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RESUMEN: Se realizé un trabajo de campo Interdisciplinario previo al tratamiento tedrico de la tematica involucrada, presentando
una expectativa de inferencia tedrica desde una practica contextualizada, con el objeto de investigar el valor formativo de la misma.
Para registrar informacion acerca de posibles mejoras en la comprension de las relaciones entre teoria y practica, se evaluaron
aspectos cognoscitivos, mediante mapas concepluales, en dos grupos de alumnos en forma comparativa.

Se aplicé una propuesta de cuantificacion de los resultados, considerando: Jerarquizacion; Interrelacion; Explicitacion de nexos;
Correccion del contenido y Grado de profundizacién del contenido.

Los datos arrojados por 1a evaluacion muestran una importante diferencia del nivel promedio del grupo experimental (57%) con
respecto al grupo control {44%).

Las diferencias mas pronunciadas se alcanzan en los [tems Interrelacién, Explicitacion de nexos y Profundizacion, y en menor
medida Correccion del contenido; no hay diferencia significativa en el item Jerarquizaclon de conceptos.
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SUMMARY: Theoretical inference from contextualized practice. Costamagna, Alicia. Previous to the theoretical treatment of the
topics that were involved, an interdisciplinary field work was carried out, in expectation of theoretical inference from contextualized
practice, with the aim of investigating its formative value.

In order to record information about the possible improvements in comprehension of theory and practice relationship, cognitive
aspects in two different groups of students were comparatively evaluated by means of mind map technique.

Results were quantitied, taking into account. Hierarchization; Interrelationship; Explicit nexus; Contents correction and Degree of
content deepening.

The information that was obtained from this evaluation shows an important difference in average levels between the experimental
group (57%) and the control group (44%)

Even more pronounced differences are found within the following items; Interrelationship, Explicit nexus, and Content deepening,
and to a lesser degree, Contet correction, there being no significant difference within Concepts hierarchization,

Key words: Theoretical inference - Mind maps.

Introduccién Caamario (1) sintetiza las diferentes aproxima-
ciones al trabajo practico existentes en la Gltima dé-
cada en relacion con los modelos didacticos que han
estado vigentes. Se refiere asi a diferentes

paradigmas que se fueron sucediendo: el de la "en-

Durante varias décadas, la didactica de todos
los niveles de la ensefianza recurrio a anticipar la
consideracion de las dimensiones clasicas como

Gnica manera de dar cuenta de la preocupacion por
la ensefianza. Es decir, que si el docente defini¢ anti-
cipadamente los objetivos de la clase, selecciond
los contenidos, planed actividades y determiné la
propuesta evaluativa en relacién con los objetivos
predeterminados, es probable que logre una buena
clase.

Son numerosas las investigaciones desarro-
lladas en los ultimos afios, tanto en lo que se refiere
alas actividades précticas y su relacion con los con-
tenidos, como a propuestas evaluativas acorde a
los objetivos.

sefanza por transmision”, el del “descubrimiento
orientado”, luego el del “descubrimiento auténomo”
y también el de Ia “ciencia de los procesos”. Visualiza
que las criticas epistemoldégicas a una vision exce-
sivamente racionalista de la ciencia (2) cambiaron
el énfasis en el descubrimiento por el énfasis en la
construccion del conocimiento.

En esta linea, algunos autores reforzaron el
papel de las ideas de los alumnos y de los experi-
mentos como instrumento de contrastacion de és-
tas, dando lugar al “paradigma de investigacién con
finalidades te6ricas”. También se ha considerado la
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oportunidad de resolucién de problemas cotidianos
por parte de los alumnos, y su compromiso en una
investigacion personal sobre un problema real, ex-
presado en el “paradigma de investigacion unida a la
resolucion de problemas précticos”(1).

El presente trabajo consiste en la realizacion
de una practica de campo interdisciplinaria, previa
al tratamiento teérico de la tematica involucrada.

El mismo, que presenta una expectativa de infe-
rencia tedrica desde una practica contextualizada, in-
cluye aspectos comunes a ambos paradigmas vigen-
tes. También, se adopta una vision holistica de la prac-
tica, por considerar que “los alumnos pueden realizar
investigaciones desde el principio, en el curso de las
cuales aprenderan progresivamente las habilidades
caracteristicas del trabajo cientifico, con interaccion
de los compareros y ayuda del profesor” (1).

