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Resumen 
Este seminario de grado tiene el propósito de orientar y generar conciencia ambiental en los 

estudiantes de 3° y 4° año medio acerca de la protección y utilización sostenible de recursos 

naturales de Chile, considerando temas importantes como lo son la eficiencia energética, la 

reducción de emisiones y el tratamiento de recursos hídricos, esto orientado en el marco de la 

asignatura Ciencias para la Ciudadanía del Plan común científico-humanista para ser 

implementada en el módulo Ambiente y Sostenibilidad. Para esto se diseñó una propuesta 

didáctica compuesta de cinco sesiones, donde en primera instancia se genera un test inicial para 

examinar las ideas y reflexiones de las y los estudiantes con respecto a la conciencia ambiental, 

el cual será comparado con el test final realizado luego de las sesiones preparadas. La propuesta 

se diseña desde el paradigma constructivista con enfoque CTSA (Ciencia, Tecnología, Sociedad 

y Ambiente) utilizando el juego de roles, el cual permite fomentar nuevas prácticas científicas para 

que las y los estudiantes interpreten un rol y desde este puedan ser conscientes de su entorno 

social y el medioambiente. La propuesta didáctica fue sometida a juicio de tres expertos para su 

validación, en donde se tomaron sus observaciones y sugerencias para su refinación y así llegar 

a la propuesta final, la cual incentivara al estudiantado a generar conciencia ambiental y 

comprender la importancia de la sustentabilidad en Chile y en el mundo. 

 

Palabras Claves: Educación media, Ciencias para la Ciudadanía, juego de Roles, 

sustentabilidad, fuentes energéticas, conciencia ambiental. 
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Abstract 
 

The purpose of this work is to orient and generate environmental awareness in secondary students 

about the protection and sustainable use of Chile's natural resources, considering important topics 

such as energy efficiency, emission reduction and water resource treatment, within the framework 

of the subject Science for Citizenship of the Common Scientific and Humanistic Plan to be 

implemented in the chapter of Environment and Sustainability. A didactic proposal composed of 

five sessions was designed, where in the first instance an initial test is generated to examine the 

ideas and reflections of the students on environmental awareness, which will be compared with 

the final test carried out after the prepared sessions. The proposal is designed from the 

constructivist paradigm with a CTSA (Science, Technology, Society and Environment) approach 

using role-playing, which allows nurturing new scientific practices that allows to interpret a role 

and from this they can be aware of their social surroundings and the environment. The didactic 

proposal was submitted to the judgment of three experts for validation, where their observations 

and suggestions were taken to refine it and arrive at the final proposal, which will encourage 

students to generate environmental awareness and understand the importance of sustainability in 

Chile.  

 

 

Keywords: Secondary education, science for citizenship, role play, sustainability, energy sources, 

environmental awareness  
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Introducción 
Como indica Berrios y González (2020) se puede ver que el sistema educacional de Chile, desde 

principios de los años noventa, ha promovido el desarrollo sustentable como alternativa al actual 

modelo de educación, el cual era un plan que se proponía, a causa de la escasez y agotamiento 

de los recursos naturales, encontrar un equilibrio entre el crecimiento económico, la satisfacción 

de las necesidades sociales y la preservación del medioambiente. A pesar de estos intentos, 

debido a la crisis ambiental generada en la actualidad, se necesita seguir innovando con 

diferentes estrategias pedagógicas para generar cambios reales que logren generar conciencia 

tanto en Chile como en el resto del mundo. 

 

Hoy en día está muy ligado el tema sustentabilidad en la educación debido a la crisis 

medioambiental en el que estamos, al uso indiscriminado de recursos y materiales, ya que este 

le está generando un grave deterioro al planeta, es así que se logró comprender que el rol de la 

escuela es formar ciudadanas y ciudadanos que respondan a las necesidades de la sociedad, 

incorporando un enfoque sustentable en los procesos educativos que busca disminuir las 

desigualdades sociales y económicas de la mano de un enfoque pedagógico sostenible frente a 

los problemas medioambientales como eje central. De esta manera, como indica Sánchez y Ossa 

(2020) la educación tendrá el propósito de la búsqueda de equilibrio entre la sociedad y el planeta, 

entregando así a las y los ciudadanos una mirada crítica y un camino a seguir para poder realizar 

acciones hacia la solución de los problemas medioambientales, en términos simples, entregar 

herramientas a las personas para poder implementar acciones en beneficio del medioambiente. 

 

Esta propuesta didáctica está enfocada para implementarse en la asignatura de Ciencias para la 

Ciudadanía, en estudiantes de 3° y 4° año de enseñanza media, la cual según el Ministerio de 

Educación de Chile (MINEDUC) su propósito es: “Promover una comprensión integrada de 

fenómenos complejos y problemas que ocurren en nuestro quehacer cotidiano, para formar un 

ciudadano alfabetizado científicamente, con capacidad de pensar de manera crítica, y participar 

y tomar decisiones de manera informada basándose en el uso de evidencia.” (2021, p.21). 

 

Es importante mencionar que se terminó de escribir el programa de estudios recién en febrero 

del año 2021 para esta asignatura, por lo tanto, es prácticamente nueva por lo que resulta de 

gran ayuda y bastante necesario proponer nuevas actividades para que el profesorado tenga una 

variedad para elegir, y así complementar diferentes actividades con las que se sientan más 

cómodos y cómodas enseñando.  
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Problemática  

¿Cómo crear conciencia ambiental en estudiantes de enseñanza media a través de un juego de 

roles en el cual se comparen las fuentes energéticas en Chile en la asignatura Ciencias para la 

Ciudadanía?  

Objetivo general  

 

Construir una propuesta didáctica que integre dos de las cinco dimensiones de la Conciencia 

Ambiental incorporando el concepto de sustentabilidad para ser aplicada en las bases curriculares 

de tercero y cuarto medio en la asignatura de Ciencias para la Ciudadanía fomentando la 

argumentación como práctica científica.  

Objetivos específicos 
 

- Diseñar sesiones didácticas que logren orientar acerca de la protección y utilización 

sustentable de recursos naturales de Chile fomentando nuevas fuentes energéticas 

mediante el juego de roles. 

- Confeccionar un test que permita medir las dimensiones cognitiva y conativa de la 

conciencia ambiental a partir de fuentes especializadas  

- Refinar la propuesta didáctica a partir de una validación por expertos. 
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CAPÍTULO 1: MARCO DE ANTEDECENTES 
 

El propósito de este capítulo es realizar una contextualización de los temas referentes a la 

propuesta didáctica. Para lo anterior, primero se necesita recoger una serie de antecedentes que 

se encuentran en el currículum nacional y en la guía didáctica para el docente (GDD) de manera 

que se puedan analizar las actividades propuestas por el Ministerio de Educación de Chile 

(MINEDUC), para luego presentar la principal problemática que se genera con la matriz eléctrica 

nacional hoy en día.  

 

1.1. Ciencias para la Ciudadanía 

En el año 2020 comenzó a regir el nuevo currículum de 3° a 4° medio, con este concluyó la 

creación de las bases curriculares, las cuales se debían cambiar luego de la Ley 20.370 o también 

llamada Ley General de Educación (LGE) promulgada en el año 2009.  

Las nuevas bases curriculares son basadas en el artículo 20 de la LGE la cual establece que: 

La Educación Media es el nivel educacional que atiende a la población escolar que haya 

finalizado el nivel de educación básica y tiene por finalidad procurar que cada alumno 

expanda y profundice su formación general y desarrolle los conocimientos, habilidades y 

actitudes que le permitan ejercer una ciudadanía activa e integrarse a la sociedad, los 

cuales son definidos por las bases curriculares que se determinen en conformidad a esta 

ley. Este nivel educativo ofrece una formación general común y formaciones 

diferenciadas. Estas son la humanístico-científica, técnico-profesional y artística, u otras 

que se podrán determinar a través de las referidas bases curriculares. La formación 

diferenciada humanista-científica está orientada a la profundización de áreas de la 

formación general de interés de los estudiantes. (2009, p. 8) 

Además, también el artículo 25 afirma que: “El nivel de educación básica regular tendrá una 

duración de seis años y el nivel de educación media regular tendrá una duración de seis años, 

cuatro de los cuales, en el segundo caso, serán de formación general y los dos finales de 

formación diferenciada.” (2009, p.10).  Se pueden ver los cambios generados en esta ley, ya sea 

su propósito, el cual está más enfocado hacia la sociedad y a la organización con respecto a los 

cursos. A partir de esto se generan bases curriculares en donde se profundizan más los temas 

ya entregados y son de interés para el estudiantado. 
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El programa de Estudio de MINEDUC (2021) tiene como finalidad apoyar a los y las docentes en 

el logro de los Objetivos de Aprendizajes (OA). Lo anterior lo realiza proponiendo una 

organización de los OA tomando en consideración los tiempos disponibles para el curso del año 

escolar, presentando el cómo secuenciar los objetivos, entregando indicadores de evaluación y 

orientaciones didácticas para cada disciplina (actividades, recursos didácticos, bibliográficos, 

entre otros). Este programa menciona que debe considerarse como complementario al trabajo 

docente, ya que este debe adecuar los objetivos de acuerdo con los contextos en el cual se 

desenvuelve.  

La propuesta didáctica está pensada para implementarse en la asignatura de Ciencias para la 

Ciudadanía, la cual el MINEDUC (2021) afirma que tiene como propósito que el estudiantado 

adquiera una comprensión de fenómenos y problemas de su vida cotidiana, para formar un 

ciudadano alfabetizado científicamente, con capacidad de pensar de manera crítica, y participar 

tomando decisiones de manera informada basándose en el uso de evidencia. La asignatura está 

compuesta por temas de Biología, Física y Química, entre otras especialidades científicas. 

La asignatura Ciencias para la Ciudadanía cuenta con 4 módulos, lo cuales son: 

➔ Bienestar y Salud 

➔ Seguridad, Prevención y Autocuidado  

➔ Ambiente y Sostenibilidad 

➔ Tecnología y Sociedad 

Se debe tener en cuenta que estos módulos son semestrales y no están determinados para un 

nivel específico, por lo cual el orden de estos está determinado por el contexto y necesidades del 

estudiantado. 

Nuestra secuencia didáctica está enfocada en el módulo Ambiente y Sostenibilidad, la cual está 

compuesta por los siguientes objetivos de aprendizaje (OA): 

Módulo  Unidad  Objetivos de aprendizaje 

Ambiente y Sostenibilidad  UNIDAD 1 Cambio climático 

como desafío urgente: ¿Qué 

espero para actuar? 

OA3 Modelar los efectos del 

cambio climático en diversos 

ecosistemas y sus 

componentes biológicos, físicos 

y químicos, y evaluar posibles 

soluciones para su mitigación 
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UNIDAD 2 Consumo sostenible y 

protección ambiental: ¡Ya es 

hora de actuar! 

OA1 Investigar el ciclo de vida 

de productos de uso cotidiano y 

proponer, basados en 

evidencia, estrategias de 

consumo sostenible para 

prevenir y mitigar impactos 

ambientales 

 

OA2 Diseñar proyectos locales, 

basados en evidencia científica, 

para la protección y utilización 

sostenible de recursos 

naturales de Chile, 

considerando eficiencia 

energética, reducción de 

emisiones, tratamiento de 

recursos hídricos, conservación 

de ecosistemas o gestión de 

residuos, entre otros. 

Tabla 1: Objetivos de aprendizaje Ambiente y sostenibilidad Fuente: Elaboración propia de MINEDUC 
(2021) Programa de estudios Ciencias para la Ciudadanía. 

 

Analizando el programa de estudios de Ciencias para la Ciudadanía actualizado en febrero del 

2021 se puede ver que las primeras dos actividades de la unidad 1 del módulo Ambiente y 

Sostenibilidad se enfocan en los efectos que tiene la contaminación en la naturaleza, especies y 

cambio climático, incluso también hay una actividad de sensibilización hacia las y los estudiantes; 

mientras que la actividad 3 se analiza por qué se produce, enfatizando mucho lo que es la huella 

de carbono. Finalmente, en la actividad 4, se incorporan todos los conocimientos para examinar 

las consecuencias desde la perspectiva de nuestro país.  

 

Por otro lado, en la primera actividad de la unidad 2 existe un análisis mediante infografías y 

textos acerca del ciclo de vida de los productos, en la actividad 2 se puede ver un enfoque 

territorial, el cual incentiva al estudiantado a tener una mayor participación ciudadana, luego en 

la actividad 3 en la cual está integrado él OA 2, se lee una noticia e investigan un conflicto, en el 

cual luego de analizar el caso, se busca una solución a este. Por último, en la actividad 4 se crea 

un plan de trabajo para investigar, analizar y solucionar un problema sobre la protección y 

utilización sostenible de recursos naturales dentro del contexto escolar, familiar u otro. 
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Luego de una revisión completa al programa de estudios de MINEDUC (2021) se decidió que la 

propuesta didáctica se enfocara en el OA 2 del módulo Ambiente y Sostenibilidad el cual tiene el 

objetivo de “Diseñar proyectos locales, basados en evidencia científica, para la protección y 

utilización sostenible de recursos naturales de Chile, considerando eficiencia energética, 

reducción de emisiones, tratamiento de recursos hídricos, conservación de ecosistemas o gestión 

de residuos, entre otros.” (p.166). A pesar de que no se diseñará un proyecto local como se 

anuncia, este si estará enfocado en la protección y defensa de los recursos naturales, 

principalmente en lo referido a eficiencia energética, tratamiento de recursos hídricos y 

conservación del ecosistema.  

Al observar el libro de texto del estudiante de la editorial “Ediciones Malva” presentado el año 

2021 se puede ver que se desarrolla completamente bajo dos métodos pedagógicos, los cuales 

son “Aprendizaje basado en problemas” y “Aprendizaje basado en proyectos”  

Según afirma Escribano y Del valle (2015) la metodología de aprendizaje basado en problemas 

surgió hace 30 años con la idea de cambiar la educación tradicional en la cual la o el docente es 

el protagonista y en lugar de esto, el profesorado pasa a ser un tutor de un grupo de estudiantes 

que deben resolver un problema específico. 

 En este modelo el estudiantado busca sus recursos didácticos, organiza su proceso de 

aprendizaje e interviene en su propia evaluación. Morales (2018) asegura que las características 

del aprendizaje basado en problemas son los siguientes: 

❖ El aprendizaje basado en problemas es una metodología que se centra en las y los 

estudiantes, lo cual permite que ellos determinen qué es lo que necesitan aprender, es 

deber de ellas y ellos distinguir las variables de los problemas, encuentra sus 

necesidades de conocimiento y busca el intelecto faltante.  

❖ Se genera el aprendizaje en pequeños grupos de estudiantes, los cuales crean una 

comunidad investigativa, en el cual se escuchan, toman distintas perspectivas y 

colaboran para llegar a conclusiones lógicas.  

❖ Los problemas enunciados no deben estar completamente estructurados y debe tener 

una cierta incertidumbre para que las y los estudiantes sean capaces de razonar las 

causas del problema y cómo resolverlo. 

❖ Los problemas deben ser auténticos y deben estar conectados con el tema que están 

viendo y la vida cotidiana. 

❖ Las y los docentes deben actuar como facilitadores, por lo cual deben guiar las preguntas 

que las y los estudiantes se deben hacer para que cada vez su intervención sea menor, 

dejando que estos resuelvan solos el problema.  
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Dentro del libro para estudiantes las actividades que utilizan la estrategia de aprendizaje basado 

en problemas poseen la misma estructura, la duración de la actividad es de 1 sesión y cuenta con 

cuatro pasos a seguir, los cuales serán mostrados en la Figura 1.1. 

 

 

Figura 1.1 Pasos Aprendizaje basados en Problemas. Fuente: Elaboración propia.  

 

Como se afirma anteriormente el libro también propone actividades de aprendizaje basado en 

proyectos que Muñoz y Gómez (2017) lo definen como un modo de enseñanza y aprendizaje 

basado en tareas, es un proceso compartido de relación con los participantes, siendo su objetivo 

principal la obtención de un producto final, además según Helm y Katz (2016) este enfoque 

metodológico propicia la curiosidad hacia el aprendizaje de nuevos contenidos y se ajusta a los 
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ritmos de aprendizaje del alumnado, ya que indagar un tema en profundidad ayuda a alcanzar los 

objetivos educativos, además también favorece la diversidad y la inclusión del alumnado. 

 

Dentro del libro las actividades que se caracterizan por utilizar el aprendizaje basado en proyectos 

tienen una duración de 3 semanas y poseen la estructura que se presenta a continuación en la 

Figura 1.2: 

  

 

Figura 1.2: Pasos Aprendizaje basado en Proyectos. Fuente: Elaboración Propia. 

 

En esta se puede observar que las y los estudiantes, al igual que el aprendizaje basado en 

problemas, trabajan de forma autónoma, sino además fomenta la conciencia ambiental de una 

forma más activa, ayudando al medioambiente. 
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1.2. Matriz eléctrica nacional  

Para el funcionamiento y desarrollo adecuado de cualquier sociedad hoy en día, la energía se 

considera vital para dicha labor. Con la llegada de la electricidad a fines del siglo XIX comenzaron 

a generarse grandes cambios con respecto a la obtención de energía en Chile y en todo el mundo.  

La industrialización fue el principal agente de cambio en esa época, ya que se empezó a potenciar 

la generación de energía eléctrica en base a combustibles fósiles, y como dice Thomas (2014), 

este es un tipo de energía que si bien posibilitó el proceso de industrialización en el país y en el 

mundo, hoy se encuentra fuertemente cuestionada por los graves impactos ambientales que ha 

causado en las localidades donde se ha instalado, debido fundamentalmente a la intensidad con 

la que se ha expandido en las últimas décadas, al menos en Chile. Es por esto mismo que se 

necesita entender la raíz del problema. ¿Por qué genera un impacto ambiental negativo?, ¿Cómo 

se obtiene principalmente la energía en Chile? y ¿Cuál es el porcentaje de termoeléctricas 

funcionando en el país? 

El grave impacto ambiental se genera porque las centrales térmicas, en términos generales, se 

encargan de producir electricidad a partir de la quema de combustibles fósiles como, por ejemplo, 

el carbón, gasolina, petróleo-diésel o gas natural.  

Cuando estos combustibles se queman se pueden generar 2 tipos de gases dependiendo de la 

cantidad de oxígeno que haya alrededor de la combustión.  

I. Monóxido de carbono (𝐶𝑂): Se produce monóxido de carbono cuando el carbón, gasolina, 

gas natural y también propano se queman sin suficiente oxígeno. Es importante 

mencionar que este gas es peligroso para la salud ya que reduce la capacidad de las 

células de la sangre para transportar oxígeno.  

II. Dióxido de Carbono (𝐶𝑂2): Por otro lado, el dióxido de carbono se produce con la quema 

de cualquier sustancia que contenga carbono, pero a diferencia de la anterior, tiene que 

haber una cantidad suficiente de oxígeno en la combustión, de esa forma se logran 

adherir los 2 átomos de oxígeno que se requieren para formar 𝐶𝑂2.  

Este gas no es dañino ni nocivo para la salud, de hecho, es parte de un ciclo beneficioso 

y esencial para la vida en el planeta, el problema es el exceso que se acumula en la 

atmósfera.  

 

La concentración de 𝐶𝑂2 en la atmósfera ha aumentado considerablemente en las últimas 

décadas, esto en consecuencia ha generado un aumento en la temperatura del planeta y también 

aporta en un incremento en la concentración de los gases de efecto invernadero, los cuales se 

encargan principalmente de concentrar la energía en forma de calor, aumentando también la 

temperatura del planeta.  
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En la actualidad existen procesos para que esta combustión se realice con las condiciones más 

ideales posibles, tal como se llaman las denominadas “tecnologías limpias de carbón”, las cuales 

se focalizan principalmente en disminuir la cantidad de 𝐶𝑂2 que se genera al quemar estos fósiles. 

Cabe destacar que la combustión del carbón, en términos coloquiales, es la más “sucia”, ya que 

produce 2 veces más 𝐶𝑂2 que la que produce el gas natural y un 20% más que la gasolina. 

  

Para generar esta disminución existe un proceso llamado “gasificación del carbón”, en donde 

principalmente se pone en contacto el carbón con vapor de agua y oxígeno (𝐻2𝑂 y 𝑂2), lo cual 

genera un Gas Síntesis, compuesto principalmente por monóxido de carbono e hidrógeno (𝐶𝑂 y 

𝐻2), que al quemarse puede ser usado para generar electricidad, en plantas modernas de ciclo 

combinado, las cuales utilizan como principal combustible el gas natural en vez del carbón.  

Este proceso de gasificación, aunque presente costos de inversión un poco mayores, tiene claros 

beneficios al reducir la cantidad de dióxido de carbono en el ambiente y también es importante 

destacar que según Diaz (2007) si se reemplazara la generación eléctrica en Chile por 

tecnologías de gasificación integrada a ciclo combinado, los recursos carboníferos nacionales 

conocidos y explotables durarán alrededor de 72 años, lo cual claramente apunta a la eficiencia 

y duración de un recurso que, en este caso, no es renovable. 

 

Por otro lado, es importante agregar que la cantidad de partículas de dióxido de carbono en la 

atmosfera aumenta cada vez más, incluso en estos últimos años de pandemia, aun así, el nivel 

sigue creciendo sin tener ninguna medida efectiva que lo controle.  
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Figura 1.3: Promedio anual del CO2 atmosférico (2011-2021). Fuente: Elaboración propia de la 
Administración Nacional Oceánica y Atmosférica (NOAA). 

 

El gráfico de la Figura 1.3, muestra el promedio anual, a partir del 2011, del dióxido de carbono 

atmosférico medido en el observatorio Mauna Loa, Hawái, el en cual se observa que la 

concentración aumenta todos los años, llegando hasta 413,93 (ppm) en octubre del 2021. 

Esto quiere decir que, aunque existan medidas para controlar las concentraciones de 𝐶𝑂2, estas 

todavía no son suficientes, por lo que se necesita con urgencia medidas a nivel mundial para 

evitar que estas concentraciones sigan aumentando.  

 

Cabe destacar, tal como dice la administración nacional oceánica y atmosférica (NOAA), que los 

datos del observatorio Mauna Loa se están obteniendo a una altitud de 3.400 metros en los 

subtrópicos del norte, y pueden no coincidir con la concentración de 𝐶𝑂2 promediada globalmente 

en la superficie. A pesar de todo esto, existen estudios por la misma institución, que muestran el 

aumento del dióxido de carbono, pero a partir del año 1960.  
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Figura 1.4: Tendencia del dióxido de carbono atmosférico en los últimos 60 años (1960-2020). Fuente: 

Elaboración propia de la Administración Nacional Oceánica y Atmosférica (NOAA). 

 

A diferencia del gráfico anterior, en el de la Figura 1.4 se puede notar que el aumento entre los 

años 1960 y 1980 no es tan acelerado como lo que ocurre a partir de los años 90, en donde se 

da comienzo al boom tecnológico, lo cual provoca aún más contaminación ambiental y por lo 

mismo, evidentemente también aumenta la concentración de 𝐶𝑂2 en la atmósfera. Por lo tanto, 

después de observar ambos gráficos, se puede establecer que la tendencia de la concentración 

de dióxido de carbono atmosférico es creciente y hasta ahora no existe ningún proceso o medida 

que logre controlarlo efectivamente.  

 

Con esto en mente, es necesario entender entonces cuales son los recursos que utiliza el país 

para generar energía. ¿Será que toda la energía que se utiliza proviene de la quema de 

combustibles fósiles, o hay más opciones sustentables? Para esto mismo sirve el estudio de la 

matriz eléctrica, la cual en palabras simples sería una radiografía del consumo energético por 

cierta población, en este caso Chile, la cual estaría representada por el siguiente gráfico.  

 

TENDENCIA DEL 𝑪𝑶𝟐 ATMOSFÉRICO EN LOS ÚLTIMOS 60 AÑOS  



13 
 

 

 

 

 

 

Figura 1.5: Matriz eléctrica Chile 2020. Fuente: Elaboración propia de Reporte Anual 2020 Generadoras de 

Chile.  

