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Resumen y palabras claves.

Este trabajo tiene como objetivo desarrollar e implementar una Unidad Didáctica con una

lógica innovadora en la secuenciación y organización de los contenidos. Se busca abordar

temas específicos de química como “los elementos químicos y la tabla periódica”, en un

espacio curricular interdisciplinario, como lo es la enseñanza de las Ciencias Naturales,

dentro de un contexto de formación de formadores.

Para ello, se realizó un estudio cualitativo, en una muestra de 5 (cinco) estudiantes de la

asignatura Ciencias Naturales y su Didáctica II del Profesorado Universitario de Enseñanza

en Educación Primaria de la Universidad Nacional del Comahue.

Los resultados muestran que muchos estudiantes tienen dificultades en la comprensión de

contenidos cuando se pretende que realicen una articulación entre varias disciplinas, no

observándose esta dificultad cuando se trabajan temas de las disciplinas de manera

fragmentada.

Se concluye que la implementación de conceptos estructurantes y la contextualización de los

contenidos son fundamentales para una adecuada selección y organización de los contenidos

en espacios donde se pretende implementar una propuesta interdisciplinar.

Palabras claves: Ciencias Naturales- Formación de formadores- Conceptos estructurantes-
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1. Introducción
Este seminario de investigación consiste en el diseño e implementación de una unidad

didáctica, no tradicional, con el propósito de trabajar contenidos específicos de química “ los

elementos químicos y tabla periódica” en un espacio curricular interdisciplinario, como lo es

la enseñanza de las Ciencias Naturales, en un contexto de formación docente.

Las actividades de los y las estudiantes que resultan de la aplicación de esta unidad didáctica

son recopiladas, sistematizadas y categorizadas para su análisis.

1.1 Contexto de investigación
Esta unidad didáctica se implementó en el primer cuatrimestre del año 2023 y estuvo

destinada a los y las estudiantes del “Profesorado Universitario de Enseñanza en Educación

Primaria” (PUEEP) perteneciente a la Facultad de Ciencias de la Educación de la

Universidad Nacional del Comahue. La misma se llevó a cabo en la cátedra de Ciencias

Naturales y su Didáctica II, perteneciente al departamento de Didáctica, en el área de

Didáctica de las Matemáticas, las Ciencias Naturales y la Tecnología.

El plan de estudios de esta carrera tiene una duración de cuatro años, e incluye dos

asignaturas dedicadas al estudio de las Ciencias Naturales: Ciencias Naturales y su didáctica

I y II. Estas materias, que se cursan en el segundo y tercer año de estudio respectivamente,

forman parte del campo de la Formación Específica y se enmarcan en el Eje 2 del plan de

estudios, titulado “Tensión entre epistemologías de aprendizajes específicos-prácticas

pedagógicas y trabajo docente”.

La asignatura Ciencias Naturales y su Didáctica II tiene una carga horaria semanal de 5 horas

con modalidad presencial, y una carga cuatrimestral de 80 horas.

El establecimiento donde se imparte esta carrera, y por ende la asignatura en la que se

desarrolló esta investigacion, se encuentra en la Ciudad de Cipolletti, Provincia de Río

Negro, Argentina. El grupo de clase estaba compuesto por 14 estudiantes, en su mayoría

mujeres, con edades comprendidas entre los 20 y 26 años. Estas estudiantes se caracterizaban

por su actitud colaborativa y solidaria, mostrando disposición para realizar todas las

actividades propuestas por las docentes, tanto dentro como fuera del aula. Cabe destacar que

algunas de ellas viajaban desde localidades cercanas, lo que ocasionalmente causaba retrasos

en su llegada o la necesidad de retirarse unos minutos antes de que finalizara la clase.

El programa de estudios de la Asignatura, en su apartado “¿Que enseñamos?” detalla los

contenidos a abordar durante el curso. Para la elaboración de la unidad didáctica de este
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seminario, se seleccionaron los siguientes temas: “Ciclo del Agua y Ciclos Biogeoquímicos

y su relación con los Seres Vivos” ; “Clasificación de los Elementos. Tabla Periódica”.

El trabajo comenzó con una salida de campo al Cerro Azul, ubicado entre las localidades de

Cipolletti y Fernandez Oro, en la Provincia de Rio Negro. A partir de los conceptos

trabajados durante esa actividad se inició el estudio del ciclo del carbono, seguido por el

análisis de los elementos químicos y la tabla periódica.

El apartado “Metodología” del programa de la cátedra subraya la importancia de las

experiencias de laboratorio y las salidas educativas. Las aulas en las que se imparten las

clases de la asignatura están equipadas con mesadas, piletas, matafuegos y diversos

materiales de laboratorio como crisoles, pipetas, tubos de ensayos, entre otros, que se utilizan

para llevar a cabo estas actividades.

Durante el desarrollo de la asignatura y en consecuencia durante la realización de este

trabajo, se emplearon distintos recursos de las Tecnologías de la Información y la

Comunicación (TIC) cuya implementación ofrece numerosos beneficios. Entre ellos, se

destaca la facilitación del aprendizaje colaborativo, ya que fomentan la comunicación

interpersonal y promueven el trabajo en equipo, permitiendo a los estudiantes compartir

información, trabajar en documentos conjuntos y facilitar la resolución de problemas y la

toma de decisiones.

Algunos de los recursos utilizados fueron la plataforma virtual PEDCO, que complementa las

clases presenciales y permite el desarrollo de actividades colaborativas, como foros que

ayudan a desarrollar habilidades comunicacionales y retroalimentar producciones escritas.

Además se creó una cuenta en la red social de “Instagram”, en la que participaban todos los

integrantes de la cátedra. La finalidad de esta cuenta era compartir contenido relevante

relacionado con la asignatura, como artículos, vídeos o infografías que complementaran el

material de estudio y crear una comunidad de aprendizaje en la que los estudiantes pudieran

interactuar, compartir ideas y resolver dudas vinculadas con la asignatura.
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1.2 Motivación del trabajo

En los saberes detallados en los Diseños Curriculares en Educación Primaria de las

Provincias de Neuquén y Rio Negro, donde se ubica la Universidad Nacional del Comahue,

se establece que los y las estudiantes de segundo y tercer ciclo de la escuela primaria, deben

abordar, en el área de Ciencias Naturales, contenidos como “las sustancias” ; “reacciones

químicas cotidianas” ; “energía asociada los cambios químicos”; “fósiles. procesos de

fosilización”; “el ciclo del agua” ; “modelo de la materia formada por partículas”, entre otros.

En función de estos lineamientos, es necesario incluir contenidos específicos de química y su

didáctica en los espacios de formación, para poder brindar a los y las futuras docentes los

recursos y habilidades para implementarlos en las aulas. Estos saberes específicos de la

química, se encuentran inmersos en un área de conocimiento denominada “Ciencias

Naturales”, la cual como campo de estudio, no existe fuera de las instituciones escolares, e

involucra conocimientos específicos en Física, Química, Biología, Geología y Astronomía.

Cada una de estas disiplinas tiene sus propios conceptos y perspectivas, por lo que es tarea de

los y las docentes articular estos saberes de manera interdisciplinaria, con una estructura

interna que otorgue consistencia al área de conocimiento.

Dada la gran cantidad de contenidos y propósitos descritos en los Diseños Curriculares, la

articulación de estos saberes se ve aún más complicada por la tarea de seleccionar, organizar

y secuenciar los contenidos de enseñanza, lo cual no es una tarea sencilla. Existen múltiples

criterios de selección de los contenidos, tales como lógicos, psicológicos, culturales y

regionales.

Esta construcción realizada por el docente, que Edelstein (1996) denomina construcción

metodológica se configura como un acto singularmente creativo articulando lógicas del

contenido, que se refieren a los aspectos epistemológicos objetivos; la producción ya

existente respecto al contenido, que incluye su historia de desarrollo y los principales debates;

y las lógicas de los sujetos, que implican lo epistemológico subjetivo, relacionado con las

posibilidades cognitivas, motoras, afectivas y sociales para apropiarse de los contenidos.

Además, es fundamental considerar los ámbitos y contextos en los que se entrecruzan estas

lógicas, ya que influyen en cómo se perciben y se aprenden los conocimientos. Así, la labor

del docente se enriquece al integrar estos diversos elementos, facilitando una experiencia de

aprendizaje más.
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Por ello, la implementación de esta unidad didáctica tiene como objetivo abordar los

contenidos específicos de química, los elementos químicos y la tabla periódica, desde una

perspectiva interdisciplinaria, es decir, integrándolos en el área de Ciencias Naturales junto

con las demás disciplinas que la conforman. Para lograrlo, se adoptará la línea epistemológica

constructivista del conocimiento utilizando el modelo de “integración didáctica” que

fundamentado en esta línea, articula conocimientos cotidianos y científicos, con el propósito

de complejizar el pensamiento de los estudiantes y docentes. Se pondrá especial énfasis en

conceptos estructurantes como interacción, cambio, ciclo, cuya construcción permite

organizar datos de manera distinta, adquirir nuevos conocimientos y transformar saberes

previos.

1.3 El problema de investigación
Tradicionalmente, la educación ha consistido en la transmisión de un cuerpo de
conocimientos, suponiendo que el profesor es el custodio del saber y los alumnos son tábulas
rasas que, como un disco a grabar o un cesto vacío, deben llenarse de contenido. (Gellon, G.
et al. 2005)

La enseñanza de las Ciencias Naturales, y en particular la enseñanza de la química, ha estado

tradicionalmente enfocada en programas extensos de contenidos, los cuales derivan en

prácticas de enseñanza que suelen limitarse a la transmisión expositiva de conceptos por

parte del docente o a la lectura de textos. Estas clases teóricas suelen complementarse con

actividades como la resolución de problemas diseñadas para practicar razonamientos y

aplicaciones del tema, y la respuesta a extensos cuestionarios dirigidos a conceptos

específicos. También se incluyen clases de laboratorio donde los estudiantes se familiarizan

con equipos, sustancias y procedimientos, reproduciendo ideas o conceptos previamente

explicados.

Este modelo, conocido como modelo tradicional, se basa en un aprendizaje por recepción,

memorístico y repetitivo. Aunque se considere anticuado, sigue siendo prevalente en todos

los niveles educativos, a pesar de la aparición de nuevos estilos y enfoques de enseñanza

como el modelo por indagación que se basa en la corriente epistemológica constructivista.

Estos modelos emergieron como respuesta a las críticas hacia las formas tradicionales de

enseñanza y a las distintas concepciones sobre la finalidad de la enseñanza de las Ciencias en

los distintos niveles educativos.
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Por ejemplo, en los años 90 surge la idea de Alfabetización Científico Tecnológica, una

perspectiva que plantea un cambio en la forma de enseñar ciencia, enfocándose en estimular

en los y las estudiantes una conciencia activa sobre su rol en la sociedad y su capacidad para

tomar decisiones informadas en sus ámbitos familiares y laborales, especialmente en relación

con los avances científico- tecnológicos. Según Caamaño, A. (2006), pensar en la enseñanza

de la química en términos de alfabetización científica implica reducir la importancia de los

contenidos tradicionalmente considerados como estrictamente disciplinares, para dar espacio

a aspectos prioritarios como la comprensión pública de la ciencia, sus procedimientos y las

interacciones ciencia - tecnología - sociedad (CTS) con el objetivo de fomentar actitudes

positivas hacia las ciencias.

Sin embargo, como señala Galagovsky (2007), en la práctica este enfoque no ha logrado

equilibrarse con el extenso listado de contenidos básicos comunes que deben enseñarse en el

área. Además, los avances científicos y tecnológicos, como el desarrollo de nuevos

compuestos y tipos de materiales, la aparición de nuevas técnicas experimentales y los

avances en bioquímica, han aumentado aún más este listado, creando contradicciones

pedagógicas.

Por ello, es necesario replantear la práctica docente y explorar nuevas perspectivas en la

enseñanza de las Ciencias Naturales, que permitan establecer criterios de selección y

secuenciación de contenidos que promuevan la participación activa y el pensamiento crítico

de los estudiantes.

En este trabajo, se propone crear una unidad didáctica bajo el modelo de “Integración

Didáctica” que requiere partir de organizadores curriculares denominados “ámbitos de

investigación del alumno”. Esto significa que la selección de contenidos se basará en

problemas de origen socio-ambiental relevantes e interesantes para los y las estudiantes,

facilitando así una evolución del conocimiento desde formas de pensamiento simples hacia

otras más complejas, siguiendo un enfoque constructivista. (Mora Penagos, W. M., y Parga

Lozano, D. L. 2008).

Por ello, se tomó como punto de partida una problemática significativa para los ciudadanos

de Cipolletti y Fernández Oro: la importancia geo-paleontológica del Cerro Azul. En esta

actividad se trabajaron aspectos relacionados con el suelo, su composición y las interacciones

entre el suelo y los seres vivos que lo habitan. A partir de este estudio se identificaron

elementos clave, como el oxígeno, el calcio y el carbono, para luego abordar su dinámica

ambiental, explorar y profundizar en el estudio de otros elementos, su ubicación en la tabla
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periódica, y sus características principales, concluyendo con el análisis de las partículas

subatómicas que los componen.

1.4 Antecedentes

La enseñanza de la química en los distintos niveles educativos, por lo general, aborda

contenidos con poca relevancia para los estudiantes; enfocándose en temas disciplinares, que

raramente abordan problemas actuales o se alinean con los intereses o motivaciones de

quienes aprenden. Esto deja la impresión de que la química está alejada del contexto

cotidiano, resultando en una percepción de irrelevancia. En este sentido, Caamaño (2006)

sostiene que estos contenidos suelen estar descontextualizados de las aplicaciones cotidianas.

Investigaciones como las de Caamaño, A. (2006, 2011); Frasson, M. (2010) e Izquierdo M.

(2004), resaltan la importancia de la contextualización y las motivaciones en el proceso de

enseñanza aprendizaje de la química, y de las ciencias naturales en general, siendo estos

aspectos fundamentales para un aprendizaje significativo.

Desde este punto de vista, S. Hernández-Benítez y Z. I. Esteves-Fajardo (2023) en un artículo

denominado “La tabla periódica de los elementos químicos como herramienta científica de

aprendizaje” refieren a una serie de aplicaciones de la Tabla Periódica y los elementos

químicos en diferentes contextos como lo son: el estudio de las Ciencias de la Tierra y los

procesos geoquímicos que en ella intervienen; la ciencia de los alimentos, en términos de

saber cuáles son los elementos que componen cada alimento, cuáles son sus composiciones y

propiedades que le dan valor nutricional o el estudio de productos destinados al hogar que

muchas veces pueden contener sustancias que resultan corrosivas, inflamables o tóxicas, las

cuales además, pueden convertirse en residuos peligrosos; entre otras aplicaciones

interesantes. Las autoras concluyen que la enseñanza de contenidos de química

contextualizados en la vida cotidiana es indispensable para el individuo ya que es importante

comprender que los elementos químicos están presente de manera diversa, tanto en el

desarrollo biológico de la vida y los recursos naturales, como en lo relacionado a la salud, los

alimentos y el hogar. Si bien en este artículo no se hace referencia a la metodología utilizada

para la enseñanza de dichos contenidos, se intuye que es una aplicación de lo ya aprendido

disciplinariamente. En la elaboración de la Unidad Didáctica diseñada para este trabajo se

tendrá como prioridad diseñar actividades contextualizadas, pero que estas puedan iniciar
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desde situaciones cotidianas y cercanas a los y las estudiantes hacia contenidos más

disciplinares.

En cuanto a contenidos específicos de la química abordados en ámbitos interdisciplinares,

podemos encontrar trabajos como el siguiente “Estrategia didáctica para el aprendizaje de los

ciclos biogeoquímicos desde la transdisciplinariedad” elaborado por Ruíz Martínez, A.

(2016) en Colombia, donde se implementó una unidad didáctica con el objetivo de abordar

contenidos de química (composición y transformación físico-química de la materia) a través

del estudio de algunos ciclos biogeoquímicos, mediante la implementación de proyectos

estudiantiles, la autora, visualiza numerosos beneficios luego de la aplicación, en cuanto al

trabajo por proyectos indica que se establece un mejor aprovechamiento del tiempo, logrando

aprendizajes significativos en el área de ciencias naturales de manera rápida y eficaz, así

como también la articulación de saberes entre las asignaturas de Química, Biología, Ecología

y Sociales. Cabe mencionar que este trabajo fué destinado a estudiantes de Noveno Grado de

educación básica.