Poniendo énfasis en la organizacién del conoci-
miento, a pesar de la propuesta abierta aqui plantea-
da, se coincide en que “cualquier curriculo de cien-
cias digno de tal nombre debe ocuparse de la presen-
tacion sistematica de un cuerpo organizado de cono-
cimientos como fin explicito en si mismo” (3).

Pozo (4) postula |a existencia de tres compo-
nentes jerarquicamente organizados en el pensa-
miento causal: unos principios, que determinan la
forma del vinculo causal que adoptarian los otros
dos componentes; una teoria 0 esquema del funcio-
namiento causal del fendmeno estudiado, que haria
posible la comprension del mismo, y finalmente, un
conjunto de reglas de inferencia que permitiria deci-
dir entre varias ideas o relaciones plausibles pre-
sentes en un mismo fenémeno y que ayudaria de
este modo a la construccién de teorias. “Las relacio-
nes entre los componentes estarian guiadas por cri-
terios pragmaticos, que implicarian diferencias je-
rarquicas en la organizacién de los componentes.
La naturaleza esencialmente pragmatica del pensa-
miento causal vendria determinada por la organiza-
cion de estos principios generales que proporcionan
los rasgos formales y funcionales de todo sistema
de pensamiento causal.”

Se propone el ejercicio de blisqueda bibliogra-
fica por parte del alumno, orientada por una guia de
estudio independiente (5), prescindiendo de “apun-
tes” y de clases tebricas magistrales, para que le
sea posible sumar elementos de “contrastacion con
sus ideas previas" en su confrontacion con los feno-
menos empliricos que surjan de la practica
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contextualizada, promoviendo asi una actitud activa
en el estudiante.

Por otra parte, los mapas conceptuales consti-
tuyen la representacion grafica de la estructura
cognitiva alcanzada, como expresion de la recrea-
cion de conceptos tedricos y metodolégicos. Esta
recreacion sera mas significativa en la medida en
que constituya la resultante de un proceso activo de
aprendizaje.

Los mapas conceptuales constituyen un valio-
S0 recurso a la hora de evaluar (6); aunque es nece-
saria la adopcidn de criterios de referencia para la
evaluacion de los mismos.

La aplicacion de los criterios propuestos por
Ontoria (7), en los cuales se valoran las proposicio-
nes, la jerarquizacion, las relaciones cruzadas, y los
ejemplos, es rescatada en nuestra experiencia, con
algunas adaptaciones surgidas de la practica (8).

Materiales y Métodos
1. Descripcion de la experiencia

La investigacion se realizo en la catedra de
Morfologia Normal, asignatura del ciclo intermedio
de la carrera de Bioquimica, de la Facultad de
Bioguimica y Ciencias Biologicas de la Universidad
Nacional del Litoral.

Se convoco a alumnos que cursaban dicha
asignatura para la realizacion de un trabajo de cam-
po, como parte del desarrollo de una unidad del pro-
grama.

La experiencia se propuso al momento de abor-
dar la unidad tematica "Tejido sanguineo” como una
variedad particular del tejido conectivo, de funda-
mental importancia en la carrera mencionada.

Se organizaron dos grupos de treinta alumnos
cada uno.

Un grupo realizé la experiencia (grupo experi-
mental) y el otro cursé la unidad tematica de referen-
cia en la forma tradicional, es decir, concurri6 a la
clase tedrica y luego realiz6 la practica de laborato-
rio, consistente en determinaciones hematoldgicas
a muestras de sangre incognita ya extraida, o bien
extraida en el momento entre los propios comparie-
ros (grupo control).

Solamente se proveyd a los alumnos del grupo
experimental de los contenidos tedrico-précticos mi-
nimos imprescindibles para llevar a cabo la misma.
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En la préctica se conjugaron elementos de dife-
rentes disciplinas: Fisiologia Humana, Patologia
Humana, Bioguimica Clinica y Cuantitativa en su
Seccion Hematologia, que trascienden los conteni-
dos del programa de la asignatura Morfologia Nor-
mal y actiian como “motivador”, siendo complemen-
tarios del tema en cuestion, sin que se considere
imprescindible profundizar en ellos.