Aunque se puede apreciar en la Figura 1.5 que la matriz eléctrica es bastante variada, es 

altamente dependiente de los hidrocarburos, en este caso del carbón y el gas natural, los cuales 

son los que tienen mayor porcentaje junto con las fuentes hídricas, pero lo más interesante a 

destacar es la alta capacidad de energía renovable que tiene la matriz eléctrica, con un 46,5%, 

un porcentaje no menor a considerar. Es aquí en donde hay que considerar el gran potencial que 

tiene Chile para generar electricidad través de fuentes renovables, tal como lo son las fuentes 

geotérmicas, solares, eólicas e hídricas 

 

Ahora, es importante saber si esta energía renovable en Chile se está utilizando o no, por lo que 

se necesita hacer un análisis de la capacidad instalada en Chile con respecto al consumo 

energético mostrado en la matriz eléctrica.  

  

 

 

Capacidad No Renovable  53,5% Capacidad Renovable  46,5% 

MATRIZ ELÉCTRICA CHILE 2020 
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Figura 1.6: Capacidad instalada por el tipo de tecnología al 31 de diciembre del 2020 en Chile. 
Fuente: Elaboración propia de Reporte Anual 2020 Generadoras de Chile. 

Tal como se observa en la Figura 1.6, la capacidad instalada con fuentes renovables es mayor 

que la capacidad instalada con fuentes no renovables, todo lo contrario, a lo que se podría pensar. 

Esto indica que efectivamente se está utilizando la energía que se muestra en la matriz. 

Comparando ambos gráficos se puede notar un aumento considerable en la fuente energética 

solar y eólica, lo que quiere decir que se ha generado un alto porcentaje de instalaciones solares 

y eólicas en los últimos años y, por lo tanto, la energía ya no depende netamente del carbón y 

petróleo.   

 

Por otro lado, es importante mencionar que la matriz eléctrica indica la clara dependencia que 

existe sobre los hidrocarburos, y aunque la capacidad instalada por fuentes energéticas a base 

de carbón es solo de un 18,7%, la derivada del petróleo es demasiada alta (11,9%) para lo que 

se muestra en la matriz (1,2%). Aquí es donde es importante analizar que, aunque las 

instalaciones a base de carbón no son demasiadas como lo podrían ser, las que son a base de 

petróleo son excesivas para el poco consumo que existe sobre esta fuente energética. Es por 

esto que se genera un alto porcentaje de instalaciones térmicas en el país, ya que se siguen 

ocupando constantemente fuentes energéticas a base de la quema de hidrocarburos.  

 

Tal como dice Liberona (2009) en Cárcamo et al. (2011), del total de proyectos ingresados al 

sistema de evaluación de impacto ambiental al año 2011, el 60% corresponden a termoeléctricas, 

Capacidad No Renovable  49% Capacidad Renovable  51% 
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lo que equivale a un 71% del potencial de generación eléctrica. Esto quiere decir que, hace 

aproximadamente 10 años atrás, se generaba una clara tendencia por la construcción de 

termoeléctricas debido a los recursos con los que se contaban en ese momento en Chile, es por 

eso, que debido a todas las instalaciones realizadas en esos años, todavía Chile sigue 

dependiendo de la quema de hidrocarburos. He ahí la importancia de generar nuevas 

instalaciones con diferentes fuentes de energía. 

 

Es importante mencionar lo que dice Gebremedhin (2009) citado de Cárcamo et al. (2011), en 

donde ya se reconocía que Chile tiene un gran potencial de generación eléctrica a partir de 

fuentes renovables no convencionales, y que las condiciones para el desarrollo de estos 

proyectos han mejorado en los últimos años, pero aun así el enfoque sigue siendo las 

termoeléctricas. Esto ocurre debido a que el carbón al estar disponible, debido a las grandes 

reservas mundiales que existen, y tener un menor grado de procesamiento para su operación, 

finalmente se traduce en bajos costos para el país. El carbón, al extraerlo de las minas, ya se 

encuentra concentrado, y al ser una fuente primaria de energía no se genera la necesidad de 

procesarlo, por lo tanto, no es necesario invertir mucho dinero para poder quemarlo y generar 

energía. En cambio, como se mencionó anteriormente, para las tecnologías limpias de carbón si 

se necesita generar un proceso antes de quemarlo, lo cual involucra más gastos monetarios.  

 

Por último, pero no menos importante, hay que considerar los cambios de la matriz eléctrica en 

los últimos 10 años. En el 2011 esta era altamente dependiente de fuentes no renovables, y 

aunque todavía sigue siendo así, hay que considerar que se generó una disminución del 27% 

aproximadamente de todas las fuentes no renovales que producían electricidad, es decir, ese 

porcentaje en 10 años se transformó de fuentes no renovales que producen energía eléctrica a 

fuentes renovables que realizan exactamente lo mismo.  

En la Figura 1.7 se especifica el consumo de las diferentes fuentes energéticas en el año 2011.  
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Figura 1.7: Matriz eléctrica Chile 2011. Fuente: Elaboración propia de Yurisch y Toledo (2013). 

 

Inmediatamente se destaca una variada diferencia con respecto a la Figura 1.5. Primero, lo que 

más llama la atención es el uso de la energía no renovable en el año 2011, la cual era de un 74%, 

comparado con el 54% que se ve en el año 2020. Por otro lado, el uso de la fuente de energía 

eólica recién estaba comenzando a instalarse y la energía solar ni siquiera se consideraba dentro 

de la matriz eléctrica. La leña y derivados, los cuales se encuentran dentro del grupo de “biomasa” 

era mucho mayor años atrás, para el año 2020 disminuyó en un 87% aproximadamente. También 

se puede apreciar un alto aumento en la fuente hídrica, que pasó de sólo un 6% en 2011 a 26,5% 

en el 2020.  

 

Con todos estos cambios generados en la matriz eléctrica sólo en 10 años, no es muy 

descabellado pensar que podría variar aún más en la siguiente década, incluso llegar hasta el 

punto en donde sea mínima la utilización de la quema de hidrocarburos.  

 

 

 

 

Capacidad No Renovable  74% Capacidad Renovable  26% 

MATRIZ ELÉCTRICA CHILE 2011  
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1.3. Huella de carbono  

La mayor parte de la comunidad científica, en diversos países, ha aceptado las evidencias de que 

el cambio climático es originado por las actividades humanas (Valderrama et al., 2011), es por 

esto que es importante conocer el concepto de la huella de carbono y cómo afecta en el 

calentamiento global. 

 

Según Pandey (2010) y Wiedmann (2009) (citado de Valderrama, Espíndola y Quezada, 2011) 

La Huella de Carbono, definida de forma muy general, representa la cantidad de gases efecto 

invernadero (GEI) emitidos a la atmósfera derivados de las actividades de producción o consumo 

de bienes y servicios. En otras palabras, significa que todas las actividades diarias que se 

realizan, desde desayunar, conducir un automóvil, usar el teléfono móvil, entre otras, contribuyen 

a generar una huella de carbono personal, la cual representa la cantidad de gases efecto 

invernadero que son emitidos a la atmósfera. Como consecuencia de esas acciones, mientras 

mayor sea la huella de carbono, mayor va a ser la cantidad de GEI que se va a emitir a la 

atmósfera. Ahora es importante preguntarse ¿Qué pasa cuando estos gases efecto invernadero 

son emitidos a la atmósfera? ¿Qué se genera? ¿Cómo contribuye al calentamiento global?  

 

Primero que nada, es importante aclarar que sin el proceso de “efecto invernadero” la vida 

humana en el planeta no sería posible, ya que como dice Garduño (2004), si no existiera el efecto 

invernadero, la temperatura media de la Tierra sería de -18°C, lo cual claramente sería demasiado 

bajo como para sobrevivir.  

Dicho esto, hay que entender el proceso desde el inicio. Todos (absolutamente todos) los cuerpos 

emiten radiación. Esta radiación se compone de ondas electromagnéticas que no necesitan de 

un medio para propagarse, más bien, pueden transmitir energía en medios sólidos, líquidos, 

gaseosos, en el plasma y en el vacío, por lo tanto, la luz (que es la radiación electromagnética 

más conocida) es emitida a la Tierra pasando por el vacío y luego por la atmósfera. Es aquí 

cuando las nubes, y las capas de la atmósfera van absorbiendo, calentándose y reemitiendo 

(hacia arriba y hacia abajo) parte de esta radiación, mientras que un porcentaje también se refleja 

hacia el espacio. El resultado de este proceso se entiende gracias a las corrientes convectivas, 

en donde el aire inferior al aumentar su temperatura, por el contacto directo con la superficie y 

por la radiación procedente de ella, se dilata, disminuye su densidad y “sube”, al mismo tiempo 

ocurre lo contrario en la parte superior, donde el aire desciende debido a su baja temperatura y 

mayor densidad. Este proceso continuo de mezcla vertical se suma también al mecanismo de 

cambio de fase del agua, donde el aire ascendente se enfría principalmente porque la densidad 

y la presión atmosférica disminuyen con la altura. El vapor de agua que se encuentra en esa zona 
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se condensa cambiando de fase gaseosa a líquida, es importante destacar que este proceso 

libera calor.  

Entonces, según dice el autor como la temperatura disminuye con la altura, esto quiere decir, 

que, aunque en última instancia el Sol es la fuente original de la energía cinética en forma de 

calor contenida en la atmósfera, ésta no aumenta su temperatura por “arriba”, sino desde abajo.  

 

Ahora hay que pensar que todo este proceso ocurre de manera natural debido a la radiación 

emitida por el sol, a esto hay que agregarle todos los gases que producen las actividades 

cotidianas que realiza el ser humano.  

 

La atmósfera, en términos simples, es una mezcla de gases y aerosoles (partículas sólidas y 

líquidas). Los aerosoles se encargan de reflejar la radiación solar y por lo mismo reducen el 

aumento de temperatura dentro de la atmósfera, pero por otro lado tenemos los “gases de 

invernadero” que generan todo lo contrario. El Oxígeno (O2) con un 21% de concentración y el 

Nitrógeno (N2) en un 78% son los principales gases de la atmósfera, estos al sumarlos, 

corresponden al 99% del total de gases y ese 1% que queda corresponde a los gases 

invernadero, que son el vapor de agua (𝐻2𝑂), el dióxido de carbono (𝐶𝑂2) y los gases traza, los 

cuales tienen una presencia ínfima en la atmósfera: principalmente el metano (𝐶𝐻4) y el óxido 

nitroso (N2O). Según Garduño (2004) los principales gases efecto invernadero emitidos por las 

actividades humanas son el dióxido de carbono, el metano y el óxido nitroso que contribuyen a la 

subida de temperatura en la superficie y la troposfera.  

1.4. Contaminación asociada a las centrales 

termoeléctricas  

En Chile las termoeléctricas utilizan tres tipos de combustibles: el gas natural, el petróleo diésel 

y el carbón. Siendo estos dos últimos los mayores generadores de contaminantes y el carbón el 

más utilizado entre los combustibles fósiles. Actualmente se contemplan 32 centrales 

termoeléctricas, de las cuales inicialmente 28 de ellas utilizan carbón para la generación de 

energía, pero tres ya fueron cerradas. 

Existen diversos movimientos (como Greenpeace, Chao Pescao, entre otros.) que piden un cierre 

definitivo de las termoeléctricas a carbón. El movimiento “Chao Pescao” apoya el proyecto de ley 

que propone la comisión del Medioambiente para cerrar las 25 termoeléctricas a carbón restantes 

que siguen funcionando en el país, ya que afirman que estas industrias son los mayores 

contaminantes del aire y producen grandes daños en la salud de las personas que residen en 

sectores cercanos a las termoeléctricas. Además, mencionan que el plan de “descarbonización” 
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suscrito en el año 2019 por el presidente Sebastián Piñera, no ha dado respuesta ni solución a 

los acontecimientos que deben enfrentar las poblaciones debido a alta contaminación en el 

ambiente. 

Existen pocos estudios nacionales que determinen el impacto en la salud de las personas al estar 

expuestos a los contaminantes emitidos por las centrales termoeléctricas. Sin embargo, si 

podemos encontrar reportajes, noticias y literatura internacional en su mayoría, que muestra el 

impacto dañino en mujeres embarazadas y en infantes. Según Cortes et al. (2019) Los riesgos al 

estar expuestos a contaminantes aumentan si las tecnologías de control son deficientes y si las 

poblaciones aledañas a las centrales muestran condiciones de vulnerabilidad como pobreza, 

dificultad a acceder a servicios de salud y grupos susceptibles como niños/as, embarazadas y 

adultos mayores.  

Urqueta (2018) menciona que, dependiendo del tipo de combustible, el tipo y tamaño del equipo 

de combustión (caldera o turbina) es que existen variaciones de composición y concentración de 

contaminantes emitidos. Los contaminantes principales que podemos encontrar en el ambiente 

de los lugares que tienen al menos una central son: el material particulado, dióxido de nitrógeno, 

dióxido de azufre, gases de efecto invernadero (principalmente dióxido de carbono) y metales 

pesados, como el mercurio (Hg). Dependiendo de las concentraciones y de la duración de la 

exposición de estos elementos es que podemos evaluar la gravedad del daño en la salud de las 

personas. 

Ejemplos nacionales de las consecuencias de estar expuestos a alto nivel de contaminante lo 

podemos encontrar en las localidades de Puchuncavi y Quintero de la región de Valparaíso, que 

han sido (y siguen siendo) las más afectadas en lo que respecta a la exposición de contaminantes 

derivados a las termoeléctricas a carbón. En el 2018, cientos de personas de la localidad de 

Quintero acudieron de urgencia al hospital al presentar síntomas de intoxicación (vómito, 

náuseas, dolores de cabeza, entre otros). En 2019, un año después de lo ocurrido, alumnas y 

alumnos del Colegio Santa Filomena ubicada en la localidad de Quintero presentaron también los 

mismos síntomas, provocando que 13 niños y niñas fueran trasladados al servicio de salud. Este 

último produjo que diversos movimientos e instituciones, como lo fue la defensoría de la niñez y 

Mujeres en zona de Sacrificio, alzaran la voz contra el gobierno por la falta de protección, 

fiscalización y regulación ante la contaminación que enfrentan por las centrales a carbón. Llevan 

50 años con industrias altamente contaminantes, de las cuales 4 son termoeléctricas a carbón 

pertenecientes a la empresa Aes Gener. 

Ambas localidades (colindantes con la comuna de Con Con) se les ha conocido como “zonas de 

sacrificio” debido a las altas concentraciones de contaminantes que superan los límites permitidos 

por la Organización Mundial de la Salud (OMS), como los son el material particulado (MP10), el 
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dióxido de azufre (SO2) y óxidos de nitrógeno (NOx). Afectando la calidad de vida de las personas 

tanto en la salud, como en su desarrollo socioeconómico, ya que los gases emanados de estas 

centrales han imposibilitado el desarrollo de la ganadería, la agricultura y la pesca, produciendo 

que estas comunas tengan menores ingresos, aumentando así, su condición de pobreza. 

La norma que regula las emisiones de las centrales termoeléctricas es el Decreto N°13 (2011) 

que establece el Ministerio del Medio Ambiente que tiene como objetivo controlar las emisiones 

al aire de Material Particulado (MP), óxidos de Nitrógeno (NOx), Dióxido de Azufre (SO2) y 

Mercurio (Hg), con el fin de prevenir y de salvaguardar la salud de las personas y del medio 

Ambiente. Sin embargo, esta norma para Carrasco et al. (2015) es bastante floja en comparación 

con los de otros países como China, la Unión Europea y Estados Unidos, en donde las normas 

de las emisiones se deben cumplir cada hora. Mientras que en Chile se ve el promedio de las 

emisiones diarias y, además, estas normas de emisión son revisadas cada 5 años. Lo que 

conlleva que las fiscalizaciones con respecto a las emisiones sean deficientes. 

Según Cortes et al. (2019) en bebés recién nacidos que residen en poblaciones cercanas a las 

termoeléctricas se le ha asociado a un bajo peso, menor talla, menor circunferencia de cráneo y 

prematuridad. En estudios internacionales a los niños y niñas que están expuestos a los 

contaminantes se le han encontrado un menor coeficiente de desarrollo y coeficiente intelectual. 

Además de que las fuertes emisiones de mercurio se le asocian a un mayor riesgo de autismo. 

La exposición de gases como el dióxido de azufre y a las partículas en suspensión respirable 

mayor a 10µm, como es el MP10, según Sánchez et al (1999), se le asocia a un deterioro de la 

salud respiratoria. En niveles altos de SO2 produce broncoconstricción en asmáticos, que produce 

un bloqueo del flujo del aire y dificultad para respirar, lo que trae consigo tos, sibilancias y falta 

de aire. En niveles altos de MP10 se le asocia a un aumento de las urgencias hospitalarias por 

asma y de los síntomas respiratorios que tienen relación con la enfermedad mencionada, una 

disminución de las funciones respiratorias y disminución del flujo espiratorio máximo (FEM). 

Otros efectos nocivos en la salud, según Barria (2009) en Cortes et al. (2019), son la incidencia 

de enfermedades pulmonares obstructivas crónicas y cardiovasculares, incremento en 

infecciones y cáncer respiratorios, inflamación pulmonar y sistémica, aumento en riesgo de 

infartos al miocardio, disfunciones vasculares y desarrollo de aterosclerosis y malformaciones. 

Por lo anterior, es que existe la necesidad de abordar las problemáticas que implica para las 

poblaciones cercanas a estas centrales a carbón, ya que estas a pesar de que propicia la mayor 

cantidad de electricidad en los hogares, esto se realiza desmereciendo la calidad de vidas de las 

personas, negándose el derecho de vivir en un ambiente libre de contaminación, derecho que se 

encuentra adscrito en la constitución política de Chile. 
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1.5. ¿Qué tan renovables son las centrales 

hidroeléctricas?  
Las centrales hidroeléctricas, pertenecientes al gremio de Generadoras de Chile, son la segunda 

fuente energética con mayor capacidad instalada con un 28%, que junto con las centrales 

termoeléctricas componen el 75% de la totalidad de la capacidad instalada del país. A partir de lo 

anterior se puede decir que las hidroeléctricas son la segunda fuente más utilizada para la 

generación de energía. Según los informes del gremio se encuentran funcionando 58 centrales a 

lo largo del país, siendo la empresa Colbún y la empresa Enel con mayores instalaciones 

hidroeléctricas (20 y 19 instalaciones respectivamente). A pesar de que este tipo de centrales se 

considera dentro del parámetro como energía renovable, no ha estado exenta de impactos socio-

territoriales, económicos y ambientales que afectarían a las poblaciones que residen cerca de 

una o varias de estas y a grupos de flora y fauna que habitan en las cercanías de estas 

construcciones. Algunos de los impactos producidos por las represas según Orduz y Rodríguez 

(2012) son: 

 

- Desplazamiento poblaciones de personas 

- Inundaciones de terrenos  

- Cambios en el uso de la tierra 

- Erosión ambiental  

- Alteraciones en el flujo hídrico  

 

Para Fearnside (2019) el impacto va más allá de inundar el área por el embalse, va también en 

ignorar a poblaciones indígenas que residen cerca de estas centrales, que no son consideradas 

como directamente afectadas y que, además, el gobierno muchas veces considera que no 

debiesen tener los mismos derechos en las consultas ciudadanas. Esta relocalización e 

inundación de los terrenos, según Espinoza et al. (2014), genera un impacto profundo en la 

memoria e identidad de los pueblos. En Chile en particular, el pueblo pehuenche ha sido uno de 

los afectados por la imposición de la instalación de la represa Ralco y quienes han tenido que 

sufrir las consecuencias de ser despojados de sus tierras ancestrales. Sin embargo, no solo los 

pueblos indígenas han sido afectados por estos proyectos, sino que también, pobladores que 

residían cerca de las construcciones ya que, debido a las inminentes inundaciones y sequías 

producto del cambio del caudal del agua, no les que más opción que dejar sus viviendas.    

 

Las expansiones de los proyectos de represas hidroeléctrica siguen creciendo en diversos países 

y esto responde a la gran demanda energética y a la búsqueda de nuevas fuentes “más limpias” 

que no utilicen combustibles fósiles para la generación de energía, para así evitar los impactos 
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de los gases efecto invernadero. Sin embargo, aunque las represas sean menos contaminantes 

que las centrales termoeléctricas, por ejemplo, aun así, atrae consigo consecuencias negativas 

tanto para el paisaje de las zonas de construcción, haciendo perder parte de la flora y quitándole 

espacio a la fauna nativa que habitan en el lugar, también atrae consecuencias negativas para 

los pobladores que son despojados de sus terrenos, despojados de sus culturas y despojados de 

sus actividades cotidianas (como la pesca y la agricultura que se han visto afectadas por el 

cambio del flujo hídrico). Finalmente, ¿es mejor seguir adelante con una fuente considerada 

renovable (entre comillas) solo porque no genera en gran escala gases nocivos, pasando a llevar 

la vida de las personas más vulnerables y dejando sin espacio a la flora y fauna nativa de la zona? 

 

1.6. UNESCO y educación ambiental 
La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura o UNESCO 

se creó luego de la segunda guerra mundial en 1945, su objetivo era establecer la paz con una 

organización internacional mediante la educación, la ciencia y la cultura. 

 

Según Monclús y Saban (1996) la UNESCO centra sus ideas en promover una educación para 

todos y cumple una función importante con la formación de valores humanos y sociales, la 

conciencia de derechos y responsabilidades y las habilidades necesarias para conectar con 

nuestro entorno natural y social. De acuerdo con esto el propósito de la UNESCO es educar, pero 

no solo en conocimiento, sino también en valores y en responsabilidades, no solo con la vida 

humana, sino también con la naturaleza, con el mundo en general. Esto conlleva a una educación 

más allá de sólo informarse, sino también interiorizar y hacerse cargo de los actos. Esto implica 

que la UNESCO también está ligada a la educación ambiental para un desarrollo sostenible.  

 

Novo (2009) indica que la UNESCO señala que no existe un modelo universal de educación para 

el desarrollo sostenible, por lo que hace un llamado a todos los movimientos educativos que 

existen, por ejemplo, educación para la salud, para la interculturalidad, para el consumo 

responsable, para la paz, etc. con el fin de que incorporen el tema de la sostenibilidad. Según el 

informe Framework for the UNEDESD International Implementation Scheme (Unesco, 2006) 

indica quince campos distintos en los que se debería incorporar la educación para el desarrollo 

sostenible:   

● Derechos humanos.   

● Paz y seguridad humana.   

● Equidad de género.   

● Diversidad cultural y entendimiento intercultural.   

● Salud.    



23 
 

● Sida.    

● Gobernanza.   

● Recursos naturales (agua, energía, agricultura, biodiversidad).    

● Cambio climático.    

● Desarrollo rural.   

● Urbanización sostenible.    

● Prevención y mitigación de desastres.    

● Reducción de la pobreza.   

● Responsabilidad social corporativa.    

● Economía de mercado. 