Si bien la elaboración de esta Unidad Didáctica no se abordará con la metodología del

aprendizaje basado en proyectos, sí se intentará articular los distintos conocimientos que

hacen a las Ciencias Naturales un área de estudios, como se propone en el trabajo que se

comenta a continuación:

Titulado “Aportaciones para un abordaje interdisciplinar en la formación del ámbito de las

ciencias” escrito por Marino, L. y Carreri, R. de la Universidad Nacional del Litoral

(Argentina) y Alzugaray, G. de la Universidad Tecnológica Nacional (Argentina). En él

brindan propuestas de contenidos e interrogantes para trabajar los ciclos biogeoquímicos de

varios elementos químicos desde distintas disciplinas como: Física, Química, Biología,

Tecnología, Ambiente y Sociedad. Este trabajo está destinado a la formación de formadores,

por lo que propone, además, algunas estrategias didácticas con las que se propicia la

integración de los contenidos provenientes de los diferentes campos disciplinares. Con esta

propuesta los autores buscan modificar en los docentes la manera tradicional de abordar los

contenidos vinculados a la educación ambiental, los procedimientos relacionados al plantear

situaciones contextualizadas y generar una opción para organizar los contenidos de las

Ciencias en pos de mejorar la enseñanza en diferentes áreas del conocimiento.
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2. Objetivos del Seminario de Investigación

● Objetivo General:

En el siguiente seminario se pretende generar un espacio de reflexión y análisis sobre la

enseñanza de la Química, explorando y comprendiendo los efectos de la implementación de

una propuesta pedagógica sobre los elementos químicos y la tabla periódica centrada en los

conceptos estructurantes, en estudiantes de Ciencias Naturales y su Didáctica II del

Profesorado Universitario de Enseñanza en Educación Primaria de la UNCo.

● Objetivos específicos:

● Desarrollar una propuesta de enseñanza de los elementos químicos y la tabla

periódica, considerando como criterio de selección de los contenidos los conceptos

estructurantes: Sistema, Cambio y Ciclo, con el uso de modelos y las TIC.

● Caracterizar y categorizar las respuestas a las actividades propuestas, las actitudes de

los/as estudiantes y sus efectos en el aprendizaje de la tabla periódica y los elementos

químicos en su trayectoria educativa antes y después de la implementación de la

propuesta de enseñanza.

● Analizar y discutir los resultados que permitan fortalecer la enseñanza y aprendizaje

de la química en espacios pedagógicos articulados.
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3. Metodología de investigación:

El grupo clase donde se realiza esta investigación, está compuesto por un total de 14 (catorce)

estudiantes, de los cuales se seleccionaron 5 (cinco) de ellos con el fin de poder analizar los

alcances de la implementación de la unidad didáctica elaborada.

Estos 5 (cinco) estudiantes se seleccionaron teniendo en cuenta, principalmente, su asistencia

presencial y regular a los encuentros, ya que así es posible obtener mayor información

durante la realización de las actividades propuestas, y sus modos de interactuar con ellas (sus

reacciones, inquietudes, comentarios, dificultades, etc.) con los materiales y recursos

utilizados y con el resto del grupo.

En este apartado y habiendo seleccionado el grupo muestra, se buscará caracterizar algunas

nociones que dan sustento a la ruta de la investigación cualitativa y la modalidad de la

investigación-acción, elegidas como perspectivas metodológicas para este trabajo.

3.1 Investigación Cualitativa

La investigación cualitativa, se enfoca en comprender fenómenos desde la perspectiva de los

participantes, explorando sus experiencias en su contexto natural, en este caso, los estudiantes

de la cátedra de Ciencias Naturales y su Didáctica II del PUEEP (Profesorado Universitario

en la Enseñanza de Educación Primaria).

El objetivo de la investigación se alinea con el enfoque cualitativo al buscar explorar en

profundidad cómo los estudiantes perciben y experimentan la enseñanza de la Química,

centrándose en sus puntos de vista, interpretaciones y significados. Esto se relaciona con la

idea de valorizar lo subjetivo, perceptivo y cotidiano como aspectos clave para la

comprensión de los efectos educativos, sin dejar de lado la rigurosidad y la sistematicidad del

análisis (Cifuentes Gil, 2011). Además, la construcción del conocimiento en este enfoque

cualitativo, que evita partir de supuestos teóricos rígidos y, en cambio, se basa en una

indagación dialéctica y continua sobre los procesos que configuran la realidad, es

fundamental para el objetivo de la presente investigación. La implementación de la propuesta

pedagógica requiere una observación constante, un análisis y adaptación basados en actitudes

y respuestas de los estudiantes, lo cual encaja con la participación activa del investigador que

se enfatiza en la investigación cualitativa. Esta participación debe ir acompañada de procesos
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de autorreferencia y autorreflexión que permiten comprender la realidad a través de un

enfoque crítico y cuestionador (Alberich, T. 2007).

En la investigación cualitativa, se dispone de diversas estrategias o modalidades para llevar a

cabo el proceso investigativo. Estas diferentes aproximaciones permiten la producción y

recolección de información, así como la validación y confrontación de resultados, mediante

un enfoque interpretativo, aspectos que son fundamentales para el presente estudio. Además

se facilita la construcción de elementos de análisis relevantes, privilegiando la vida cotidiana

como el escenario primordial para comprender la realidad socio-cultural.

En este trabajo, se emplean herramientas propias del método de investigación - acción, que es

una de las modalidades aplicables en este contexto.

3.2 Investigación - Acción

La investigación acción se centra en comprender y resolver problemáticas específicas dentro

de un entorno particular, como puede ser el caso de un grupo de estudiantes del PUEEP de la

cátedra de Ciencias Naturales y su Didáctica II. Este enfoque metodológico se caracteriza por

su capacidad para integrar directamente a los participantes en el proceso de investigación, lo

que implica una intervención simultánea mientras se realiza el estudio. (Hernández-Sampieri,

R y Mendoza Torres, P. 2018).

Además, Sandín (2003) subraya que la investigación-acción tiene como finalidad propiciar el

cambio social y transformar la realidad educativa, promoviendo la participación activa de

todos los involucrados en el proceso de transformación. Para esta investigación, este enfoque

metodológico es fundamental, ya que el análisis de los efectos de la propuesta pedagógica no

se limita a una mera observación pasiva, sino que implica una colaboración activa entre

docentes y estudiantes para evaluar, ajustar y mejorar continuamente las estrategias de

enseñanza. basadas en los conceptos estructurantes del área.

El proceso de investigación acción también se articula en fases secuenciales, tales como la

planificación, identificación de hechos, análisis, implementación y evaluación, lo cual se

refleja en la estructura del espacio de reflexión y análisis propuesto. Cada fase del proceso de

investigación acción permite una comprensión más profunda de la problemática educativa,

facilitando un enfoque diagnóstico y una postura exploratoria del investigador, que es

esencial para el éxito de la intervención pedagógica.

Finalmente, el enfoque de investigación-acción interpreta los eventos desde el punto de vista

de los participantes, permitiendo que los y las estudiantes y docentes involucrados expresen y
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comprendan los fenómenos educativos con el lenguaje del sentido común y las experiencias

cotidianas. Esto se ajusta perfectamente al objetivo del presente estudio, que busca no solo

analizar los efectos de una propuesta pedagógica, sino también integrar las percepciones,

significados y experiencias de los participantes para enriquecer el proceso educativo y

fomentar una comprensión más integral y contextualizada de la enseñanza de la Química.

Con base en los principios de la investigación cualitativa y en las características

fundamentales del método de investigación- acción, se propone iniciar una investigación

orientada a generar cambios en las metodologías de selección y secuenciación de contenidos

específicos de la química en contextos interdisciplinares. A lo largo del proceso, se adoptará

un enfoque activo, prestando especial atención a las cuestiones emergentes que puedan surgir

en cada encuentro. Además, se crearán categorías de análisis fundamentadas en las respuestas

y actitudes de los y las estudiantes hacia la propuesta, las cuales serán específicas de la

implementación de esta unidad didáctica y de la investigación en sí.

4. Marco teórico:
En este apartado se hará mención a los conceptos, modelos y perspectivas de enseñanza

utilizados en la elaboración de este trabajo de investigación.

4.1 El modelo constructivista del conocimiento y la enseñanza de
los contenidos en Ciencias Naturales.

El enfoque tradicional, que considera al estudiante como un sujeto pasivo, sin nada que

aportar al proceso de aprendizaje, ha sido superado por las corrientes teóricas

constructivistas. Estas corrientes, fundamentadas en las teorías del aprendizaje de Piaget,

Ausubel y Vygotsky, aunque presentan diferencias entre sí sumado a que el constructivismo

en la actualidad es un movimiento muy amplio, todas estas teorías comparten la idea de que

la adquisición de nuevos conocimientos ocurre a través de la activación de conocimientos

previos por parte del sujeto que aprende.

Considerar los conocimientos previos con los que los y las estudiantes llegan al aula facilita

el aprendizaje y lo convierte en una experiencia significativa, transformando el aprendizaje

en una experiencia activa. En este proceso, los y las estudiantes elaboran y construyen sus

propios conocimientos a partir de sus experiencias previas y de las interacciones que

establecen con el docente y el entorno.
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Desde esta perspectiva, y en palabras de Ortis, D. (2015), el aprendizaje está condicionado

por el conjunto de características físicas, sociales, culturales, incluso económicas y políticas

del sujeto que aprende. Estos condicionamientos también son válidos para quien enseña. Si

quien enseña parte de la idea de ser el poseedor del conocimiento que se va a transmitir,

probablemente usará metodologías tradicionales que implican un proceso pasivo de

aprendizaje, con los y las estudiantes en la postura de receptores del conocimiento. En

cambio, si parte del principio de que el conocimiento se construye, se promoverá la

participación activa de los y las estudiantes, estableciendo un diálogo con ellos para crear un

ambiente de colaboración en el que sea posible construir conocimiento, tomando como base

el conjunto de saberes científicos y tecnológicos acumulados por la humanidad a lo largo de

la historia.

Desde esta línea de pensamiento y desde los años 80 y a lo largo de los años se han

desarrollado diferentes modelos teóricos para comprender la enseñanza de los contenidos.

Uno de estos modelos es el de la transposición didáctica propuesto por el matemático Yves

Chevallard en 1991 en Francia. Este modelo se fundamenta en la idea de que el

conocimiento científico no puede ser enseñado de manera directa, sino que requiere de una

transposición que acerque el pensamiento del estudiante a este tipo de conocimiento, tarea

que recae en los y las docentes. Esta tarea no es sencilla ni directa, y exige una fase

intermedia denominada por Astolfi (2001) como “saber que hay que enseñar”. Esta

transposición que transforma el “objeto a enseñar” en “objeto de enseñanza” no puede

limitarse a una mera simplificación de los conocimientos científicos, y no pueden ni deben

atentar contra la esencia del saber original (análisis o resguardo epistemológico).

Otro modelo a destacar es el modelo de Integración Didáctica propuesto en el año 1991 por

el grupo DIE (Didáctica e Investigación Escolar) de la Universidad de Sevilla, España. Este

grupo está compuesto por profesores de Didáctica de las Ciencias Experimentales y Sociales

(Ana Rivero, Rosa Martín del Pozo, Eduardo Garcia-Diaz y Francisco Garcia-Perez) y tiene

como finalidad reconocer la existencia de un saber escolar articulado a los conocimientos

cotidiano y científico, desde el cual se pretende complejizar el pensamiento de los y las

estudiantes y también de los y las docentes, sin que se intente sustituir el conocimiento

cotidiano por el conocimiento científico, este trabajo se lleva a cabo en un contexto

disciplinar y profesional como lo son las didácticas específicas. (Mora Penagos, W. M., y

Parga Lozano, D. L. 2008).
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Los autores señalan en este modelo que el conocimiento profesional docente está conformado

por cuatro tipos de conocimientos metadisciplinares a nivel racional y de la experiencia:

● Los saberes basados en la experiencia: estos se manifiestan como creencias,

impregnados de valoración ideológica.

● Las rutinas y guiones de acción: los esquemas tácticos que predicen el curso de los

acontecimientos en el aula, estos están integrados a conductas generalmente muy

resistentes al cambio.

● Las teorías implícitas: que dan razón a las creencias y acciones de los docentes.

● Los saberes académicos: son el conjunto de concepciones disciplinares relativas a los

contenidos del currículo.

Las Ciencias Naturales, como área de conocimiento, se nutre de diferentes disciplinas

específicas como la Física, Química, Biología, Geología y Astronomía. Pero como

campo disciplinar específico las Ciencias Naturales no tienen existencia fuera de las

instituciones vinculadas a la enseñanza (Espinosa, A. et al, 2010). Por esta razón,

considerar la construcción metodológica como una posibilidad para desarrollar una

propuesta de enseñanza se presenta como una opción interesante.

Entonces, cabe preguntarnos, ¿a qué nos referimos cuando hablamos de Ciencias

Naturales?; ¿Cuáles son los saberes académicos debería tener un docente en ciencias

naturales?

“Cuando hablamos de ciencias naturales, solemos referirnos a un conjunto de

conocimientos que la humanidad ha construido a lo largo de varios siglos y que nos

permite explicar cómo funciona el mundo natural.” (Furman, M. 2013).

Este es un concepto muy amplio que involucra no solo las disciplinas específicas de

las cuales se nutre sino también los avances científicos y tecnológicos que contribuyen

a conceptualizar nuevos conocimientos. Frente a esto los y las docentes se enfrentan

a la problemática de tener que tomar una decisión para designar los contenidos que se

seleccionan de los diferentes campos científicos de referencia, una vez elegida la

temática a abordar en el aula, se debe establecer la cercanía y la distancia que existe

con cada una de las disciplinas.

Es imprescindible entonces, que los y las docentes en Ciencias Naturales realicen una

articulación e integración de todos estos saberes con una estructura interna a fin de

posibilitar aprendizajes articulados entre ciencias de la vida, ciencias de la tierra y

ciencias físicas y químicas.
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Teniendo en cuenta todas estas cuestiones mencionadas en cuanto a los saberes académicos

específicos de las Ciencias Naturales y que el conocimiento profesional también está

íntimamente relacionado con un conjunto de teorías y prácticas en torno a las problemas de la

práctica profesional, es que se selecciona la perspectiva del modelo de integración didáctica

para la elaboración de este trabajo, y se pretende con ello, ofrecer a los y las futuras docentes

de Ciencias Naturales una manera de profundizar e integrar los contenidos para pensar su

enseñanza en el nivel primario.

4.1.1 Habilidades cognitivo-lingüísticas

En este contexto de formación de formadores, se reconoce a las habilidades cognitivo

lingüísticas como parte esencial de aquellos conocimientos metadisciplinares relativos a los

saberes académicos.

La enseñanza de las Ciencias Naturales viene acompañada de la enseñanza de estas

habilidades para que los y las estudiantes puedan interpretar, comprender y comunicar estas

ideas científicas. Una de las características de estas ideas es la manera de expresarlas. El

lenguaje científico posee un vocabulario específico y preciso.

En las Ciencias, se utilizan términos científicos empleados en todo el mundo para designar

ideas o conceptos precisos “fuerza”, “trabajo”, “energía”, “modelo”, “elemento”, estos

conceptos poseen muchos significados diferentes en el lenguaje cotidiano, pero sólo uno es

válido en el lenguaje científico. Pasa algo muy similar con los verbos utilizados en este

lenguaje.

Es común escuchar que los y las estudiantes tienen la dificultad de nombrar algo y que no le

encuentran ningún sentido al aprendizaje de nombres y fórmulas, ya que no los pueden

conectar con hechos del mundo real y con su vida cotidiana.

Sin embargo, es sabido que aprender un léxico específico no resulta excesivamente difícil, si

se conoce su significado (Sanmartí N., et al. 1999).

Una de las mayores dificultades es entender que para explicar hechos observables debemos

referirnos a entidades no observables, es decir, a un modelo.

Para sortear estas dificultades, es necesario diseñar procesos de enseñanza con esta finalidad.

Así, durante las clases los y las estudiantes deberán adquirir habilidades para poder

expresarse (oralmente, por escrito o mediante dibujos) y esto requiere la construcción de

ciertas habilidades cognitivo-lingüísticas, que se activan en el momento de producir o de

intentar comprender, por ejemplo, un texto. Y se relacionan tanto con habilidades cognitivas
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como analizar, comparar, clasificar, identificar, interpretar, inferir, deducir, transferir, valorar,

etc., como con las estructuras conceptuales construidas a lo largo de los siglos por cada

disciplina. Estas habilidades permitirán al estudiantado poder contrastar sus ideas y

desarrollarlas.

Para analizar las producciones escritas que resulten de las actividades realizadas por los y las

estudiantes durante la implementación de la Unidad Didáctica se deberá analizar el tipo de

habilidad cognitivo-lingüística desarrollada. Cada una de las habilidades que se mencionan

posee un grado diferente de dificultad, y se relaciona, según los autores Fernandez Marchesi,

N. y Pujalte, A. (2019), con los tipos de textos elaborados, ya sea escritos u orales (Figura N°

1):

● la descripción de hechos o procesos, “cómo es, qué sucede”;

● la definición de conceptos, necesaria para identificarlos, “qué es”

● la justificación de los hechos/procesos, “por qué es, por qué sucede”.

