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1. RESUMEN:

Este seminario busca identificar las principales lineas de investigacion actuales que se
desarrollan en el campo disciplinar de la Didactica de las Ciencias, asi como reconocer
dicha disciplina como el saber fundante de los profesores de ciencias. Es bien sabido que
el camino por recorrer en relacién con la formacién de profesores de ciencias como
investigadores en el aula representa muchos desafios, pues en los conocimientos y
acciones de los profesores de ciencias esta la posibilidad que la educacién en ciencias
sea un campo que impacte decisivamente en la calidad de la educacién en general, de la
educacion en ciencias en particular y en la formaciéon de personas con compromiso y
responsabilidad social hacia sus entornos naturales y culturales.

2. DESCRIPCION GENERAL DEL CURSO:
Las preguntas que plantea este seminario se refieren a:

¢Qué criterios nos ayudan a diferenciar didactica de didacticas especificas?

éCuales son las relaciones epistemoldgicas y ontoldgicas entre saberes diddacticos vy
profesores?

¢Como se han estudiado y qué resultados arrojan las investigaciones sobre las
representaciones de los profesores?

¢Como se articulan los saberes de los profesores de ciencias y su desarrollo profesional?




¢Qué aportes desde la ciencia vista como un sistema cultural pueden favorecer cambios
didacticos en los profesores de ciencias?

¢Qué investigaciones sobre la practica docente contribuyen a la comprensién de la
formacidn y la investigacion didactica en profesores de ciencias?

¢Cuales son las caracteristicas epistemolégicas de la didactica ordinaria o de la didactica
del sentido comun?

¢Cuadles son las caracteristicas epistemologicas de la didactica pseudoerudita y de la
didactica erudita?

¢Qué atributos filoséficos, conceptuales y practicos nos permiten referirnos a la
didactica como disciplina tedrica?

éPor qué los conflictos en el desarrollo de la didactica han permitido la emergencia de la
didactica, asi como de las didacticas especificas?

¢Como abordar miradas de género en la educacién en ciencias que favorezcan cambios
didacticos?

¢De qué manera los conocimientos didacticos y los conocimientos sobre investigacion
cientifica de los profesores de ciencias apoyan la formacion del profesorado de ciencias?

¢Cuadles son las principales lineas de investigacidon que en Didactica de las Ciencias
pueden caracterizarse a partir de la investigacién actual en Educacién en Ciencias?

¢Cuales son las principales tendencias sobre la investigacion en formacion de profesores
de ciencias?

¢Qué idea de modelos cientificos tenemos los profesores de ciencias?

éQué se investiga desde otras culturas (anglosajona) sobre la formacién inicial y
continuada de los profesores de ciencias?

¢Como se investiga y se desarrolla curricularmente la idea de ciencia en la formacion
inicial de profesores?

JUSTIFICACION:

Una pregunta fundamental que se hace en la actualidad desde el contexto de la Didactica y
de las Didacticas especificas gira en torno a la reflexion sobre el conjunto de conocimientos
que deberiamos saber y todo lo que deberiamos saber hacer los profesores para impartir
una docencia de calidad. Se viene pretendiendo con ello que los profesores comprendamos
gue ha de superarse la imagen del profesor - capacitador y que, en definitiva, no basta con
saber la materia que se ensefia para ser un buen profesor. En contraposicidén, hoy se




investiga acerca de cdémo formar profesores que fundamentan su actividad practica en un
cuerpo de conocimientos coherente, que viene desarrollando un estatuto epistemoldgico
propio y que cuenta con una historia que, tras su analisis, nos muestra la evidencia del
desarrollo paradigmatico de la Didactica de las Ciencias. Se trata entonces de avanzar en la
solucion de retos que el mundo contemporaneo impone a la educacion y en particular a la
educacion cientifica, y por tanto viene dedicdndose especial atencién a la formacién de
profesores — investigadores que comprenden conscientemente que para ensefiar debe
aprenderse un conjunto de conocimientos sobre la ensefianza, es decir, que debe
“aprenderse a ensefar”. El logro significativo de estos aprendizajes desde las perspectivas
constructivistas en educacidon implica que ello no se alcanza como habitualmente se
supone: mediante la explicacién detallada de los nuevos conocimientos en procura de
abandonar otros ya existentes.