 

El Proyecto de Plan de Aplicación Internacional del Decenio del Consejo Ejecutivo de la UNESCO 

(2005) indica que debido a que el conjunto de los objetivos pedagógicos del desarrollo sostenible 

es muy amplio debe ser parte de otras asignaturas y no puede enseñarse como una asignatura 

independiente. De esta manera es como todas las asignaturas y todo lo que se conoce debiera 

integrar la educación del desarrollo sostenible y no solo así, sino en forma más general la 

educación ambiental, porque la naturaleza es parte de las personas y se debe día a día no solo 

informar que se debe hacer para convivir con ella, sino interiorizar y hacerla de cada una y uno y 

así lo asegura Gómez (2018), quien indica que la educación para el desarrollo sostenible muestra 

el interés de la formación de individuos y comunidades integrales aprendiendo a saber, 

aprendiendo a hacer, aprendiendo a vivir juntos, aprendiendo a ser, a transformarse y a 

transformar la sociedad, al igual que Martínez (2010) quien anuncia que el objetivo principal es 

conseguir conciencia de su ambiente, aprender conocimientos básicos, cambiar los valores y 

tener la determinación para actuar, individual y colectivamente, en poder dar solución a los 

problemas ambientales presentes y futuros. 
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1.7. ¿Por qué crear conciencia ambiental?  
En este capítulo se pudo visualizar un gran conjunto de problemáticas que ocurren hoy en el 

mundo y que afectan a todos por ser parte de él. Se observa que se necesita que las personas 

analicen el estado del medio ambiente hoy en día, que tengan un amplio conocimiento de cómo 

está el mundo y no solo eso, ya que se es parte de él se necesita actuar. La única forma de lograr 

este objetivo es mediante la educación ambiental, pero no solamente como un medio de 

información, sino para hacerse cargo de los actos, reeducar al resto y ser uno con la naturaleza.  

Imagina cómo puede afectar la educación ambiental en los establecimientos, como cada 

estudiante pasa a ser un granito de arena. Es ésta la gran y difícil tarea que es cambiar la forma 

de ver el mundo, comprender que se es parte de él y por eso se debe cuidar, de esta manera se 

crearán profesionales con una nueva forma de pensar, con conciencia sobre lo que está bien y 

lo que está mal con respecto al medio ambiente y además informado en todas las consecuencias 

que traen los actos sobre el mundo y por ende sobre la propia vida y la de las próximas 

generaciones. Luego de este capítulo se puede notar que Chile y el mundo entero necesita un 

cambio, pero un cambio real, uno que trascienda en el tiempo para todos vivir en un mejor planeta. 

Pero ¿Cómo hacer esta tarea? ¿Cómo se puede cambiar el pensamiento de los estudiantes? 

¿Cómo crear conciencia ambiental? 

 

En este documento se presentará una propuesta didáctica que tendrá el fin de no solo informar a 

los estudiantes de los problemas ambientales de hoy en día, sino además de incentivarlos a 

actuar y sean uno con la naturaleza, crear una conciencia ambiental en ellos y todo esto mediante 

la metodología de juego de roles, de tal forma que ellos sean parte y sean capaz de sentir su rol 

y saber cómo actuar en una problemática. 
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CAPÍTULO 2: MARCO TEÓRICO 
En el presente capítulo se expondrán conceptos teóricos en los que se basará la propuesta 

didáctica. Comenzando con aspectos curriculares como lo es el sistema de evaluación en Chile, 

luego analizando los conceptos de conciencia ambiental, desarrollo sostenible, desarrollo 

sustentable y sustentabilidad. Asimismo, se abordarán los conceptos relacionados con el enfoque 

CTSA (ciencia, tecnología sociedad y ambiente) dentro del cual se encuentran las prácticas y la 

argumentación científica, finalizando con el juego de roles, lo cual es necesario para comprender 

la metodología que se usará para la propuesta didáctica. 

2.1. Evaluación en el sistema educativo 

chileno 

Según Moreno (2016) la evaluación se ha convertido, desde hace un tiempo, en la piedra angular 

del sistema educativo, dice que no hay forma de comprender la enseñanza sin tener en cuenta la 

evaluación, ya que la evaluación condiciona todo el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 

Las formas de evaluación hoy en día se rigen bajo el decreto 67 del 2018 [Ministerio de 

Educación] y aprueba las normas mínimas nacionales sobre evaluación, calificación y promoción. 

Este decreto define evaluación como el “conjunto de acciones lideradas por los profesionales de 

la educación para que tanto ellos como los estudiantes puedan obtener e interpretar la 

información sobre el aprendizaje, con el objeto de adoptar decisiones que permitan promover el 

progreso del aprendizaje y retroalimentar los procesos de enseñanza”. De acuerdo con este la 

evaluación es parte del proceso de enseñanza y este puede usarse de forma formativa o 

sumativa. Tendrá un uso formativo cuando se integra a la enseñanza para monitorear y 

acompañar el aprendizaje de las y los alumnos, es decir, cuando la evidencia de su desempeño 

se obtiene, interpreta y usa por profesionales de la educación y por el alumnado para tomar 

decisiones acerca de su proceso de enseñanza-aprendizaje y tendrá un uso sumativo cuando 

tiene la finalidad de certificar mediante una calificación los aprendizajes de las y los alumnos. 

También indica que son los establecimientos quienes deberán implementar diversas actividades 

para el aprendizaje y revisar los procesos de evaluación de las asignaturas o módulos en caso 

de los estudiantes que así lo requieran. 

 

Según MINEDUC (2018) evaluar formativamente es un proceso constante de retroalimentación, 

en el cual se debe guiar el aprendizaje y modificar las estrategias evaluativas para que el 

estudiantado logre adquirir un aprendizaje para la evaluación sumativa, pues antiguamente, la 

evaluación estaba ligada mucho tiempo al simple acto de calificar utilizando una nota o de manera 
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cuantitativa, pero hoy es un proceso más complejo, puesto que es cíclico y está condicionado por 

la enseñanza y el aprendizaje. El enfoque que el MINEDUC quiere otorgar a la evaluación 

formativa es promover los procesos en el aprendizaje y retroalimentar los procesos de 

enseñanza, en primera instancia se enfoca en fortalecer la integración de la evaluación formativa 

en la enseñanza y así generar procesos de diagnóstico, los cuales permiten monitorear los 

aprendizajes de las y los estudiantes, en segunda instancia se enfoca en entregar mayores 

recursos y técnicas de evaluación sumativa y así de esta manera motivar al estudiantado en este 

proceso.  

 

Contreras et al. (2021) indica que se han realizado estudios, los cuales indican la importancia que 

tiene la evaluación formativa dentro del aula; en estos se llega a la conclusión del buen 

desempeño de los estudiantes debido a la diversificación de tipos de evaluaciones. Con todo esto 

se puede apreciar la importancia de la evaluación formativa, pero esta para lograr su propósito 

debe estar acompañada de la retroalimentación, de esta manera se puede monitorear a las y los 

estudiantes y a la vez que ellos comprendan sus errores y aprendan de estos para poder lograr 

un mayor desempeño en su proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 

Con respecto a la evaluación sumativa MINEDUC (2021) dice que estas evaluaciones deben ser 

equitativas y justas y debe permitir que todo el estudiantado sea capaz de mostrar lo que ha 

aprendido, para lograr esto se deben considerar diversas fuentes para evaluar los aprendizajes, 

sin reducir o estrechar el método evaluativo, con la finalidad de asegurar distintas oportunidades 

a los y las estudiantes para poner en práctica los aprendizajes que han desarrollado. Además, 

toda evaluación sumativa debe centrarse en los aspectos trabajados en el aula. Este principio se 

centra en la justicia y la equidad que no refiere a la igualdad u homogeneidad de las evaluaciones, 

sino más bien a un enfoque de diversificación que fomenta la generación de oportunidades de 

evaluación que respondan a lo que necesitan las y los distintos estudiantes para mostrar sus 

aprendizajes. Así, se vuelve fundamental variar y diversificar las evaluaciones y considerar 

ajustes, modificaciones o adecuaciones en aquellos casos que se requiera. 

 

Es debido a esto que como el estudiantado tiene diferentes formas de aprender se necesitan 

diversos tipos de evaluación, ya sea las evaluaciones formativas o las sumativas, según dice 

Hamodi et al. (2015) las distintas formas de evaluación permiten recopilar, ver y/o escuchar cada 

respuesta del estudiantado, lo cual sirve para demostrar lo que las y los alumnos han aprendido 

a lo largo del proceso educativo. Este proceso se puede realizar de tres formas diferentes: 

escritos, orales y prácticos. En cambio, cuando hablamos de las técnicas de evaluación estas son 

aquellas estrategias que las y los docentes utilizan para recolectar información acerca de las 

evidencias creadas por el alumnado (de los medios). Por otra parte, es preciso mencionar que 

las técnicas a utilizar por el profesorado debiesen ser distintas y/o adecuadas en función a las 
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necesidades del alumnado y su proceso de evaluación. Moreno (2016) también indica que se 

recomienda utilizar una combinación de métodos, técnicas e instrumentos (observaciones, 

entrevistas, simulaciones, proyectos, estudios de caso, portafolios, rúbricas, cuestionarios, 

pruebas escritas, informes, diarios de campo, trabajos de investigación, exposiciones, 

autoevaluación, coevaluación…) para así obtener datos a partir de los cuales poder deducir la 

competencia, cuando la base de evidencias es más estrecha, la conclusión es menos 

generalizada para el desempeño de otras tareas. Por ejemplo, el desempeño en una prueba 

escrita será diferente y más limitada que un trabajo practico. 

 

Con respecto a la diversificación de evaluaciones no es solo en el que se evalúa y como se 

evalúa, sino también quién es que lo hace, y según esto existen tres tipos de evaluación, las 

cuales son la heteroevaluación, la autoevaluación y la coevaluación. Según Basurto et al. (2021) 

la heteroevaluación la realiza un ente fiscalizador, que en este caso es el profesorado, ellos deben 

evaluar al alumnado de forma voluntaria y de se ser necesario capacitarse, además también 

indica la importancia que esta evaluación se realice de forma objetiva. 

 

Hoy en día se puede ver que la heteroevaluación es el tipo de evaluación más utilizada dentro 

del aula, en este predomina que es la o el docente la persona que evalúa al alumnado, quedando 

vacíos los espacios que logran que las y los estudiantes utilicen su pensamiento crítico y su 

autocritica. Espinoza (2020) indica que la evaluación necesitar dar un giro en su práctica y abrir 

nuevas estrategias que si bien no son novedosas siempre se han observado con desconfianza al 

momento de su implementación. Esto ha impedido en gran parte el crecimiento intelectual y la 

práctica reflexiva en la formación del docente. El autor define la autoevaluación como una 

mecánica específica de la evaluación en la cual la o el estudiante es quien debe emitir un juicio 

sobre su propio aprendizaje al reconocer sus logros y sus limitaciones, en cambio la coevaluación 

es otra estrategia de evaluación que consiste en una valoración del alumnado hacia el grupo y 

del grupo hacia cada alumna o alumno, de igual modo reconociendo sus logros y desaciertos; 

también indica que estas dos estrategias de evaluación llevan consigo una gran riqueza que hasta 

ahora casi no se ha explotado porque ha correspondido regularmente al docente emitir su juicio 

de valor sobre el aprendizaje de cada estudiante y del grupo por razones ya tratadas 

anteriormente. Además, según Caballero y Lodezma (2018) la coevaluación y la autoevaluación 

permiten identificar logros personales y grupales, fomentar la participación y reflexión, opinar 

sobre su actuación dentro del grupo, aportar soluciones para el mejoramiento individual y grupal. 

Igualmente posibilita el desarrollo de actitudes para que se orienten hacia la integración del grupo, 

el mejoramiento de su responsabilidad e identificación con el trabajo, así como la emisión de 

juicios de valor acerca de otros. 
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Con respecto a lo que indica MINEDUC (2021) generando experiencias de auto y coevaluación 

se permiten posibilidades de evaluación al interior de la sala de clases, teniendo así interacciones 

más variadas, lo cual es algo primordial para que las y los estudiantes asuman un rol más activo 

en sus aprendizajes y se fomente su autonomía. También indica que utilizando la coevaluación 

se observan fortalezas y oportunidades de mejora identificados por los mismos estudiantes y, 

como proceso de aprendizaje, potencia la reflexión crítica y la metacognición. 

 

Con todo esto se puede observar la necesidad de las diversificaciones de las evaluaciones en 

todo sentido, para observar, retroalimentar y generar aprendizajes significativos en el 

estudiantado y no solo de conocimientos, sino también valóricos. 

 

2.2. Concepto de Conciencia Ambiental  

Dia a día se puede observar como el tema de “cuestiones ambientales” se observa más potente 

dentro de debates políticos y sociales, se escucha alrededor todas las criticar acerca de la poca 

protección hacia el medio ambiente, pero como persona natural no se cuestiona que se puede 

hacer de forma personal; así es como comienza la conciencia ambiental, aprendiendo, 

cuestionándose y actuando. No es fácil definir el concepto conciencia tomando el hecho de que 

se usa de una forma tan variada cuando se nombra en frases coloquiales refiriéndose por ejemplo 

al estar despierto, al estar alerta, al diferenciar a las personas de los animales por poseer esta 

“conciencia” y a la vez nunca preguntarse qué significa. 

 

Según la RAE la conciencia es el conocimiento del bien y del mal que permite a la persona 

enjuiciar moralmente la realidad y los actos, especialmente los propios. En este sentido la 

conciencia no es solo el actuar, sino también un proceso de conocimiento y elección que tienen 

las personas al optar por algo bueno o algo malo. Como afirma Aquino (2001) “La conciencia 

originalmente, indica la relación de un conocimiento con una cosa. Ya que conciencia equivale a 

un con saber” (p. 773), este saber parte de la base del conocimiento y luego pasa a la acción. Es 

un acto individual y necesita de la verdad y de la prudencia para dirigirse hacia el bien. 

 

Gomera (2008) afirma que el conocimiento, percepciones, conductas y actitudes son dimensiones 

que, en conjunto, conforman el concepto de “conciencia” y que la conciencia contribuye a la 

formación integral de la persona y a su educación en todos los niveles. De la misma forma también 

la educación ambiental o educación para la sostenibilidad debe pretender ser ese activador de la 

conciencia ambiental de la persona, pero el concepto de conciencia ambiental es dinámico y 

profundo, ya que para obtener conciencia ambiental se debe pasar por una serie de procesos 
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biológicos, éticos y sociales, además es muy profundo por que tener conciencia ambiental viene 

desde lo más adentro del ser, desde los sentimientos, la responsabilidad propia, la empatía y el 

saber.  

Según Febles (2004) la conciencia ambiental se define como el conjunto de conocimientos y 

experiencias que un individuo utiliza de forma activa con su relación con el medio ambiente, 

teniendo en cuenta la subjetividad en la interrelación con el entorno, como afirma Flores y 

Amasifen (2015), de una forma de más intensa conciencia es la facultad de las personas de 

observarse y reconocerse a sí mismos y de valorar sobre esa visión y reconocimiento. Además, 

López y Santiago (2011) anuncian que la conciencia ambiental no es sólo aprender las ideas 

referidas al impacto ambiental que tienen las acciones humanas sobre los ecosistemas, se trata 

de utilizar estos saberes para analizar la situación en la que se encuentra el planeta y así 

determinar cómo llegamos a cierta circunstancia y pensar soluciones para cambiar los modelos 

que han fallido y por tanto deteriorado el medio ambiente. Además, afirman que tener conciencia 

ambiental tiene el propósito de llegar a ser un agente de cambio y ser críticos ante el poder y la 

economía actual. Es por esto por lo que la conciencia ambiental se puede definir como un proceso 

el cual implica tener los conocimientos, experiencias, pensamientos, actuares e incluso 

sentimientos sobre todo lo referido al medioambiente y su daño progresivo. 

 

Para dar sentido a las diversas definiciones de este concepto, considerando este como un 

proceso, Chuliá (1995) distingue 5 dimensiones integrantes del concepto conciencia ambiental 

las cuales coinciden por las expuestas por Báez (2016), estos son: 

• Dimensión afectiva: Es el conjunto de sentimientos de preocupación por el estado del 

medio ambiente, valores culturales que favorecen la protección de la naturaleza y los 

hábitos de acercamiento a lo natural. 

• Dimensión cognitiva: Es el conjunto de conocimientos relacionados con el entendimiento 

y definición de problemas ecológicos, las posibles soluciones y sus responsables, 

además integra el interés informativo acerca del tema. 

• Dimensión conativa: Es la disposición a actuar personalmente con criterios ecológicos y 

aceptar intervenciones gubernamentales en lo respecto al medio ambiente. 

• Dimensión activa individual: Es el conjunto de comportamientos medioambientales de 

carácter privado, como el consumo de productos no perjudiciales para el medio ambiente, 

el ahorro de recursos, la separación de reciclaje, etc. 

• Dimensión activa colectiva: son las conductas, generalmente públicas o simbólicas, de 

apoyo a la protección del medioambiente, como es la colaboración en grupos de 

protección de recursos, participación en manifestaciones, etc. 
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Con respecto a estas dimensiones se puede ver que no son independientes entre sí, sino están 

conectadas en una especie de pirámide, por lo cual no se puede llegar a una si no se encuentra 

la anterior, con todo esto se puede ver que la conciencia ambiental es un proceso complejo pero 

necesario para poder cambiar los problemas en el medio ambiente. Así como anuncia Diaz y 

Fuentes (2018) para lograr desarrollar el interés y la disposición con respecto a la protección 

ambiental, se debe fomentar al mismo tiempo la sensibilización, aprecio, agrado, valoración y 

responsabilidad proambiental con el fin de propiciar una cultura reflexiva, crítica, analítica y 

propositiva sobre el medio ambiente. Por lo cual debemos contener las dimensiones en su 

conjunto. 

 

Según López y Santiago (2011) hace falta un nuevo paradigma educativo, basado en un modelo 

constructivista que revalore a las culturas originarias y enfatice la conciencia ambiental, ya que 

este es fundamental para lograr verdaderos cambios en nuestro planeta, sobre todo para revertir 

los procesos que dan origen a la crisis ambiental actual que está poniendo en riesgo la existencia 

de la especie humana 

. 

2.3. Desarrollo sostenible, desarrollo 

sustentable y sustentabilidad 

Durante el último tiempo, luego del fenómeno que provocó Greta Thunberg, en donde millones 

de jóvenes se movilizaron para luchar contra el cambio climático, se hizo más imprescindible para 

el Estado configurar medidas medioambientales que retarden los procesos de reducción de 

recursos naturales y del cambio climático. 

El estado chileno se caracteriza por permitir que las instituciones privadas exploten grandes 

volúmenes de recursos naturales, produciendo que cada vez para la población sea más difícil 

acceder a ellas. Y es de esperarse que, debido a este extractivismo, diversas voces se levanten 

ante esta injusticia y las consecuencias que produce. A partir de estas voces es que se 

encuentran con términos que dan (o deberían dar) respuesta a las problemáticas que se está 

enfrentando (disminución de recursos, enfermedades provenientes de la quema de carbón, 

cambio climático, etc.). Es común, que se utilice el siguiente término en diferentes medios de 

comunicación como publicaciones científicas, libros académicos, textos gubernamentales, leyes, 

revistas y artículos de divulgación, periódicos, internet, películas, radio y televisión (Rivera, J. et 

al., 2017) debido a la elasticidad de su definición que permite que pueda adecuarse a diferente 

contexto y por esa misma razón se dice que se interpreta dependiendo del punto de vista 



31 
 

ideológico, económico y social. Sin embargo, este término, desde el punto de vista ecológico, no 

entrega solución a la crisis que estamos enfrentando: “desarrollo sostenible”. 

Para entender las razones de lo anterior, se debe conocer la génesis del término desarrollo, la 

implicancia de unir los conceptos “desarrollo” y “sostenible” y conocer la significancia del concepto 

“sustentabilidad”, palabra clave, desde la perspectiva ecológica, puede proveer soluciones a las 

crisis medioambientales que estamos enfrentando como sociedad. 

Se define y se habla por primera vez de desarrollo en la década de los 40, cuando el presidente 

de los Estados Unidos, Harry Truman, calificó a países pobres como “áreas subdesarrolladas”. 

Según Gómez (2014), con esto pretendía que se produjera una restructuración total de las 

sociedades menos avanzadas. Y que esta reestructuración terminará siendo una copia exacta de 

las sociedades consideradas avanzadas. Tiempo después, para que sonara menos peyorativo 

cambiaron la categoría de “áreas subdesarrolladas” por “en vía de desarrollo” y los países se 

encontraban con más desventaja, según los indicadores propuestos, en “países emergentes”. 

Los indicadores eran meramente económicos, centrados en el producto interno bruto (PIB) o 

ingreso anual per cápita. Por lo cual, independiente sea el adjetivo (sostenible, sustentable, social, 

etc.) que le asocian o se le acompaña al concepto de desarrollo, este sigue centrándose en el 

crecimiento económico. Lo que según Latouche (citado en Gómez, J., 2014) traerá siempre 

subdesarrollo, creciente pobreza, hambruna, desnutrición, miseria sin límites, violencia, 

explotación y opresión. Y la define como una empresa que perpetúa dinámicas de colonialismo 

de dominancia y sumisión. 

Ahora bien, con respecto al concepto “sostenible”, podemos encontrar en diversas literaturas, que 

también utilizan con el concepto “sustentable” para referirse a lo mismo, considerándolos como 

sinónimos. Lo que puede traer confusión. Lo anterior se debe a que, según Rivera J., et al (2017), 

en el proceso de traducción del idioma inglés al español. Ya que mientras para las ingles solo 

existe un término que es “Sustainable”, para los hablantes de habla hispana se despliegan los 

dos conceptos mencionados. 

Según Flores (citado en Rivera J., et al, 2017) por un lado, el vocablo “sostenible” tiene su origen 

en la palabra “sostenido”, que significa algo que puede mantenerse por un tiempo determinado 

sin que colapse o se deteriore. Por otro lado “sustentable” se origina del verbo “sustentar”, que 

se le considera como un proceso independiente, que no necesita de agentes externos para 

mantenerse. Si se realiza la unión de los vocablos “desarrollo” con “sostenible” podemos ver que 

estos emparejamientos son antagónicos. La definición más aceptada y divulgada del término 

“desarrollo sostenible” es planteado en el informe Brundtland, documento conocido como 

“Nuestro Futuro Común” que lo define como “aquel desarrollo que satisface las necesidades 

presentes sin comprometer las necesidades de las generaciones futuras” (WCED, 1987, citado 
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en López et al. 2005). La razón de esta contradicción en el uso del término es que desde el punto 

de vista ecologista, estos no problematizan ni genera reconstrucción de la relación naturaleza-

sociedad (Gómez, J., 2018) y refuerza el paradigma desarrollista, que busca la durabilidad de los 

modelos de crecimiento y desarrollo existentes, mediante el uso de las estrategias de 

administración de la naturaleza (Escobar,1996). 

A partir de lo anterior, es que se necesita replantear la relación con la naturaleza, la dinámica que 

se está teniendo y repensar una nueva forma de vivir respetuosos con el medioambiente, lo que 

implica una nueva racionalidad y una reorganización. Esta racionalidad está emanada de la 

“sustentabilidad ambiental” propuesta por Leff (1998). La problemática del primer término radica 

en que consideraba que los países del tercer mundo debieran realizar las mismas prácticas del 

primer mundo para reabrirse a un mundo de beneficios (que en su mayoría era y son 

económicos), cuando la realidad tanto geográfica, cultural, étnica, social son completamente 

distinta una con otras. Es de esta forma, que la sustentabilidad ambiental se funda a partir de 

políticas de diversidad y de diferencia. En donde se reconoce y se valora la naturaleza desde la 

pluralidad desde diversos códigos culturales. A partir de aquí, propone que se generen estrategias 

acordes a la región, que se adecuen al contexto, que se busque potencialidades ecológicas 

propias de la sociedad, ya que las estrategias que se implementan en países del Primer Mundo 

no siempre responden a las problemáticas de los países denominados Tercer Mundo. 

2.4. Enfoque CTSA 
Durante las últimas décadas ha surgido dentro de la educación científica el enfoque CTS, el cual 

pretende generar una ruptura con respecto a las formas tradicionales de enseñanza debido a la 

ampliación de conceptos en la educación de las ciencias, lo cual se refiere no solamente a 

aprender la ciencia exacta y dura, sino que también la inclusión de reflexiones sobre la naturaleza 

de la ciencia, las relaciones entre la ciencia y la tecnología y las implicaciones sociales de ambas.  

Todos estos conocimientos son esenciales para contribuir al desarrollo de una ciudadanía 

consciente e informada, ya que las y los estudiantes además de los conceptos y procedimientos 

básicos de la ciencia, deberán también adquirir conocimientos y actitudes sobre lo que es la 

ciencia, como se construye y funciona, cuáles son sus relaciones con la tecnología y con la 

sociedad.  