Figura N°1:

Relación entre habilidades cognitivas y tipología textual.

Nota: recuperado de J. Jorba, I. Gómez y Á. Prat (2000). Hablar y escribir para aprender. Uso de la lengua en
situaciones de enseñanza-aprendizaje desde las áreas curriculares.
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A continuación se definirán algunos de los tipos de texto, que resultan útiles en el análisis

de las respuestas a las actividades elaboradas por los y las estudiantes.

● Describir: producir proposiciones o enunciados que enumeran cualidades,

propiedades, características, acciones, mediante todo tipo de códigos y lenguajes

verbales y no verbales, de objetos. hechos, fenómenos, acontecimientos, sin establecer

relaciones causales al menos explícitamente.

● Definir: expresar las características necesarias y suficientes para que un concepto no

se pueda confundir con otro, con la ayuda de otros términos que se suponen

conocidos.

● Explicar: presentar razonamientos o argumentos estableciendo relaciones (deben

haber relaciones causales explícitamente) en el marco de las cuales los hechos,

acontecimientos o cuestiones explicadas adquieren sentidoy llevan a comprender o a

modificar un estado de conocimiento.

4.2 Unidades Didácticas y clasificación de las actividades.

“Diseñar una unidad didáctica para llevarla a la práctica, es decir, decidir qué se va

a enseñar y cómo, es la actividad más importante que llevan a cabo los enseñantes,

ya que a través de ella se concretan sus ideas y sus intenciones educativas.” (Perales

Palacios et al. 2000).

En palabras de Sanmartí, N. (2001), la profesión de enseñar se concreta en el diseño de

unidades didácticas, orientadas al aprendizaje de contenidos por parte de los y las estudiantes

en un determinado contexto con características específicas.

Desde la perspectiva de la construcción del conocimiento es importante diseñar la enseñanza

como un proceso a través del cual los modelos iniciales de los y las estudiantes puedan

evolucionar hacia otros modelos planteados por la ciencia actual.

Para ello es necesario que aquello que se trabaje en el aula tenga sentido para los y las

estudiantes, conectando con sus conocimientos previos, sus intereses y con su “lógica”;

además el nivel de complejidad y abstracción de las ideas trabajadas debe aumentar

paulatinamente a lo largo de la implementación de la Unidad Didáctica.
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Siguiendo la misma línea de la autora, una Unidad Didáctica está formada por secuencias

cada una de las cuales tiene objetivos de aprendizajes específicos. Así mismo una secuencia

puede estar formada por un conjunto de “lecciones” o sesiones de clases y éstas, a su vez, por

un conjunto de actividades.

Para pensar esta Unidad Didáctica es necesario tener presente algunas cuestiones sobre los

tipos de actividades que se pueden implementar, sus objetivos y finalidades, sus alcances y

limitaciones, y los momentos en los cuales será o no mejor su implementación.

Por actividad se entiende un quehacer que reúne un conjunto de tareas, estas pueden ser

actividades experimentales, de resolución de problemas o de evaluación.

Los modelos didácticos denominados constructivistas tienen en común la manera de

secuenciar las actividades, en general se encuentran:

a) Actividades de iniciación, exploración o representaciones iniciales: tienen el objetivo

de que los y las estudiantes comiencen a percibir los objetivos de aprendizaje y se

hagan una representación inicial de lo que van a aprender, de sus ideas iniciales y de

sus inquietudes. Se caracterizan por ser concretas, simples y cercanas a las vivencias e

intereses de los y las estudiantes.

b) Actividades orientadas a promover la evolución de modelos iniciales, de introducción

de nuevas variables: están orientadas a que los y las estudiantes puedan construir

ideas sobre el objeto o problema de estudio, coherentemente con las aceptadas

actualmente por la ciencia y tienen la finalidad de que los y las estudiantes reconozcan

nuevas formas de mirar, razonar y nuevas formas de expresar las ideas acerca de lo

estudiado.

Las actividades iniciales deberían ser más concretas, manipulativas y simples para

progresivamente ir aumentando la complejidad y abstracción a lo largo del desarrollo

de la unidad didáctica. Sin perder de vista las dificultades u obstáculos a superar por

los y las estudiantes.

c) Actividades de síntesis, de elaboración de conclusiones o estructuración del

conocimiento: son fundamentales para reflexionar sobre lo que se está aprendiendo y

sobre las nuevas ideas incorporadas. Su finalidad es que los y las estudiantes puedan

tomar conciencia de lo construido hasta el momento y puedan expresarlo y

comunicarlo a través de los instrumentos propios de la disciplina.

d) Actividades de aplicación, de transferencia a otros contextos o generalización: están

orientadas a ampliar el campo de situaciones y fenómenos que se pueden explicar con
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el modelo construido. Con estas actividades, generalmente se adquiere seguridad en el

uso del modelo y se establecen relaciones entre las situaciones analizadas inicialmente

y otras distintas.

En algunos casos una sola actividad puede tener varias de las funciones señaladas, aunque

generalmente se diferencian los momentos en los que se relaciona con cada una de ellas.

En la siguiente figura se muestran los distintos tipos de actividades según su finalidad

didáctica.

Figura N°2:

Tipos de actividades según su finalidad didáctica.

Nota: recuperado del libro Didáctica de las ciencias en la educación secundaria obligatoria. Cap. N°8:
Organización y secuenciación de las actividades de enseñanza/aprendizaje. Sanmartí, N. (2002).
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“En la planificación de las clases, el profesorado tiene que encontrar un delicado punto de

equilibrio entre la aplicación de actividades cuyas reglas de funcionamiento los estudiantes

conozcan bien, y actividades innovadoras que rompan con lo esperado y promuevan el

cambio de rutinas” (Sanmartí, N. 2002).

Durante el diseño e implementación de una Unidad Didáctica pueden planificarse actividades

que requieren idear o aplicar distintos instrumentos didácticos y la utilización de ciertos

recursos.

Por actividad se entiende un quehacer que reúne un conjunto de tareas (actividades

experimentales, de resolución de problemas, de evaluación, etc.). Muchas veces en la

realización de la actividad se requiere el uso de instrumentos didácticos (mapas conceptuales,

diarios de clases, un resumen, etc) y para llevarlas a cabo se necesitan recursos concretos: el

laboratorio, guiones de prácticas, una computadora, libros, videos juegos, etc. Algunos de

estos recursos pueden estar ligados a la utilización de las Tecnologías de la Información y la

Comunicación de las cuales se hablará en un apartado siguiente.

Durante la elaboración y aplicación de esta Unidad Didáctica se planificaron diversas

actividades a realizar por los y las futuras docentes (elaboración de redes, experiencias

prácticas, observación de fenómenos, resolución de problemas, etc ) donde cada una de ellas

necesitará algún recurso como el uso del espacio de laboratorio y su equipamiento, como por

ejemplo, actividades que requieran realizar la combustión de materia orgánica y/o

combustible, otras necesitarán el apoyo de dispositivos digitales como celulares o

computadoras para abrir páginas web y/o aplicaciones como la tabla periódica o simuladores,

además del pizarrón y el proyector que se utilizarán para proyectar video y diapositivas

explicativas.

4.3 La enseñanza de la química: criterios de selección de contenidos
en relación a los conceptos estructurantes.

La noción de “conceptos estructurantes” o su homólogo “metaconcepto” ha sido introducida

en el campo de la didáctica de las ciencias durante la década del ochenta. En Argentina, la

mayoría de los documentos oficiales como los Núcleos de Aprendizaje Prioritarios de

Ciencias Naturales y otros documentos consultados para la elaboración de este trabajo

contemplan este término. En este apartado se busca establecer algunas nociones básicas
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sobre los conceptos estructurantes y su importancia como organizadores de los contenidos del

currículo en el área de las Ciencias Naturales.

Según Gagliardi (1985) los conceptos estructurantes son “aquellos cuya construcción

transforma el sistema cognitivo, permitiendo adquirir nuevos conocimientos, organizar los

datos de otra manera e incluso transformar los conocimientos anteriores”.

En ese sentido el autor también plantea que los conceptos estructurantes una vez

interiorizados conducen a una nueva estructura conceptual que permite avanzar en el

aprendizaje. Cuando se aprende un concepto estructurante, se producen cambios en la

capacidad de aprendizaje: es posible incorporar nueva información y forjar nuevos

conocimientos y una nueva capacidad para observar el mundo.

Se trataría, entonces, de una noción con alto poder de integración multidisciplinar, la cual

permitiría a los y las estudiantes superar los obstáculos que se presentan en la construcción

del conocimiento escolar (Del Pozo, M. 1995).

En tanto las Ciencias Naturales no tienen una sola disciplina de referencia, sino que incluyen

a la Física, Química, Ciencias de la Tierra y la Biología entre otras, los conceptos

estructurantes posibilitan articular todos estos saberes y darle consistencia como área de

conocimiento.

Esta articulación se puede lograr gracias a la incorporación en el proceso de enseñanza de

dichos conceptos estructurantes, los cuales son concebidos como centrales, en todas las

disciplinas que la componen. Algunos conceptos estructurantes propios del área podrían ser:

materia, energía, transformación o cambio, sistema, clasificación, entre otros, ver Figura

N°3.

Figura N°3
Algunos conceptos estructurantes del área de Ciencias Naturales.

23

Nota: recuperado de Dirección general de cultura y educación. Provincia de Buenos Aires, Argentina (2005).



En torno a estos conceptos pueden organizarse y abordarse grandes problemáticas actuales

como la alimentación, los recursos materiales, el desarrollo sustentable y el medio ambiente,

la salud, etc. desde códigos comunes a todas las disciplinas del área.

El proceso de construcción de los conceptos estructurantes, así como la comprensión de

teorías y modelos, no se producen fácilmente ni de una sola vez, resulta un proceso complejo,

pero permite a los y las estudiantes hacer visibles aspectos y relaciones que de otra manera

podrían permanecer ocultos (Espinosa, A. et al, 2010). Además permitirá superar la visión

estática y descriptiva con cual a menudo se presentan los contenidos de las Ciencias

Naturales.

Para la elaboración de esta Unidad Didáctica se tendrán presentes tres conceptos

estructurantes, sistema, cambio y ciclo, que proporcionan una base para comprender y

analizar fenómenos complejos desde varias disciplinas y establecer relaciones entre ellas.

Estos son desarrollados en cada una de las actividades, ampliando y profundizando el nivel

de análisis y alcance de los mismos a lo largo de toda la Unidad Didáctica.

Por ejemplo el concepto de cambio, permite organizar transformaciones, evoluciones y

dinámicas, que en nuestro caso en particular serán las transformaciones sufridas por algunos

elementos químicos como el carbono y el oxígeno en su camino por el ecosistema. Estas

transformaciones, a veces, están involucradas en procesos complejos como la combustión, la

respiración o la fotosíntesis. Involucrados a su vez en un ciclo, es decir, procesos que se

repiten, como lo son los ciclos biogeoquímicos, con los que se pretende comenzar a trabajar

en esta Unidad Didáctica.

Así mismo el concepto de sistema ayuda a comprender cómo todos los componentes

pertenecientes a él, interactúan y se organizan para formar una totalidad y funcionar en

conjunto de manera equilibrada. Como lo son aquellos seres vivos y otros constituyentes que

integran un determinado ecosistema. Otro ejemplo de un sistema, podría ser las partículas

subatómicas que componen el los átomos. Temática que también se pretende abordar durante

esta Unidad Didáctica.

Estos conceptos podrán estructurarse desde una perspectiva multidisciplinar, que permita a

los y las estudiantes comprender de manera integradora el mundo que los rodea.
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4.4 El conocimiento didáctico del contenido.

Shulman, L. (1986) sostiene que la investigación sobre la enseñanza se había centrado en la

perspectiva de los aprendices, tendiendo a ignorar los aspectos relacionados con los

profesores. Por esta razón, comenzó a formular preguntas como; ¿De qué manera el

estudiante universitario exitoso, que se convierte en profesor novato, transforma su pericia en

la materia en una forma que los estudiantes de bachillerato puedan comprender?; ¿Cuáles

son las fuentes de las analogías, metáforas, ejemplos, demostraciones y reformulaciones que

el profesor usa en el aula?; ¿Cómo los profesores toman una parte de un texto y transforman

su entendimiento en instrucción que sus estudiantes puedan comprender?

Shulman plantea que, para identificar el conocimiento que se desarrolla en las mentes de los

profesores, es necesario distinguir tres tipos de conocimiento: el conocimiento del contenido

temático de la materia; conocimiento pedagógico del contenido (CPC), ‘‘el tema de la

materia para la enseñanza’’, y el conocimiento curricular.

El conocimiento del contenido temático refiere a la cantidad y a la organización de

conocimiento del tema en la mente del profesor. Para pensar apropiadamente acerca del

conocimiento del contenido se requiere ir más allá del conocimiento de los hechos o

conceptos de un dominio para entender las estructuras del tema. Es decir, la variedad de

formas en las cuales los conceptos y principios básicos de la disciplina son organizados. El

último, el conocimiento curricular, está representado por el abanico completo de programas

diseñados para la enseñanza de temas particulares que se encuentran disponibles en relación

con estos programas, al igual que el conjunto de características que sirven como indicaciones

y contraindicaciones en circunstancias particulares. (Garritz, A y Trinidad–Velasco, R. 2004).

De estos tres tipos de conocimiento, el segundo, el conocimiento pedagógico del contenido

(CPC) es el que ha recibido más atención, tanto en el campo de la investigación, como en el

de la práctica. Shulman (1986) señala que el CPC ‘‘es el conocimiento que va más allá del

tema de la materia per se y abarca la dimensión del conocimiento del contenido para la

enseñanza’’

En el contexto iberoamericano, este conocimiento se denomina conocimiento didáctico del

contenido (CDC) término que se utilizará en adelante en este trabajo. Este concepto destaca

la importancia del conocimiento del contenido en los saberes necesarios para la enseñanza y

facilita la conexión con investigaciones actuales que examinan la relación entre la enseñanza,
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el aprendizaje y el contenido educativo (Garritz, A. y Trinidad–Velasco, R. 2004). Asimismo

permite reconocer las habilidades y conocimientos que los profesores emplean al enseñar.

El CDC ha sido promovido, en particular, desde el área de enseñanza de las ciencias,

destacándose la necesidad de integrar varios dominios del conocimiento en la enseñanza, la

investigación, y la formación del profesorado (Pegnanos, M. et al. 2007). En general, se trata

de un conocimiento práctico y profesional del contenido y su enseñanza–aprendizaje, que se

contextualiza de manera disciplinar en las didácticas específicas. Se espera que el

profesorado construya este conocimiento tanto en ejercicio como en formación, para que así

le permita un desempeño e intervención fundamentados disciplinariamente. Este proceso

parte de la transformación e integración de diferentes tipos de conocimientos y saberes

(académicos, creencias y principios de acción, rutinas y guiones de acción y teorías

implícitas) que en ocasiones se encuentran desconectadas entre sí.

En palabras de Penagos, M. W. y Parga Lozano, D. (2007) el CDC es la combinación de un

sistema integrado por los conocimientos disciplinares, histórico-epistemológico,

psicopedagógicos y contextuales de los docentes. El CDC, entonces, surge de la integración

de los siguientes tipos de conocimientos que se detallan en la Figura N°4.

Figura N°4:
Integración de los tipos de conocimientos–creencias docentes para formar el CDC.
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Según estos autores, el CDC es la combinación de un sistema integrado por los

conocimientos disciplinares, histórico-epistemológico, psicopedagógicos y contextuales de

los docentes. Este enfoque requiere comprender la materia, lo que incluye los conceptos ,

teorías, y paradigmas de la disciplina, así como los métodos, instrumentos, cánones de

evidencia que se utilizan en ella para construir su conocimiento.

Además, es fundamental comprender qué y cómo ha cambiado el conocimiento. Esto abarca

los mecanismos de producción del conocimiento, los obstáculos epistemológicos, las formas

de vida de las comunidades científicas, los debates y controversias, las reconstrucciones de

episodios históricos relevantes, las revoluciones científicas y los experimentos cruciales, así

como las biografías de grandes personajes.

Otro aspecto clave es aprender a organizar el entorno de enseñanza, lo cual implica

considerar dónde y a quién se enseña, las normas y funcionamiento de la institución, la

procedencia de los estudiantes y la configuración cultural, política e ideológica del entorno

institucional.

Finalmente, es esencial aprender a pensar en la materia desde la perspectiva del estudiante, lo

que incluye el conocimiento de teorías educativas, el currículo; los modelos de desarrollo y

aprendizaje, las concepciones alternativas del estudiantado y las metodologías y formas de

organización de grupos.