Un aspecto fundamental sobre el cual la investigacidn en didacticas especificas ha dedicado
especial atencion, es el conocimiento del contenido de la asignatura por parte del
profesorado, lo cual implica conocimientos que van mucho mads alld de los contenidos
tedricos y practicos de la disciplina. Estos son mucho mds complejos y diversos tal y como lo
sugieren Coll (1988) y Bromme (1988). Diversos estudios han mostrado la importancia de
un conocimiento profundo de la materia a ensefiar, hasta el punto de considerar que su
ausencia constituye quizas, el obstaculo fundamental para una actividad docente
innovadora; por ello se han clarificado los diversos aspectos que implican “saber en
profundidad los conocimientos de la materia a ensefar”. Estos conocimientos, no solo
tienen que ver con los conceptos, las teorias y los principios cientificos (aspectos que se han
convenido en denominar como “conocimientos disciplinares”), sino también incluyen los
aportes de la epistemologia y la historia de la ciencia (aspectos que se han convenido en
denominar como “conocimientos metadisciplinares”).

La educacién en ciencias es un campo de conocimiento con una produccién que puede
remontarse a la década de los 60°s y se puede evidenciar en la consolidacidon de congresos,
publicaciones (revistas seriadas, libros, Handbook, paginas web, convocatorias de
investigacion y de becas de estudios, conformacion de redes y asociaciones académicas,
entre otras) nacionales e internacionales, asi como los programas de formacion de
investigadores (Maestrias y doctorados). Desde diferentes posturas y con diferentes
argumentos estos desarrollos han tenido varias interpretaciones (Science Education,
Didactica de las Ciencias, Pedagogia de las Ciencias, Enfoques Sicoldgico y Cognitivo, de
Reflexidn Filosofica y Antropoldgico y Socioldgico) proyecciones e intervenciones que han
implicado debates, construcciones tedricas, metodoldgicas y generacién de politicas
publicas y ciudadanas, dispositivos para la formacion cientifica de los(as) estudiantes y para
la formacion inicial y en servicio de profesores. Estos aspectos, se procuran ahora abordar,
pero profundizando desde la linea en formacidon de profesores.

La falta de atencidn a las formas de razonamiento asociadas a los esquemas alternativos
de los alumnos (Carrascosa y Gil, 1982; Furid, Vilches, Guisasola y Romo, 2000), son
obstaculos para implementar modelos renovadores de ensefianza de las disciplinas por
cambio conceptual. La atencidn a las formas de razonamiento habitual se sustenta en la
existencia de un cierta semejanza entre los esquemas alternativos de los alumnos y los
desarrollados en ciertos momentos histéricos por otras personas (Piaget, 1970;




Champagne, Gunstone y Klopfer, 1980; Mc Dermott, 1984 y 1990; Matthews, 1990 y
1994). Sin intentar establecer un paralelismo mecdnico entre las concepciones alternativas
de los alumnos y las concepciones pre-cientificas, parece razonable suponer que dichas
semejanzas no pueden ser accidentales, sino mds bien son el resultado de una
metodologia similar de abordar los conocimientos (Gil y Carrascosa, 1985).