El trabajo de campo consistié en la practica de
extracciones de sangre a pacientes concurrentes a
un Centro Comunitario. En el mismo los estudiantes
tuvieron la posibilidad de tomar contacto, ademaés,
con otros profesionales de la salud y pudieron tener
acceso a las historias clinicas de esos pacientes.

Las muestras de sangre extraidas fueron pro-
cesadas en el laboratorio de la citedra de Morfolo-
gla Normal con el objeto de realizar estudios
hematologicos basicos. Los mismos consistieron en
la concrecidn de todos los pasos de un “Hemograma
Completo”, que incluye: recuento de glébulos blan-
cos, formula leucocitaria, dosaje de hemoglobina,
determinacion de hematocrito e indices hematimé-
tricos.

Concluido el procesamiento, se procedié a com-
pletar el protocolo para informar los resultados de
cada muestra.

Durante todas las etapas (extraccién, procesa-
miento e informe), los docentes guiaron las activida-"
des de los alumnos, tanto en aspectos técnico-ope-
rativos como en sus implicancias tedricas, En este
sentido, guiaron a los alumnos en su bisqueda bi-
bliografica, basada en un cuestionario guia previa-
mente distribuido, para concretar el abordaje tedrico
de la unidad.

Debido a la particular complejidad del aprendi-
zaje promovido mediante esta practica y con el pro-
pésito de registrar informacidn acerca de posibles
mejorias en la comprension de las relaciones entre
teoria y practica, se evalud a ambos grupos en forma
comparativa, con idénticas herramientas de evalua-
cion, puntualizando algunos aspectos que puedan
oficiar de indicadores del domino cognoscitivo,
procedimental y afectivo alcanzado.

Para la evaluacion de los niveles de compleji-
dad fundamentalmente del aspecto cognoscitivo, aun-
que sin desvinculario de habilidades procedimentales,
se utilizaron mapas conceptuales.

Se seleccionaron cinco items para conformar
una escala de puntuacion de resultados, a saber (8):
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1. Jerarquizacion: Se refiere a la ordenacion
de conceptos més generales e inclusivos, a los me-
nos generales.

2 Interrelacidn: se expresa mediante las
refaciones cruzadas, que muestran uniones entre con-
ceptlos pertenecientes a partes diferentes del mapa
conceptual.

3.  Explicitacion de nexos: aclaracion expresa
de los nexos en las proposiciones seleccionadas uti-
lizando oraciones nodales apropiadas.

4.  Correccion del contenido: debe tenerse
especialmente en cuenta, ya que la correccién o el
error de los conceptos seleccionados esta compro-
metiendo a las demds consideraciones expresadas
en los items descriptos precedentemente.

5. Grado de profundizacién del contenido: el
mismo puede ser expresado por los alumnos me-
diante la inclusion de detalles y/o ejemplos.

Unade estas propuestas evaluativas fue la si-
guiente:

-— “Elabora un mapa conceptual tomando
como referencia los siguientes conceptos:

Médula dsea - Linfocito T—Timo - Anticuerpos
— Plasmocito.

Para otorgar puntaje a las respuestas obteni-
das se consideraron los criterios antes expuestos.

2. Tratamiento de los datos

Los resultados obtenidos de las evaluaciones
de los mapas conceptuales fueron analizados a tra-
vés de la construccidn de un gréfico de barras y
discos porcentuales (9). Las diferencias en las eva-
luaciones de los grupos experimental y control fue-
ron analizadas estadisticamente mediante la aplica-
cion del test -t de Student (10).

Resultados

Los puntajes obtenidos por los alumnos de
ambos grupos en la evaluacion del mapa conceptual
se expresan en |a Tabla 1. En la misma se discrimi-
nan cada uno de los cinco criterios de evaluacion.

Hubo diferencias significativas entre los gru-
pos en cuanto a la evaluacién de: Interrelaciones,
Explicitacién de nexos y Profundizacion. Los alum-
nos del grupo experimental abtuvieron un puntaje
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mayor (t= 2,81; 2,094; 2,06 respectivamenteg;
p<0,05).