La Unidad Didáctica que se presenta, refleja cada una de estas dimensiones. En la Figura

N°3, al observar en sentido horario, el primer conocimiento que se destaca es el disciplinar,

adquirido durante los años de estudio en la carrera y aplicado para organizar y secuenciar

cada una de las actividades. Además, para crear materiales de lectura para los estudiantes, se

estudiaron los procesos que intervienen en los ciclos biogeoquímicos del carbono y el calcio.

El segundo de ellos refiere a la epistemología del conocimiento científico, abordada, por

ejemplo, en la presentación de la Tabla Periódica de los Elementos (su origen, cómo y quién

la inventó, considerando que no siempre fue como se la conoce hoy en día, con 120

elementos). También se abordó en la creencia comúnmente manifestada por los estudiantes

de que “los hidrocarburos provienen de los dinosaurios” (¿de dónde proviene esta creencia? ;

¿por qué está tan arraigada en la sociedad? ; ¿de donde provienen los hidrocarburos?).

En cuanto al conocimiento psicopedagógico, se trató a lo largo de la carrera en distintas

asignaturas, y algunas teorías sobre la construcción del conocimiento se mencionaron en el

marco teórico de esta presentación.
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Asimismo, esto se relaciona con el conocimiento del contexto, el cual fue abordado antes y

durante la planificación de la Unidad Didáctica, no solo para la contextualización y

caracterización del grupo clase, sino también para abordar los contenidos desde una

perspectiva cercana a los y las estudiantes, considerando sus intereses y el entorno que los

rodea. Por ejemplo, se puede partir de las problemáticas encontradas en el Cerro Azul, o

trabajar contenidos vinculados a la región de Vaca Muerta y la explotación de hidrocarburos.

Existen diferentes rutas o múltiples caminos para desarrollar el CDC para tópicos específicos

de enseñanza, ya que algunos conocimientos se integran con mayor énfasis que otros.

Además, cada docente puede presentar propuestas asimétricas en las que se valore más

determinados conocimientos, ya sea por su formación o por sus intereses al diseñar una

unidad didáctica específica.

En necesario que durante la formación docente se ayude a reflexionar sobre conocimientos y

creencias preexistentes, se concientice sobre el CDC como un campo específico del dominio

profesional docente y se sitúen las experiencias de aprendizaje para establecer un puente

cognitivo entre lo que se pretende enseñar y lo que ya sabe el estudiante, lo cual es producto

de sus preconcepciones. Todo esto requiere un diseño de Unidades Didácticas en el que el

CDC es fundamental.

4.5 Utilización de las TIC en la enseñanza.

“El uso de las tecnologías de la información y las comunicación (TIC) en la enseñanza
de las ciencias en general y en la química en particular, han sido reconocidas como
recursos innovadores que permiten diseñar un conjunto de estrategias en las prácticas
docentes, capaces de producir una verdadera revolución educativa”. (Capuano, V.
2011)

Uno de los rasgos que caracteriza a la educación en la sociedad contemporánea es el uso de

las TIC en el ámbito escolar como un recurso que contribuye al aprendizaje significativo de

los y las estudiantes, a la construcción reflexiva y colaborativa de sus conocimientos, como

así también facilita la atención personalizada, la retroalimentación y el trabajo necesario para

mejorar el aprendizaje (Sanmartí, N. e Izquierdo, M. 2001).

En este sentido, es necesario dar un giro en las estructuras tradicionales de enseñanza, y la

implementación de las TIC permite proponer actividades enmarcadas en una didáctica que le

permita a los y las estudiantes llevar adelante procesos de aprendizaje más activos a través
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del desarrollo de competencias comunicativas y científicas, tomando como herramientas

recursos tecnológicos. (Gutierrez, C.A. 2018).

El enfoque sociocultural explica la acción humana mediada por herramientas culturales. El

uso de objetos materiales como herramientas culturales resulta en cambios en el sujeto que

las utiliza, como la adquisición de habilidades para su manejo. Las TIC pueden ser

consideradas como nuevas herramientas culturales que generan diferentes modos de

mediación en los contextos socioculturales actuales. Estas herramientas culturales no son

ajenas a los procesos educativos; reconocerlas como tales permite ampliar el análisis sobre

los dispositivos y sus potencialidades en las actividades educativas.

Las TIC desempeñan un papel importante en las dinámicas del pensamiento, el saber y las

prácticas sociales, ya que son estas herramientas las que construyen su sentido cultural y

pedagógico. Su incorporación en las escuelas posibilita la reflexión sobre nuevas maneras de

enseñar y aprender transformando el trayecto escolar. Gómez Orozco, G. (2010) señala que

los medios y las tecnologías deben ser considerados como herramientas de conocimiento, no

como meros instrumentos, sino como propuestas epistemológicas para construir aprendizajes.

La implementación de las TIC en los proyectos áulicos favorece la adquisición de

conocimientos, dado que son herramientas, recursos y entornos que facilitan instancias de

producción, difusión y descentralización para la circulación de la información. Al mismo

tiempo, su utilización implica el aprendizaje de nuevos lenguajes, el ejercicio del

pensamiento divergente y la generación de actitudes solidarias para la construcción colectiva,

lo que incluye compartir información y resultados de investigaciones escolares. (Ministerio

de Educación, Ciencia y Tecnología - Argentina. 2007).

Las prácticas con estas tecnologías pueden permitir el acceso a nuevas maneras de producir el

conocimiento mediante trabajos en colaboración entre los y las estudiantes, docentes y la

comunidad. El trabajo colaborativo promueve un tipo de aprendizaje particular y además la

posibilidad de compartir actividades con una red de pares con la que se interactúa, se

intercambian inquietudes e ideas.

Por esta razón, la implementación de esta secuencia didáctica, acorde a lo que se realiza a lo

largo de toda el cursado de la asignatura Ciencias Naturales y su Didáctica II, contempla el

uso de diferentes recursos y actividades que promueven el uso cotidiano de las TIC. Estas

actividades tienen diferentes objetivos y propósitos, tales como la circulación de la

información en foros y redes sociales, la creación de contenidos multimedia, contrastación de

conocimientos con actividades interactivas, simulaciones virtuales, entre otros.
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Gómez Orozco, G. (2010), subraya que no basta con tener acceso a los dispositivos

tecnológicos existentes. Acceder a la información y al contenido implica una amplia gama de

competencias y habilidades, muchas de ellas clasificadas en diferentes etapas por el autor.

Entre estas habilidades se incluyen: buscar y encontrar lo deseado (manejo adecuado de

palabras claves, combinaciones exitosas y una circulación fluida entre diferentes sitios) ;

manejo apropiado de programas y ciertas reglas de navegación ; desarrollo de destrezas para

descargar y subir información en diferentes formatos y lenguajes (orales, escritos, sonoros,

audiovisuales) y un conocimiento mínimo sobre diferentes sitios y portales, como Google,

Facebook, X, Youtube, Windows, entre otros.

En cierto sentido, estas son habilidades relacionadas con la capacidad de desplazarse

cómodamente en entornos de convergencia y aprovechar sus posibilidades para obtener

información. Esta información, una vez obtenida, debe ser “clasificada” e “integrada” por el

usuario, lo que requiere nuevas destrezas que no se desarrollan automáticamente, sino que

deben ser practicadas. Por ejemplo, el dominio para crear en Powerpoint, implica la

capacidad de tomar decisiones sobre qué información incluir y cómo ordenarla para

comunicar a otros, ya sea a un público reducido o amplio, en situaciones de exposición y

difusión.

Todas estas habilidades y destrezas necesarias para el uso de las TIC pueden y deben ser

enseñadas, revisadas y ejercitadas a lo largo de los distintos niveles del sistema educativo.

Esto también implica y la formación continua del profesorado en aspectos relacionados con el

uso y las potencialidades de las Tecnologías de la Información y la Comunicación.

4. 6 Utilización de modelos en la enseñanza de las ciencias.
“Los modelos son representaciones, basadas generalmente en analogías, que se

construyen contextualizando cierta porción del mundo, con un objetivo específico”.

(Chamizo. A. 2009).

En esta definición, se debe prestar especial atención a las palabras utilizadas. Las

representaciones son, fundamentalmente, ideas u objetos materiales que pertenecen a alguien,

o a un grupo de personas que las identifican como tales.

Un ejemplo de esto se dio a principios del siglo XIX, cuando los trabajos de Lavoisier, Proust

y otros químicos produjeron una serie de observaciones sobre las reacciones químicas. Entre

otras cosas, se sabía que las sustancias podían combinarse y descomponerse, que los
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elementos involucrados en una reacción química permanecían constantes durante estas

transformaciones y que formaban compuestos en proporciones fijas de masas. A partir de

estos datos, John Dalton propuso la hipótesis de que todas las sustancias (es decir, todos los

objetos materiales) están compuestas de partículas de materia llamadas átomos. Aunque la

idea original de átomo se atribuye al griego Demócrito y data del año 400 a.C, durante la

Edad Media el atomismo fue una postura filosófica sin evidencia empírica.

Basándose en estas observaciones de las reacciones químicas, Dalton sugirió algunas

características que debían tener los átomos: ser extremadamente pequeños, indestructibles,

inalterables y capaces de establecer vínculos con otros átomos. Con estas características, la

idea de átomo se convirtió en una forma de imaginar la materia y entender su

comportamiento, es decir, se constituyó en un modelo de la estructura de la materia.

Mediante el uso de este modelo, numerosas observaciones cobran sentido. La idea de átomo

resultó enormemente fructífera, no sólo para entender lo que ya se sabía, sino también para

predecir nuevas observaciones. (Gellon, G, et al. 2005).

Una analogía se constituye por aquellos rasgos o propiedades que podrían ser similares entre

el modelo y la porción del mundo. Es decir, los modelos ofrecen una imagen física que

permite formar una representación mental de lo que sucede en los fenómenos bajo estudio,

por analogía con otros fenómenos mejor conocidos. De esta manera, en el modelo de Dalton

de la estructura de la materia, los átomos evocan una imagen cotidiana de pelotas o bolas, la

cual resulta útil aun sin conocer la forma del interior de un átomo o su estructura interna. Esta

representación permite imaginar, por ejemplo, cómo colisionan los átomos contra las paredes

de un recipiente que contiene un gas.

La naturaleza práctica de un modelo implica que la representación mental sea lo más simple

posible. Se trata de una abstracción de la realidad, una representación idealizada permite

concentrarse en ciertos aspectos del fenómeno que se desea explicar, sin necesidad de

incorporar toda la complejidad y los detalles de un sistema real.

En la definición abordada, la expresión “cierta porción del mundo” indica su carácter

limitado, ya que los modelos son parciales respecto de la porción de mundo que se estudia.

Por ejemplo, en la teoría cinética de los gases se utiliza un modelo de gas “ideal” en el que las

moléculas no interactúan, es decir no se atraen ni se repelen. Sin embargo, este modelo solo

se ajusta a la realidad en determinadas condiciones, como presiones muy bajas. Al cambiar

ligeramente las condiciones, como aumentar la presión, es necesario modificar el modelo.

31



Los modelos, buscan ser una representación, lo más simple posible de un sistema, lo que

permite imaginar lo que se puede ver y enfocarse en los aspectos del sistema que resultan de

interés. Por esta razón, los modelos presentan limitaciones.

“El desarrollo de modelos se realiza mediante procesos que permiten revisarlos y

modificarlos según la evidencia empírica. Un modelo suele ser solo uno dentro de una

secuencia histórica, en un área particular del conocimiento” (Chamizo, A. 2007). La

evolución del modelo de la estructura interna del átomo es un claro ejemplo de ello.

De acuerdo con este mismo autor, los modelos pueden clasificarse según tres aspectos que los

caracterizan. Según la analogía, los modelos pueden ser mentales, materiales o matemáticos.

En función de su contexto, pueden ser didácticos o científicos, dependiendo de la comunidad

que los justifique y el uso que se les de. Por último, en relación con la porción del mundo

que se modele, pueden ser ideas, objetos, fenómenos o un sistema.

En este trabajo es importante distinguir la primera clasificación, los modelos de acuerdo a la

analogía.

Como se mencionó anteriormente los modelos son representaciones, que suelen basarse en

analogías. De esta manera pueden ser semejantes a esa porción del mundo, pero generalmente

más sencillos, lo que permite derivar hipótesis y/o predicciones que pueden ser sometidas a

prueba.

Los modelos mentales son representaciones construidas para dar cuenta de una situación.

Funcionan como precursores de las “ideas previas” y son inestables, ya que se generan en el

momento y se descartan cuando ya no son necesarios.

Los modelos materiales son aquellos a los que se tiene acceso empírico y han sido

construidos para comunicarse con otros individuos. Estos modelos son los modelos mentales

expresados (Gilbert, B. et al, 2000) mediante un lenguaje específico, como el de la química, y

pueden manifestarse como objetos en dos dimensiones, por ejemplo un mapa, o en tres

dimensiones como maquetas o los llamados ‘modelos moleculares’.

Los modelos matemáticos suelen ser ecuaciones construidas para describir precisamente la

porción del mundo que se está modelando. Estos modelos matemáticos constituyen las leyes,

como la ecuación PV=nRT, que permite explicar el comportamiento de los gases “ideales”

Las simulaciones y animaciones pueden considerarse un tipo mixto de los modelos

anteriormente mencionados, ya que se construyen a partir de una formulación matemática,

que generalmente se resuelve y visualiza en una computadora. Estos modelos

32



material-matemáticos (es decir, doblemente expresados) conforman lo que se conoce como

“realidad virtual”.

Durante la aplicación de esta secuencia didáctica se deberá hacer referencia reiteradamente al

término “modelo”. Al abordar conceptos claves como moléculas y átomos de diferentes

elementos, se emplearán modelos moleculares, ya sea en formato 2D o 3D para representar la

composición y estructura de ciertas moléculas como los hidrocarburos o algunas moléculas

como la glucosa.

Asimismo, se recurrirá a modelos atómicos para comprender la estructura y las partículas que

los conforman. La mayoría de ellos pertenecen, según la clasificación de Chamizzo, A. a los

modelos materiales cuyo objetivo principal es hacer visible y tangible aquellos conceptos

que, sin su ayuda, serán inaccesibles.

Además, se trabajará con simulaciones y animaciones de modelos atómicos a través de

aplicaciones de realidad aumentada en dispositivos móviles, que se clasifican dentro de los

modelos mixtos mencionados anteriormente.

Considerando todos los aspectos mencionados a lo largo del marco teórico de este trabajo, se

pretende diseñar e implementar una Unidad Didáctica innovadora con el objetivo de abordar

el tema de los elementos químicos y la tabla periódica. Para ello, se partirá de aspectos

cercanos a las experiencias de los estudiantes y presentes en sus contextos, de modo que, a lo

largo de las actividades propuestas, puedan ir desarrollando un pensamiento más complejo.

Las actividades iniciales estarán orientadas a contenidos interdisciplinares y atenderán

cuestiones del mundo macroscópico. A medida que avance el desarrollo de las clases, se

abordarán gradualmente contenidos más específicos y disciplinares de la Química, los cuales

serán cada vez más abstractos y menos observables, como es el caso del mundo

microscópico a nivel atómico y molecular.

Posteriormente,se clasificarán y analizarán las respuestas obtenidas de cada una de las

actividades, con el propósito de establecer el grado de complejidad que los estudiantes han

alcanzado.

5. Análisis y categorización de actividades.
A continuación se presentarán las actividades realizadas en las diferentes clases y el análisis

correspondiente para cada una de ellas. Como se mencionó anteriormente la carga horaria de

la asignatura Ciencias Naturales y su didáctica II es de 5 (cinco) horas semanales, las cuales
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estaban distribuidas en dos clases de 3 (tres) y 2 (dos) horas en dos días diferentes de la

semana (Martes y Miércoles respectivamente).

5.1: Actividades de la clase N°1

Duración: 3 (tres) horas.

Para iniciar esta actividad se hizo mención a la salida al Cerro Azul realizada una semana

atrás, para recordar lo experimentado en esta salida, posteriormente se dio inicio a la

siguiente actividad:

Actividad N°1: A partir de las siguientes imágenes tomadas en el Cerro Azul

a) Indica las interacciones que existen entre los seres vivos de las imágenes y entre los

seres vivos y su entorno.

Para analizar esta actividad definimos 2 (dos) categorías de análisis la primera, según el tipo

de interacciones mencionadas; y la segunda categoría, según la complejidad del texto

elaborado en la respuesta.

Categoría 1)
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Para sistematizar las respuestas de los y las estudiantes con cada categoría de análisis se

presentará una tabla donde se indica con un tilde verde si hace mención al tipo de interacción

y con una cruz roja si la mención no aparece en la respuesta.

Tablas N°1: Actividad 1 a) - clase 1

Estudiante
Interacciones a nivel

macroscópico
Interacciones a nivel

microscópico Interacciones a
nivel molecular

observaciones observaciones

E1

Menciona las
interacciones de la

cadena trófica,
además menciona
interacciones de

plantas con
animales, insectos.