Estos estudios se han reforzado por las investigaciones y aportes en relacién con lo que se
ha denominado la fisica del sentido comun (Bachelard, 1938; Koyré, 1981) en la forma de
razonamiento de los estudiantes. De hecho, las investigaciones en Didactica de las
Disciplinas han podido demostrar, aproximaciones a los problemas derivados de
conocimientos del sentido comun, ayudados por lo que Carrascosa y Gil (1982), han
denominado la metodologia de la superficialidad. En dicha metodologia, encontramos la
ausencia de dudas y consideracién de posibles soluciones alternativas, respuestas de
caracter rapido y seguro basadas en evidencias del sentido comun; no hay tratamiento de
variables para discutir y éstos son mas bien de cardcter puntual; no se persigue una
coherencia global en el andlisis de las diferentes situaciones. Las caracteristicas de la
metodologia del sentido comun o de la metodologia de la superficialidad, han venido
siendo caracterizadas por varios investigadores (Hewson, 1985; Champagne, Gunstone y
Klopfer, 1985). Mediante la investigacion en historia de las disciplinas, se ha podido
comprender cdmo concepciones hoy no vigentes han podido ser desplazadas debido a
nuevas metodologias en el tratamiento de problemas que combinan la creatividad del
pensamiento divergente con el rigor de la contrastacidn de las hipdtesis en busqueda de
coherencia global; asi pues es preciso pensar que los cambios conceptuales de los
alumnos, al igual que los grandes cambios tedricos al interior de los conocimientos, han
exigido profundos cambios metodoldgicos o cambios epistemolégicos (Gil y Carrascosa,
1985 y 1990; Cleminson, 1990; Duschl y Gitomer, 1991) que procuran fundamentar
conocimientos contra el conocimiento del pensamiento comun (Astolfi, 1994).

Historicamente, el cambio conceptual y metodolégico en los conocimientos no ha sido
facil, en consecuencia, es légico pensar que lo mismo podria pasar con los estudiantes.
Solo cuando son puestos en situacién de apropiarse de nuevas metodologias que les
permita construir hipotesis para solucionar problemas de interés que se destaquen en el
aula de clase, los propios estudiantes estarian en capacidad de disefiar propuestas de
estudio de situaciones o de solucién de problemas debidamente orientados por el
profesor, analizando critica y cuidadosamente los resultados y buscando siempre una
coherencia global. Solo asi seria posible empezar a pensar que es factible en el aula de
clase superar explicitamente la metodologia espontanea o la metodologia del sentido
comun. La investigacion en Didactica de las Disciplinas ha demostrado que producir
cambios metodoldgicos favorece el aprendizaje significativo de conocimientos (Orozco,
1995; Solomon, 2000). Aprender a disefiar estrategias metodoldgicas para resolver
problemas de interés y a reconocer la importancia de los diversos métodos para lograr su
solucidn, no se adquiere mediante ejemplos y si gracias a un trabajo reiterado siguiendo
las construcciones metodolégicas elaboradas en las disciplinas que se toman como
referencia para elaborar el conocimiento escolar esperado. De hecho, en el cambio
conceptual se pone casi exclusivamente el acento en la modificacién de las ideas, con el
proposito explicito de lograr aprendizajes de conocimientos especializados. Como lo
sefialan Pozo y Gdémez Crespo (2000), el cambio conceptual tiene exigencias




epistemoldgicas que no lo reduce a considerarlo solo como un cambio de contenidos de las
concepciones; es necesario que el cambio conceptual vaya asociado con un cambio
metodoldégico, de manera que las estrategias en el aula de clase deben incluir
explicitamente actividades que asocien estos dos cambios. Se requiere para ello, ademas
de un conocimiento profundo de la materia a ensefara por parte del profesor, que dicho
conocimiento esté acompafado de conocimientos asociados con concepciones mas
acordes con los resultados de la produccion en epistemologia de las disciplinas, con un
conocimiento riguroso de la historia de las disciplinas y con conocimientos en Didactica de
las Disciplinas que favorezcan practicas de ensefianza por resolucion de problemas.