Se compararon los promedios obtenidos por
ambos grupos en la evaluacién del mapa concep-
tual, seqiin cada uno de los distintos criterios (Fig. 1)
y se obtuvieron los porcentajes promedios alcanza-
dos por cada grupo (Fig. 2).

Los resultados comparativos de los mapas con-
ceptuales elaborados por ambos grupos muestran
una diferencia del nivel promedio del grupo experi-
mental (57%) con respecto al grupo control (44%) de
13 puntos (Fig. 2).

En ambos casos el incremento varia segin el
criterio evaluable en el mapa conceptual que esté en
consideracion, como puede apreciarse en la tabla y
en el diagrama de barras que la acompaiia (Fig. 1).

Discusion y Conclusiones

Mediante la elaboracién de un mapa conceptual
es posible expresar, con una “diferenciacion progresi-
va" la jerarquia de los conceptos, graficando los dife-
rentes niveles de inclusion, desde los mas abarcativos
hasta los mas especificos. Fundamentalmente, es
posible, mediante los “enlaces cruzados”, relacionar
distintas ramas jerarquicas entre si, estableciendo
conexiones 0 “nexos” que den cuenta de la interrelacion
de los conceptos involucrados (11).

Ontoria (7), basandose en la teoria cognitiva
del aprendizaje de Ausubel, considera que los crite-
rios basicos de la evaluacion mediante los mapas
conceptuales se corresponden con sus tres ideas
principales: organizacion jerdrquica de la estructura
cognitiva, diferenciacion progresiva y reconciliacion
integradora,

Teniendo en cuenta que “existe una mejora en
el aprendizaje significativo cuando el que aprende
reconoce nhuevas relaciones o vinculos conceptua-
les entre conjuntos relacionados de conceptos o pro-
posiciones”, se destaca la idea de “recanciliacion
integradora”, ya que nos interesa medir la mejora en
el aprendizaje significativo relacionado con el desa-
rrollo de esta practica.

Ideas erréneas pueden estar involucradas en
la seleccion de los conceptos a jerarquizar e
interrefacionar. La presencia de las mismas ha sido
considerada en los métodos de evaluacion tradicio-
nales; pero en situacion de formar parte de un mapa
conceptual, adquiere mayor importancia.
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Si bien el incremento en el item Correccion del
contenido, referido a la correccidn de los conceptos
vertidos, no expresa una diferencia significativa del
aspecto cognoscitivo a favor del grupo experimental,
debe tenerse en cuenta que, bajo esta modalidad de
evaluacion, no se mide el conocimiento de conteni-
dos en forma aislada o fineal, sino asociada a los
demas requisitos evaluables en una verdadera tra-
ma bidimensional.

Esta condicion exige una correcta seleccion de
los nodos, o conceptos troncales, que dé cuenta de
un dominio de las relaciones existentes entre ellos y
de su posicién en el esquema conceptual, que ex-
prese el desglose de los conocimientos mas
abarcativos hacia otros subsumidos a ellos en for-
ma gradual. Concretamente, los resultados mues-
tran a este aspecto Correccion del contenido asocia-
do a incrementos muy importantes del item
Interrelacion y del item Explicitacion de nexos, que
implican su posicionamiento en un contexto de la
estructura cognitiva, en el que se potencia como ex-
presion de un conocimiento significativo.

De la menor diferencia entre ambos grupos,
respecto del aspecto Jerarquizacion se podria inferir
que la capacidad de ordenamiento de los nodos, des-
de lo més general a lo mas particular, es una cuali-
dad del conocimiento menos compleja que Ia de en-
contrar relaciones entre conceptos. Este hallazgo es
coincidente con la posicion de algunos investigado-
res (12) que encuentran mas provechosas a las re-
des conceptuales, que no consideran el ordenamiento
jerarquico de los conceptos, frente a los mapas, por
entender que exigen las mismas mayor riqueza con-
ceptual.

Con respecto a esta cuestion, como es la eva-
luacion de los conocimientos, considerando no tanto
lainformacién y sfla comprensién, expresada como
estructuracion de los nuevos conceptos en forma
interrelacionada y teniendo en cuenta también el es-
tablecimiento de un orden jerdrquico, venimos tra-
bajando con la técnica de los mapas conceptuales,
aplicndola con distintos grupos de alumnos y en
diferentes oportunidades, desde 1995 (13).