Menciona como
microorganismos a

nematodos, bacterias y
hongos que interaccionan

con las plantas.
Indica que los nutrientes

presentes en el suelo, luego
de que un organismo

muere vuelven al suelo
aproximando la idea de

“ciclo”.

E2

Menciona
interacciones
tróficas entre

animales.
Menciona la luz
solar como una

interacción con las
plantas.

Menciona los
microorganismos
descomponedores.

E3 - - - - -

E4

Además de las
relaciones tróficas,
hace mención a las
interacciones entre

las raíces de las
plantas.

Menciona que existen
microorganismos que
ayudan a la planta a
adquirir nutrientes.

E5

Además de las
relaciones tróficas,
hace mención a las
interacciones entre

las raíces de las
plantas.

-
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Categoría 2)

Esta categoría de análisis se arma según el análisis de los textos elaborados por los y las

estudiantes clasificándolos en textos descriptivos o explicativos en consonancia con sus

habilidades cognitivo-lingüísticas.

Tabla N°2: Actividad 1 a) - clase 1

Habilidades cognitivo lingüísticas según el tipo de texto elaborado

Estudiante
Interacciones a

nivel
macroscópico

Interacciones a
nivel microscópico

Interacciones a
nivel molecular Observaciones

E1 Describe. Describe y Explica No menciona Señalan que las
condiciones
ambientales
determinan

características
adaptativas
(anatomía y

comportamiento)
de seres vivos.

E2
Describe y

Explica con ayuda
de gráficos.

Describe y Explica
con ayuda de

gráficos.
No menciona

E3 - - - -

E4 Describe Describe y Explica No menciona
Realiza una lista de

interacciones
observables.

E5 Describe y
explica. Describe y explica. No menciona

Realiza un cuadro
comparativo:

interacciones entre
seres vivos / entre
seres vivos y su

entorno.
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Analizando los resultados obtenidos en la actividad N°1 inciso a) se pueden destacar algunas

generalidades en las interacciones que establecen la mayoría de los y las estudiantes. A nivel

macroscópico, lo observable, todos hicieron mención a relaciones entre el zorro y sus presas

o depredadores, es decir, a interacciones de la cadena tróficas. También aparecen

interacciones entre el zorro y las plantas, como la siguiente, de la estudiante E1 quien además

realiza una descripción de la interacción:

Otra interacción que mencionan repetidamente es aquella que se observa con claridad en la

tercera imagen de la actividad y está relacionada con el tamaño de las raíces de las plantas,

por ejemplo en esta repuesta de la estudiante E5.

Las condiciones ambientales como el suelo árido por la falta de agua es algo que también

mencionan varios de los y las estudiantes, elaborando sus respuestas con distintos niveles de

profundidad pero en su mayoría describiendo y explicando las interacciones mencionadas:

Estudiante E4:
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Estudiante E2:

Estudiante E1:

En cuanto a las interacciones a nivel microscópico, es decir, aquellas no observables a simple

vista pero si observables con algún tipo de instrumento, se mencionan a ciertos

microorganismos que viven en el suelo y/o en las raíces de las plantas y le sirven como una

“ayuda” para obtener nutrientes, como por ejemplo la estudiante E4:

Muchos de los y las estudiantes hacen referencia a las condiciones ambientales que

determinan alguna característica de las plantas como el tamaño de las hojas o la longitud de

las raíces. Y si bien en estas condiciones ambientales mencionan el agua, no lo hacen a nivel

molecular. Y en ninguno de los casos se menciona algún tipo de molécula o elemento

químico presente en las imágenes o en las interacciones que se analizan.

En cuanto a las habilidades cognitivo lingüísticas, relacionadas estrechamente con el tipo de

texto elaborado por los y las estudiantes en sus respuestas (Tabla de actividades N°2), se
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observa que 2 (dos) estudiantes (E1 y E2) describen las interacciones mencionadas, y a su vez

agregan una explicación del por qué se da dicha interacción; el estudiante E2 además, realiza

una representación de las interacciones mencionadas para acompañar su explicación y

plasmarlas en un gráfico con conectores.

Otros estudiantes, se limitan a describir las interacciones observadas en las fotografías (como

la estudiante E5) sin dar una explicación de estas.

Una vez que el grupo de clase finalizó el inciso a) de la actividad, se realizó una presentación

con el propósito de retomar y explicar los niveles de organización biológica.

Luego de esta presentación los y las estudiantes procedieron a realizar el inciso b)

b) Realizar un esquema con los niveles de organización de un ser vivo y un fósil.

Para analizar las respuestas a la primera parte de esta consigna se analiza si cada estudiante

hace mención o no a cada nivel de organización de un ser vivo y sus componentes, como se

abordó en las clases teóricas.

Para sistematizar las respuestas se muestran en la tabla N°3 con un tilde verde si el nivel de

organización aparece en sus respuestas y con una cruz roja si este no aparece o está

incorrecto.
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Tabla N°3: Actividad 1 b) - clase 1

Estudiante

Nivel de organización de un ser vivo.

Organismo Órgano Tejido Celular
Molecular

Atómico Observación
Biomolecular Moléculas

pequeñas

E1

Describe y
ejemplifica
la mayoría
de ellos.

E2

Solo
ejemplifica

el nivel
molecular y

atómico.

E3

No detalla
ni

ejemplifica.
no

distingue
entre

biomolécul
as y

moléculas
pequeñas.

E4

No hay
claridad
entre los
niveles

celular y
molecular.

E5
No detalla

ni
ejemplifica.
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Para analizar las respuestas a la segunda parte de la consigna, la cúal solicita realizar el

esquema de un fósil, se estableció una escala de valoración en función si se reconoce o no a

los fósiles como materia no viva y como lo relacionan con el nivel de organización.

En la siguiente tabla se mostrarán en color verde aquellos estudiantes que reconocen

completamente al fósil como materia no viva y que esquematizan correctamente sus niveles

de organización.

En amarillo se mostrarán aquellos que los reconocen parcialmente o los que se observa

alguna confusión respecto a los niveles de organizacion, y finalmente en color rosado se

ubicarán aquellos que no reconocen a los fósiles como materia no viva y no realizan

correctamente el esquema solicitado.

Tabla N°4: Actividad 1 b) - clase 1

Estudiante Reconoce Observaciones

E1
Reconoce

completamente
Reconoce correctamente los niveles moleculares,

atómico y subatómico del fósil detallando cada uno.

E2 Reconoce
parcialmente

Comienza el esquema mencionando el nivel
ecosistema y a continuación de este los niveles
moleculares, atómico y subatómico, los cuales los
reconoce correctamente.

E3
Reconoce

completamente
Reconoce correctamente los niveles moleculares,

atómico y subatómico del fósil sin detallar cada uno.

E4 No reconoce
Confunde desde lo biológico al mencionar el nivel

organismo y nivel tejido, además confunde desde lo
químico a nivel molecular y atómico.

E5 No reconoce Realiza el esquema de organización de un fósil como
si fuera un ser vivo.
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Como se visualiza en la tabla de actividades N° 4, sólo 2 (dos) de los participantes lograron

esquematizar correctamente el nivel de organización de un fósil reconociendolo como materia

no viva e identificando acertadamente una de las sustancias presentes en su composición, el

carbonato de calcio - CaCO3 (previamente se había hecho mención a la composición de los

fósiles durante la salida de campo al Cerro Azul, y se realizaron pruebas con ácido

clorhídrico para identificarlo).

Un ejemplo de ello es el esquema de la estudiante E1:

Hay estudiantes que confunden los niveles de organización de los fósiles, adicionando niveles

de organismos vivos, por ejemplo la estudiante E4 que menciona el nivel organismo y nivel

tejido de un fósil, los cuales tampoco están ordenados correctamente.
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A continuación y para poder identificar otros elementos químicos presentes en los seres vivos

se les brindó una lectura titulada: ¿Qué tenemos en común todos los seres vivos? (Ver Anexo

N°1)

c) ¿De qué están formados estos organismos? ¿Estos seres vivos tienen algo en común?

En esta actividad se espera que los y las estudiantes reconozcan las biomoléculas que

conforman a los seres vivos, así como también otras moléculas más pequeñas como el agua,

el dióxido de carbono y el oxígeno que están presentes en el metabolismo de los seres vivos,

también se espera que puedan reconocer la diversidad de átomos presentes en estas sustancias

como el carbono, nitrógeno, oxígeno e hidrógeno.

En la siguiente tabla se indica con un tilde verde si reconoce lo indicado en el cuadro y con

una cruz roja si esto no aparece en la respuesta.
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Tabla N°5: Actividad 1 c) - clase 1

Estudiante Reconoce
biomoléculas

Reconoce
moléculas
pequeñas.

Reconoce
diversidad de

átomos.
Observaciones.

E1
Menciona que solo las
proteínas están formadas
por los distintos
elementos.

E2 Menciona sólo las cuatro
biomoléculas

E3 “Los organismos están
formados por átomos”

E4

Menciona que los
organismos están formados
por estas moléculas
pequeñas y a su vez, estas
están formadas por
átomos.

E5
Reconoce todas las
partículas implicadas en la
formación de los seres
vivos.

En esta actividad una única estudiante reconoce correctamente las 4 (cuatro) biomoléculas

que componen a los seres vivos y además reconoce moléculas más sencillas involucradas en

el metabolismo de los seres vivos, así como también la diversidad de átomos que componen

todas estas moléculas (Estudiante E5).
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La mayoría de los y las estudiantes analizados no logran reconocer ambos tipos de moléculas

sumada a la diversidad atómica, ejemplo de esto es la E4 que menciona solo moléculas

sencillas sin reconocer la diversidad de átomos (aunque sí reconoce que las moléculas están

conformadas por átomos).

Otro ejemplo es el de la estudiante E1 quien reconoce las biomoléculas y la diversidad

atómica, dejando de lado las moléculas sencillas.
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Luego de realizar una puesta en común de esta actividad se procedió a realizar una actividad

experimental que se detalla a continuación.

Actividad N°2: Actividad experimental para la detección de carbono.

En un crisol vamos a pesar y colocar 10 g de de las hojas de una planta. En otro, vamos a

pesar y colocar 10 g de semillas. Y repetir el proceso de tal manera que en cada crisol

tengamos una parte distinta de la planta (raíces, hojas, tallos, semillas). Luego con cuidado

vamos a encender cada crisol con la ayuda de un encendedor / fósforo hasta que cada parte

de la planta arda completamente.

Recuerden anotar todas las observaciones.

A partir de la experiencia, debate con tu grupo y responde:

a) ¿Qué sucede al quemar las diferentes partes de la planta? (raíces, hojas, tallos,

semillas)

b) ¿Todos se queman de igual forma? ; ¿Las llamas de cada parte se mantienen

encendidas durante el mismo tiempo? ; ¿Hay alguna más intensa que otra? ; ¿A qué

crees que se debe?

c) El carbono que originalmente estaba en la planta, ¿De donde provino?

Durante y posterior a la experiencia se realizó un debate grupal donde se pusieron en común

diferentes temáticas vinculadas a la experiencia:

-Diferentes maneras de encender un fuego, se indicaron las variables que influyen para poder

encender cada una de las partes de la planta.

-Si lo observado es un cambio químico o físico.

-Se retomó el objetivo de reconocer y visualizar residuos que contengan principalmente

carbono.

-Se compararon los residuos de cada una de las partes de la planta.

-El carbono observado en los residuos de la combustión ¿de donde proviene? ; ¿dónde

estaba?
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-Las sustancias complejas, como los carbohidratos, se transforman en simples, inorgánicas,

durante la combustión, contrariamente a lo que ocurre en el proceso de fotosíntesis.

- ¿Tiene que ver la función que cumple cada parte de la planta con lo que tarda en quemarse?

En esta actividad se observa que solo 2 (dos) de 5 (cinco) estudiantes elegidos para el estudio

realizaron anotaciones escritas de lo sucedido en la experiencia. Si bien todos los y las

estudiantes realizaron registro mediante fotos y videos, y participaron activamente del debate

grupal, no tomaron al registro escrito prioridad.

Luego para abordar la tercera pregunta se les brindó un texto sobre “Fotosintesis y

respiracion” (Ver Anexo N°2)

Aquí se espera que los y las estudiantes puedan reconocer que el carbono, observado en el

residuo de la combustión de las diferentes partes de la planta, proviene principalmente de sus

macromoléculas, particularmente un carbohidrato producido durante el proceso de la

fotosíntesis.

En la siguiente tabla se indicará con un tilde verde si el/la estudiante ha realizado registro

escrito de las observaciones y con una cruz roja si no lo ha realizado.

Tabla N°6: Actividad 2. - clase 1

Estudiante Registra observaciones
de manera escrita

Reconoce que el carbono
proviene de un
carbohidrato

Reconoce el proceso de
fotosíntesis.

E1 No responde No responde

E2

E3

E4 No responde No responde

E5 No responde No responde
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Se analizaron las respuestas de aquellos estudiantes que sí realizaron un registro escrito de las

observaciones. Estos pudieron dar cuenta de donde proviene el carbono presente en las

distintas partes de la planta, por ejemplo el estudiante E2 que también reconoce al proceso de

fotosíntesis como el proceso por el cual las plantas producen glucosa:

En el caso de la estudiante E3 si bien reconoce al carbono como proveniente de un

carbohidrato, el proceso de la fotosíntesis no está del todo claro, cómo se puede visualizar en

su respuesta:

Al finalizar la actividad se realizó el cierre de la clase.

5.2: Actividades de la clase N°2

Duración 2 (dos) horas.

Para comenzar la clase se hizo mención a lo trabajado la clase anterior y luego se dio inicio a

la siguiente actividad:

Actividad N°1: Mirar el siguiente video: ¿Por qué es tan importante Vaca Muerta ?

En base a él responder:

a) El carbono que ahora forma las reservas de petróleo y gas; ¿Qué era antes?

b) Luego de ser utilizado por los humanos para diversas actividades; ¿A dónde va?
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c) ¿Qué sucederá si quemamos combustible? ; ¿Qué residuo obtendremos?

También se les presentó el siguiente video: ya que elEl origen de los hidrocarburos

tema resultó de interés y se estableció un debate en torno al origen de los hidrocarburos, con

dicho video se pudo profundizar en el tema.

Para responder al inciso c) se llevó a cabo la experiencia de quemar combustible de manera

demostrativa, se colocó 1 mL de nafta en un crisol y con la ayuda de un fósforo se encendió.

Durante la combustión se observó la llama y el hollín liberado al ambiente. Al finalizar la

combustión se observaron los restos de carbono en la superficie del crisol.

En esta actividad se pretende que los y las estudiantes reconozcan un recorte del ciclo del

carbono, el origen de los hidrocarburos, los usos de estos hidrocarburos en la industria y en la

vida cotidiana y los residuos producidos por el uso de hidrocarburos y sus derivados,

especialmente de los combustibles.

En la siguiente tabla se indicará con un tilde verde si el/la estudiante ha podido hacer

mención a las cuestiones indicadas, (el carbono presente en los hidrocarburos ¿de donde

proviene?, luego de ser utilizado ¿a donde va? y si menciona los productos de la combustión).

Si esto no aparece en sus respuestas se indicará con una cruz roja.
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Tabla N° 7: Actividad 1 - Clase 2

En este caso la mayoría de los y las estudiantes pudieron establecer en sus respuestas hacia

donde va el carbono que compone a los hidrocarburos luego de ser utilizado por los seres

humano, y reconocen los productos de la combustión, pero solo la estudiante E3 puede

establecer de dónde proviene este carbono con claridad:
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Estudiante
El carbono presente
en los hidrocarburos

¿De donde viene?

El carbono presente
en hidrocarburos,

luego de ser utilizado
¿A dónde va?

Productos de
combustión Observaciones

E1
Parcialmente correcta

No reconoce los productos
de la combustión.

E2

en a) menciona el territorio
como un mar, pero no

relacionado con el carbono.
b) Menciona la

contaminación pero no
detalla las sustancias

implicadas.

E3 Responde claramente a
cada una de las consignas.

E4
No da cuenta de que el
carbono formó parte de

seres vivos.

E5

No da cuenta de que el
carbono formó parte de

seres vivos. Desconoce que
es un hidrocarburo.



En los otros casos sus respuestas no hacen mención claramente de donde proviene el carbono

que ahora forma los hidrocarburos o de que formaba parte, sino que se observan varias

confusiones al respecto, un ejemplo de ello es la estudiante E4:

O la estudiante E5 que no hace referencia a los hidrocarburos ni a su composición química

(carbono e hidrógeno principalmente):

Luego de finalizada esta actividad y realizar una puesta en común se procedió a realizar la

siguiente actividad:

Actividad N°2: A partir de las siguientes imágenes que se presentan establecer el flujo (ruta)

del carbono entre ellas. Indicando, cuando sea posible, qué sustancias se forman a partir de

él en cada etapa.
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En esta actividad se pretende que los y las estudiantes puedan dar cuenta de la ruta del

carbono en el ecosistema. Esta es una actividad que se realiza sin una intervención previa,

que luego se contrastará con el ciclo del carbono.