Quizas uno de los principales problemas de la ensefianza de las disciplinas, ha sido el que
siempre ésta se ha centrado en conocimientos declarativos (saber qué) que olvidan
conocimientos procedimentales (saber cdmo). Duschl y Gitomer (1991) recuerdan que la
ensefianza tradicional se reduce a la enseflanza “de” conocimientos y ha olvidado una
ensefanza “sobre” los conocimientos. No puede esperarse que baste solo hablar de
cambio conceptual para que se tengan en cuenta las exigencias metodoldgicas vy
epistemoldgicas que ello implica, mas bien por el contrario, debe insistirse explicitamente
en las actividades creativas, en el tratamiento de problemas con miras a plantear hipdtesis
fundamentadas, en la elaboracién de disenos, en el analisis critico de resultados, en la
comunicacién y contrastaciéon de resultados, etc. Duschl y Gitomer (1991) han
profundizado en las implicaciones de la epistemologia contemporanea haciendo mencién a
gue, para producir una reestructuracién radical de conceptos, acompaiiado de una
renovacion en los conocimientos procedimentales implicados, deben superarse las visiones
epistemoldgicas espontaneas que acompafan muchas veces el pensamiento docente de
los profesores. Todo ello para que sea posible una transformacién efectiva en la ensefianza
de las disciplinas. En sintesis, son varios los autores pertenecientes a la comunidad
académica en Didactica de las Disciplinas (lo cual es un indicador mas que este paradigma
se esta consolidando como un nuevo cuerpo de conocimientos) que han venido poniendo
en cuestiéon la relacidn que puede existir entre esquemas conceptuales alternativos y
formas de razonamiento (Osborne y Wittrock, 1983 y 1985; Gil y Carrascosa, 1985 y 1990;
Viennot, 1989; Burbules y Linn, 1991).

Las secuencias propuestas para favorecer cambios conceptuales se fundamentan en las
tesis de Posner, Strike, Hewson y Gertzog (1982): sacar a la luz las ideas de los alumnos,
favorecer su formulacidon y consolidacion, y verificar que las nuevas ideas resultan ser
potencialmente utiles para explicar ciertos problemas. Ello implica el disefio de estrategias
para el aprendizaje de conceptos, que ha dado buenos resultados pues ha permitido poner
una atencién importante a las ideas previas y a las ideas del sentido comun; con ello ha
sido posible reconocer la importancia de los esquemas alternativos como manera para
superar posibles errores conceptuales. Sin embargo, también es cierto que dichas
estrategias podrian limitarse al tratamiento exclusivo de contenidos conceptuales,
generando inhibicion y rechazo por parte de los estudiantes ya que cuando se reiteran
estas estrategias y los estudiantes saben que las ideas que explicitan seran cuestionadas,
probablemente pierdan el interés por seguir haciéndolo. Por el contrario, bajo modelos de
ensefianza de las disciplinas por resolucidn de problemas, las ideas previas se explicitan y
se abordan con la finalidad de resolver problemas de interés para los estudiantes, lo que
puede favorecer el desarrollo de motivaciones intrinsecas hacia los conocimientos, hacia




su aprendizaje (por reconstruccion en contextos escolares) y hacia sus implicaciones
sociales (Pozo y Gomez Crespo, 2000). Desde un punto de vista constructivista se ha
venido discutiendo la necesidad de apoyar explicitamente la construccién de
conocimientos en forma de tratamientos de problemas. De acuerdo con Bachelard (1938),
“todo conocimiento es la respuesta a una cuestidn” y en si mismo nos interroga sobre las
estrategias de cambio conceptual lo que supone tomar las ideas de los alumnos como
punto de partida.

Las situaciones de conflicto cognoscitivo ya no se suponen entonces como
cuestionamiento externo de las ideas personales para intentar cambiarlas, sino como
cuestionamiento a la metodologia con la cual indagamos la coherencia de nuestras ideas
personales. Ello ha de permitir no solo la transformacién de estas ideas personales por
nuevas ideas, sino transformaciones de cardcter metodoldgico. El cuestionamiento a la
metodologia de la ensefianza tradicional esta favoreciendo en ellos cambios conceptuales,
procedimentales y actitudinales de cara a una renovacidn en sus concepciones,
predisposiciones y practicas docentes en la ensefianza.