 

Por otro lado, es importante mencionar que luego se comenzó a analizar la posibilidad de incluir 

la letra “A” a este enfoque, por lo cual finalmente se transformó de CTS a CTSA. Es por eso que 

hoy en día se conoce como Ciencia, Tecnología, Sociedad y Ambiente, en donde estos cuatro 

aspectos trabajan en conjunto para generar las competencias que se necesitan desarrollar en la 

sociedad de hoy.  
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Tal como dice Fernandes, Pires y Villamañán (2014), la inclusión de este aspecto contribuye a 

dar una imagen más completa y contextualizada para el aprendizaje en el siglo XXI, ya que 

también supone considerar la comprensión de cuestiones ambientales y de calidad de vida, lo 

que finalmente pretende sentar las bases para un futuro más sustentable.  

 

Por lo tanto, se debe considerar que el enfoque CTSA no es algo que haya surgido de la nada, 

sino que se fue desarrollando y adaptando con el paso del tiempo, incorporando nuevas miradas 

que son necesarias para los cambios que involucra una sociedad. Es por esto que la sociedad, 

la ciencia y la tecnología no son entes estáticos en el tiempo, si no que están en constante cambio, 

la sociedad va asimilando de forma diferente la tecnología y la ciencia, por ejemplo, el cómo se 

incorporan en la cotidianeidad y la importancia que se les da a los procesos que estas ejercen. 

En el mismo sentido, la ciencia se ve favorecida constantemente por el progreso de la tecnología, 

ya que la información que ésta entrega es cada vez más detallada y específica a la que 

antiguamente esta le permitía acceder.  

 

Según Tabares y Correa (2014) existe un acelerado crecimiento de aplicaciones tecnológicas 

tanto como en industrias, comunicaciones, medicina, comercio y finanzas. También con las 

políticas nacionales e internacionales de creación e incorporación de capacidades tecnológicas 

en las organizaciones. Es debido a esto que con la adopción y el consumo de instrumentos 

tecnológicos por parte de los individuos en general, se le suele llamar a la época actual “era 

tecnológica”, “sociedad tecnológica” o “revolución tecnológica”, lo cual llega a considerarse cada 

vez más como una necesidad esencial a simplemente una herramienta auxiliar secundaria.  

 

Con esto en mente, cabe destacar la importancia de que en el curriculum exista un enfoque CTSA, 

ya que este es capaz de entregarle las herramientas necesarias a las y los estudiantes para que 

se conviertan en individuos críticos, autónomos y portadores de competencias. Tal como dicen 

Fernandes et al. (2014), los individuos deben tener la capacidad de resolver problemas en 

contextos reales, ser capaces de integrarse plenamente en la sociedad donde viven, es decir, 

que tomen decisiones responsables e informadas en un mundo cada vez más complejo, y 

comprendan las consecuencias de sus actos, decisiones y opciones.  

 

Ahora, por otro lado, existe un problema que varios autores manifiestan, el cual es el desinterés 

del estudiantado por aprender ciencia. Aunque esta se considere uno de los motores principales 

para el desarrollo de la sociedad, mientras que por otro lado la tecnología es la herramienta para 

lograr estos progresos, todavía la ciencia se percibe con cierta lejanía a la realidad, es por esto 

que a los estudiantes se les dificulta relacionarlo con las experiencias vividas. Tabares y Correa 

(2014) dicen que las conexiones que los estudiantes puedan hacer entre los aprendizajes y sus 
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experiencias personales son esenciales para generar un pensamiento profundo y reflexivo, para 

que lleguen a contemplar las relaciones entre la ciencia y la tecnología, como también las 

cuestiones de la sociedad y la cultura del contexto en el que se encuentran. Es aquí cuando el 

proceso de enseñanza-aprendizaje tiene que acercarse a la realidad de los estudiantes, sin llegar 

al extremo de la ciencia extensa y exacta que finalmente más se aleja de la experiencia.  

 

La transposición didáctica, que es un proceso en el cual se modifica un contenido de saber para 

adaptarlo a la enseñanza, juega un rol fundamental en este proceso, por lo tanto, las y los 

docentes tienen el desafío de generar estas herramientas para que la ciencia finalmente se 

convierta en una experiencia cotidiana vivida por los y las estudiantes. Sin embargo, a pesar de 

que se ha debatido y estudiado el cómo enseñar ciencia, se dictamina que no existe una única 

estrategia que satisfaga las necesidades de todo el estudiantado, sus contextos e incluso los 

objetivos de aprendizaje, ya que estos son muy variados y se tendrían que abarcar una infinidad 

de maniobras para suplir cada necesidad.  

2.4.1.  Aportes del enfoque CTSA en la educación  

Los proyectos curriculares con un enfoque CTSA que incorporan una perspectiva de innovación 

educativa, utilizan una variedad de métodos de enseñanza que como dice Solsona (1999) 

proporcionan al alumnado oportunidades para practicar ciertas habilidades relacionadas con la 

comunicación oral y escrita, tales como la elaboración de textos y la lectura comprensiva de los 

mismos, la búsqueda de información, la discusión y confrontación de ideas y opiniones, la 

resolución de problemas planteados en contexto real y la toma de decisiones.  

 

Es por esto, que para desarrollar estas habilidades se utilizan diversas actividades en las cuales 

juega un papel fundamental el trabajo en equipos cooperativos. Se destacan:  

- La preparación pequeñas exposiciones 

- Realización de debates.  

- Juegos de rol 

- Visitas de interés didáctico, como museos, industrias y laboratorios, etc.  

- Preparación de actividades fuera del aula  

- También se utilizan técnicas propias del trabajo de campo como la realización de 

encuestas y entrevistas.  

 

Poniendo el foco en las actividades, se puede apreciar que en todas se requiere un trabajo 

colaborativo, en donde la interacción entre unos y otros es fundamental.  

El aprendizaje cooperativo se caracteriza por destinar espacio y tiempo para la interacción entre 

pares, entre las y los estudiantes, a diferencia de las clases magistrales en donde la interacción 
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es solo entre docente y estudiante de manera individual. Por lo tanto, el rol del docente pasa a 

ser secundario, en donde más bien dirige y guía el aprendizaje en vez de estar principalmente 

entregando información. Es importante mencionar que esto no quiere decir que el docente no 

realice nunca más alguna clase magistral, sino que la combinación de todas las estrategias es lo 

que finalmente aporta en el proceso de aprendizaje.  

 

En el aprendizaje cooperativo es importante que el aula se organice de manera multi estructurada 

en donde se destinen momentos de la clase para trabajar de manera individual y también de 

manera grupal, de esta forma las y los estudiantes podrán conocer sus ritmos de aprendizaje 

para la realización de ciertas tareas y actividades. Es por esto que se favorece la integración de 

todo tipo de alumnado con estilos cognitivos diferentes, todos aportan con las habilidades que 

cada uno posee.  

 

Es interesante destacar que según las investigaciones realizadas por Rué (1998) en Solsona 

(1999), no es el hecho de dar o recibir ayuda lo que mejora el aprendizaje, sino que es la 

conciencia de necesitar ayuda, la necesidad consciente de comunicarlo y el esfuerzo en 

verbalizar y tener que integrar la ayuda de quien lo ofrece. Con esto se evidencia la importancia 

de la retroalimentación entre pares y de la capacidad de verbalizar la idea que se tiene en la 

cabeza, todo esto finalmente genera efectos positivos en el aprendizaje.  

 

Por último, pero no menos importante, se encuentra el aprendizaje en contexto, el cual se 

caracteriza por la elección o construcción de un contexto adecuado al momento de transmitir lo 

que se desea enseñar. Esto se refiere a que, por ejemplo, cuando una persona quiere aprender 

algo, siempre va a tratar de crear un contexto significativo para su aprendizaje, es decir, tiene que 

situarla a su realidad. Esto es algo que, aunque suene evidente, es bastante relevante al momento 

de generar estrategias pedagógicas, ya que en general las personas no aprenden solas, sino que 

lo integran a un contexto social para darle sentido a ese aprendizaje. Si no se le llega a dar un 

sentido, realmente no se aprende y se olvida con facilidad.  

 

Tal como dice Solsona (1999) el contexto social de una persona está formado por varias cosas, 

entre ellas está el entorno, el centro educativo, la gente con la que se rodea y los valores 

presentes en ellos. Este contexto es el que puede hacer sentir la necesidad de lo que falta por 

aprender y de lo que se tiene que ajustar en el proceso de aprendizaje. 
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2.4.2.  Prácticas científicas  

Las prácticas científicas están constantemente presentes en la enseñanza y el aprendizaje de las 

ciencias. Éstas se diferencian por tener ciertas características que las hacen parte del enfoque 

CTSA. Por un lado, la ciencia es una actividad humana, y como tal está sometida a influencias 

sociales, por lo cual el desarrollo de la ciencia depende fundamentalmente de la sociedad y las 

relaciones que se creen entre las personas y la ciencia. Todo esto va de la mano con que el 

término "prácticas" pretende subrayar su carácter de proceso o actividad, esto se refiere, tal como 

dice Jiménez y Puig (2013) que no es un nuevo concepto para aprender, si no que más bien 

involucrarse dentro de él. Por otro lado, también subraya en su pluralidad, ya que “prácticas” 

supera la imagen de un método científico único con pasos fijos. 

  

Por lo tanto, prácticas y conceptos deben aprenderse y enseñarse de forma integrada, ocupar 

ambos métodos y crear las condiciones necesarias para que el alumnado participe en las 

practicas científicas y reflexiones sobre su resultado.  

 

Según García y Carmona (2021) dentro de las practicas científicas se encuentran las siguientes 

competencias a desarrollar: 

• Las y los estudiantes tienen que ser capaces de identificar y formular preguntas.  

• Tienen que construir explicaciones de diferentes fenómenos científicamente.  

• Elaborar, comunicar y argumentar a partir de pruebas y evidencias científicas. 

• Identificar las justificaciones que apoyan una conclusión.  

• Tienen que llevar a cabo investigaciones, desarrollar y usar modelos científicos. 

 

Todo esto para que finalmente sean capaces de interpretar los fenómenos naturales utilizando 

modelos científicos.  

 

Al observar detenidamente se puede apreciar que todas estas habilidades mencionadas tienen 

en común que la o el estudiante es protagonista de su conocimiento, no es un agente secundario 

e inactivo, si no que está presente y se hace cargo de su proceso de aprendizaje. Aquí es donde 

nace la necesidad de que en el currículum nacional estén presentes las prácticas científicas, las 

cuales se pueden llevar a cabo ocupando ciertas estrategias pedagógicas, en donde las autoras 

Crujeiras y Jiménez (2012) destacan tres que logran que el estudiantado ponga el conocimiento 

en acción:   

1. Indagación científica: Implica producir y evaluar conocimiento a partir de la identificación de 

cuestiones científicas, que pueden ser investigadas por la ciencia, y cómo llevar a cabo estas 

investigaciones.  
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2. Modelizar: Consiste en explicar fenómenos físicos o naturales a través de modelos, los cuales 

luego de construirlos, se revisan y comunican.  

3. Argumentación científica: Corresponde a la práctica de comunicar y evaluar conocimiento 

basándose en pruebas científicas.  

 

Según el estudio que realizaron estos autores en donde estudiantes de 3° Medio participaron en 

una actividad de laboratorio “aprender sobre la ciencia diseñando un experimento sobre pasta de 

dientes”, llegaron a la conclusión que el aprendizaje de las ciencias es más interesante y 

motivador cuando el conocimiento científico parte de problemas que hay que resolver y de 

preguntas que a los mismos estudiantes les van surgiendo. He ahí la diferencia con la educación 

tradicional, ya que el estudiantado lo vive, lo hace parte de sí mismo, no es solo un oyente en el 

aula de clases. A esto agregar que el docente también ayuda a que reflexionen sobre ello, lo cual 

refuerza aún más esta metodología de enseñanza.  

 

Tampoco hay que dejar de lado la importancia de la planificación que se realiza en un estudio o 

experimento, este consume tanto o más tiempo que realización misma, ya que es necesario 

identificar las variables que intervienen y cómo medirlas. En el proceso generalmente van 

cambiando ciertos detalles de la planificación, lo que luego en la reflexión se traduce como un 

aprendizaje de los errores.  

 

Otra conclusión que se pudo rescatar del estudio fue que los grupos obtenían diferentes 

resultados en el mismo experimento utilizando los mismos materiales, que, incluso obteniendo 

los mismos resultados, los grupos los interpretaban de formas diferentes. Al tener componentes 

tan subjetivos se agrega un nivel de dificultad al trabajo, por lo mismo es necesario una reflexión 

explícita de la o el docente para que todos los estudiantes queden con el concepto interiorizado, 

aunque sus experiencias hayan sido diferentes.  

 

Finalmente, queda mencionar que las practicas científicas asociadas a la producción, 

comunicación y evaluación del conocimiento también están asociadas a un factor de carácter 

social, en donde la comunicación es clave. El estudiantado tiene que ser capaz de discutir en 

pequeños grupos, ponerse de acuerdo en la planificación previa, generar una puesta en común 

para todo el curso, justificar las decisiones tomadas, llegar a un consenso entre toda la clase, 

discutir los resultados, entre otras. Todo esto se traduce en que las y los estudiantes dejan de ser 

simples consumidores de conocimiento producidos por una autoridad, si no que más bien son 

capaces de producir conocimientos desde sus propias experiencias, es esto lo que diferencia a 

las prácticas científicas, y por lo mismo se consideran parte del enfoque CTSA.  
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Por lo tanto, tal como dicen los autores las prácticas científicas pretenden que las y los estudiantes 

pongan el conocimiento en acción, que se hagan parte de él, más que sólo la adquisición de 

conocimiento proposicional sobre métodos o rasgos de la ciencia. 

 

2.4.2.1. La argumentación en las prácticas científicas  

Hasta ahora se ha mencionado la presencia de la argumentación en las prácticas científicas, pero 

¿Por qué es tan relevante el desarrollo de esta habilidad? La argumentación puede definirse, 

según Jiménez Aleixandre (2010) como la evaluación de enunciados de conocimientos, hipótesis, 

conclusiones, teorías, a partir de pruebas disponibles. Esto, en otras palabras, quiere decir que 

las y los estudiantes aparte de que sean capaces de verbalizar su conocimiento a partir de 

evidencias científica, por medio de estas evaluaciones logran decidir que teorías o explicaciones 

de fenómenos son mejores o más completas.  

 

Para comprender la importancia de la argumentación científica es interesante analizar el caso 

que ocurrió en 1915, en donde se creía que el relieve de la Tierra se debía al enfriamiento y 

contracción de esta. Luego llegó Alfred Wegener, el cual formula una hipótesis sobre la deriva 

continental, en donde se explica el relieve debido desplazamiento de las masas continentales, 

todo esto mediante pruebas científicas, como las similitudes entre la flora y fauna de fósiles, la 

coincidencia entre los bordes continentales, entre otros. No fue hasta 1962, luego de una 

exploración en los fondos oceánicos que mostraba la formación de nuevas cortezas en las 

dorsales, en donde esta teoría retomó relevancia. Aquí en donde nace el concepto de la tectónica 

de placas, el cual se considera una versión ampliada del modelo de Wegener y se convirtió en la 

explicación dominante no sólo del relieve de la Tierra, sino que también de los terremotos, los 

volcanes y otros fenómenos geológicos. Es por esto mismo que es necesario enfocarse en incluir 

la argumentación a partir de evidencia científica en la enseñanza, porque finalmente lleva a que 

los estudiantes exploren, evolucionen y sean capaces de explicar los fenómenos que ocurren en 

la naturaleza.  

 

Por otro lado, hay que tener presente otro aspecto en la argumentación, complementario a la 

justificación de conocimiento, esta vendría a ser la persuasión, justo lo que le faltó a Alfred 

Wegener. Este caso evidencia claramente que, aunque existan evidencias científicas que se 

logren verbalizar, se debe tener la capacidad de convencer a la comunidad científica para generar 

nuevos conocimientos. Por lo tanto, tal como dice Jiménez y Puig (2013) la argumentación puede 

contribuir al desarrollo del pensamiento crítico, la capacidad de desarrollar opiniones 

independientes, a aprender a aprender, hacer públicos procesos de razonamiento y también la 

justificación de los conocimientos con evidencias científicas.  
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La argumentación dentro del aula se tiene que desarrollar de manera constante y permanente, 

incluso se tiene que practicar muchas veces, tal como ocurre con todos los procesos de 

aprendizaje en la vida. Los autores también mencionan que para aprender a construir modelos o 

diseñar investigaciones se requiere una inmersión prolongada en la práctica, combinada con una 

reflexión sobre su naturaleza en contextos variados. 

Por lo tanto, para implementar la argumentación como estrategia pedagógica lo ideal sería 

realizarlo múltiples veces en diferentes asignaturas, de esa manera se puede desarrollar un 

aprendizaje significativo en donde las y los estudiantes argumenten ocupando estos tres 

elementos esenciales:  

• Conclusión: Se refiere al enunciado o conocimiento que se pretende probar o refutar, 

siendo generalmente explicaciones de fenómenos causales. Volviendo al caso de 

Wegener, la conclusión sería: “El relieve de la Tierra se debe al desplazamiento de las 

masas continentales, o, en otras palabras, a la deriva continental” 

• Prueba: Es la justificación científica que apela a evaluar el enunciado. En este caso la 

prueba sería: “Existen bastantes coincidencias entre los bordes continentales”, “La flora 

y fauna fósiles son estrechamente similares entre 2 continentes”.  

• Justificación: La justificación, según Jiménez Aleixandre (2010) es la que el alumnado 

tiene mayores dificultades para entender, ya que se destaca por mostrar cómo llegar a la 

conclusión desde los datos. La justificación es la que relaciona conclusiones y pruebas.  

En ejemplo en este caso sería el siguiente “Debido a que la flora y fauna fósil de 2 

continente son similares, esto significa que en algún momento tuvieron que estar bastante 

cerca, y como los bordes coinciden, eso significa que existió un desplazamiento de la 

masa continental para que esas dos evidencias sean verdaderas”.  

 

Finalmente, es importante destacar que tal como en las prácticas científicas, el aprendizaje de la 

argumentación depende más del papel activo que tomen las y los estudiantes que de enseñar la 

teoría de esta práctica, como por ejemplo los componentes de la argumentación o la mejor forma 

es que se practique constantemente en diferentes asignaturas o tópicos.  

2.4.3.  Juego de Roles  

Para las y los docentes es fundamental promover el desarrollo de diferentes competencias 

científicas, además de contribuir con las competencias básicas según lo establece el currículum 

nacional. En este caso, la propuesta didáctica se enfoca en generar estas competencias 

científicas a través de la argumentación, el desarrollo de lenguaje científico, la capacidad de 

investigar, diferenciar, cuestionar, analizar y formular preguntas. 
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2.4.3.1. Dinámica Juego de Roles 

Según Martin (1992) el juego de roles consiste en dramatizar, a través del diálogo y la 

interpretación, una situación que presente un conflicto con trascendencia-moral. Es decir, el 

problema que se plantee debe ser «abierto», pudiendo dar lugar a posibles interpretaciones y 

soluciones. Es importante mencionar que la presencia de distintos personajes permite introducir 

puntos de vista distintos y lecturas diferentes ante el mismo suceso, lo cual beneficia y enriquece 

la actividad generando una discusión científica más realista y verídica. Además, se debe 

considerar que el juego de roles no solo uno investiga y se pone el rol del personaje, sino que 

entra en el personaje, se hace parte de él. 

 

Moreno M. (2002) afirma que los elementos del juego tienen que representar la realidad y el 

problema concreto que se abordaran con esta herramienta. Además, el autor indica algunos 

elementos claves que se deben presenciar en el diseño de este juego, los cuales se presentan a 

continuación:   

 
Figura 2.1:  Elementos de diseño del juego de roles. Fuente: Elaboración propia de Moreno (2002) 

 

En la Figura 2.1 se puede observar que son 5 los elementos esenciales para diseñar el juego de 

roles, estos elementos son importantes para aprovechar el juego como un instrumento 

pedagógico, de tal forma que las y los estudiantes siempre tengan presente el objetivo del juego 

de roles y sean capas de en equipo lograr llegar a la solución de la problemática entregado, 

obteniendo aprendizajes significativos que para Ausubel (1983) un aprendizaje es significativo 

cuando los contenidos: Son relacionados de modo no arbitrario y sustancial con lo que la o el 

alumno ya sabe. Por relación sustancial y no arbitraria se debe entender que las ideas se 
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Objetivos: Es importante definir los 
objetivos del juego de roles desde el 

inicio.

Los roles Son los papeles que se 
asignan durante el juego, pueden ser 

individuales o grupales.

Número de jugadores: Para mantener a 
todos los jugadores interactuando 

entre ellos, es recomendable de 10 a 
12 jugadores

Las reglas del juego: son instrucciones 
de partida que delimitan y organizan el 
espacio posible de las acciones de los 

jugadores 

Tiempo de sesión del juego: En el nivel 
inicial el tiempo es de 45 minutos, 
teniendo en cuanta la edad de los 

jugadores



41 
 

relacionan con algún aspecto existente específicamente relevante de la estructura cognoscitiva 

del estudiante, como una imagen, un símbolo ya significativo, un concepto o una proposición (p. 

18) y así lo afirman los resultados de Suarez et al. (2020) que, según la percepción de estudiantes, 

el juego de roles permite un aprendizaje significativo que logra relacionar la nueva información 

con sus conocimientos previos. En la investigación el alumnado construyó su conocimiento 

discutiendo y debatiendo con otros sujetos, orientándose al objetivo planteado por la docente, 

organizando su tiempo para trabajar de manera autónoma, realizando varios intentos de 

aplicación de la técnica que contribuyó de forma paulatina a construir el conocimiento. Frente a 

todas estas referencias se puede evidenciar que el juego de roles no es solo una estrategia lúdica, 

sino que se puede adaptar a lo pedagógico y generar aprendizajes reales, que duren en el tiempo 

y significativos. 

 

Como indica Aburto y Chillón (2014) el juego de roles es una estrategia que se utiliza como 

estrategia pedagógica para el fortalecer de la convivencia y ayudar en el desarrollo de las y los 

estudiantes debido a que busca que el estudiantado asuma y represente roles en el contexto de 

situaciones reales o realistas del mundo académico o profesional. Aunque el juego de roles se 

ajuste a reglas las y los estudiantes tienen libertad para pensar, analizar y tomar decisiones, todo 

esto dependiendo de cómo interpretan las creencias, actitudes y valores del personaje que 

representan. A diferencia de otro tipo de simulaciones y dramatizaciones, en el juego de roles se 

establecen las condiciones y reglas, pero no existe un guion predeterminado, es decir lo 

representado en el juego de roles sale de forma espontánea y se basa en las situaciones vividas 

por los estudiantes y los docentes en el desarrollo de las diferentes actividades dentro y fuera del 

salón de clases. 

 

Como se logró observar anteriormente para diseñar el juego de roles se necesitan una serie de 

elementos, pero al igual que el diseño como tal es importante el uso dado a esta estrategia, o 

sea, la implementación, es por esto por lo que Carrillo et al. (2019) entrega una serie de 

recomendaciones, las cuales están plasmadas a continuación. 
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Figura 2.2: Recomendaciones del juego de roles. Fuente: Elaboración propia de Carrillo (2019) 

 

Al observar la Figura 2.2 se puede dar cuenta que la primera recomendación es que los 

personajes y situaciones deben ser de la vida real, esto significa que la situación debe ser realista, 

siendo o no una problemática histórica, no debe contener elementos fantásticos, al igual que lo 

personajes, esto se debe a que las y los estudiantes deben pensar en situaciones aplicables a la 

vida real, por lo cual para generar aprendizajes significativos no se deben crear situaciones o 

personajes utópicos. La segunda y tercera recomendación están ligadas a que el estudiantado 

tiene la libertad de adecuarse a su personaje, sin que la o el docente impongan su actitud, el 

cómo hablar o lo que debe decir, la o el estudiante debe ser capaz de adentrarse en el personaje 

y cumplir su rol, tanto en lo teórico como en lo actitudinal y valórico, si la o el docente controla la 

forma en que el o la estudiante interprete su personaje, este no será capaz de realizar la 

experiencia de forma completa. Con respecto a la última recomendación, esta está relacionada a 

las reglas del juego, ya que la o el estudiante deben tener conocimiento de la rúbrica con la cual 

serán observados, para guiarlos con la experiencia y de esta forma ser evaluados de forma justa 

y ecuánime. 