Se espera que los y las estudiantes puedan establecer 12 interacciones entre los elementos

como se muestra en la siguiente figura:

Para el análisis de las respuestas de los y las estudiantes se establecen 2 categorías de análisis,

por un lado se analiza, en la Tabla N°8,el nivel de complejidad de sus respuestas, donde se

observará el número de interacciones establecidas, si utilizan o no conectores entre las

interacciones que establecen, si realizan o no una explicación de las interacciones indicadas y

si han agregado otros elementos que consideran importantes y no están originalmente en la

actividad.

Con un tilde verde se indica si lo mencionado en la tabla aparece en sus respuestas y con una

cruz roja si no está presente.

52



Tabla N°8: Actividad 2 - clase 2

Estudiante N° de interacciones
establecidas

Utiliza
Conectores Explicación Observaciones

E1 8 (ocho)

Realiza un segundo diagrama en
forma de ciclo en el cual agrega
un elemento “Petróleo -
Hidrocarburos” y adiciona la
fórmula molecular de la glucosa.

E2 11 (once)
En la explicación relaciona la
mayoría de los elementos menos
los microorganismos.

E3 7 (Siete)

Relaciona los elementos con
números 1 y 2 indicando el
número de interacciones entre
elementos.
Los detalla en una lista
explicativa.

E4 5 (cinco)
En la explicación relaciona todos
los elementos indicados en el
gráfico.

E5 4 (cuatro) Algunos

Agrega tres elementos:
“GLUCOSA”, “AGUA” y
“SOL” pero en la explicación no
los relaciona de manera correcta.
No todas las relaciones tienen
conectores.

Aquí se encontraron varias modalidades de respuestas, hay estudiantes que al finalizar de

indicar todas las relaciones entre los elementos realizaron una explicación de lo que

significaba cada una como por ejemplo el estudiante E2 que si bien la explicación relaciona

la mayoría de las interacciones indicadas en el gráfico, pasa por alto a los microorganismos:
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En el caso de la estudiante E1: en vez de realizar una explicación a las interacciones

indicadas realiza un segundo diagrama donde si agrega elementos que no están originalmente

en la imagen como el petróleo y los hidrocarburos.

Por otro lado, en la Tabla N°9, se analiza específicamente cómo relacionan los elementos de

la imagen y qué interacciones mencionan. Se observará si logran establecer o no las

siguientes interacciones (Si logran establecer la relación se indicará con un tilde verde, y si

no con una cruz roja):

● Todos los seres vivos que aparecen en la imagen (animales, plantas y

microorganismos) liberan dióxido de carbono (CO2) en el proceso de respiración.

● Las plantas y los animales absorben (O2) en el proceso de respiración.

● Las actividades humanas representadas en la fábrica liberan dióxido de carbono

(CO2).

● Las plantas absorben dióxido de carbono (CO2) en el proceso de fotosíntesis liberando

oxígeno (O2).
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● El carbono se mueve en el ecosistema a través de las redes tróficas (aquí pueden

mencionar interacciones entre plantas y animales herbívoros, entre animales

carnívoros y herbívoros y entre plantas y animales con los microorganismos

descomponedores).

55



Tabla N°9: Actividad 2 - clase 2
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Estudiante
Seres vivos que liberan CO2

Seres vivos que
absorben O2

Las plantas Las
fábricas
liberan

CO2

Relación entre

Animales Plantas Microorganismos Animales Plantas absorben
CO2

liberan O2
animales y

plantas
microorganismos

y animales
microorganismos

y plantas animales

E1 confunde confunde

E2

E3

E4

E5



Desde la Tabla N°9 podemos visualizar varias cuestiones:

● En cuanto a los seres vivos que liberan dióxido de carbono (CO2) muchos de los y las

estudiantes no indicaron a los tres tipos de seres vivos que se muestran en la imagen,

solo 2 (dos) mencionaron a los animales, y solo la estudiante E3 indica que todos los

seres vivos de la imagen liberan dióxido de carbono (CO2). El resto pasa por alto

alguno de ellos.

● En cuanto a los seres vivos que absorben oxígeno (O2) del ambiente la mayoría indica

y reconoce a los animales, y solo 2 (dos) indican a las plantas, el resto pasa por alto el

proceso de respiración de las plantas o lo confunden.

● Todos los y las estudiantes indican en el gráfico y reconocen que las fábricas liberan

dióxido de carbono (CO2) al ambiente durante sus actividades.

● La mayoría de los y las estudiantes indican y reconocen que las plantas absorben

dióxido de carbono (CO2) y liberan oxígeno (O2).

● Solo dos de los y las estudiantes indican las relaciones de la cadena trófica, indicando

interacciones entre todos los seres vivos de la imagen. El resto de los y las estudiantes

pasa por alto estas interacciones.

A continuación se muestran ejemplos de algunos estudiantes en particular:

Este es el caso del estudiante E2 el

cual indica la mayoría de las

interacciones esperadas, aquí se

puede observar también el uso de

conectores y la doble flecha en caso

de plantear una doble interacción

entre los elementos.
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Otro caso de estudiante que

indica la mayoría de las

interacciones esperadas es E1,

aunque no indica a los

animales y microorganismos

como seres que liberan

dióxido de carbono CO2 y

además se observa una

confusión relacionada al

intercambio gaseoso en los

procesos de fotosíntesis y

respiración.

En el caso de la estudiante E5

agrega a la imagen los

elementos “GLUCOSA” -

“SOL” - “AGUA”.

Se observa una confusión en el

elemento GLUCOSA, dada la

posición y el conector de la

flecha, da a entender que las

plantas liberan glucosa al

ambiente.

Este es un caso donde no se

indican todas las interacciones

esperadas.
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Para finalizar esta clase se realizó la comparación del ciclo anterior realizado por los y las

estudiantes con un link interactivo que les muestra el ciclo del carbono en la naturaleza.

Actividad N°3: Entrar al siguiente link donde encontrarán el ciclo del carbono. Cycle du

carbone . (https://www.oce.global/animations/carbon-cycle-final/carboncycle.html)

Comparar este ciclo con el realizado en la actividad N°2.

5.3: Actividades de la clase N°3

Duración 2 (dos) horas.

Para dar comienzo a esta clase se comenzó mencionando y analizando los elementos

mencionados en el ciclo del carbono, se realizó una presentación donde se explicaron los

conceptos de átomo y las partículas que los componen. Luego se dio inicio a la siguiente

actividad con un simulador al cual cada estudiante accedía desde su teléfono móvil y además

se proyectaba en el pizarrón .

Actividad N°1: ¿Que diferencia un átomo de carbono de uno de oxígeno? ; ¿Qué los hace

distintos?

Entrar al siguiente simulador Construye un Átomo

a) ¿Qué partículas conforman un átomo? ; ¿Cómo están distribuidas?

b) Crea cada uno de estos átomos y compara las partículas que los conforman. Anotar

sus diferencias.

c) Elegir 4 elementos al azar, crearlos en la App.

¿Cuál es el símbolo químico de estos

elementos?

d) Señala en la siguiente tabla dónde están

ubicados.

e) ¿Qué relación hay entre el número atómico y

su ubicación en la tabla periódica?

(Opcional: descargar la siguiente App Atom Visualizer para visualizar los átomos en

3D) AR Atom Visualizer for ARCore - Aplicaciones en Google Play
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En esta actividad se espera que los y las estudiantes reconozcan las partículas subatómicas y

que el número de partículas dentro del núcleo, específicamente la cantidad de protones, es lo

que identifica a los átomos de cada elemento químico, y se lo denomina número atómico.

En la siguiente tabla se indica con un tilde verde si reconoce las partículas subatómicas y el

número atómico y con una cruz roja si la respuesta no hace mención a lo solicitado.

Tabla N° 10: Actividad 1 - clase 3

Estudiante Reconoce partículas
subatómicas. Número atómico Observaciones

E1
Reconoce completamente
partículas subatómicas y
número atómico.

E2
Reconoce completamente
partículas subatómicas y
número atómico.

E3

“lo que diferencia un átomo
de C y uno de O es sus
propiedades. y su estructura,
de protones y neutrones”

E4
Reconoce completamente
partículas subatómicas y
número atómico.

E5 “Lo que los hace distintos es
la cantidad de N P y E”
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En esta actividad observamos que todos los y las estudiantes reconocen las tres partículas

subatómicas, algunos de ellos realizan una explicación de cómo se ubican para conformar la

estructura del átomo como la estudiante E3:

Pero esta misma estudiante no indica específicamente que el número de protones es lo que

identifica a un átomo de un elemento determinado:

Un ejemplo de una respuesta esperable es la del estudiante E2 quien reconoce la importancia

del número atómico, además de reconocer las partículas subatómicas:
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5.4: Actividades de la clase N°4

Duración 1 (una) hora.

Para comenzar esta última clase se realizó una presentación donde se explicaron la

clasificación de elementos en la tabla y algunas propiedades periódicas. Luego se realizó la

siguiente actividad, donde se utilizaron diferentes aplicaciones de teléfonos móviles y además

se proyectaron en el pizarrón.

Actividad N°1: Descargar la siguiente App Merck PTE donde encontrarás la tabla periódica.

Observando atentamente la tabla, responder las siguientes preguntas:

a) ¿Cuántos grupos (columnas) posee? ¿Cómo están identificadas?

b) ¿Cuántos períodos (filas horizontales) tiene?

c) Haz clic en Clasificación. En la primera pestaña de propiedades selecciona Metales.

Marcarlos en la tabla en blanco.

d) Menciona por lo menos cinco metales diferentes que

puedas encontrar en tu hogar.

e) A algunos elementos que pertenecen a los no metales,

ya los mencionamos en clases anteriores, ¿Cuáles son? ;

¿Puedes mencionar otros que estén presentes en tu hogar? ;

¿Qué uso se les da?

f) En la segunda pestaña de clasificación, selecciona Gases nobles. Marcarlos en la tabla en

blanco.

g) Vuelve a las pestañas principales. Selecciona Estado de agregación. ¿Cuántos elementos

se encuentran en estado líquido a 20°C? ; ¿y a 100°C? ; ¿Qué ocurre a 3500°C?

Durante esta actividad se espera que los y las estudiantes reconozcan los periodos y grupos de

la tabla periódica; que podemos clasificar a los elementos de la tabla en: metales, no metales

y gases nobles; e identificar algunos ejemplos y usos cotidianos de metales y no metales.
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En la siguiente tabla se muestra con un tilde verde si en las respuestas se hace repefencia a lo

solicitado y con una cruz de color rojo si no se hace reperencia, tambien se mencionan los

estudiantes que no estuvieron presentes en la clase.

Tabla N°11: Actividad 1 - clase 4

Estudiante Periodos y grupos Clasificación en metales, no
metales y gases nobles. Ejemplos

E1 Ausente Ausente Ausente

E2 Solo no metales.

E3 Ausente Ausente Ausente

E4

E5 Solo no metales.

En esta actividad se observa que la totalidad de los y las estudiantes presentes reconocen lo

solicitado en cuanto a la clasificación de elementos y la distribución en periodos y grupos.
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En cuanto a los ejemplos solo la estudiante E4 puedo identificar la mayoría:

Teniendo en cuenta todo lo trabajado anteriormente es interesante destacar el caso de la

estudiante E5 que en los ejemplos deja en blanco al elemento carbono:

En el caso del estudiante E2 menciona los siguientes ejemplos:

Al finalizar la clase se realizó el cierre de la unidad didáctica y se habilitó el link de la

actividad de autoevaluación.
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5.5 Actividades de autoevaluación

Actividad remota a través de un formulario de Google Forms. Disponible a partir de la

finalización de la clase N°4.

En este formulario se realizaron una serie de preguntas con el objetivo de que los y las

estudiantes puedan desarrollar lo aprendido durante la secuencia didáctica y además puedan

comentar por escrito cómo fue su experiencia con las actividades propuestas.

Título del formulario: ¿Qué y cómo aprendimos sobre el ciclo del carbono y la tabla

periódica?

Pregunta N°1:

¿A qué nos referimos cuando hablamos del ciclo del carbono? ; ¿Qué procesos de la vida

cotidiana están implicados en este ciclo?

En esta pregunta se espera que los y las estudiantes puedan mencionar alguno de los

conceptos de ciclo trabajados en la unidad didáctica, intercambio de átomos de carbono entre

los seres vivos, entre los seres vivos y el ambiente, entre algunas actividades humanas y el

ambiente; además se espera que puedan mencionar alguno de los procesos implicados en este

ciclo como: la fotosíntesis, la respiración, la descomposición y la quema de combustibles

fósiles.

Para la primera pregunta se establece la misma escala utilizada en la actividad N°1 inciso b)

de la clase N°1, donde se muestran en color verde aquellos estudiantes que reconocen

completamente el ciclo del carbono mencionando el intercambio de átomos de carbono en el

ecosistema.

En amarillo se mostrarán aquellos que los reconocen parcialmente o los que se observa

alguna confusión, y finalmente en color rosado se ubicarán aquellos que no reconocen el

intercambio de carbono en el ecosistema.
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Tabla N°12: Actividad 1 a- autoevaluación

Estudiante Reconoce Observaciones

E1 Reconoce
parcialmente

Hace mención al intercambio de carbono entre seres
vivos y el ambiente pero no menciona ningún

proceso implicado.

E2 Reconoce
completamente

Hace mención a la mayoría de los conceptos
abordados durante la secuencia didáctica.

E3
Reconoce

parcialmente
Compara con el ciclo del agua. No menciona

procesos trabajados durante la secuencia didáctica.

E4 No reconoce Menciona como procesos a: “la respiración”, “la
fotosíntesis”, “el clima” y “la tierra”.

E5 Reconoce
completamente

Hace mención a la mayoría de los conceptos
abordados durante la secuencia didáctica.

Para la siguiente pregunta se analiza si los y las estudiantes hacen mención o no los siguientes

procesos involucrados en el ciclo del carbono.

Si lo hacen, se indica con un tilde verde, mientras que si no hacen mención se indica con una

cruz roja.

66



Tabla N°13: Actividad 1 b - autoevaluación

Estudiante

Procesos implicados en el ciclo del Carbono

Cadena trófica Fotosíntesis Respiración Descomposición Quema combustibles
fósiles.

E1

E2

E3

E4

E5

En las tablas de actividades N°12 y N°13 se puede visualizar como 2 estudiantes reconocen

completamente el ciclo del carbono mencionando la mayoría de los procesos abordados en la

secuencia, por ejemplo la estudiante E5:

Hay casos donde los y las estudiantes plantean el intercambio de carbono en el ecosistema

pero no mencionan ninguno de los procesos abordados como por ejemplo la estudiante E1:
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Y un caso donde no se reconoce completamente nada de lo abordado durante la secuencia,

como es el caso de la estudiante E4 aunque sí hace mención a algunos de los procesos

trabajados, pero sin relacionarlos con el intercambio de carbono en el ambiente:

Pregunta N°2: ¿Podrías detallar alguno de los procesos implicados en el ciclo del

carbono?

Se les presenta adjunta la siguiente imagen que puede o no servir de guía.

Figura N°3

“El complejo movimiento del carbono en el sistema suelo-animal”

Nota: recuperada de: Llorente, M (2020) -

https://www.researchgate.net/figure/Figura-4-El-complejo-movimiento-del-carbono-en-el-sistema-suelo-animal-Adaptado-de

_fig1_340769745

En esta pregunta se espera que los y las estudiantes puedan elegir alguno de los procesos

abordados y explicar en detalle como es el intercambio de carbono en dicho proceso. La

sistematización de sus respuestas se muestran en la siguiente tabla:
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Tabla N°14: Actividad 1 b - autoevaluación

Estudiante Proceso elegido Observaciones

E1 Fotosíntesis /
Respiración

Plantea la absorción de carbono durante la fotosíntesis de las
plantas y la liberación de este mismo durante la respiración.

E2 --- No detalla ningún proceso.

E3 Fotosíntesis No reconoce las sustancias implicadas en el proceso.
Desconoce reactivos y productos de la reacción.

E4 Fotosíntesis /
Respiración

Plantea la absorción de CO2 por plantas y bacterias durante la
fotosíntesis, sin mencionar el producto o la formación de
carbohidratos.
Plantea que este mismo CO2 vuelve a la atmósfera en el
proceso de respiración celular de todos los seres vivos.

E5 Fotosíntesis
Plantea absorción CO2 por parte de las hojas de las plantas
durante la exposición a la luz solar para producir azúcares.
Plantea bien reactivos y productos de la reacción.