Por ello, las estrategias de ensefianza que parecieran coherentes con una explicacion
explicitamente constructivista y que incluya las caracteristicas del razonamiento cientifico,
las entenderiamos como un tratamiento de situaciones problematicas abiertas. En este
tratamiento podriamos pensar en propuestas de estrategias donde se plantean situaciones
problematicas, que teniendo en cuenta ideas, vision del mundo y actitudes de los alumnos,
generan interés y proporcionan concepciones preliminares de las tareas. Esto implica
proponer a los estudiantes reflexiones cualitativas de situaciones problematicas de modo
gue acompafiandolos y animandolos a tomar decisiones fundamentadas, con la ayuda de
necesarias busquedas bibliograficas, puedan acotar problemas lo que seria una excelente
ocasion para que expliciten funcionalmente sus ideas; el punto de partida no solo seria
averiguar ideas previas para intentar cambiarlas; la investigacidn contempordnea en
didactica de las disciplinas las asume como referente para explicar situaciones
problematicas que posteriormente, siendo fundamentadas desde otros referentes
conceptuales y desde otras metodologias, favorezcan cambios en las explicaciones, en las
argumentaciones, en las predisposiciones y en las practicas como tratamos las situaciones
problematicas objeto de estudio. Asi, el tratamiento de problemas en los procesos de
ensefianza y de aprendizaje concede especial énfasis a cambios en la metodologia para
tratar dichos problemas; ello conlleva a ser conscientes al momento de disefar variables,
emitir hipotesis, usar ideas previas para hacer predicciones, elaborar estrategias de
resolucién incluyendo en su caso disefios experimentales, contrastar hipotesis a la luz de
nuevos cuerpos de conocimientos, obtener y analizar resultados cotejandolos con los
obtenidos por otros grupos de alumnos y por la comunidad especializada; en sintesis, todo
ello puede convertirse en ocasion de conflicto cognoscitivo entre distintas concepciones,
tomadas como hipodtesis que pueden generar transformaciones en las ideas iniciales de los
estudiantes, generando en si mismos cambios conceptuales.

Se comprende entonces que, en estas perspectivas constructivistas del aprendizaje, los
contenidos no son la finalidad; por el contrario, son el pretexto en la medida que éstos son
usados para solucionar situaciones problema. En esta perspectiva la finalidad es favorecer
“cambios conceptuales conscientes”. Ello requiere entonces estrategias de ensefianza




para el aprendizaje como investigacion orientada, como ocasién para el replanteamiento
en el manejo de nuevos conocimientos, usados en diversidad de situaciones, para que se
haga posible su profundizacion y afianzamiento. Con ello se reitera la idea que un cambio
metodoldgico favorece cambios conceptuales y cambios actitudinales, poniendo énfasis
especial en las relaciones ciencia — tecnologia — sociedad, dirigiendo todo este tratamiento
a mostrar el caracter del cuerpo coherente que tiene todo conocimiento. Asi pues,
podemos concluir que el cambio metodoldgico favorece el cambio conceptual y a la vez el
cambio actitudinal. Podemos decir en consecuencia, que en el aprendizaje ya no es
importante asimilar informacion, pues se requiere es saber y querer transformar
informacion en conocimiento lo cual a su vez debe conducir a que el conocimiento
elaborado se transforme en valores y en innovaciones sociales, técnicas o tecnoldgicas.

Los planteamientos reiterados de nuevos conocimientos, favorecen actividades de sintesis
en las cuales se pueden hacer esquemas, memorias, mapas conceptuales, etc. que ayudan
a fortalecer los cambios conceptuales obtenidos, la elaboracion de productos, a romper
con planteamientos excesivamente escolares y a reforzar el interés por las tareas (en
forma de problemas y no en forma de ejercicios) y la concepcion de nuevos problemas. En
este punto hemos procurado esquematizar la ensefianza por investigacion orientada,
como esquema alternativo al trabajo docente cotidiano.