 

Además, el autor también presenta algunas ventajas y desventajas del juego de roles, lo cuales 

están presentados en el siguiente recuadro: 
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JUEGO DE ROLES 

Ventajas Desventajas 

Se logran examinar problemas de relaciones 
humanas 

La falta de planificación de la actividad puede 
implicar resultados perjudiciales. 

Las y los estudiantes buscan soluciones a 
conflictos. 

La artificialidad de la situación puede impedir 
el logro de los objetivos. 

Se aumenta la comprensión de otras 
personas mediante la adopción de papeles 
que implican asumir actitudes diferentes a las 
que se desempeñan en la vida real. 

Los participantes pueden no tomar en serio el 
método. 

Se observan patrones de conducta. Puede herir la sensibilidad de las personas 
involucradas. 

Se desarrollan habilidades de comunicación. 
Para algunos resulta muy difícil el 
desdoblamiento de la personalidad. 

Puede ser utilizado para complementar el 
aprendizaje de teorías y para ilustrar la 
dimensión emocional de un estudio de casos. 

Muchos participantes pueden enfrentar cierto 
temor a hacer el ridículo frente al grupo. 

Las y los estudiantes aprenden haciendo.  
Tabla 2 Ventajas y desventajas del juego de roles. Fuente: Elaboración propia de Carrillo (2019) 

En la Tabla 2 se puede observar que el juego de roles tiene muchas ventajas al ser utilizada como 

estrategia pedagógica, pero observando las desventajas podemos ver que para ser una buena 

estrategia se necesita una buena planificación e implementación dentro de clases, deben estar 

previstas todas las situaciones y de esta manera utilizar esta estrategia de forma provechosa. 

 

Todas estas recomendaciones de autores serán utilizadas para crear la propuesta didáctica, de 

esta manera generar aprendizajes significativos en las y los estudiantes. 

2.4.3.2. Juego de Roles en la educación  

Como se pudo observar el apartado anterior el juego de roles es una buena estrategia pedagógica 

para generar aprendizajes significativos de manera lúdica, como indica Ormazábal et al. (2019) 

el juego de roles es una técnica que fomenta el desarrollo de una comunicación y promueve el 

aprendizaje activo y facilita el trabajo cooperativo siendo más efectiva que los métodos 

tradicionales para la formación de habilidades de trabajo en grupo, fortaleciendo el desarrollo de 

habilidades de comunicación relacional. Esta es una técnica pedagógica de representación de 

personajes que interactúan en una cierta problemática o situación a resolver, en la cual el o la 

docente es solo el guía, por lo que el estudiantado es el centro de su propio aprendizaje. La teoría 

indica que el juego de roles permite motivar a las y los estudiantes ayudándoles a asumir ideas y 

posiciones, además, fomenta el desarrollo de habilidades relacionales con sus compañeros, pues 

los enfrenta a tomar decisiones; estimular el trabajo en equipo y, sobre todo, les ayuda a 

responsabilizarse de su propio aprendizaje y transformarse en autodidactas. 
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El juego de roles es una técnica capaz de fomentar la participación de las y los estudiantes, siendo 

una experiencia que rompe la forma de educación tradicional favoreciendo el desarrollo de otras 

habilidades como la comunicación, el liderazgo, la responsabilidad y el trabajo colaborativo.  

 

Uno de los mayores exponentes en la educación también entrega fundamento teórico con 

respecto al juego de roles, según indica Vygotsky (1984) como se citó en Tuyume (2020) “el juego 

de roles es la fuente del desarrollo del niño y crea la zona de desarrollo próximo” (p. 74) En este 

la niña o el niño siempre se comporta arriba de su propia edad. Cuando un adulto ayuda al niño 

a tomar los roles en el juego se amplía su zona de desarrollo próximo y es así como el juego de 

roles se convierte en una actividad transitoria que pasa de compartida dependiente hacia la 

realización independiente de acciones porque el niño juega de acuerdo con su propio deseo. 

Dentro de esta dinámica, el docente necesariamente debe impulsar un proceso de enseñanza-

aprendizaje generando esa zona de desarrollo próximo que involucre conceptos, procedimientos 

y actitudes. Esta acción evita convertir el juego de roles en un simple ejercicio memorístico, que 

entraría en contradicción con esta metodología innovadora, ya que su propósito es promover 

aprendizajes significativos y potenciar el trabajo colaborativo del estudiantado para completar una 

tarea, por lo cual es importante saber utilizar esta herramienta y esto dependerá de cómo se 

implemente. 
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CAPÍTULO 3: PROPUESTA 

 

En este capítulo se presenta una descripción detallada de la propuesta didáctica, en donde se 

explica cada sesión y el material que se utilizará en ellas. El fundamento teórico con el que se 

construyó el material y la metodología que se pretende realizar en el juego de roles. Por otro lado, 

se presenta una descripción de las evaluaciones que se pretenden aplicar incluyendo un test de 

Conciencia Ambiental para finalizar con la validación de la propuesta.  

3.1. Descripción de la propuesta 
 

La propuesta consta de cinco sesiones como lo muestra la Figura 3.1, las cuales se enfocan en 

desarrollar el juego de roles con respecto a las fuentes de energía alternativa en Chile. 

 

La primera sesión tiene como objetivo conocer la problemática a desarrollar, informarse y 

organizarse en cuatro grupos que se mantendrán hasta la finalización del juego de roles. La idea 

es que el docente entregue la información necesaria al comienzo a través de una presentación 

de Power Point y que luego que su papel se centre más bien en ser un guía en el proceso de 

búsqueda de información.  

 

Luego, en la segunda sesión las y los estudiantes eligen el rol que representarán y se comienzan 

a construir los primeros bosquejos del discurso a través de argumentos científicos, los cuales 

surgen de la investigación que se realizan en la primera y segunda sesión. Se pretende que 

comiencen a generar un apoyo visual y organicen la información que recolectaron.   

Para la tercera sesión el principal objetivo es el desarrollo del discurso, que los argumentos estén 

claros y representados de manera sólida. La retroalimentación del docente será fundamental en 

esta etapa. 

 

Es Importante destacar que luego de finalizar cada sesión se pedirá un “ticket de salida” para 

evaluar el proceso de cómo se van desarrollando las clases. Castillo (2019) indica que el propósito 

del ticket o boleto de salida es involucrar y promover el aprendizaje en las y los estudiantes. De 

esta manera la o el docente evalúa la eficacia de la clase y exige al alumno o alumna que haga 

una recapitulación de lo aprendido en el día. Por lo tanto, incluirlos en el proceso educativo logrará 

que exista un alto interés al momento del desarrollo de las clases, como resultado, el estudiante 

se mantiene predispuesto y listo para aprender. 

 

 



46 
 

El autor también indica recomendaciones para hacer buen uso del ticket de salida: 

• Esta técnica debe ser aplicada al finalizar la clase, con un máximo de 5 minutos y luego 

debe ser entregada al docente. 

• El ticket de salida debe tener instrucciones rápidas y concisas que le permitan a la o el 

estudiante entender y llenar con facilidad la información solicitada.  

• La o el docente puede utilizar la técnica de acuerdo a los objetivos de aprendizaje que 

desee alcanzar. Por ejemplo, la técnica puede ser empleada a diario o una vez por 

semana. 

• El docente puede adaptar el boleto de salida de acuerdo con el rango de edad de las y 

los alumnos, además puede utilizar un tipo de boleto de salida diferente cada semana. 

 

Finalmente, en la cuarta y quinta sesión se presenta el juego de roles. Pensando en que todavía 

las clases serían de manera virtual, lo más efectivo para controlar el tiempo sería hacer videos 

de máximo 3 minutos, en donde cada rol presente sus argumentos para entregar una resolución 

a la problemática inicial. Después de ver los videos vendría una parte importante de esta sesión 

que sería la discusión en donde se aprueba o se refuta la solución entregada por el grupo. Estas 

discusiones deben estar fundadas con evidencias científicas presentes en las ideas o críticas que 

se deben desarrollar en las y los estudiantes en cada clase.  

 
Figura 3.1: Esquema propuesta didáctica. Fuente: Elaboración propia. 

Además de las sesiones también se elaboró un test de conciencia ambiental para observar la 

evolución de las y los estudiantes en este aspecto luego de desarrollar la propuesta didáctica. 

Para la realización de este test se utilizó la metodología de variaos autores, como, por ejemplo, 

Duncan y Rivera (2020), Vargas (2021) y Huayta (2021) quienes aplicaron un test al inicio (pre 

test) y un test al finalizar su investigación (post test) para definir el nivel alcanzado de Conciencia 
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Ambiental. En la propuesta el test inicial tiene las mismas preguntas que el test final de manera 

de comparar ambas respuestas del estudiantado y observar el crecimiento o decrecimiento de 

conciencia ambiental en ellos, ya sea en la dimensión conativa y cognitiva según la clasificación 

de Báez (2016) anunciada en el marco teórico. 

 

Para elaborar el test se tomaron ejemplos de la vida cotidiana, ya que según Quispe (2021) para 

lograr que las y los estudiantes desarrollen amor hacia la naturaleza, será necesario 

proporcionarles experiencias que enriquezcan sus vivencias para que aprendan no solo a amar 

el medio ambiente, sino también a valorarlo y respetarlo. Es por esto que se tomaron una serie 

de recomendaciones de MINEDUC (2018), el cual a pesar de ser una guía educativa para 

educación parvularia al finalizar cada unidad se encontraban recomendación para ayudar al 

medio ambiente con ejemplos cotidianos, por lo que tomamos las que más relación tenían con la 

propuesta y las convertimos en preguntas en un formulario de Google para que respondan que 

tan de acuerdo están con cada situación o la frecuencia con la cual la realizan. 

3.2. Primera Sesión 
 

Para comenzar esta propuesta didáctica la sesión n°1 llamada “Buscando nuevas fuentes 

energéticas” tiene el propósito de iniciar el proceso de este juego de roles, develando las ideas 

previas de las y los estudiantes, mostrando la problemática, entregando las primeras 

instrucciones y dar fuentes de información para que las y los estudiantes puedan acceder a datos 

verídicos para preparar su rol en las próximas sesiones. Esta sesión cuenta con 3 elementos los 

cuales se pueden apreciar en la Figura 3.2 y serán detallados a continuación. 

 

Figura 3.2: Elementos sesión n°1. Fuente: Elaboración propia. 

 

Sesión 1

Guía n°1 
“BUSCANDO 

NUEVAS 
FUENTES 

ENERGETICAS”

Power Point 
“PREPARAND
ONOS PARA 
EL JUEGO DE 

ROLES”

Test de 
conciencia 
ambiental 

inicial 
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3.2.1. Test de conciencia ambiental inicial 
 

Durante el inicio de la sesión 1 se 

espera que las y los estudiantes 

puedan responder el formulario de 

Google llamado test de conciencia 

ambiental, se recomienda que de ser 

posible el alumnado lo responda antes 

de ser iniciada la clase, de esta 

manera se puede tener más tiempo 

para la interacción entre el alumnado, 

este test como indica la Figura 3.3 no 

es una evaluación sumativa, sino es para que la o el docente pueda apreciar el nivel de conciencia 

ambiental que tiene sus alumnas y alumnos y comparar con el test de conciencia ambiental final, 

ambos test se encontraran detallados en la sección 3.6 “Test conciencia ambiental”  

3.2.2.  Power Point “Preparándonos para el juego de roles” 
 

 Este Power Point tiene el propósito de presentar a las y los estudiantes lo que se realizara las 

próximas sesiones, como muestra la Figura 3.4 

en primer lugar se presentara el concepto de 

juego de roles, dentro del cual la o el docente 

describen lo que es el juego de roles y además 

dan ejemplos de ello, luego que el estudiantado 

internalice el concepto se explica lo que se 

realizara dentro de las próximas sesiones y cuál 

es el propósito de cada sesión, para finalizar se 

darán las indicaciones de cómo se presentara el juego de roles, dando así las explicaciones de 

las  reglas del juego. Como lo indica el marco teórico el alumnado debe estar al tanto de las reglas 

del juego y además de los criterios con los cuales serán observados. 

3.2.3.  Guía n°1 “Buscando nuevas fuentes energéticas” 
 

Para la realización de la primera sesión se elaboró la guía N°1 que se denominó “buscando 

nuevas fuentes energéticas”. Esta sesión está centrada en que las y los estudiantes inicien su 

proceso del juego de roles, develando sus ideas previas, leyendo su problemática y encontrando 

sus primeras fuentes de información. La guía está diseñada para ser trabajada en el desarrollo y 

Figura 3.3: Test Conciencia Ambiental Inicial. Fuente: 

Elaboración propia 

Figura 3.4: Power Point juego de roles. Fuente: 
Elaboración propia.  
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cierre de la sesión y en esta la o el docente tomará un rol de guía, el cual debe supervisar que 

las y los estudiantes realicen las actividades y ver grupo a grupo si tiene dudas o necesitan ayuda, 

además debe moderar que se cumplan los tiempos por actividad. Las y los estudiantes tienen un 

rol activo en la realización de las actividades, deben trabajar en grupos y luego en la realización 

del ticket de salida deben recapitular lo aprendido. 

 

Para la realización de esta guía y de las sesiones que vienen a continuación deben dividirse en 

4 grupos, se recomienda que sea en 

forma aleatoria para crear de esta 

manera un equipo heterogéneo, que 

según Pereira et al. (2017) el trabajar 

con equipos heterogéneos propicia 

que las y los estudiantes tengan 

acceso a diferentes perspectivas y métodos de soluciones de problemas, además, produce mayor 

desequilibrio cognitivo, lo cual es necesario para estimular el aprendizaje y el desarrollo intelectual 

del estudiantado. También indica que los grupos heterogéneos favorecen un pensamiento más 

profundo, un mayor intercambio de explicaciones y una mayor tendencia a asumir puntos de vista 

de la problemática, lo que aumenta la comprensión, el razonamiento y la retención a largo plazo 

de las y los estudiantes. Cada grupo tendrá una forma de guía diferente, por lo cual existirán 4 

formas de guías enumeradas de la letra A hasta la letra D (Figura 3.5), para una mejor 

diferenciación al momento de repartición de las guías cada una tiene un color distintivo. Las guías 

se diferencian en las problemáticas expuestas en cada una de estas, por lo cual cada una tendrá 

dos fuentes energéticas distintas para investigar y así construir el discurso de cada rol, por lo cual 

la distribución de las formas es la siguiente: 

❖ Forma A: Hidroeléctrica vs Geotérmica. 

❖ Forma B: Termoeléctrica vs Eólica. 

❖ Forma C: Termoeléctrica vs Solar. 

❖ Forma D: Hidroelétrica vs Mareomotriz. 

 

Las guías están diseñadas con las mismas preguntas, para diversificar las respuestas de forma 

equitativa entre los grupos, de esta manera las guías solo se diferencian en la problemática 

descrita y la información entregada con respecto a las fuentes energéticas. Los grupos trabajaran 

para resolver esta temática las primeras 3 sesiones para luego presentar el juego de roles en la 

sesión 4 y sesión 5.  

 

La guía esta divida en las siguientes actividades:  

- Actividad 1: “Enchufa tus ideas” 

- Actividad 2: “Manos a la obra” 

Figura 3.5 Formas de guía 1. Fuente: Elaboración propia. 
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- Actividad 3: Ticket de salida 

 

 La actividad 1 permite conocer los conocimientos previos de las y los estudiantes, que según 

indica Matienzo (2020) una de las principales 

funciones de la enseñanza está en tomar en 

cuenta los preconceptos y conocimientos 

previos de las y los estudiantes, según el 

autor el no hacer esto carecería de sentido en 

la educación, ya que permite generar 

aprendizajes significativos y funciona como 

ancla cognitiva que ayuda a dar significado a 

los contenidos. Como se muestra en la Figura 

3.6 esta actividad se realiza en grupo y son 4 

preguntas acerca de la procedencia y producción de la energía eléctrica, agregando una pregunta 

acerca de las energías renovables, de esta forma las y los estudiantes activan su mente y se 

acercan a los conocimientos que serán expuestos en la sesión, cerrando así el inicio de la clase. 

 

 La actividad 2 presenta el desarrollo de la 

clase, en la cual en primera instancia presenta 

la problemática, la cual se puede ver en la 

Figura 3.7 que expone la problemática de la 

forma B de la guía. Esta fue diseñada con 

fuentes energéticas reales del país, obtenidas 

de la página generadoras de Chile, para que 

las y los estudiantes pueden contrastar la 

información con antecedentes reales, con el 

fin de ocuparlo para desarrollar el juego de 

roles. 

Este trabajo se realiza en grupo, en donde 

luego de analizar la problemática, las y los 

estudiantes deben leer la información 

entregada en cada guía. En estas se 

presentan el funcionamiento de cada fuente 

energética, junto con códigos QR (Figura 

3.8) que contiene información adicional con 

respecto al funcionamiento. Estos códigos se pueden escanear por medio de celulares que las y 

los estudiantes pueden utilizar, los cuales los rediccionarán a unos link. Estos links no son 

obligatorios verlos durante la clase, pero permitirán al alumno o alumna una mayor compresión 

Figura 3.6: Actividad 1 de guía n°1. Fuente: 
Elaboración propia. 

Figura 3.7: Problemática de actividad 2 en la forma 

B. Fuente: Elaboración propia.  

Figura 3.8: Códigos QR en actividad 2. Fuente: 

Elaboración propia.  
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acerca del tema en las siguientes sesiones para la construcción del discurso de los diversos roles, 

ya que también incluye datos de las fuentes energéticas descritas en las problemáticas. Según 

Mascarell (2019) los códigos QR son una herramienta flexible con alta capacidad de adaptación 

en la educación en función a los contenidos de interés, además indica que con su implementación 

enriquecemos la experiencia de las y los estudiantes gracias al acceso multimedia a los 

conceptos que se trabajan en clases. El uso de TIC en la educación es muy importante ya que 

capta la atención del alumnado y se puede aprovechar de muchas maneras, generando 

aprendizajes significativos en las y los estudiantes. 

Para la actividad final de la sesión las y los 

estudiantes realizarán como lo muestra la 

Figura 3.9 un ticket de salida de forma 

individual, en el cual se espera que puedan 

contrastar todo lo aprendido en la clase y 

realicen un mapa conceptual o mapa mental de 

las fuentes energéticas trabajadas en clases, en donde deberán incluir el funcionamiento, 

producción y eficiencia de estas, de esta manera podrán trabajar con este resumen en las 

próximas sesiones creando el discurso de los roles involucrados.  

3.3. Segunda Sesión 

 

Para la realización de la segunda sesión se elaboró la guía N°2 que se denominó “Preparándonos 

para el juego de roles”. Esta sesión está centrada en que las y los estudiantes realicen un trabajo 

preliminar con respecto a los argumentos que van a utilizar en sus discursos que deberán estar 

plasmados en el video final que deben presentar durante la sesión 4 y 5.  

La guía está pensada para ser trabajada durante dos horas pedagógicas, utilizando las TIC para 

su desarrollo. Para Rugules et al. (2015) el rol del estudiante en ambientes educativos mediados 

por las TIC toma importancia dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje, en la medida que 

él o la estudiante es protagonista de su propio aprendizaje. Se caracteriza por la capacidad de 

autogestión, expresada en la autodisciplina, el autoaprendizaje, el análisis crítico y reflexivo, y en 

el trabajo colaborativo. En simples palabras, el papel que toma el estudiante frente a cada sesión 

es activo.  

 La guía esta divida en las siguientes actividades:  

- Actividad 1: “Si envenenas el rio, él te envenenará a ti” 

- Actividad 2: “Escoge tu rol” 

- Actividad 3: “Empoderándome de mi rol” 

- Actividad 4: Ticket de salida 

 

Figura 3.9: Ticket de Salida guía n°1. Fuente: 
Elaboración propia.  
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 La actividad 1 (ver Figura 3.10) deberá ser trabajada durante 

la instancia del inicio de la sesión, ya que tiene como finalidad 

introducir y acercar a un concepto clave para la aproximación 

de la conciencia ambiental que es “sustentabilidad ambiental”. 

Para lo anterior, las y los estudiantes deberán leer de manera 

comprensiva un extracto del articulo “¿Vamos hacia un Chile 

sustentable?”. La intención de esta actividad no es solo que 

conozcan lo que está sucediendo con Chiloé con las industrias 

salmoneras, sino que también es para que puedan reflexionar 

y, por consiguiente, realizar una crítica con respecto a la 

vulneración que sufre las personas y la naturaleza misma, esta 

habilidad de llevar el conocimiento adquirido a partir de la 

lectura a transferirlo a nuestra vida cotidiana, supone, según Chanchig y Moscuy (2018), la 

verdadera significancia de realizar una lectura comprensiva y que esta de la mano con el 

aprendizaje significativo. Luego de la lectura deberán responder a tres preguntas en conjunto con 

sus compañeros y compañeras de grupo. La primera pregunta es de tipo explicita, ya que deberán 

definir el concepto de sustentabilidad a partir de lo leído. La segunda pregunta es de tipo reflexiva, 

en donde deberán responder a partir de lo que piensan sobre sí es importante incorporar la 

sustentabilidad en las políticas públicas del país y la tercera pregunta también es de tipo reflexiva, 

que tiene estrecha relación con la pregunta anterior, ya que deberán explicar a partir de sus 

vivencias y experiencias sobre en qué circunstancias en Chile se ha encaminado hacia una 

sustentabilidad ambiental y cuáles no. Luego de tener el presente el concepto, que luego será 

evaluado en el test de conciencia ambiental más a fondo, se prosigue con la segunda instancia 

que es la central de la sesión, el desarrollo.  

 

Para la instancia del desarrollo de la sesión se trabaja con 

las actividades 2 y 3. La primera tiene como finalidad en 

que el grupo que se conformó en la primera sesión decida 

quién trabajará en cada rol como puede apreciarse en la 

Figura 3.11. Los roles están definidos a partir de los 

involucrados directos de las construcciones de fuentes 

energéticas. Tenemos a los dueños de dichas 

construcciones, al ente fiscalizador y a los afectados tanto 

de manera positiva como negativa que serían los vecinos 

que están cerca de la zona de construcción. 

 

 

Figura 3.10: Actividad 1 de guía 
n°2. Fuente: Elaboración propia 

Figura 3.11: Actividad 2 de guía n°2. 

Fuente: Elaboración propia.  



53 
 

Para la realización de la actividad 2 y 3, hay que tomar en 

consideración que es a partir de la problemática que fue 

planteada en la primera sesión. Se considera relevante que 

se trabaje a partir de problemáticas ya que, según 

Fernandes et al. (2014), los individuos deben tener la 

capacidad de resolver problemas en contextos reales, ser 

capaces de integrarse plenamente en la sociedad donde 

viven y que comprendan las consecuencias de sus actos, 

decisiones y opciones. Después que cada integrante del 

grupo haya decidido con qué rol trabajar, se prosigue con 

la actividad 3 (Ver Figura 3.12) que tiene como finalidad la 

búsqueda de información que sustente los discursos que 

deberán desarrollar en la siguiente sesión.  

 

Por último, en la instancia del cierre se trabaja con la actividad 4 (Ver Figura 3.13) que está hecha 

para que las y los estudiantes plasmen las ideas centrales de la información que investigaron con 

cualquiera de las estrategias de organización descritos en la instrucción. 