Otra evidencia que surge es la diferencia signi-
ficativa que se advierte entre ambos grupos en el
aspecto Profundizacion (Fig.1), que expresa el nivel
de detalles percibidos en la captacion del objeto de
estudio. Durante el proceso de aprendizaje la com-
prension del contenido se logra incrementar me-
diante la "diferenciacion progresiva”, Segtin Novak
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“los conceptos nunca se aprenden totalmente, sino
que se estan aprendiendo, modificando o haciendo
més explicitos a medida que se van diferenciando
progresivamente” (7).

Este aspecto, producto de la profundizacidn lo-
grada en el proceso de aprendizaje, creo que podria
atribuirselo en gran medida a la motivacion, activa-
da sensiblemente entre los alumnos del grupo expe-
rimental, donde el desarrollo previo de esta practica
contextualizada es el motor de basqueda de la teoria
y ésta, a su vez, es promotora del perfeccionamiento
y recreacion de la practica.

Respecto del analisis de los datos encontra-
dos, si nos limitamos a la expresion cuantitativa,
correremos el riesgo de minimizar la calidad de los
resultados frente a los que se expresan, mediante la
aplicacion de métodos de evaluacion tradicionales.

Utilizando estos Gitimos instrumentos, como se
viene haciendo segun la agenda didéctica tradicio-
nal (cuestionarios teéricos mas 0 menos es-
tructurados), no siempre es posible lograr una ex-
presion sistematica que permita diferenciar totaimen-
te un conocimiento memoristico de un conocimiento
realmente significativo.

“Se encuentra muchas veces una falta de co-
rrespondencia entre lo que el profesor piensa que esta
examinando y los procesos del pensamiento de los
alumnos, ya que muchos establecen relaciones de-
fectuosas entre unos conceptos y otros, y pueden lle-
gar a conclusiones negativas en su aprendizaje.”(7)

Una forma de estudio memaoristica implica se-
rias dificultades para operar en niveles metacog-
nitivos (12), lo que redunda en la imposibilidad de
expresarse en un grafico que sea posible de ser eva-
luado por el docente. Y esta imposibilidad se hace
visible en un importante nimero de alumnos, espe-
cialmente del grupo control.

La técnica de evaluacién propuesta es funda-
mentalmente de metaevaluacion, por cuanto implica
el autoandlisis de los conocimientos logrados en un
momento dado del aprendizaje, lo cual promueve su
significacién. Involucra aspectos del conocimiento
no tenidos en cuenta tradicionalmente, como es la
capacidad de seleccion y organizacion puesta de
manifiesto al momento de jerarquizar los conceptos
y de configurar oraciones nucleares entre nodos.

La dificultad para su cuantificacion radica indu-
dablemente en que, siendo una propuesta abiertay
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personal, no existen modelos que puedan aplicarse
amodo de patrones comparativos.

Sin embargo, los criterios de cuantificacion plan-
teados han sido puestos a prueba con grupos de alum-
nos que vienen cursando la asignatura, con resulta-
dos que muestran la validez de los mismos (8).

Al analizar las practicas de la ensenanza, otro
de los problemas que se distingue con frecuencia es
el cardcter no auténtico del discurso pedagdgico. “La
ficcion se observa en dos aspectos. Por una parte,
en que las preguntas que formula el profesor no son
tales (en tanto sdlo las plantea porque conoce las
respuestas), y en que los problemas por resolver
que plantea pueden considerarse como problemas
de juguete. Esta tltima analogia se refiere al perfil de
los problemas, que si bien en apariencia guardan
relacion de semejanza con los problemas reales, no
representan ni la complejidad ni el juego de varia-
bles o determinaciones que pertenecen al mundo de
lavidareal."(14)

Las referencias al oficio, explicitadas en esta
practica, potencian la capacidad de actualizar des-
trezas cognitivas aplicandolas a nuevas situaciones
y afianzan la autenticidad del discurso pedagégico.

Quiza la causa de mayor peso en el mejora-
miento de la calidad del aprendizaje, que promueve
esta practica, haya sido la motivacion.