En sintesis, las estrategias de ensefianza de las disciplinas por investigacion orientada
pueden considerarse como propuesta “radicalmente constructivistas” (Furié, 2001), ya que
se contempla una participaciéon efectiva de los alumnos en la construccion de los
conocimientos y no en la simple reconstruccion subjetiva de informacidn que proporciona
el profesor o que proporcionan los textos de clase. La idea central del modelo de
aprendizaje de las disciplinas como investigacidn orientada, implica tratamientos de
situaciones problematicas abiertas de interés, desde las cuales los alumnos podrian
participar en la construccion de conocimientos. Es decir, no se trata simplemente de una
reconstruccion subjetiva, de lo que el profesor quiere que se construya, sino donde los
propios estudiantes participan activa, comprensiva y significativamente en la construccion
de sus conocimientos los cuales, cobran validez al hacerlos intersubjetivos, al lograr que
sean aceptados como potencialmente fructiferos para solucionar una situacién o para
encontrar una explicacion. Asi las cosas, el aprendizaje de las disciplinas no es solo cambio
conceptual; es cambio conceptual, metodolégico y actitudinal y para ello resulta eficaz,
segun lo han demostrado diversas investigaciones didacticas, orientar la ensefianza desde
modelos de investigacidon orientada como alternativa para estimular el aprendizaje como
resolucién de problemas. Este modelo resulta ser plausible en la medida que se integran
no solamente los resultados recientes de investigaciones precedentes en Didactica de las
Disciplinas, especialmente en lo que tiene que ver con el tratamiento de ideas previas,
concepciones alternativas, errores conceptuales, trabajos practicos de laboratorio y
resolucién de ejercicios de lapiz y papel, sino también los desarrollos recientes de la
historia y la filosofia de los conocimientos, junto con los desarrollos recientes de la
psicologia cognitiva. Esta interesante complejidad conceptual que engloba la Didactica de
las Disciplinas, la muestra como un programa de investigacion cientifica progresivo
(Lakatos, 1978); todo ello ha implicado una busqueda de consensos en torno a la
educacion, la ensefianza, el aprendizaje, la evaluacion y el curriculo, lo que a su vez ha
favorecido en quienes participamos en este paradigma, en cambios conceptuales en lo que




tiene que ver con los cuerpos tedricos de la educacion en las disciplinas, y concretamente
su integracidn en los procesos de ensefianza a través de nuevas maneras de pensar la
formacién de los profesores, en cambios metodolédgicos sobre cémo orientar nuestras
actividades académicas y en cambios actitudinales en relacidon con nuestras disposiciones y
creencias en torno a la ensefianza y el aprendizaje; en suma, ha favorecido cambios
didacticos evidenciados en transformaciones en nuestras formas de pensar, sentir y actuar
sobre la educacién.

El reto ahora es favorecer dichos cambios didacticos en grupos mas amplios del
profesorado, con el animo de aproximar los resultados de la investigacidon en educacidn en
general y en didacticas de las disciplinas en particular a nuestras practicas educativas.

3. OBIJETIVOS:

3.1General. Caracterizar principales referentes tedricos y metodoldgicos que se
abordan en la investigacidon en Educacién en Ciencias para reconocer tendencias en
lineas de investigacion en el campo y aportes a la formacion de profesores de
ciencias.

3.2 Especificos.

v’ Identificar problemas y referentes conceptuales de algunas lineas de investigacion
representativas en Didactica de las Ciencias y en procesos de formacion de
profesores de Ciencias.

v' Comprender y analizar diferentes perspectivas que en relacién con la formacion de
profesores de Ciencias se han venido construyendo en el énfasis de Educacién en
Ciencias en el DIE-UDFJC.

v’ Contribuir a la construccién del problema asociado al proyecto de investigacién de
los estudiantes.