Figura 3.13: Ticket de Salida guía n°2. Fuente: Elaboración propia. 

 

3.4. Tercera Sesión  

 

Para la tercera sesión se trabajará con la guía n°3: “Un texto sin contexto es solo un pretexto” en 

donde el principal objetivo es elaborar el discurso que cada rol utilizará en su video por medio de 

un plan de redacción. Esta guía está pensada para trabajarla de manera grupal, en donde todos 

los integrantes del mismo rol se juntan para discutir y escribir las ideas principales del discurso.  

 

Su estructura es de siete páginas y se compone de tres actividades: 

- Actividad 1: “¿Por qué escribir lo que escribo? 

- Actividad 2: “Antes de escribir, trazamos un plan”  

- Actividad 3: “Ticket de Salida” 

Figura 3.12: Actividad 3 de guía n°2. 
Fuente: Elaboración propia 
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Uno de los aportes del enfoque CTSA en la educación es la perspectiva de innovación educativa, 

en donde se utilizan una variedad de métodos de enseñanza. Es aquí en donde se encuentra uno 

de los principales sustentos teóricos de esta guía, ya que Solsona (1999) menciona que estos 

métodos innovadores proporcionan al alumnado oportunidades para practicar ciertas habilidades 

relacionadas con la comunicación oral y escrita, tales como la elaboración de textos, argumentos, 

la discusión y confrontación de ideas y opiniones, la resolución de problemas planteados en 

contexto real y la toma de decisiones, que finalmente es lo que se pretende desarrollar en esta 

propuesta didáctica, y sobre todo en esta guía la elaboración de argumentos que se caractericen 

por presentar evidencias científicas.  

 

La primera actividad está pensada para que a las y los estudiantes les surjan ideas sobre como 

guiar el discurso, todo esto a través de las siguientes preguntas que se plantean:  

1. ¿Qué quiero lograr con mi discurso (hacer pensar o reflexionar sobre algo, hacer sentir o 

generar empatía sobre alguna situación o tema, convencer sobre una idea, etc.) 

2. ¿Sobre qué se quiere convencer a la audiencia? 

3. ¿De qué manera se puede enunciar la postura para que esta se entienda con claridad y sea 

convincente? 

4. ¿Cómo organizaré las ideas al interior del discurso? 

5. ¿Cómo voy a relacionar mis argumentos con la problemática? 

Se espera que las respuestas no sean demasiado elaboradas en esta actividad ya que está 

diseñada con el fin de que el estudiantado disponga de un tiempo para pensar lo que quiere 

transmitir con su discurso.  

 

Es importante recordar que un punto esencial para desarrollar practicas científicas es el hecho 

de que nazca de los mismos estudiantes la pregunta o parte del problema a resolver, esto se 

menciona anteriormente, además Crujeiras y Jiménez (2012) agregan que, en este proceso, a 

diferencia de la educación tradicional, el estudiante lo vive, lo hace parte de sí mismo, es por esto 

que crea un aprendizaje significativo.  

Luego, para la segunda actividad se sigue con un plan de redacción el cual se divide por tres 

etapas: introducción, desarrollo y cierre.  
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Para la introducción se diseñaron tres 

preguntas destinadas a que el 

estudiantado logre guiar el discurso 

inicial, éstas son:  

1. ¿Como me voy a presentar? 

2. ¿Cómo voy a captar la atención de la 

audiencia? 

3. ¿Cómo voy a enunciar mi postura para 

que sea provocativa y clara ante la 

audiencia? 

Tal como se puede observar en la Figura 

3.14, antes de comenzar con las 

preguntas existen unas consideraciones, 

las cuales explican brevemente que 

escribir en la introducción, en el desarrollo 

y cierre, cada una viene con un ejemplo 

explícito para que sea más fácil 

entenderlo.  

Es importante mencionar que para toda la segunda actividad se espera que las respuestas sean 

más elaboradas, por lo tanto, el tiempo estimado idealmente es de 45-50 minutos (sólo para esa 

actividad).  

 

Después se continúa con el desarrollo, en el cual se ocupa la misma metodología anterior en la 

que las y los estudiantes tienen que reflexionar y contestar cuatro preguntas. Al igual que en la 

introducción también existen consideraciones antes de responder las preguntas. Se resalta el 

hecho de tener que argumentar a base de evidencias científicas que tengan relación con su rol y 

se muestra un ejemplo de cómo hacerlo: “Según los informes de la “Generadoras de Chile” el 

costo de la construcción de la termoeléctrica/hidroeléctrica es mucho más barato que la 

construcción de XXX fuente…” 

 

El sustento teórico que se destaca en esta parte de la guía es la argumentación en las prácticas 

científicas. Tal como explican Jiménez Aleixandre (2010) para el desarrollo de la argumentación 

científica se tiene que presentar tres elementos esenciales: conclusión, prueba y justificación. 

Esto mismo es lo que se pretende que realicen en esta actividad, sobre todo la parte de “prueba”, 

que es la justificación científica que apela a justificar la argumentación, es la base sólida que 

todos los roles tienen que presentar en su discurso. La actividad 2 termina con el cierre, que tiene 

exactamente la misma estructura que la introducción y el desarrollo. Consta de tres peguntas y 

Figura 3.14: Actividad 2 de guía n°3. Fuente: Elaboración 

propia.  
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en las consideraciones se menciona que es importante volver a enfatizar las ideas más 

importantes del discurso para llegar a una conclusión que sea breve y memorable. 

 

Para el final de la guía se desarrolla la actividad 3, la cual consiste un ticket de salida que todos 

los grupos tienen que entregarle al docente al terminar la sesión. Está destinado para que los 

estudiantes lo respondan en un tiempo de 20-30 minutos, en el cual tienen que escribir el discurso 

final conectando las respuestas de las preguntas que se realizaron en la actividad 1 y 2. El ticket 

de salida a parte de considerarse como el discurso final, está pensado para ser una evaluación 

formativa, en donde se refleje el trabajo de los estudiantes y de esa manera que el docente logre 

entregar una retroalimentación.   

 

Cabe destacar que el rol del docente en toda esta sesión es de monitor-guía, obteniendo así el 

estudiantado un rol primario en la clase. Esto último se evidencia en el aprendizaje cooperativo 

del que habla Solsona (1999) que se caracteriza por destinar espacio y tiempo para la interacción 

entre pares, entre las y los estudiantes, a diferencia de las clases magistrales en donde la 

interacción es solo entre docente y estudiante de manera individual. Por lo tanto, el rol del docente 

en la mayoría de las sesiones está pensado para que exista un aprendizaje cooperativo y además 

entregarles a las y los estudiantes un rol más activo y participativo, que ellos sean los 

protagonistas de su aprendizaje. 

 

Para finalizar es importante destacar el papel fundamental que juega la interdisciplinariedad en 

esta sesión, ya que, aunque sea una actividad pensada para ser realizada en las clases de física, 

lo ideal es que esta guía se pueda desarrollar en conjunto con la asignatura de lenguaje, sobre 

todo si están desarrollando el plan de redacción.  

 

Tal como menciona Bibbo, Cano y Dabezies (2011) la interdisciplina habilita y potencia ciertas 

habilidades, por lo tanto, es importante para la formación de los estudiantes ya que como 

individuos en ninguna situación cotidiana uno se va a enfrentar a problemas aislados en donde 

sólo se considere un aspecto importante, sino más bien cada problema está lleno de millones 

factores a considerar, por lo mismo se crea la dificultad para resolverlos. Los autores mencionan 

que lo disciplinar es interpelado por los problemas de la realidad y cuando esto sucede se genera 

un conjunto de vivencias de inseguridad que suelen despertar situaciones de resistencia al 

cambio, en este caso, al cambio de miradas, de perspectivas, de soluciones, producto de la 

emergencia de lo desconocido y del consiguiente sentimiento de indefensión y vacío. De ahí la 

importancia en este tema, ya que esa experiencia, la cual claramente involucraría el concepto de 

interdisciplinaria habilita y potencia este proceso, el cual es difícil de generar cuando se trabaja 

solo con una disciplina.  
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3.5. Cuarta y Quinta Sesión  
En la cuarta y quinta sesión se realizará el juego de roles. Para esto, los cuatros grupos se 

dividirán en dos que tienen relación con la fuente principal a comparar (si es termoeléctrica o 

hidroeléctrica). Luego se escoge al azar los grupos que van a presentar. Es decir, si sale el grupo 

que tiene como principal fuente la termoeléctrica, ellas y ellos presentaran en la sesión cuatro. 

Mientras que los otros grupos que tienen como fuente principal la hidroeléctrica presentará en la 

sesión cinco o viceversa.  

 

Estas sesiones se organizaron de la siguiente manera. Primero el grupo n°1 plantea la 

problemática para que todos sus compañeros la conozcan. Luego se procede a mostrar los videos 

de cada rol (3 minutos por video aproximadamente) para finalizar con una solución a la 

problemática que tiene que plantear como grupo.  

 

Después se sigue exactamente con la misma metodología, pero con el segundo grupo, por lo 

tanto, luego que ambos grupos presenten la solución a la problemática se procede a la refutación, 

en donde cualquier integrante del curso podrá participar. Este espacio también está pensando 

para plantear dudas, comentarios y opiniones, lo ideal es que se genera una conversación guiada 

por el docente. En el caso que los comentarios espontáneos sean escasos, el docente tendrá que 

intervenir  para generar una reflexión, porque tal como se mencionó en el capítulo 2, Crujeiras y 

Jiménez (2012) en su investigación sobre prácticas científicas llegaron a la conclusión de que las 

actividades como la indagación científica, la modelización y en este caso la argumentación 

científica, tienen componentes bastante subjetivos, lo cual agrega un nivel de dificultad al trabajo, 

por lo mismo es necesario una reflexión explícita del docente para que todo el estudiantado quede 

con el concepto interiorizado, aunque quizás sus experiencia en el juego de roles hayan sido 

diferentes.  

 

Finalmente, la quinta sesión concluye con las evaluaciones que se deben realizar, en donde las 

y los estudiantes deben responder su autoevaluación, la coevaluación entre integrantes del 

mismo equipo y la coevaluación entre grupos diferentes con los que a cada uno le toco trabajar.  

Ya que son variadas evaluaciones, se sugiere dejar alrededor de 20 minutos para el cierre de 

esta clase.  
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3.6. Test Conciencia Ambiental final 

 

Al finalizar las sesiones 4 y 5, se les entregará a las y los estudiantes un nuevo formulario Google 

en donde se encontrará el test de conciencia ambiental final (ver Figura 3.15). Este test es similar 

a la inicial, pero con algunas modificaciones de redacción que permitiría al docente apreciar la 

conciencia ambiental de sus estudiantes. La intención de realizar un test al inicio y al final, supone 

que debido a las presentaciones de cada 

grupo mostrando las problemáticas y los 

diferentes puntos de vista, concluiría en que 

ellas y ellos desarrollen una opinión crítica 

con respecto a cada fuente energética y 

tomar iniciativas para actuar de forma 

sustentable, por lo que existiría cambios en 

algunos estudiantes entre las respuestas 

del primer y el ultimo test.  

 

Estos test se enmarcan en las dimensiones que establece Chuliá (1995) con respecto al concepto 

de Conciencia Ambiental. Debido al tiempo en el cual se empleará para el desarrollo de la 

propuesta, se decidió establecer preguntas referentes a 2 dimensiones. En el cual, se descartaron 

las que hacían referencias a sentimientos, comportamientos y conductas, quedando las 

siguientes:  

• Dimensión cognitiva: Es el conjunto de conocimientos relacionados con el entendimiento 

y definición de problemas ecológicos, las posibles soluciones y sus responsables, 

además integra el interés informativo acerca del tema. 

• Dimensión conativa: Es la disposición a actuar personalmente con criterios ecológicos y 

aceptar intervenciones gubernamentales en lo respecto al medio ambiente. 

 

Ambos test se componen de 17 preguntas y afirmaciones en total, en donde pueden ser 

respondidos de 3 formas diferentes y aquello depende del tipo de pregunta o de la afirmación. 

Tenemos:  

• Alternativa múltiple  

• Escala de apreciación  

• Desarrollo 

 

Cada pregunta o afirmaciones abarca una de las dos dimensiones. Por ejemplo:  

 

Figura 3.15: Test de Conciencia Ambiental Final. 
Fuente: Elaboración propia. 
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En la siguiente pregunta de la Figura 3.16 hace referencia si es que la o el estudiante está 

dispuesta/o a buscar información sobre si el calefactor tiene el sello verde, que es una estrategia 

por parte del gobierno para disminuir los artefactos contaminantes, antes de comprarlo. Al aceptar 

intervenciones gubernamentales, estaría presente la dimensión conativa. 

 

Figura 3.16: Pregunta de test de Conciencia Ambiental. Fuente: Elaboración propia.  

 

Por otro lado, en la siguiente afirmación de la Figura 3.17, hace referencia si él o la estudiante 

tiene conocimiento de que el incremento de la contaminación y degradación del medio ambiente 

perjudica la salud e incluso de la supervivencia. Como está relacionada con el conocimiento 

respecto a un problema ambiental, estaría presente la dimensión cognitiva.  

 

 
Figura 3.17: Afirmación de test de Conciencia Ambiental. Fuente: Elaboración propia. 

 

Por último, en la siguiente afirmación de la Figura 3.18 hace referencia si la o el estudiante le 

gustaría tomar un papel activo en la solución de problemas que originan la contaminación. Esto 

llama a la disposición de la persona de actuar con criterios ecológicos, por lo que estaría presente 

la dimensión conativa.  

 

Figura 3.18: Afirmación de test de Conciencia Ambiental. Fuente: Elaboración propia. 

 

 

Cabe mencionar que debido al tiempo que tomara las sesiones 4 y 5 (entre las presentaciones, 

intervenciones y evaluaciones), es preferible dejar el test de conciencia ambiental final como tarea 

para la casa. 
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3.7. Evaluaciones del proceso de aprendizaje                                                         
Existen diversas evaluaciones que se diseñaron para esta propuesta didáctica, las cuales son:  

1. Autoevaluación: La cual consta de diez 

preguntas que se crearon con el formato de 

formulario de Google drive para que se 

responda de manera sencilla ocupando un 

link a través del celular o el dispositivo 

electrónico con el que se cuente a 

disposición, como se puede ver en la Figura 

3.19. Esta autoevaluación la tiene que 

responder todo el estudiantado de manera 

individual y consciente, para que sean 

capaces de analizar de forma crítica su 

trabajo en cada sesión y la actitud que 

tuvieron con sus compañeras y compañeros 

al momento de las presentaciones.  

Al comienzo se muestran las instrucciones a 

seguir y las preguntas cuentan con cuatro casillas para responder, en donde están las 

opciones: nunca, casi nunca, casi siempre y siempre. Se sugirió, a través del profesor 

guía Paolo Núñez, que la cantidad de casillas fuera par, con el motivo de que no se 

conteste siempre marcando la que se encuentra en medio.  

 

2. Coevaluación compañeros de equipo:  Ésta se caracteriza por evaluar a los compañeros 

y compañeras del mismo equipo con el que se trabajó durante todas las sesiones.  

Son seis preguntas que responder por integrante, pero, aunque sean pocas preguntas 

esta evaluación toma un poco más de tiempo dependiendo de la cantidad de estudiantes 

que se encuentren en un mismo grupo. Las casillas para rellenar son exactamente igual 

que las que se encuentran en la autoevaluación, solo que cambian las preguntas a unas 

más generales.  

 

3. Coevaluación entre grupos: Se caracteriza por evaluar a los otros grupos que presentaron 

temas diferentes. Ya que el curso se divide en cuatro grupos en total, como estudiante 

se tiene que evaluar a los otros tres grupos de manera general. Consta de nueve 

preguntas por cada grupo en donde se tiene que marcar una casilla con una de las 

siguientes opciones: En desacuerdo, medianamente en desacuerdo, de acuerdo o muy 

de acuerdo. Esta sería la evaluación más corta de todas ya que las preguntas son 

bastante generales.  

 Figura 3.19: Autoevaluación. Fuente: 
Elaboración propia.  
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4. Evaluación del docente: Esta cuenta con 

una rúbrica detallada (ver Figura 3.20) 

que tiene que rellenar el docente. Tiene 

exactamente 11 indicadores de 

evaluación, entre los cuales se 

encuentran la presentación de los 

contenidos, la utilización del lenguaje 

científico, el discurso, la coherencia con 

las sesiones de clases, el propósito del 

video, la organización de los contenidos, 

entre otras. En cada categoría el docente 

puede evaluar con un logro máximo, logro 

medio o logro mínimo, de esta manera se 

obtendrá un puntaje final.  

 

Tal como se puede evidenciar, la propuesta consta con variadas formas de evaluación, tanto 

sumativas, las cuales evalúan el producto final del juego de roles, como también evaluaciones 

formativas, como lo sería el caso de los tickets de salida, los cuales evalúan el proceso de 

enseñanza-aprendizaje.  

Aquí es importante recordar las investigaciones realizadas por Rué (1998) en Solsona (1999), en 

donde menciona que para las y los estudiantes no es solo el hecho de dar o recibir una 

retroalimentación lo que mejora el aprendizaje, sino que es la conciencia de necesitar esos 

comentarios, la necesidad consciente de comunicarlo y el esfuerzo en verbalizar y tener que 

integrar todos los aspectos a mejorar de quien lo ofrece.  

Esto es bastante relevante al momento de diseñar la propuesta, ya que se evidencia la 

importancia de la retroalimentación entre pares, no sólo con el docente como generalmente se 

trabaja.  

 

 

 

 

 

 

Figura 3.20: Rúbrica del juego de roles. Fuente: 
Elaboración propia. 
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3.8. Validación de la propuesta 

 

La propuesta didáctica generada en este seminario de grado se validó mediante el juicio de 

expertos, el cual Escobar y Cuervo (2008) lo definen como “una opinión informada de personas 

con trayectoria en el tema, que son reconocidas por otros como expertos cualificados en éste, y 

que pueden dar información, evidencia, juicios y valoraciones” (p.29). Esta opinión descrita es 

muy importante para evaluar el instrumento y además hacer modificaciones para perfeccionarla, 

según Galicia et al. (2017) durante el proceso de la validez del instrumento las y los expertos 

entregan opiniones argumentadas, que aunque no se encuentren acuerdos unánimes , ayudan a 

identificar las debilidades y fortalezas del instrumento y esto permite un análisis profundo por 

parte del investigador o investigadora, el cual dará lugar a la toma de decisiones con respecto a 

modificar, integrar o eliminar elementos. 

 

Los autores también recomiendan 5 pasos para realizar la validación de expertos con 

herramientas virtuales, los cuales se podrán identificar en la Figura 3.21: 

 

Figura 3.21: Pasos validación de expertos. Fuente: Elaboración propia de Galicia et al. (2017) 

 

Enviar la invitación a 
participar, resaltar porque se 
eligió y sugerir un tiempo 
para la devolución de 
resultados.

Adjuntar el instrumento a 
evaluar y la pauta de 

validación, cuidando la claridad 
de las categorias a evaluar y las 
dimensiones del instrumento.

Revisar e identificar 
cuantos expertos faltan 
por responder y enviar 
recordatorio en caso de 

ser necesario.

Realizar el analisis 
estadisticos de los datos , 
revisar comentarios y los 

items con los puntajes mas 
bajos.

Reelaborar y corregir los 
items que recibieron 

comentarios especificos 
por parte de algunos 

expertos.
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3.9. Participantes e instrumento  
Para la validación de la propuesta didáctica se utilizó el criterio de expertos que pertenecen a 

áreas distintas de la ciencia. Uno de Física, otro de química y también de biología. Importante 

hay que destacar que se envió toda la información a ocho validadores que calificaban, pero debido 

a algunos inconvenientes sólo se obtuvieron la respuesta de tres. Los expertos deben contar con 

mínimo 5 años de experiencia realizando clases de ciencia y haber hecho por lo menos un módulo 

de la asignatura Ciencias para la Ciudadanía.  

Validador (a) Grado académico Años de experiencia 

Experta n°1 (M.S) Profesor de estado en física y matemática/ 

máster en didáctica de las matemáticas y las 

ciencias experimentales/ doctora en 

educación mención en didáctica de las 

ciencias 

11 años 

Experta n°2 (H. S) Profesora de estado en Química y Biología 6 años 

Experto n°3 (J.G.)  Licenciado en Biología y Química  12 años 

Tabla 3: Expertos participantes en la validación. Fuente: Elaboración propia. 

Como se puede ver en la Tabla 3 los expertos son variados, de estos la experta n°1 además se 

especializa en el concepto de energía, lo cual puede ayudar bastante en la guía n°1. 

 

Debido a la contingencia nacional la validación de expertos se realizó de manera online, la pauta 

de evaluación y la propuesta didáctica se envió vía correo utilizando Google drive. La pauta de 

validación de expertos contiene en primera instancia los datos de la o el experto para luego 

mostrar las categorías e indicadores de evaluación, los cuales se evaluarán con el siguiente 

criterio: 

• 1: Muy en desacuerdo 

• 2: En desacuerdo 

• 3: De acuerdo 

• 4: Muy de acuerdo 

 

Además, también se les entrega el espacio para que las y los expertos puedan hacer comentarios 

por indicador y comentarios generales si algo no se consideró dentro de la pauta de los 

indicadores. 

 

A continuación, en la Figura 3.23 se presenta las categorías e indicadores de la pauta de 

validación de expertos, el instrumento enviado se encuentra en el apéndice.  
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 Figura 3.22: Indicadores pauta validación de expertos. Fuente: Elaboración propia.  

 

 

 

 

 

 

 

• La propuesta didáctica potencia la conciencia ambiental.

• La propuesta didáctica permite desarrollar la interdisciplinariedad.

• El test de conciencia ambiental es capaz de medir la percepción y la actitud de las y los 
estudiantes hacia el medio ambiente.

• La propuesta de enseñanza presenta una secuenciación de contenidos coherentes.

Propuesta 
didáctica

• Los objetivos planteados para la sesión N°1 correspondería con las actividades propuestas.

• Los objetivos planteados para la sesión N°2 correspondería con las actividades propuestas.

• Los objetivos planteados para la sesión N°3 correspondería con las actividades propuestas.

• Los objetivos planteados para la sesión N°4 y N°5 correspondería con las actividades 
propuestas.

Objetivos

• El vocabulario es preciso en relación con los conceptos abordados en las guías.

• Las instrucciones en las guías se exponen de manera clara.

• Las actividades corresponden a los objetivos planteados en cada guía.

• Las actividades despiertan el interés de las y los estudiantes por estudiar el contenido.

• Los títulos de cada actividad se relacionan correctamente con las actividades a 
desarrollar.

• Las actividades propuestas en las guías facilitan que las y los estudiantes puedan 
desarrollar el juego de roles.

• Los tickets de salida planteados en las guías permiten que las y los estudiantes 
manifiesten lo aprendido en cada sesión.

• Las actividades de cada una de las sesiones son apropiadas para estudiantes de 3ro y 
4to Medio..

• La presentación de Power Point proporciona las directrices para el desarrollo del juego 
de roles

Presentación 
de las guías y 

PPT 

• Los tiempos estimados en cada momento de la clase son coherentes con las actividades 
a realizar.

• Las planificaciones y las recomendaciones al docente son ordenadas y claras en cada 
descripción de la clase.

• Las indicaciones en cada momento de la clase permiten comprender la propuesta 
didáctica

Planificación y 
recomendaciones 

al docente

• Las autoevaluaciones y las coevaluaciones diseñadas comprenden criterios precisos y 
acertados sin caer en generalidades.

• La rúbrica del juego de roles del docente evalúa de manera correcta y objetiva.

• Los indicadores de la coevaluación entre grupos son pertinentes.

• Los indicadores de la coevaluación entre compañeros de equipo son pertinentes.

• Los indicadores de la autoevaluación son pertinentes.