En la tabla de actividades N°14 se muestra como por ejemplo la estudiante E4 que no

reconoció anteriormente el intercambio de carbono en el ecosistema si logra detallar el

proceso de fotosíntesis y respiración.

En general todos los y las estudiantes que eligieron un proceso para detallar involucran el

proceso de fotosíntesis. Como la estudiante E5:

Donde se observa que si bien hay aspectos que no están bien expresados como “que los rayos

del sol son absorbidos a través de la fotosíntesis” o que la fotosíntesis “hace que se

combinen” algunas sustancias, es decir, la redacción no es del todo correcta, tiene claro qué

sustancias participan de la fotosíntesis, y la influencia del sol en dicho proceso.
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En el caso de la estudiante E3 también elige la fotosíntesis pero no logra explicar

correctamente ni el proceso ni los reactivos y productos necesarios:

Pregunta N°3: ¿Cómo ha cambiado tu visión respecto de la Tabla Periódica de los

Elementos luego de lo trabajado? ; ¿Qué cuestiones podrías explicar sobre ella?

Se les presenta adjunta la siguiente imagen que puede o no servir de guía.

En esta pregunta se espera que los y las estudiantes puedan contar, cómo lo realizaron de

manera oral en el cierre de las clases, de qué manera ha cambiado su percepción en cuanto a

las temáticas que giran alrededor de la tabla periódica y los elementos químicos.

Además se espera que puedan comentar y detallar alguno de los conceptos abordados en la

secuencia.
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Tabla N°15: Actividad 2 - autoevaluación

Estudiante Proceso elegido Observaciones

E1 Radio atómico. Grupos de
elementos.

Menciona cómo varía el radio atómico según la
posición de los elementos en la tabla y que los
elementos de un mismo grupo tienen características
similares.

E2
Número atómico.
Clasificación en metales,
no metales y metaloides.

No detalla los conceptos mencionados.

E3 - - -
Hace mención a cómo se trabajó y el tiempo que se le
destinó a los contenidos de la tabla periódica. No
responde las preguntas.

E4 Número atómico. No detalla los conceptos mencionados.

E5 Número atómico.
Símbolo químico.

Realiza una lista de contenidos abordados. Detalla solo
algunos.

En esta pregunta vemos cómo algunos estudiantes como la E5 pueden mencionar contenidos

trabajados, detallando alguno de ellos:

Y otros que solo mencionan lo que recuerdan, como la estudiante E1:
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Pregunta N°4:¿Cómo te sentiste con ésta propuesta?

En esta pregunta se espera que los y las estudiantes puedan comentar sus sentires respecto a la

propuesta. Pudiendo clasificar en emociones favorables o poco favorables hacia la propuesta.

Tabla N°16: Actividad 4 - autoevaluación

Estudiante Emociones Observaciones

E1 Favorables Manifiesta interés por cuestiones
relacionadas a la vida cotidiana.

E2 Favorables Manifiesta relación con su futuro
campo laboral.

E3 Favorables Manifiesta que se presentó
información innovadora.

E4 Favorables Hace mención a formas “distintas”
de aprender.

E5 Favorables
Manifiesta recordar mucho más de lo
que esperaba en cuanto a los
contenidos abordados.

Se muestran algunos comentarios importantes de destacar como el de las estudiantes E1 y E5

respectivamente.
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Pregunta N°5: ¿Qué actividades te gustaron más? ; ¿Por qué?

Para analizar las respuestas a esta pregunta se relaciona el tipo de actividad elegida como la o

las que más les gustó con el recurso utilizado y el tipo de actividad.

Tabla N°17: Actividad 5 - autoevaluación

A continuación se muestran algunos de los comentarios que realizaron los y las estudiantes en

estudio.

Estudiante E5:
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Estudiante Actividad elegida Tipo de actividad Observaciones

E1 Trabajo con modelos
moleculares.

Representación de estructuras
moleculares mediante modelos

moleculares.

En algunas actividades se
les presentaron dichos

modelos para visualizar las
estructuras moleculares.

E2 Actividad interactiva
del ciclo del carbono.

Actividad para contrastar
evolución de ideas mediante el
uso de medios audiovisuales.

Esta actividad puede verse
en Anexo N°3

E3 Ciclo del carbono No especifica cuál de las
actividades realizadas.

Hace mención a que se le
dedicó más tiempo que a

las demás.

E4 - Tabla periódica. --- No especifica cuál de las
actividades realizadas.

E5

- App Tabla
Periódica.

- Ciclo del carbono
para completar.

- Fotocopia
Fotosíntesis.

- Actividad interactiva mediante
uso de tecnología.

- Actividad para integrar y
estructurar conocimientos.

- Actividad de introducción de
nuevos contenidos a través de
la lectura de un texto.

Como se muestra realiza
mención a varias de las
actividades propuestas.



Estudiante E1:

Estudiante E2:

Pregunta N°6: ¿Cuál o cuáles es de las temáticas trabajadas te resultaron más

complejas? ; ¿A qué crees que se debió?

Con esta pregunta se espera que los y las estudiantes puedan reflexionar sobre cómo fue su

proceso de aprendizaje y que cuestiones trabajadas les presentaron alguna dificultad.

Tabla N° 18: Actividad 6 - autoevaluación
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Estudiante Temática elegida Dificultad mencionada Observaciones

E1 Ciclo del carbono. Relacionar conceptos del ciclo del
carbono a niveles atómicos.

“Había cosas del nivel atómico
que no recordaba”

E2 Tabla periódica.
Integración de múltiples

conceptos para utilizar la tabla
periódica.

Menciona la necesidad de
integrar múltiples

conocimientos para hacer un uso
“más productivo” de la tabla.

E3 Tabla periódica. Tiempos destinados a abordar la
temática.

Menciona no la complejidad
sino lo “distinto” con respecto a

otras temáticas trabajadas.

E4 Ciclo del carbono. “Nunca lo habia visto” Menciona como dificultad
nunca haberlo estudiado.

E5 Ciclo del carbono. Inseguridad al momento de
responder el cuestionario.

Siente inseguridad de saber o no
los contenidos abordados.



Pregunta N°7: ¿Qué cuestiones trabajadas en este tiempo crees que te servirán para

preparar tus clases como docente en nivel primario?

Se espera que los y las estudiantes puedan mencionar algunas cuestiones que se hayan

trabajado durante las clases y según sus criterios les servirán para su futura profesión.

Tabla N°19: Actividad 7 - autoevaluación

Estudiante Temática elegida Observaciones

E1 No elije una actividad
específica.

Si bien no menciona actividades o temáticas
abordadas, hace referencia al uso de recursos
tecnológicos y la importancia de trabajar con

ejemplos cotidianos.

E2 Ciclo del carbono. “ciclo del carbono y su impacto en la esfera
ambiental y la vida en sociedad”

E3 No elije una actividad
específica.

Menciona a los simuladores como una temática.
Destaca la importancia de trabajar situaciones

cotidianas y contextualizadas.

E4 No elije una actividad
específica.

Diferentes recursos utilizados durante la secuencia
didáctica.

E5 No elije una actividad
específica.

Si bien no menciona actividades o temáticas
abordadas, hace referencia a las estrategias y

recursos utilizados en la aplicación de la secuencia
didáctica.

Como se muestra en la tabla N°19 la mayoría no elige una temática abordada, pero destaca la

importancia de trabajar con situaciones y ejemplos de la vida cotidiana, la variedad de

recursos utilizados, como simuladores, videos o aplicaciones. A continuación se muestran los

comentarios de algunos de ellos.

Estudiante E1:
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Estudiante E5:

Estudiante E2:

Con este formulario que abarcaba consignas teóricas y de metacognición se da por finalizado

el análisis de la secuencia didáctica elaborada.

6. Conclusiones y discusión.

Para comenzar este apartado, es necesario retomar los objetivos del proyecto. El primero de

ellos plantea crear y desarrollar una propuesta de enseñanza sobre los elementos químicos y

la tabla periódica, para lo cual se consideró como criterio de selección de contenidos los

conceptos estructurantes: SISTEMA, CAMBIO y CICLO. Se utilizaron diferentes recursos,

como modelos moleculares y herramientas TICS. Este objetivo se cumplió satisfactoriamente

y dicha propuesta se adjunta en el Anexo N°3 de este trabajo.

En cuanto a los conceptos estructurantes seleccionados para la Unidad Didáctica, se puede

decir que están presentes en mayor o menor medida, en todas las actividades propuestas. El

concepto SISTEMA se aborda desde la primera actividad de la secuencia, donde los y las

estudiantes deben identificar las interacciones entre los elementos que observan en el

ecosistema.

El concepto estructurante de CAMBIO debe ser abordado partiendo de la naturaleza

corpuscular de la materia, avanzando por el nivel molecular para luego profundizar en el

nivel atómico y subatómico. Para ello, se comenzó trabajando los niveles de organización de
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la materia (Actividad 1 incisos b) y c) junto con el material de lectura ¿Que tenemos en

común todos los seres vivos?).

En las actividades de la clase N°2 , se aborda la noción de CICLO situando la primera

actividad en la región de Vaca Muerta y sus reservas de petróleo y gas, con el elemento

carbono como protagonista, reconocido en actividades experimentales. Estas actividades se

articulan necesariamente con el concepto CAMBIO, específicamente con los cambios

químicos de las sustancias que contienen Carbono.

Una de las actividades más interesantes e integradoras que se realizaron en esta clase, fue la

actividad N°2, que requería afianzar los conceptos estructurantes de CAMBIO y CICLO. En

ella se solicitaba a los y las estudiantes que relacionaran los elementos presentes en un

ecosistema, destacando el ciclo del carbono y sus cambios. Estos elementos abarcan niveles

macroscópicos, microscópicos y moleculares.

A partir de las actividades propuestas para la clase N°3 se comenzó a trabajar el concepto de

átomo y su composición, relacionándolo con la ubicación de cada elemento en la Tabla

Periódica, haciendo referencia nuevamente al metaconcepto de SISTEMA. Para estas

actividades se utilizaron simuladores virtuales en computadoras y celulares.

Finalmente, la última actividad para cerrar la Unidad Didáctica se realizó a través de un

formulario de Google Forms, que los estudiantes completaron de manera remota. En él, se

incluyeron actividades con el objetivo de evaluar cuestiones referidas tanto a los contenidos

abordados como las experiencias y sentires de cada estudiante.

En cuanto al segundo objetivo, referido a la caracterización y categorización de las respuestas

a las actividades propuestas, así como a las actitudes de los y las estudiantes y sus efectos en

el aprendizaje del tema, podemos decir que se logró con las muestras recolectadas. En un

primer momento, se seleccionaron las respuestas de aquellos estudiantes que completaron la

mayor cantidad de actividades por escrito. Luego, se procedió a sistematizarlas según el

número de clase y, posteriormente, según cada estudiante

El tercer objetivo, se centraba en el análisis y discusión de los resultados. Durante las

primeras actividades, se observa que todos los y las estudiantes establecen relaciones a nivel

macroscópico y microscópico atendiendo a la noción de SISTEMA y en su mayoría a las
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interacciones correspondientes a las cadenas tróficas. Sin embargo, ninguno menciona

interacciones a nivel molecular. Como esta actividad era la primera a realizar, sin material

previo o una explicación al tema de las interacciones mencionadas, es decir, se trataba de una

actividad de exploración, era esperable que no aparecieran, en detalle, este tipo de

interacciones. Sin embargo, como es un tema que se trabaja en niveles educativos previos al

nivel universitario, se podría esperar que los y las estudiantes recordaran alguna de ellas. Así

mismo, esta no mención a las interacciones a nivel molecular, se podría inferir que se debe a

que las primeras interacciones están más relacionadas con la Biología, mientras que las

interacciones a nivel molecular pertenecen al campo de la Química. Esta fragmentación sería

consecuencia de la formación recibida en el nivel medio. Esto pondría de manifiesto la

necesidad de abordar las Ciencias Naturales desde los conceptos estructurantes.

A lo largo de las actividades, los y las estudiantes lograban avanzar lentamente y de manera

parcial, en el reconocimiento de las interacciones a nivel molecular y atómico de la materia.

Esto se refleja en las respuestas que brindaron en la clase N°2 (clase N°2), donde una de las

actividades requería establecer interacciones entre diferentes componentes de un ecosistema,

tanto a nivel macroscópico como molecular.

De las 12 interacciones esperadas, los y las estudiantes marcaron un promedio de 7 cada uno,

algunos con mayor detalle que otros. Sin embargo, en general se observa que muchos de ellos

omitieron algunas relaciones entre lo macroscópico y lo molecular. Por ejemplo, algunos no

mencionaron que ciertos seres vivos como el puma o las plantas, liberan dióxido de carbono

(CO2) al ambiente, o que las plantas absorben oxígeno (O2) del ambiente, pasando por alto el

proceso de respiración de estas.

En otra actividad de la misma clase, en la que se proyectaron videos sobre Vaca Muerta y el

origen de los hidrocarburos, los y las estudiantes lograron identificar el destino de los

residuos de la quema de combustibles fósiles, mencionando moléculas como dióxido de

carbono (CO2), monóxido de carbono (CO) y carbono sólido (C(s)), observadas durante la

quema de plantas (experiencia de la clase N°1) y de combustible (experiencia demostrativa de

la clase N°2).

Es notable que, aunque los estudiantes logran observar y reconocer hacia dónde va el

carbono, la mayoría no logra explicar claramente de dónde proviene. A pesar de que se

proyectaron 2 videos explicativos y se trabajó con modelos moleculares para representar las
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estructuras de los hidrocarburos, en las respuestas se observan confusiones sobre el origen de

las reservas de petróleo y gas. Este aspecto no se retomó en esta unidad didáctica, pero

podría ampliarse en el futuro. Se puede inferir que esta dificultad está relacionada con el plan

de estudios de la Química en el nivel medio, donde los compuestos orgánicos se abordan en

las últimas unidades de los programas de 5º año, y en muchos casos, se tratan solo si el

tiempo del ciclo lectivo lo permite.

Además las reacciones químicas se abordan generalmente en 4º año, asociadas a los

compuestos inorgánicos. Esto quizás sea la causa de la dificultad que los estudiantes

presentan para explicar lo que ocurre durante el ciclo del carbono a nivel molecular, donde

intervienen tanto sustancias inorgánicas como orgánicas.

Las respuestas a las actividades de las últimas dos clases (Clase N°3 y Clase N°4) no

presentaron mayores dificultades de comprensión. Aunque el abordaje desde lo cotidiano y la

utilización de las TIC como recurso resultó atractivo para los y las estudiantes, generando

gran interés, los contenidos pertenecían al campo de la química, una disciplina que ya habían

abordado en el nivel medio, por lo que estaban, de una u otra manera familiarizados con ellos.

Estas observaciones muestran, que las mayores dificultades se presentan al momento de

integrar los aspectos biológicos con los químicos. Es importante resaltar este punto, ya que

los nuevos diseños curriculares para nivel medio, tanto de la provincia de Río Negro como de

Neuquén, proponen espacios articulados de ambas disciplinas. Por lo tanto, será interesante

indagar en el futuro si los estudiantes continúan presentando estas dificultades.

Para cerrar este trabajo se hará mención a algunos aspectos de la construcción metodológica

llevada a cabo para la selección y articulación de los contenidos abordados, los cuales podrían

resultar útiles para distintos espacios donde se pretenda integrar diferentes áreas de

conocimiento dentro de las Ciencias Naturales. Como lo son los recientemente creados

Espacios Pedagógicos Articulados (EPA) en el Diseño Curricular de la Provincia de Neuquén,

estos durante el ciclo básico están conformados por las disciplinas Fisicoquímica y Biología

que conforman el EPA de Cs. Naturales, luego en el interciclo, a esta área (Cs. Naturales) se

le agrega la disciplina Física, con lo cual el área queda conformada por las disciplinas

Biología, Química y Física. Estos espacios requieren evaluar la construcción de

conocimientos por parte del estudiantado de manera conjunta, es decir, independientemente
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del recorrido del estudiante en cada asignatura individual que conforma el área, la evaluación

es área.

Esta modalidad de trabajo, plantea la necesidad de pensar en el recorrido por las asignaturas

que conforman el área de manera articulada, para ello se mencionan a continuación aspectos

que resultaron de gran importancia en la elaboración de esta Unidad Didáctica, y se cree serán

de gran ayuda para poder pensar las recorridos en estos nuevos espacios.

Por un lado, la integración de contenidos provenientes de diferentes disciplinas que

componen un área de conocimiento implica una tarea compleja, que se facilita gracias a la

implementación de los conceptos estructurantes. Estos conceptos actúan como facilitadores

en la articulación de estos conocimientos en estos espacios.