4. CONTENIDOS

4.1. La Didactica de las Ciencias como campo de conocimiento

4.2. Relaciones entre Didactica General y Didacticas Especificas (Didactica de las Ciencias)
4.3. El consenso sobre el constructivismo de finales del Siglo XX

4.4. El origen de la Didactica de las Ciencias como campo de conocimiento

4.5. La Didactica de las Ciencias como disciplina auténoma

4.6. Epistemologia de la Didactica General y de las Didacticas Especificas

4.7. Epistemologia del conocimiento cientifico escolar

4.8. Aportes de la epistemologia y la historia de las ciencias a la ensefianza de las ciencias
4.9. Estado actual de lineas de investigacidn en Didactica de las Ciencias

5. HORARIO: martes 5:00 — 8:00 p.m.

6. Cronograma
Las sesiones se realizaran semanalmente segun el horario y los contenidos indicados.




Sesion | REFERENTES ACTIVIDAD TRABAJO | ACTIVIDAD TRABAJO PROFESOR
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n2— |49 teodricas y | asignadas Javier Mosquera
16: metodoldégicas previamente y sobre | Sudrez.
sobre la | otros documentos
investigacion en | complementarios,
didactica de las | animar los debates | Nota: De
ciencias,  sobre | sobre las temdticas | acuerdo con el
sus  desarrollos | tratadas. cronograma de
recientes y sobre trabajo, algunas
su implicacién en sesiones  serdn
la formaciéon de acompafiadas
profesores  de por profesores
ciencias. invitados.

7. METODOLOGIA:

Las sesiones se desarrollaran siguiendo bdsicamente una metodologia tipo seminario
gue se aproxima a la metodologia llamada seminario investigativo. Esta busca estimular
en los estudiantes tanto el espiritu critico como el desarrollo de habilidades y el gusto
por la investigacion. Con el propdsito de favorecer diferentes expresiones del
aprendizaje, tales como el aprendizaje auténomo, el aprendizaje basado en problemas,
el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje significativo y el aprendizaje situado, se
despliegan trayectorias metodoldgicas de orientacién socio — constructivista para
favorecer los resultados esperados. Para ello es fundamental el estudio critico y
profundo de documentos y textos, pues por medio de la metodologia de seminario, se
estimulard el debate, el andlisis, la argumentacion y el pensamiento critico en los
participantes.

En cuanto a actividades especificas y con el propdsito de estimular el tratamiento de
situaciones relacionadas con los contenidos del curso, se realizan revisiones de
literatura, posturas criticas, y relaciones con los avances primarios en la definicion del
proyecto de tesis y demas posibilidades. Al final del seminario los participantes deberan
realizar un ensayo o informe de consulta con base en un trabajo que se asigna y que
ademas debe ser expuesto ante el grupo, preferiblemente con la participacién de
profesores invitados.

8. TIPO DE EVALUACION:

La evaluacidn tendrd en cuenta tres habilidades o capacidades que podran observarse en
los productos acordados. Estas habilidades y capacidades son: (a) Capacidad para el
establecimiento categorias, conceptualizaciones y teorizacion exigidas en una tesis




doctoral; (b) Capacidad para inferir y comprender las perspectivas epistemoldgicas y
determinar las distintas tendencias educativas y pedagodgicas y (c) Habilidad para
configurar categorias de analisis.

Los productos son los siguientes:

v Trabajo de Médulo: determinado por el profesor del Seminario.
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Nota: De manera autdonoma se realizara busqueda de producciones académicas en ambitos




de investigacion en Didactica de las Ciencias (Modelos y Modelizaciones, Trabajo
Experimental, Actitudes y Emociones, Ciencia Intercultural, Ensefianza y Aprendizaje de
Conceptos Cientificos, Curriculo y Evaluacion, Formacién de Profesores, Educacion en
Ciencias y Educacién Ambiental, Historia, Filosofia y Didactica de las Ciencias, Pensamiento
Cientifico, Argumentacién en Ciencias, Resolucién de Problemas, Alfabetizacién Cientifica,
Ciencia y Género...