Evaluaciones



65 
 

CAPÍTULO 4: REFINAMIENTO DE LA 

PROPUESTA DIDÁCTICA  

 

El objetivo del siguiente capítulo es presentar los resultados entregados por la validación de tres 

expertos en ciencia, los cuales por medio de una pauta validaron el material de las cinco sesiones 

inicialmente elaboradas. Aquí se presentan todas las sugerencias, comentarios y valoraciones 

que realizaron en las guías, las evaluaciones, la rúbrica del juego de roles, el test de conciencia 

ambiental, planificaciones y sugerencias al docente. Luego se detallan los ajustes realizados en 

cada sesión para finalmente presentar la propuesta didáctica refinada en base a la validación de 

expertos.  

 

4.1. Resultados validación por juicio de 

expertos 
 

Por medio de una pauta de validación tres expertos entregaron valoraciones y sugerencias para 

el refinamiento de la propuesta didáctica. Esta se debía completar según cuatro niveles, muy de 

acuerdo, de acuerdo, en desacuerdo y muy en desacuerdo según correspondiera en cada 

indicador.  

 

De un total de 25 indicadores, estos se dividieron en cinco categorías para una mejor organización 

de la información.  

1. Propuesta didáctica: En esta categoría los indicadores se enfocan en evaluar si la propuesta 

didáctica en general potencia la conciencia ambiental, permite desarrollar la interdisciplinariedad, 

si el test de conciencia ambiental es capaz de medir la percepción y la actitud de las y los 

estudiantes hacia el medio ambiente y si la propuesta presenta una secuencia de contenidos 

coherentes.  

2. Objetivos: Los expertos valoran si los objetivos descritos de las guías y en las planificaciones 

van acorde a las actividades planteadas en cada sesión. 

3. Presentación de las guías y PPT: Esta categoría es la que tiene mayor cantidad de indicadores, 

los cuales se encargan de evaluar si las instrucciones de las guías son claras, el vocabulario 

utilizado es preciso en relación con los conceptos abordados, las actividades corresponden con 

los objetivos planteados y despiertan el interés por estudiar el contenido. También si las 

actividades propuestas facilitan el desarrollo del juego de roles, y si los tickets de salida permiten 

que los estudiantes manifiesten lo aprendido en clases.  
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4. Planificación y recomendaciones al docente: En esta categoría los expertos entregan sus 

sugerencias con respecto a si los tiempos estimados son coherentes para la realización de las 

actividades, si la descripción de las planificaciones se encuentra ordenada y clara, y si las 

indicaciones, que se encuentran en las sugerencias al docente, permiten comprender la dinámica 

del juego de roles. 

5. Evaluaciones: Esta categoría se enfoca en saber si los indicadores de la autoevaluación, 

coevaluaciones y la rúbrica del juego de roles son pertinentes, precisos, no son subjetivos y no 

caen en generalidades.  

 

A continuación, se muestran los gráficos realizados para describir los resultados obtenidos en 

cada categoría descrita anteriormente. El procesamiento de datos se elaboró mediante una tabla 

que resumía la respuesta de los tres expertos, por lo tanto, los gráficos muestran cuantos expertos 

estuvieron de acuerdo o en desacuerdo en las cinco categorías.  

 

I. Valoración sobre la propuesta didáctica: 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4.1: Valoración propuesta didáctica. Fuente: Elaboración propia. 

 

La Figura 4.1 muestra que un 92% de los expertos está de acuerdo o muy de acuerdo con los 

indicadores de la propuesta didáctica en general. Señalan que en la propuesta didáctica se 

cumplen los objetivos planteados, logrando generar conciencia ambiental en los estudiantes 

utilizando el juego de roles, además también permite generar una interdisciplinariedad con la 

asignatura de lengua y literatura, pero por otro lado mencionan que les fue difícil encontrar la 

conexión de la actividad 1 de la guía n°2 con el resto de la propuesta.  
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II. Valoración sobre objetivos:  

 

 
Figura 4.2: Valoración objetivos. Fuente: Elaboración propia. 

La Figura 4.2 muestra que el 100% los expertos están de acuerdo o muy de acuerdo con los 

indicadores, siendo un 67% muy de acuerdo y un 33% de acuerdo con los objetivos planteados 

en las sesiones de la propuesta didáctica.  

Sólo existieron comentarios respecto a las habilidades que se encuentran en la planificación de 

la primera y segunda sesión.  

 

III. Valoración sobre la presentación de guías y PPT 

 

Figura 4.3: Valoración presentación de guías y PPT. Fuente: Elaboración propia. 

 

La Figura 4.3 muestra que un 93% de los expertos están de acuerdo o muy de acuerdo con los 

indicadores en la presentación las guías y el PPT de la propuesta didáctica, esto incluye el hecho 
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de que las guías facilitan la realización del juego de roles, el interés que despiertan en las y los 

estudiantes las actividades, entre otras. 

Por otro lado, se puede observar que existe un 7% en desacuerdo, lo cual se generó 

principalmente por el vocabulario utilizado al explicar los concetos de energía, y también que las 

directrices en el PPT no son del todo claras para el desarrollo del juego de roles. 

 

 

IV. Valoración sobre planificaciones y recomendaciones al docente 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figura 4.4: Valoración planificaciones y recomendaciones al docente. Fuente: Elaboración propia. 

 

En esta categoría es donde se generó el mayor porcentaje en la cual los expertos expresaron 

estar en desacuerdo, con un 22% como se puede observar en la Figura 4.4. El indicador que 

menor valoración obtuvo fue el que habla del tiempo que está destinado para cada momento de 

la clase. Dos de tres expertos expresaron que existe un exceso de actividades en la primera y 

segunda sesión y también mencionan que en las planificaciones y en las recomendaciones al 

docente no queda claro cómo se realizará el juego de roles.  

 

Por otro lado, el gráfico también muestra que en un 89% de los expertos están de acuerdo o muy 

de acuerdo con los indicadores, sobre todo con el indicador que se refiere a él orden y la claridad 

en las descripciones que se encuentran en las planificaciones y recomendaciones al docente.  
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V. Valoración sobre las evaluaciones 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Figura 4.5: Valoración evaluaciones. Fuente: Elaboración propia. 

 

La Figura 4.5 muestra que un 100% de los expertos está de acuerdo o muy de acuerdo con los 

indicadores de las evaluaciones, estando un 87% muy de acuerdo y un 13% de acuerdo. Dos de 

tres expertos mencionan que en la rúbrica del juego de roles existen algunos indicadores que 

tiene cierta ambigüedad.  

4.2. Resumen de la valoración por expertos  

Luego de procesar los datos obtenidos en las validaciones por categoría es necesario agregar la 

valoración de los indicadores de manera general, en donde se promediaron los cinco gráficos 

anteriores para obtener el resumen general de esta validación por expertos.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figura 4.6: Resumen valoración expertos. Fuente: Elaboración propia. 
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La Figura 4.6 muestra que la propuesta didáctica obtuvo un 93% de aceptación, en cual se divide 

en que un 59% de los expertos están muy de acuerdo y un 34% de acuerdo con la propuesta.  

Sólo existe un 7% de desaprobación, en donde el indicador que tuvo menor valoración fue el del 

vocabulario utilizado en las guías con respecto al contenido de energía. Todas estas valoraciones 

van de la mano con los comentarios que se plasman en la pauta de validación, en donde declaran 

lo siguiente: 

 

• “Encontré muy buena la idea del juego de roles porque despierta el interés de los 

estudiantes por estudiar el contenido”  

• “Me gustó mucho la propuesta, revisé el material y encontré que las actividades están 

muy buenas”  

• “Las guías entregan las herramientas suficientes para la realización del juego de roles” 

• “Creo que el test de conciencia ambiental está muy bien hecho, tiene preguntas que 

abarcan varios puntos de la conciencia ambiental”.  

 

Por otro lado, con respecto a los aspectos que mejorar se destacan son las siguientes:  

 

• “Encuentro que son demasiadas actividades para una clase en la sesión 1 y 2”. 

• “No me queda del todo claro las instrucciones del juego de rol”. 

• “Otro punto, es que las instrucciones son un poco ambiguas, planteas la actividad de 

juego de roles en la sesión 1”. 

• “No queda claro la conexión con el texto de la guía 2 y actividades a parte de preparar el 

personaje que se plantean en las sesiones 1, 2 y 3”. 

• “Me gustaría que en el Power Point se precisara el rol de la argumentación en el juego 

de roles” 

• “Ver coherencia del MCE de energía y el vínculo de las generaciones de energía con 

situación de salmones y contexto del juego de rol”. 

• “A lo mejor pueden realizar la actividad inicial de la guía 1 con ellos (Dirigida) y 

posteriormente la del desarrollo solamente guiada, lo mismo en la sesión 2, el texto leerlo 

en conjunto y contestar las preguntas en conjunto y posteriormente en el desarrollo 

realicen la investigación de los roles”.  

• “Con respecto a la refutación, faltaría agregarlo a la planificación o a las sugerencias al 

docente porque no me quedó del toco claro en qué momento existe la refutación”. 

• “Tienen que transmitir una buena visión de energía en las explicaciones del 

funcionamiento de las fuentes, por ej. la energía térmica no existe, si no que en un 

sistema en el cual ocurre una variación de temperatura se genera una transferencia de 

energía a través de calor, no es que exista energía térmica en un cuerpo” 
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• “Podrían agregar el tema de la degradación de energía en la reflexión final del juego de 

roles. Sería interesante porque la degradación de energía permite explicar porque existe 

una crisis energética” 

• “La energía se asocia al estado configuración de un sistema, uno habla de diferencias o 

cambios en los estados de un sistema, entonces como hubo un cambio, hubo 

transferencia de energía”. 

• “La transferencia de energía es a través de un trabajo o calor, por ejemplo, la electricidad, 

es el movimiento de electrones (variación de velocidad) en donde se transfiere energía a 

través de trabajo”.  

• “Podrían agregar en la autoevaluación preguntas de metacognición, como por ej.: ¿Cómo 

te sentiste participando en el juego de roles?, 

 

4.3. Ajustes de la propuesta  

Después de organizar, revisar y ordenar todas las validaciones se pudieron analizar todas las 

modificaciones a realizar en la propuesta. Ya que sólo se obtuvieron respuestas de tres expertos, 

algunas modificaciones provienen de los comentarios que fueron realizados y el resto se realizó 

según el nivel de satisfacción de los expertos. Por ejemplo, si dos expertos no estaban muy de 

acuerdo se realizó una modificación según corresponda cada caso.  

 

A continuación, se muestra una tabla resumen en base a la de los autores Pinto, Hernández y 

Constantinou (2011) con todos los cambios que se realizaron para llegar a la propuesta refinada.  

 

Modificaciones Descripción de los cambios particulares y 
justificación de cada cambio 

Modificaciones a 
la propuesta 

Respecto al 
tiempo de las 
actividades 

1. Se eliminó una pregunta en la guía n°3 con el 
objetivo de dejar solo lo esencial.  
2. Se agregaron códigos QR en todos los roles de la 
guía n°2 para que así sea más eficaz la búsqueda de 
información. 
3. Debido a lo extensión de la guía n°1 y de la guía n°2 
se decidió agregar en la planificación que la primera 
actividad de ambas sesiones se realice manera 
guiada, para controlar mejor los tiempos. 

Respecto a la 
secuencia de 
contenidos 
coherentes 

4. En la planificación de la sesión 2 se mejoró la 
explicación que tiene la conexión de la actividad 1 de 
la guía 2 con el resto de la propuesta didáctica.  

Modificaciones al 
conocimiento del 

contenido 
pedagógico 

Respecto al 
contenido de 

energía  

5. En todas las formas de la guía n°1 se modificaron 
las explicaciones, el vocabulario y la redacción del 
funcionamiento de las fuentes energéticas. 
Estos cambios se realizaron según tres ideas 
importantes:  
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✓ La energía asociada al estado configuración de un 
sistema, en donde el foco se centra en analizar los 
cambios y diferencias que se generaron en los 
estados de un sistema, por lo tanto, si existieron 
cambios es porque hubo transferencia de energía. 
Ej. Se pasó de “en el cual se produce un 
movimiento de agua desde una cierta altura, lo 
cual genera energía potencial.” a “en el cual se 
aprovecha el movimiento del agua a partir de una 
diferencia de altura por lo que al sistema se le 
asocia cierta cantidad de energía potencial” 

✓ La transferencia de energía es a través de trabajo 
o calor. Lo cual explica que cuando se genera una 
variación en el sistema se genera una 
transferencia de energía por medio de un trabajo o 
calor. Esto mismo explicaría porque no existe la 
energía térmica, sino que más bien es la 
interacción de dos cuerpos con diferentes 
temperaturas lo que genera una transferencia de 
energía a través de calor.  
Ej. Se cambió de “Luego la energía cinética que se 
produjo al girar las aspas se transmite a un 
generador, 
que transforma la energía cinética en energía 
eléctrica” a “esta energía se transfiere a través de 
un trabajo a las aspas de la turbina que comienzan 
a girar rápidamente”.  

Modificaciones a 
las 

planificaciones y 
recomendaciones 

al docente  

Respecto al rol 
del docente y 

el rol del 
estudiante  

6.Se agregaron las descripciones del rol del docente y 
rol del estudiante en cada momento de la clase, 
enfocados en las actividades a realizar.  

Respectos a 
los indicadores 
de evaluación  

7.Se modificó la redacción de los indicadores de 
evaluación en la planificación de todas las sesiones.  

Respecto a la 
recomendación 

al docente  

8.Se agregaron y cambiaron ciertas indicaciones de la 
sesión 1, 2, 4 y 5 

Modificaciones a 
las evaluaciones 

Respecto a la 
rúbrica del 

juego de roles 

9.Se cambió la redacción de ciertos indicadores para 
evitar la ambigüedad y poca claridad al momento de 
evaluar. 

Modificaciones a 
las guías u 
Y PPT  

Respecto a la 
guía 1 

10.Se modificaron todas las preguntas de la actividad 
2 y se añadió un código QR para facilitar la búsqueda 
de información que se necesitan para responder esas 
preguntas. 

Respecto al 
Power Point 

11.Se agregó una actividad breve de actuación en el 
Power Point para que quede claro la dinámica que se 
pretende realizar en el juego de roles.  
12.Se cambio el diseño a uno más dinámico acorde al 
juego de roles 
13.Se agregó una diapositiva para mostrar los 
objetivos que se pretenden realizar en el juego de roles 
14.Se agregó una diapositiva para explicitar las reglas 
del juego y explicar lo que se va a evaluar. 

Tabla 4: Cuadro resumen ajustes en la propuesta. Fuente: Elaboración propia. 
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Debido a que solo tres expertos validaron la propuesta, se realizaron todos los cambios y 

modificaciones que se propusieron en la Tabla 4, sólo que en algunos casos se hicieron de forma 

diferente. Por ejemplo, un experto expresó que le gustaría que en la guía n°2 se agregara una 

explicación del funcionamiento de los grupos de trabajo, eso mismo se agregó, pero en la 

planificación y en sugerencias al docente de la sesión 2, para que al momento de realizar la clase 

el docente tenga claro cómo organizar los grupos de trabajo. 

 

Cabe destacar que la propuesta obtuvo un 93% de aceptación por parte de los expertos y por lo 

mismo las modificaciones realizadas ayudan a mejorar aún más la propuesta, debido a que la 

mayoría fueron para arreglar temas en la redacción de preguntas, las explicaciones en las pautas 

de evaluación y en las sugerencias al docente. En donde más se enfocaron los cambios fue en 

el vocabulario y en las explicaciones de energía, ya que a que los tres expertos aparte de expresar 

que no estaban de acuerdo, también pusieron comentarios y sugerencias de cómo se debía 

abordar el tema en la guía.  

4.3.1.  Ajuste primera sesión  

 

Para comenzar realizamos cambios en el PPT de la 

sesión 1. Para causar una motivación en el 

estudiantado decidimos crear un Power Point más 

dinámico y acorde a lo que es el juego de roles, así 

como se muestra en la Figura 4.7 el PPT tiene un tema 

de cine ya que lo importante en el juego de roles es la 

representación y tomar el papel del personaje. 

 

 

 

Otro cambio realizado en el PPT es agregar una 

introducción, este cambio es para mostrar el objetivo del 

Power Point y así mejorar el hilo conductor de este, como 

se puede apreciar en la Figura 4.8 la presentación busca 

mostrar la información de las clases que se realizaran en 

las próximas semanas y su relación con el juego de roles. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4.7: Power Point refinada. Fuente: 

Elaboración propia. 

Figura 4.8: Introducción PPT refinada. 
Fuente: Elaboración propia. 
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Tomando en cuenta algunos comentarios de 

los expertos, decidimos agregar una actividad 

para que las y los estudiantes puedan 

entender que significa representar un rol y 

tomar ese papel en todos los ámbitos. Esta 

actividad está pensada de manera que dos 

estudiantes voluntarios representen una 

situación, en este caso para crear una 

situación más lúdica y que motivara a las y los 

estudiantes la situación como lo muestra la 

Figura 4.9 es la entrega de los premios 

Grammy 2022, en la cual una o un estudiante será 

presentador (a) y otra u otro será la o el artista. Para 

guiar la actividad y el estudiantado comprenda que se 

necesita para representar el rol se presentan dos 

preguntas, en la cual se busca que las y los estudiantes 

se muevan como sus personajes, digan cómo están 

vestidos, muestren las actitudes y en realidad actúen 

como ellos. La presentación con las preguntas se 

puede observar en la Figura 4.10. 

 

Por último debido a los comentarios 

generados por los expertos y a la teoría 

respecto a los elementos clave y las 

recomendaciones de los autores 

presentados en el apartado 2.4.3.1 

agregamos los cambios expuestos en la 

Figura 4.11 los cuales son agregar los 

objetivos de las próximas sesiones y el 

juego de roles, las reglas del juego, las 

ponderaciones de las evaluaciones y 

los indicadores de la rúbrica de la o el 

docente, de esta manera las y los 

estudiantes tendrán todos estos datos en mente durante la realización de las guías y la 

presentación de los videos. 

 

Con respecto a la 

modificación de la guía n°1 se 

modificaron las 

explicaciones, el vocabulario 

y la redacción del 

funcionamiento de las 

fuentes energéticas. De esta 

manera, utilizamos un 

vocabulario científico, 

explicando en términos de 

energía cinética y potencial y 

armando más una cadena energética para explicar el cómo se transfiere la energía, por ejemplo, 

Figura 4.9: Actividad juego de roles. Fuente: 
Elaboración propia. 

Figura 4.10: Preguntas actividades juego 
de roles. Fuente: Elaboración propia. 

  

  
Figura 4.11: Reglas del juego y evaluaciones. Fuente: 
Elaboración propia. 

Figura 4.12: Funcionamiento hidroeléctrica. Fuente: Elaboración 
propia. 
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en la Figura 4.12 se puede apreciar la explicación de la cadena energética y el funcionamiento 

de una hidroeléctrica.  

 

Así se fue modificando el contenido con respecto al funcionamiento en todas las fuentes de 

energía descritas en todas las guías, otro ejemplo se presenta en la Figura 4.13 la cual explica el 

funcionamiento del parque eólico. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Figura 4.13: Funcionamiento parque eólico. Fuente: Elaboración propia 

 

Debido a los comentarios con respecto a los tiempos 

de la clase se decidió modificar las preguntas, como 

muestra la Figura 4.14 se agregaron para la pregunta 

1 y 2 un código QR donde está la información para 

responder las preguntas, de estas maneras las y los 

estudiantes ahorraran tiempo en buscar en páginas 

que quizás no son fiables para la investigación. 

Además, limitamos la pregunta 3, para que el 

estudiantado agregue solo tres ventajas y tres 

desventajas de ambas fuentes. 

 

 

La última modificación realizada en la guía 1 fue 

trasladar los códigos QR al final de la guía y agregarle 

el título de “Información adicional” como lo muestra la 

Figura 4.15 de esta manera el estudiantado tendrá esta 

información a mano en caso de necesitarla para 

realizar sus discursos en las próximas sesiones, pero 

no se distraerán cargando los códigos mientras 

realizan la actividad 2. 

 

 

Con respecto a las modificaciones de las planificaciones tomando en cuenta los comentarios de 

los expertos, al igual que en todas las sesiones se agregaron las descripciones del rol del docente 

y rol del estudiante en cada momento de la clase, que a pesar de estar implícito dentro de esta y 

de las recomendaciones al docente se deben detallar en la planificación, además se cambió la 

redacción de los indicadores de evaluación. 

 

 

Figura 4.14: Modificación en preguntas 

guía n°1. Fuente: Elaboración propia.  

Figura 4.15: Modificaciones información 
adicional. Fuente: Elaboración propia. 
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4.3.2.  Ajuste segunda sesión  

Las modificaciones para la segunda sesión pueden ser divida en 2 secciones: i) la conexión entre 

la actividad 1 de la guía n°2 con la guía n°1 y ii) extensión de las actividades.  

La primera se refiere a que para los evaluadores no les quedaba claro la conexión del texto sobre 

sustentabilidad ambiental de la guía n°2 con lo visto en las actividades de la guía n°1. Por ello, 

se emplearán modificaciones en la planificación de la sesión 2 y las recomendaciones al docente 

para clarificar la intención de la lectura. Mientras tanto como muestra la Figura 4.16 se modificó 

la pregunta 1 de la actividad 1, especificando que la definición del concepto de sustentabilidad 

ambiental se realiza a partir del texto.   

 

Figura 4.16: Modificación de la pregunta 1 de la guía n°2. Fuente: Elaboración propia. 

 

La segunda sección hace referencia a que las actividades planteadas en la guía n°2 eran 

demasiadas extensas como para realizarse en el tiempo que se tenía presupuestado (2 horas 

pedagógicas) según los evaluadores. Por lo que se decidió agregar una columna extra en el 

recuadro denominado “material de apoyo” para entregar a las y los estudiantes información sobre 

la idea a investigar que está definida para cada rol. Para lo anterior se insertó un código QR como 

se muestra en la Figura 4.17 en cada columna del material de apoyo en donde podrán encontrar 

documentos, noticias o imágenes referentes a la idea a investigar. La intención de lo anterior es 

para disminuir el tiempo de búsqueda de la información, para así permitiendo que las y los 

estudiantes puedan comenzar a trabajar de manera eficaz e inmediata. De todas formas, se da 

la oportunidad de que puedan buscar información por ellas y ellos mismos y agregarlo en el 

recuadro de la actividad 3. También se cambiaron algunas ideas a investigar de algunos roles. 

En la idea a investigar “beneficios de la zona en que está instalada la fuente” del rol “dueño de la 

termoeléctrica/hidroeléctrica” fue modificada por “ventajas de una termoeléctrica o hidroeléctrica”, 

de la idea a investigar “beneficios económicos” del rol “vecinos simpatizantes” fue modificada por 
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“ventajas de una termoeléctrica o hidroeléctrica” y de la idea a investigar “impactos en la salud” 

del rol de “vecinos detractores” fue modificada por “impactos sociales y ambientales de la central 

hidroeléctrica o termoeléctrica”. Con la finalidad de que la búsqueda de información fuese más 

sencilla.  

 
Figura 4.17: Modificación de la actividad 3. Fuente: Elaboración propia. 

 

4.3.3. Ajuste tercera sesión  

Las modificaciones de la tercera sesión tienen relación con las actividades del plan de redacción 

eran extensas para ser trabajadas durante dos horas pedagógicas, por lo que se consideró 

modificar la indicación de la actividad 1 agregando en la instrucción las palabras “responder 

brevemente” para así acotar las respuestas de las y los estudiantes como se puede observar en 

la Figura 4.18.  
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Figura 4.18: Modificación de la instrucción de la actividad 1 de guía n°3. Fuente: Elaboración propia. 

 

La última modificación que se realizó para la guía n°3 fue retirar la pregunta de la 10 de la 

actividad 2. puesto que se consideró que dicha pregunta no influenciaría en la construcción de 

los argumentos y de esta forma, se disminuyó la cantidad de preguntas a responder.  