Un aspecto importante, es contextualizar los contenidos con la vida cotidiana y los intereses

de los y las estudiantes, sin invalidar ni descartar sus saberes previos, que pueden o no estar

alineados con las ideas científicas, tal como lo propone el modelo de integración didáctica.

Esto es clave para fomentar el interés por la propuesta desde un principio. Además esta

contextualización se enriquece aún más si se acompaña de pequeñas experiencias, ya sean

áulicas o de laboratorio, o salidas de campo donde los estudiantes puedan vivenciar lo que se

pretende enseñar. Un ejemplo de esto en esta Unidad Didáctica es el abordaje del ciclo del

carbono que parte de aspectos cercanos a la vida de los y las estudiantes, como el contexto del

Alto valle y la producción de petróleo y gas. Se realizó la experiencia de quemar combustible

para visualizar la energía liberada en el proceso y los residuos generados, reconociendo el

elemento carbono.

Otro aspecto que resultó de gran utilidad en esta propuesta es el uso de recursos accesibles

para los estudiantes, es decir, aquellos que les son familiares. Por ejemplo, se incorporó el uso

de redes sociales para la difusión de trabajos o información, favoreciendo el intercambio de

ideas y la construcción colectiva de conocimientos. Además, se utilizaron recursos en

diferentes formatos, como la Tabla Periódica o los materiales de lectura que podían utilizarse

tanto en formato papel como en aplicaciones para dispositivos móviles.

Esta experiencia vivenciada, enriquecerá próximas construcciones metodológicas de la

cátedra y se constituirá como parte de la historia de desarrollo y de los debates acerca del

contenido presentado.
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7. Anexos

Anexo N°1: ¿Qué tenemos en común todos los seres vivos?

Los seres vivos estamos

hechos de materia. Mire

con detenimiento su mano.

¿De qué clase de materia

está hecha?

Su mano y cada parte de

nuestro organismo está

compuesto principalmente por moléculas que interactúan entre sí para llevar a cabo todas las

funciones vitales.

Las moléculas que componen a los seres vivos se denominan biomoléculas y pueden

clasificarse en 4 grupos importantes: los carbohidratos (azúcares), los lípidos (grasas), las

proteínas y los ácidos nucleicos (ADN y ARN).

Estas moléculas forman estructuras que desempeñan las funciones cruciales en los

organismos. Por ejemplo, los carbohidratos son utilizados como fuente de energía, los lípidos

forman las membranas de las células, las proteínas desempeñan distintos roles en la

estructura, el transporte y en las reacciones químicas que llevan a cabo los seres vivos, por

último, los ácidos nucleicos, son los responsables de almacenar y transmitir la información

genética.

Carbohidratos Lípidos Proteínas Ácidos nucleicos
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Además de las biomoléculas, los seres vivos también contienen moléculas como agua, sales

minerales y gases como el oxígeno y el dióxido de carbono. Estas moléculas, un poco más

pequeñas, desempeñan funciones vitales en los organismos vivos, como el transporte de

nutrientes, la regulación de la temperatura y la eliminación de desechos.

Agua Cloruro de sodio (sal de
mesa)

Dióxido de carbono Oxígeno molecular

Si prestamos atención a las estructuras de estas moléculas y biomoléculas, nos encontramos

con que los elementos que las componen son principalmente:

entre otros menos abundantes, pero no menos importantes como: sodio, potasio, calcio, hierro

y magnesio.

Los humanos, por ejemplo, consumimos alimentos formados por grasas, carbohidratos,

proteínas, vitaminas y minerales. Que a su vez, están formados por átomos que las plantas y

animales que comemos obtuvieron de la tierra o la atmósfera. Átomos que estaban aquí

mucho antes de que la vida surgiera en la Tierra. Átomos que proceden de lugares y tiempos

muy remotos.

Mire de nuevo su mano. Su mano y cada parte de nuestro organismo está hecho de carbono,

hidrógeno, oxígeno y nitrógeno. El mismo carbono que forma un diamante o un trozo de

carbón, el mismo hidrógeno que elevaba los primeros globos dirigibles, los átomos de los

cuales estamos hechos, son muy antiguos, mucho más de lo que usted se imagina.

Bibliografía:

Podcast - Ciencia extrema - Vida ¿de qué estamos hechos?

https://cienciaes.com/extrema/2016/02/03/vida-de-que-estamos-hechos/

CAMPBELL y REECE. (2007) Biología general. 7ma ed.
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Anexo N°2: Fotosíntesis y respiración.
La fotosíntesis es el proceso por el cual algunos organismos convierten una parte de la

energía solar en energía química. Estos organismos son principalmente plantas, pero existen

también otros organismos como algas y algunas bacterias capaces de realizar fotosíntesis. En

este proceso los organismos convierten moléculas sencillas en moléculas complejas, que

luego les servirán de alimento, con la ayuda de la energía solar, por eso se los describe como

autótrofos, es decir, “que se alimentan por sí mismos”.

En las plantas terrestres el

dióxido de carbono (CO2)

de la atmósfera es tomado

por las hojas, donde se

combina con el hidrógeno

proveniente del agua (H2O),

que está presente en el suelo

y es transportada hacia las

hojas. Como resultado de la

fotosíntesis se forman

moléculas de glucosa (C6H12O6), un compuesto que forma parte de la familia de los

carbohidratos. Éstos carbohidratos tienen la particularidad de ser la principal fuente de

energía para los seres vivos. Por otro lado, el oxígeno (O2) formado en este proceso es

liberado a la atmósfera en forma de gas.

Ecuación química del proceso de fotosíntesis:
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Como se mencionó anteriormente, todos los seres vivos, incluidos los organismos

fotosintéticos, utilizan las moléculas de carbohidratos como fuente de energía. Es así que

mediante un proceso llamado respiración celular, estas moléculas de glucosa son degradadas

para obtener esa energía.

Entonces podemos describir la respiración, como el

proceso mediante el cual todos los seres vivos,

descomponen la glucosa y otros carbohidratos para

obtener energía. En la respiración, la energía

proveniente de la ruptura de los enlaces químicos de

las moléculas de glucosa es utilizada por el

organismo para el crecimiento, movimiento y otros

procesos como la reproducción. Para “romper” las

moléculas de glucosa los organismos necesitan

oxígeno (O2), el producto de la fotosíntesis, que lo

obtienen del ambiente.

Como consecuencia de la respiración, además de energía se liberan dióxido de carbono (CO2)

y agua (H2O).

La respiración se puede representar mediante la siguiente ecuación química:

En resumen, la fotosíntesis convierte una parte de la energía solar en energía química,

produciendo glucosa y liberando oxígeno, mientras que la respiración descompone la glucosa

y otros nutrientes para obtener energía, liberando dióxido de carbono.
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Anexo N°3: Secuencia Didáctica - El ciclo del carbono, los
elementos químicos y la tabla periódica.

Introducción:

En este trabajo se pretende abordar mediante diversas actividades la importancia y el ciclo

que cumplen algunos elementos químicos en la naturaleza.

Tomando como punto de partida la visita al Geoparque Cerro Azul de la ciudad de Cipolletti,

el cual es un lugar de gran importancia geológica y paleontológica de la región, se busca

reconocer algunos de los elementos químicos presentes en el lugar. Preguntándonos: ¿en qué

lugares se encuentran? ; ¿se encuentran formando sustancias complejas dentro de algún

sistema vivo? o ¿se los encuentra formando sustancias más sencillas como minerales en los

suelos? ; ¿cómo es su recorrido por el ecosistema?

Sabemos que los elementos químicos están presentes en una cantidad finita sobre la superficie

de la tierra, por lo que la vida en los ecosistemas depende del reciclaje continuo de estos

elementos. En este “reciclaje” intervienen componentes bióticos y abióticos por lo cual se los

denomina ciclos biogeoquímicos. Trabajaremos principalmente con el ciclo del CARBONO

pero recordando que también existen recorridos que pueden estudiarse en detalle para

elementos como el CALCIO o el NITRÓGENO, elementos de gran abundancia en la región.

Las actividades humanas impactan tanto en los ecosistemas donde se interviene localmente,

como así en procesos globales como la emisión de gases de efecto invernadero, identificar

estas acciones y poder cuantificarlas de alguna manera nos permitirá reflexionar sobre ellas y

buscar posibles soluciones.

Finalmente, se abordarán actividades que permitan comprender que esta diversidad de

elementos químicos presentes en la Tierra están estratégicamente ordenados y clasificados en

la ya conocida y famosa tabla periódica de los elementos.
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Propósitos

● Proporcionar los elementos conceptuales necesarios para desarrollar actividades sobre

el ciclo del carbono y el ciclo del calcio en la formación de Ciencias Naturales para la

educación primaria.

● Generar actividades que permitan abordar los ciclos de los elementos químicos para

dar cuenta de las interacciones presentes entre los seres vivos y el ambiente y los

niveles de organización de la materia.

Ideas básicas

● Los elementos químicos, como el carbono, están en constante movimiento en la

naturaleza, gracias a la interacción que se da entre los seres vivos y su ambiente;

describiendo ciclos que permiten explicar la permanencia en su cantidad sobre la

superficie de la Tierra.

● La diversidad de elementos químicos presentes en las sustancias que forman parte de

seres vivos y materiales en la Tierra están ordenados según sus propiedades en la tabla

periódica.

Actividades
MARTES 23/05/2023: Actividad de ideas previas.

Actividad N°1: Elegir una de las siguientes frases, la que más te llame la atención.

● Una pequeña parte de un dinosaurio, que vivió hace 230 millones de años, ahora

forma parte de tu cuerpo.

● Ya no sos la misma persona que fuiste ayer, porque hay pequeñas partes dentro de

tuyo que ya no son las mismas.

Si tuvieras que hacer una historia de Instagram con la frase elegida, ¿Qué imagen / clip /

boomerang le pondrías?

Una vez realizada la historia descargarla y enviarla al siguiente mail:

anitalupe2015@gmail.com
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MARTES 30/05/2023

Actividad N°2: A partir de las siguientes imágenes tomadas en el Cerro Azul

a) Indica las interacciones que existen entre los seres vivos de las imágenes y entre los

seres vivos y su entorno. ¿de qué manera interactúan?

b) Realizar un esquema con los niveles de organización de un ser vivo y un fósil.

c) ¿De qué están formados estos organismos? ¿Estos seres vivos tienen algo en común?

Para construir los niveles de organización de los seres vivos se preparó la siguiente

presentación

Niveles de Organizacion 

Actividad N°3: Actividad experimental para la detección de carbono.

En un crisol vamos a pesar y colocar 10 g de de las hojas de una planta. En otro, vamos a

pesar y colocar 10 g de semillas. Y repetir el proceso de tal manera que en cada crisol

tengamos una parte distinta de la planta (raíces, hojas, tallos, semillas). Luego con cuidado

vamos a encender cada crisol con la ayuda de un encendedor / fósforo hasta que cada parte de

la planta arda completamente.

Recuerden anotar todas las observaciones.

A partir de la experiencia, debate con tu grupo y responde:

a) ¿Qué sucede al quemar las diferentes partes de la planta? (raíces, hojas, tallos,

semillas)
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b) ¿Todos se queman de igual forma? ; ¿Las llamas de cada parte se mantienen

encendidas durante el mismo tiempo? ; ¿Hay alguna más intensa que otra? ; ¿A qué

crees que se debe?

c) El carbono que originalmente estaba en la planta, ¿De dónde provino?

MARTES 06/06/2023

Actividad N°1: Mirar el siguiente video: ¿Por qué es tan importante Vaca Muerta ?

En base a él responder:

a) El carbono que ahora forma las reservas de petróleo y gas; ¿Qué era antes?

b) Luego de ser utilizado por los humanos para diversas actividades; ¿A dónde va?

c) ¿Qué sucederá si quemamos combustible? ; ¿Qué residuo obtendremos?

(Se reprodujo otro video sobre el origen de los hidrocarburos ya que se formó un breve debate

sobre el petróleo y los dinosaurios https://www.youtube.com/watch?v=mMhiFnPx3ic)

Actividad N°2: A partir de las siguientes imágenes que se presentan establecer el flujo (ruta)

del carbono entre ellas. Indicando, cuando sea posible, qué sustancias se forman a partir de él

en cada etapa.
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Actividad N°3: Entrar al siguiente link donde encontrarán el ciclo del carbono. Cycle du

carbone . ( https://www.oce.global/animations/carbon-cycle-final/carboncycle.html )

a) Comparar este ciclo con el realizado en la actividad N°2.

b) ¿Por qué se dice que el ciclo del carbono está desequilibrado?

MIÉRCOLES 07/06/2023

Actividad N°1: ¿Que diferencia un átomo de carbono de uno de oxígeno? ; ¿Qué los hace

distintos?

Entrar al siguiente simulador Construye un Átomo

a) ¿Qué partículas conforman un átomo? ; ¿Cómo están distribuidas?

b) Crea cada uno de estos átomos y compara las partículas que los conforman. Anotar

sus diferencias.

c) Elegir 4 elementos al azar, crearlos en la App. ¿Cuál es el símbolo químico de estos

elementos?

d) Señala en la siguiente tabla dónde están ubicados.

e) ¿Qué relación hay entre el número atómico y su

ubicación en la tabla periódica?

(Opcional: descargar la siguiente App Atom

Visualizer para visualizar los átomos en 3D) AR

Atom Visualizer for ARCore - Aplicaciones en

Google Play

MARTES 13/06/2023

¿QUIÉN INVENTÓ LA TABLA PERIÓDICA? | Diego Golombek te cuenta cómo ocu…

(No se mostró por falta de tiempo)

Actividad N°1: Descargar la siguiente App Merck PTE donde encontrarás la tabla periódica.

Observando atentamente la tabla, responder las siguientes preguntas:

a) ¿Cuántos grupos (columnas) posee? ¿Cómo están identificadas?

b) ¿Cuántos períodos (filas horizontales) tiene?
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c) Haz clic en Clasificación. En la primera

pestaña de propiedades selecciona Metales.

Marcarlos en la tabla en blanco.

d) Menciona por lo menos cinco metales

diferentes que puedas encontrar en tu hogar.

e) A algunos elementos que pertenecen a los no

metales, ya los mencionamos en clases anteriores,

¿Cuáles son? ; ¿Puedes mencionar otros que estén

presentes en tu hogar? ; ¿Qué uso se les da?

e) En la segunda pestaña de clasificación, selecciona Gases nobles. Marcarlos en la tabla en

blanco.

f) Vuelve a las pestañas principales. Selecciona Estado de agregación. ¿Cuántos elementos

se encuentran en estado líquido a 20°C? ; ¿y a 100°C? ; ¿Qué ocurre a 3500°C?

Jugar Juego: DIME QUE ELEMENTO SOY (no se realizó por falta de tiempo)

Actividad N°2: Elegir una de las siguientes frases, la que más te llame la atención.

● Una pequeña parte de un dinosaurio, que vivió hace 230 millones de años, ahora

forma parte de tu cuerpo.

● Ya no sos la misma persona que fuiste ayer, porque hay pequeñas partes dentro tuyo

que ya no son las mismas.

Teniendo en cuenta lo estudiado durante estas clases ¿Qué imagen / clip / boomerang le

pondrías a tu historia? ; ¿Cambiarías algo de la primera? ; ¿Por qué?

Una vez realizada la historia etiquetar a @cienciasnaturales2unco, descargarla y enviarla al

siguiente mail con una breve explicación de lo elegido: anitalupe2015@gmail.com
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MIÉRCOLES 21/06/2023

Cierre de las actividades, devoluciones y presentación de formulario virtual.

(https://docs.google.com/forms/d/1vJWmPC_yei7vNE-V6ZkgE4fVaQ5Z9yNEOUS9fWkj-g

E/edit)

¿Qué y cómo aprendimos sobre el ciclo del carbono y la tabla periódica?
1) ¿A qué nos referimos cuando hablamos del ciclo del carbono? ; ¿Qué procesos de la vida

cotidiana están implicados en este ciclo?

_________________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________________

2) ¿Podrías detallar alguno de los procesos implicados en el ciclo del carbono?
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3) ¿Cómo ha cambiado tu visión respecto de la Tabla Periódica de los Elementos luego de lo

trabajado? ; ¿Qué cuestiones podrías explicar sobre ella?

4) ¿Cómo te sentiste con ésta propuesta?

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

5) ¿Qué actividades te gustaron más? ; ¿Por qué?

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

6) ¿Cuál o cuales es de las temáticas trabajadas te resultaron más complejas? ; ¿A que crees

que se debió?

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

7) ¿Qué cuestiones trabajadas en este tiempo crees que te servirán para preparar tus clases

como docente en nivel primario?

___________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________
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Anexo N°4: Respuestas de los y las estudiantes a cada una de
las actividades.

Estudiante 1:
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Estudiante 2:
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Estudiante 3:
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Estudiante 4:

102



103



104



Estudiante 5:
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