4.3.4.  Ajuste cuarta y quinta sesión 

La modificación de la cuarta y quinta sesión se realizó a partir del comentario de una evaluadora 

sobre la inexistencia de la refutación a lo largo de la propuesta (lo que es parte de la práctica 

científica). Por lo que se consideró que sería pertinente que, una vez terminado la presentación 

de los videos de los grupos de trabajo, se les realizara a los grupos preguntas de 

cuestionamientos para que respondieran para así dar paso a las refutaciones.  

 

• ¿Podemos mantener nuestro actual estilo de vida occidental con sólo energía 

"renovable"?  

• ¿Por qué la energía de las mareas no se ha empleado a gran escala (similar a la 

hidroeléctrica) en cualquier parte del mundo?  

• ¿Cuáles son los principales obstáculos para dejar de depender de los combustibles 

fósiles?   

• ¿Por qué se debiese fomentar centrales de fuentes renovables y no las 

termoeléctricas/hidroeléctricas?   

• ¿es mejor mantener la eficiencia y eficacia de las fuentes como la termoeléctrica o de la 

hidroeléctrica, aun cuando produce impactos en la vida de las personas? 

 

Lo planteado anteriormente se verá reflejado en las planificaciones y recomendaciones al docente 

de la sesión 4 y 5. 

 



79 
 

4.3.5.  Ajuste en las planificaciones  

Las modificaciones de las planificaciones se realizaron a partir de los comentarios y sugerencias 

de dos expertas en donde en general mencionaban que se debían cambiar los indicadores de 

evaluación y mejorar la redacción en ciertas partes de las planificaciones para una mejor 

compresión.  

En primera instancia se cambiaron los indicadores de evaluación en 

todas las planificaciones, ya que en la propuesta original existían 

indicadores muy ambiguos y poco claros. Por lo tanto, se eliminaron 

todos los indicadores que decían “escucha atentamente” y se 

agregaron a su vez los indicadores que se pueden observar en la 

Figura 4.19. 

De esta manera al docente se le facilita entender que se espera que 

los estudiantes hagan en cada momento de la clase.  

Luego, para la planificación de la sesión 1 y 2 se agregó en el 

desarrollo de la clase que la actividad 1 debía ser guiada por el o la 

docente para llevar un mejor control del tiempo dentro de la sesión. 

Debido a esta misma razón se agregaron preguntas para guiar 

el momento del cierre de la clase en las planificaciones 4 y 5 

con el fin de controlar el tiempo, pero también es importante 

mencionar en este caso, que en las practicas científicas, según 

menciona Crujeiras y Jiménez (2012) al tener componentes 

tan subjetivos agrega un nivel de dificultad al trabajo, por lo 

mismo es necesario una reflexión explícita de la o el docente 

para que todos los estudiantes queden con el concepto 

interiorizado, aunque sus experiencias hayan sido diferentes.  

Es por esto que, si no surge la reflexión final de manera 

espontánea, el docente tiene la obligación de generarla por 

medio de las preguntas que se pueden ver en la Figura 4.20.  

 

Finalmente, se agregó el rol del docente y el rol del estudiante en 

cada momento de la clase con el fin de explicitar que se pretende 

lograr en todas las actividades.  

En la Figura 4.21 se puede observar un ejemplo en la 

planificación de la sesión 1  

 

 

 

Figura 4.19: Ajustes en 
los indicadores de 
evaluación. Fuente: 
Elaboración propia. 

Figura 4.20: Ajustes preguntas de 
discusión sesión 4 y 5. Fuente: 
Elaboración propia. 

Figura 4.21:  Integración del rol 
docente y del estudiante. 
Fuente: Elaboración propia. 



80 
 

CAPÍTULO 5: CONCLUSIONES Y 

PROYECCIONES 
El propósito del siguiente capitulo es describir las principales conclusiones con respecto a la 

propuesta didáctica y se analiza si está fue capaz de resolver la problemática sobre la conciencia 

ambiental, también se menciona si los objetivos generales y específicos se cumplieron dentro de 

este seminario. Para finalizar se anuncian las posibles proyecciones que podría tener la propuesta 

didáctica.  

5.1 Conclusiones sobre la propuesta 

didáctica  

La propuesta didáctica diseñada para la asignatura Ciencias para la Ciudadanía se elaboró con 

la intención de generar conciencia ambiental en estudiantes de tercero y cuarto año medio con 

respecto a las distintas fuentes energéticas existentes en Chile a través de un juego de roles con 

enfoque CTSA. Con el juego de roles se buscaba que cada estudiante se hiciera parte de los 

distintos personajes que están involucrados en la construcción de las fuentes energéticas y de 

esta forma presenciar distintos puntos de vistas y diferentes lecturas ante una misma 

problemática. Para la realización de cada actividad propuesta en cada guía se busca que la o el 

estudiante sea capaz de realizar un trabajo autónomo por una parte y por otra, trabajar de manera 

colaborativa con sus pares para así cumplir el propósito final. Lo anterior se sale de los 

parámetros de una educación tradicional, ya que se le entrega mayor responsabilidad al 

estudiante sobre su propio proceso de aprendizaje, lo que supone un papel activo por parte del 

estudiantado y un rol de monitoreo por parte del docente. Esta propuesta fue validada por 3 

expertos y sus comentarios y acotaciones fueron de utilidad para mejorar la propuesta.  

 

En primera instancia, el hecho de considerar la Conciencia Ambiental como finalidad de nuestra 

propuesta entrega una nueva mirada para la enseñanza de las Ciencias y para la protección del 

medio ambiente. Estando presente en un mundo en donde la intervención humana ha generado 

grandes impactos en la naturaleza como interrumpiendo ciclos vitales de recursos naturales, 

afectando la cadena trófica de las especies, provocando la variación global del clima del planeta 

Tierra, entre otros, se hace indispensable en educar a las nuevas y próximas generaciones sobre 

las consecuencias de no aplicar acciones a favor de la sustentabilidad ambiental. 

  

Desde esta problemática, es que nace la propuesta para encontrar una solución a los 

acontecimientos que se enfrenta en relación con la contaminación ambiental generada por las 
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fuentes energéticas que utilizan la quema de carbón como son las centrales termoeléctricas.  En 

primera instancia se consideró solo hablar de las termoeléctricas porque eran y son las fuentes 

más controversiales debido a los impactos dañino en la salud de las personas por las 

concentraciones de contaminantes que emiten y por el hecho de propiciar en la generación de 

gases de efecto invernadero que contribuye al cambio climático. De esta manera, mencionando 

otras alternativas de fuentes energéticas menos contaminantes para el ambiente que son factibles 

en Chile, debido a la variedad geográfica del país, se podría producir en las y los estudiantes 

conciencia para pensar de manera critica, reflexionar y actuar frente a proyectos energéticos que 

pueden afectar de manera positiva y negativa para las poblaciones que viven cerca de las zonas 

de construcción. Sin embargo, centrar la propuesta solo en impactos producidos por la quema de 

carbón, reduce significativamente los impactos de otras fuentes inclinados hacia otras índoles 

(económico, social y político). Es así como se prefirió agregar a la propuesta, la segunda fuente 

más controversial en el país que son las centrales hidroeléctricas, que más que afectar en la salud 

de las personas, sus impactos están derivados a intervenir en el quehacer cotidiano e identidad 

de las poblaciones que han tenido que marcharse de sus terrenos por las construcciones de 

dichas fuentes. Lo anterior es con la intención de ampliar el panorama a las y los estudiantes con 

respecto a los pro y contra de algunas fuentes energéticas y de esta a forma, fomentar la 

Conciencia Ambiental que tanto se necesita en estos tiempos en donde los efectos del cambio 

climático se están produciendo rápidamente.  

 

Por otro lado, integrar el juego de roles como estrategia pedagógica principal para la propuesta 

fue con la intención de entregarle herramientas necesarias a las y los estudiantes para que 

puedan integrarse a la sociedad como individuos autónomos y portadores de competencias 

científicas que les permitiría hacer frente a las diversas problemáticas ambientales que se sufre 

a nivel mundial, a partir de la dramatización y caracterización de personajes que son los 

principales involucrados en la construcción de fuentes energéticas. Sin embargo, esta 

caracterización de los personajes no se hace a partir de apreciaciones personales, sino que se 

realiza a partir de la búsqueda de información verídica que sustenten la postura de los personajes 

a dramatizar. Lo anterior, potencia la practica científica denominada argumentación científica, por 

lo que se consideró que trabajar con una metodología poco común, permitiría abrir camino a 

nuevas estrategias para la enseñanza de la Ciencias.  

 

Otro punto por considerar es la diversidad de evaluaciones que se encuentran en la propuesta 

didáctica, todo esto con el propósito de despojar la responsabilidad única al docente. La entrega 

de coevaluaciones y autoevaluaciones fue pensada para que las y los estudiantes tomaran 

responsabilidades de su propio aprendizaje, pero también evaluaran el trabajo tanto de sus 

compañeros de equipo como sus compañeros de curso. Evidenciando que, de esta forma, la 

evaluación final que se traduciría a una nota es responsabilidad de todas y todos. 
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En cuanto a las guías, es destacable mencionar que fueron desarrolladas con un orden y con 

intenciones definidas. La primera guía fue hecha para rescatar las concepciones alternativas que 

tenían las y los estudiantes con respecto a las fuentes energéticas, para tener un punto de partida 

para trabajar. Luego de eso, se les presentaba la problemática con un contexto real, en donde se 

mostraban sectores del país en donde en algunos ya tenían una fuente construida o tenían un 

plan de construcción en dicha zona. La segunda guía fue elaborada para que las y los estudiantes 

comenzarán con la búsqueda de información que logre sustentar los discursos que deberían 

armar dependiendo de cada rol. Por último, la tercera guía fue elaborada para que las y los 

estudiantes comenzaran a redactar los discursos a partir de la información que recolectaron, 

analizaron y reflexionaron en la segunda sesión. Es importante mencionar que esta guía busca 

integrar la interdisciplinariedad con la asignatura de Lengua y Literatura, ya que principalmente 

se elaboró como un plan de redacción para facilitar el desarrollo del discurso argumentativo. Es 

por esto que todo lo recabado en la primera, segunda y tercera sesión finalizaría con la exposición 

de los videos por parte del estudiantado.  

 

Finalmente, considerando lo nueva que es la asignatura Ciencias para la Ciudadanía también se 

puede concluir que la propuesta didáctica es un aporte no solo al proceso de  enseñanza-

aprendizaje del estudiando, sino además ayuda al equipo docente que la implemente, ya que el 

programa de estudios de esta asignatura posee poca variedad de actividades, atenuando estas 

solo en aprendizaje basado en problemas y aprendizaje basado en proyectos, siendo esta una 

propuesta no solo vista desde otro ámbito, sino además innovadora en asignaturas de enseñanza 

media. 

5.2 Cumplimiento de los objetivos 

El objetivo general se cumplió satisfactoriamente ya que se logró construir una propuesta 

didáctica que potenció las dimensiones cognitiva y conativa de la conciencia ambiental. Todo esto 

se logró utilizando el juego de roles, que es una práctica científica dentro del enfoque CTSA, en 

donde las y los estudiantes inmersos en una sociedad tienen que tomar decisiones utilizando su 

conocimiento científico para lograr sentar las bases para un futuro más sustentable. La propuesta 

finalmente se fundó según todas las referencias del marco teórico y de antecedentes y además 

tomó mayor relevancia luego de la valoración y los comentarios de los expertos, lo cual 

evidentemente permitió mejorar dicha propuesta.  

 

En relación con los objetivos específicos propuestos, el primero dice: “Diseñar sesiones didácticas 

que logren orientar acerca de la protección y utilización sustentable de recursos naturales de 

Chile fomentando nuevas fuentes energéticas mediante el juego de roles.” Este objetivo se 
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cumplió ya que se diseñaron cinco sesiones didácticas, en donde se trabaja principalmente para 

resolver una problemática sobre la generación de energía eléctrica a partir de diferentes fuentes 

energéticas. Todo esto argumentado en un juego de roles a través de evidencia científica que los 

mismos estudiantes tienen que investigar. La idea es que se llegue a una solución en conjunto 

que proteja la utilización sustentable de recursos naturales. Cabe destacar que para fomentar 

diversas fuentes energéticas es que se realizaron cuatro formas en la guía 1, ya que en la primera 

se destaca la fuente geotérmica, en la segunda los parques eólicos, en la tercera las centrales 

solares y finalmente en la cuarta la fuente mareomotriz.  

 

El segundo objetivo es: “Confeccionar un test que permita medir las dimensiones cognitiva y 

conativa de la conciencia ambiental a partir de fuentes especializadas.” Este objetivo se cumplió, 

ya que se elaboraron dos formularios Google (uno inicial y uno final) que contenían preguntas y 

afirmaciones relacionadas con las dimensiones cognitiva y conativa. Lo anterior se realizó en 

base a una guía educativa sobre el medio ambiente para educación parvularia de 

recomendaciones para ayudar al entorno con ejemplos cotidianos. Las recomendaciones 

seleccionadas, que luego fueron convertidas en preguntas o afirmaciones en el formulario 

Google, se escogieron a partir de si respondían a la definición de las dimensiones mencionadas 

anteriormente, cuyas definiciones estaban tomadas por los estudios de Chuliá (1995), los cuales 

coincidían con los estudios expuestos por Báez (2016). 

 

El tercer y último objetivo es: “Refinar la propuesta didáctica a partir de una validación por 

expertos.”. Este objetivo se cumplió de manera satisfactoria, ya que se pidió a tres expertos que 

validaran la propuesta y que mencionaran algunos cambios que consideraban pertinentes 

realizarlos. Los principales cambios realizados en las guías de las sesiones 1, 2 y 3 tuvieron 

relación con disminuir el tiempo de trabajo y para aquello se quitó una pregunta en una actividad, 

se reorganizo el material de apoyo de la sesión 1 y se agregaron diversos códigos QR que brindan 

información variadas en relación con las actividades a desarrollar. También se modificaron las 

planificaciones especificando los roles que toman las y los estudiantes y el o la docente, 

modificando los indicadores de evaluación y agregando preguntas de reflexión para las sesiones 

4 y 5.  
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5.3 Proyecciones de la propuesta  

Luego de realizar una revisión a las conclusiones generales de la propuesta y al cumplimiento de 

los objetivos se proseguirá con las proyecciones de la propuesta.  

Por un lado, una proyección principal para esta propuesta didáctica sería el hecho de 

implementarla en la asignatura de Ciencias para la Ciudadanía de 3° y 4° Medio en el módulo de 

Ambiente y Sostenibilidad. Lo anterior se debe a que producto de las condiciones sanitarias en 

cual se desarrollaba la propuesta, fue imposible su implementación, por lo que quedo desprovisto 

de retroalimentaciones necesarias por parte del estudiantado y de esa forma, proveer de 

modificaciones pertinentes que permitiría que la propuesta cumpliera de forma satisfactoria su 

objetivo principal.  

Por otro lado, esta propuesta puede ser utilizada y modificada para otras asignaturas, además 

del módulo de Ciencias para la Ciudadanía, en el marco curricular chileno. En el siguiente 

recuadro se mostrarán las asignaturas, los cursos y las unidades en el cual puede implementarse. 

La selección de estos fue en base si el objetivo de aprendizaje tenía relación con las energías 

renovables o no renovables y/o en relación con la sustentabilidad ambiental.  

 

Asignatura Curso Unidad/Modulo Objetivo de Aprendizaje 

Ciencias 

Naturales 

6° básico Unidad 3: La energía  OA 11: Clasificar los recursos naturales 

energéticos en no renovables y 

renovables y proponer medidas para el 

uso responsable de la energía.  

Física  8° básico Unidad 3: 

Electricidad y calor  

OA 9: Investigar, explicar y evaluar las 

tecnologías que permiten la generación 

de energía eléctrica, como ocurre em 

pilas o baterías, en paneles fotovoltaico 

y en generadores (eólicos, 

hidroeléctricos o nucleares, entre otros.) 

Historia  8° Básico  Unidad 4: Sociedad y 

territorio: la región en 

Chile y América  

OA 22: Aplicar el concepto de desarrollo 

para analizar diversos aspectos de las 

regiones en Chile, considerando el 

índice de desarrollo humano, la 

diversidad productiva, de intercambio y 

de consumo, las ventajas comparativas, 

la inserción en los mercados 

internacionales, y el desarrollo 

sustentable. 
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Biología  1° Medio Unidad 4: Impactos 

en ecosistema y 

sustentabilidad  

OA 8: Explicar y evaluar los efectos de 

acciones humanas (conservación 

ambiental, cultivos, forestación y 

deforestación, entre otras) y de 

fenómenos naturales (sequías, 

erupciones volcánicas, entre otras) en 

relación con: El equilibrio de los 

ecosistemas. La disponibilidad de 

recursos naturales renovables y no 

renovables. Las posibles medidas para 

un desarrollo sustentable. 

Historia  3° y 4° 

Medio 

Chile y la región 

latinoamericana  

OA 5: Evaluar, a partir de la 

investigación, el estado del 

medioambiente en Chile y América 

Latina, incluyendo efectos de distintas 

actividades humanas y acciones 

emprendidas por los Estados de la 

región para avanzar en sustentabilidad. 

Física – 

Formación 

Diferenciada 

Ciencias  

3° y 4° 

Medio 

Unidad 3: Cambio 

climático: del saber a 

la acción sostenible. 

Analizar, con base en datos científicos 

actuales e históricos, el fenómeno del 

cambio climático global, considerando 

los patrones observados, sus causas 

probables, efectos actuales y posibles 

consecuencias futuras sobre la Tierra, 

los sistemas naturales y la sociedad. 

Tabla 5: Asignaturas que puedan abordar la temática de la propuesta didáctica. Fuente: Elaboración 
propia de MINEDUC (2021). 

El implementar el juego de roles como estrategia pedagógica puede aplicarse en otras 

asignaturas y referentes a otros temas en curso de secundaria. Lo que da a pie a investigaciones 

sobre si el juego se roles propicio aprendizajes significativos en las y los estudiantes. Lo anterior 

se debe a que existen pocos estudios con respecto a esta estrategia, la mayoría está centrada 

en cursos de enseñanza básica y enseñanza universitaria. Por lo que sería relevante considerar 

hacer estudios de cómo afecta el juego de roles en el proceso de aprendizaje y enseñanza en 

estudiantes de educación secundaria.  
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Apéndice 3: Resultados validación de expertos  
En el siguiente apéndice se encuentra el procesamiento de datos para la realización de los 

gráficos que se muestran en las figuras del capítulo 4.  

 

I. Sobre la propuesta didáctica 

 

 
 

II. Sobre los objetivos 

 
III. Sobre la presentación de guías y PPT 

Sobre la propuesta didáctica 

Indicadores Muy de acuerdo  De acuerdo En desacuerdo Muy en desacuerdo  

1.Potencia la conciencia 
ambiental. 

3 0 0 0 

2. Permite desarrollar la 
interdisciplinariedad. 

2 1 0 0 

3. El test de conciencia 
ambiental es capaz de 
medir la percepción y la 
actitud de las y los 
estudiantes hacia el 
medio ambiente. 

3 0 0 0 

4.Presenta una 
secuenciación de 
contenidos coherentes. 

1 1 1 0 

 
Totales 9 2 1 0  

Puntaje máximo 12 75% 17% 8% 0%  

 

Sobre los objetivos 

Indicadores Muy de acuerdo De acuerdo En desacuerdo Muy en desacuerdo 

1. Los objetivos planteados 
para la sesión N°1 

correspondería con las 
actividades propuestas. 

1 2 0 0 

 

2. Los objetivos planteados 
para la sesión N°2 

correspondería con las 
actividades propuestas. 

2 1 0 0 
 

 

3. Los objetivos planteados 
para la sesión N°3 

correspondería con las 
actividades propuestas. 

2 1 0 0 
 

 

4. Los objetivos planteados 
para la sesión N°4 y N°5 
correspondería con las 
actividades propuestas. 

3 0 0 0 

 

 

 

Totales 8 4 0 0  

Puntaje máximo: 12 67% 33% 0% 0%  
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IV. sobre las planificaciones y recomendaciones al docente  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sobre la presentación de guías y PPT  

Indicadores Muy de acuerdo  De acuerdo En desacuerdo Muy en desacuerdo  

1.El vocabulario es preciso 
en relación con los 

conceptos abordados en 
las guías. 

0 1 2 0 

 
2. Las instrucciones en las 

guías se exponen de 
manera clara. 

0 3 0 0 
 

 

3. Las actividades 
corresponden a los 

objetivos planteados en 
cada guía. 

2 1 0 0 
 

 

4. Las actividades 
despiertan el interés de las 

y los estudiantes por 
estudiar el contenido. 

3 0 0 0 
 

 

5. Los títulos de cada 
actividad se relacionan 
correctamente con las 

actividades a desarrollar. 

3 0 0 0 
 

 

6. Las actividades 
propuestas en las guías 

facilitan que las y los 
estudiantes puedan 

desarrollar el juego de 
roles. 

1 2 0 0 
 

 

7. Los tickets de salida 
planteados en las guías 
permiten que las y los 

estudiantes manifiesten lo 
aprendido en cada sesión. 

3 0 0 0 
 

 

8. Las actividades de cada 
una de las sesiones son 

apropiadas para 
estudiantes de 3ro y 4to 

Medio. 

3 0 0 0  

9. La presentación de 
Power Point proporciona 

las directrices para el 
desarrollo del juego de 

roles. 

0 3 0 0  

Totales 15 10 2 0  

Puntaje máximo: 27 56% 37% 7% 0%  
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V. Sobre las evaluaciones  

 

 

 

 

 

 

 

 

Sobre las planificaciones y recomendaciones al docente 

Indicadores Muy de acuerdo  De acuerdo En desacuerdo Muy en desacuerdo  

1. Los tiempos estimados 
en cada momento de la 
clase son coherentes con 
las actividades a realizar. 

0 1 2 0 

 

2. Las planificaciones y las 
recomendaciones al 
docente son ordenadas y 
claras en cada descripción 
de la clase. 

1 2 0 0 
 

 

3. Las indicaciones en 
cada momento de la clase 
permiten comprender la 
propuesta didáctica. 

0 3 0 0 
 

 

Totales 1 6 2 0  

Puntaje máximo 9 11% 67% 22% 0%  

 

Sobre las evaluaciones  

Indicadores Muy de acuerdo  De acuerdo En desacuerdo Muy en desacuerdo  

1. Las autoevaluaciones y 
las coevaluaciones 
diseñadas comprenden 
criterios precisos y 
acertados sin caer en 
generalidades. 

3 0 0 0 

 
2. La rúbrica del juego de 
roles del docente evalúa 
de manera correcta y 
objetiva. 

1 2 0 0 

 

 
3. Los indicadores de la 
coevaluación entre grupos 
son pertinentes. 

3 0 0 0 
 

 

4. Los indicadores de la 
coevaluación entre 
compañeros de equipo son 
pertinentes. 

3 0 0 0 
 

 
5.Los indicadores de la 
autoevaluación son 
pertinentes. 

3 0 0 0 
 

 

Totales 13 2 0 0  

Puntaje máximo: 15 87% 13% 0% 0%  
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Finalmente, el procesamiento de datos para el gráfico que resume toda la validación, que se 

encuentra en el capítulo 4 en el punto 4.2  

Resumen general de las valoraciones por expertos 

Categorías Muy de acuerdo De acuerdo En desacuerdo Muy en desacuerdo 

 
Sobre la 
propuesta 
didáctica 
 

75% 17% 8% 0% 

 
Sobre los 
objetivos 
 

67% 33% 0% 0% 

 
Sobre la 
presentación de 
guías y PPT 
 

56% 37% 7% 0% 

 
Sobre la 
planificación y 
recomendaciones 
al docente 
 

11% 67% 22% 0% 

 
Sobre las 
evaluaciones 
 

87% 13% 0% 0% 

 
Promedio 
 

59,20% 33,40% 7,40% 0% 
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Apéndice 4: Propuesta refinada  
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