Cada alumno tiene un “estilo motivacional”, por
tanto la labor del profesor es contribuir con actuacio-
nes que puedan ser Utiles para favorecer el propio
cambio motivacional.

Segun Carretero (15), las teorias actuales de la
motivacion postulan tres tipos de necesidades fun-
damentales: poder (necesidad de controlar el com-
portamiento de los demds), afiliacion (sentirnos
miembros de algtin grupo) y logro (conseguir bienes
materiales o de otro tipo). La intensidad de cada una
de estas tres cuestiones varia de unas personas a
ofras, segun sus experiencias sociales y culturales,
creando asi estados motivacionales muy diferentes.

Para Hernandez y Sancho (16), ayudar a los
alumnos a adquirir una mayor conciencia de sus
propios procesos y dificultades para el aprendizaje,
mediante actividades de reflexion individual o colec-
tiva, no sobre los resultados de una actividad sino
sobre el proceso de la misma, s una estrategia que
los conduce a adquirir una motivacidn intrinseca.

Otros autores (17) también entienden la impor-
tancia del papel de la motivacion en [a autorregulacion
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del aprendizaje, considerandola como parte de la
metacognicién, como “habilidad y deseo de apren-
der”. Las expectativas de los alumnos con respecto
al éxito y al fracaso, de la mano de la medida en que
valoran la tarea de aprendizaje, determinan la canti-
dad de esfuerzo que estan dispuestos a utilizar, asi
como la medida en que persistiran en la actividad de
aprendizaje.

Resnick y Klopfer (18) en su propuesta de
“curriculum para desarrollar el pensamiento” consi-
deran que no sélo debe ocuparse de |as habilidades
de ensenanza y del conocimiento, sino también del
desarrollo de la motivacién para su uso. Como resul-
tado de su estudio aseguran que muchos investiga-
dores recientes sugieren que los buenos pensado-
res y resolvedores de problemas difieren de los
malos no tanto en las habilidades que poseen como
en su tendencia a usarlos.

Entre otras, mencionan las conclusiones de
Larkin y Chabay, quienes destacan laimportancia de
la motivacion para el aprendizaje de las ciencias: la
motivacion intrinseca de los contenidos de la ense-
flanza mas que las recompensas o castigos exterio-
res a ella.

Durante muchos decenios, las investigaciones
sobre motivacion se han realizado separadamente
de las investigaciones sobre el aprendizaje o la cog-
nicion. En psicologia, la motivacion fue el dominio de
los psicélogos sociales, que no se interesaban por lo
que se aprendia, solo les importaba cudnto esfuerzo
0 atencion se empleaba en determinada tarea. Los
psicdlogos experimentales o cagnitivos estudiaban
el aprendizaje y el pensamiento, y tendian a pensar
en la motivacion como un motor necesario para ini-
ciary mantener la actividad psiquica, pero no como
algo directamente implicado en el pensamiento mis-
mo (18).

Cabria profundizar, en proximos trabajos, en la
influencia que pudieron tener éste y otros factores,
que no han sido analizados aqui, debido a la particu-
lar complejidad de esta experiencia.
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Tabla 1: Puniajes obtenidos por el total de alumnos en cada uno de los cinco criterios de evaluacion; a la izquierda
de las barras (/) se ubicaron los comrespondientes al grupo experimental y a la derecha al grupo control. Promedios en
negrita.

Alumno Jerarquizacién Interrelacién Nexos expl. Correccion Profundizacién
1 9/9 10/8 10/8 10/8 9/5
2 8/10 10/5 10/9 97 87
3 8/9 8/9 8/9 5/10 4/10
4 8/8 7/6 10/8 8/6 7/5
5 10/9 10/4 8/6 9/8 8/5
6 6/2 6/1 4/3 7/3 471
7 817 81 8/5 9/6 8/6
8 5/2 5/2 5/3 4/2 4n
9 97 973 87 9/4 8/4
10 6/9 517 6/5 5/8 5/8
1 32 3/3 372 3/6 33
12 9/8 9/4 9/4 8/3 7/3
13 8/9 B8/7 8/8 8/8 8/6
14 8/6 8/4 9/2 6/4 9/9
15 6/9 6/7 5/8 4/9 4/6
16 4/5 4/3 3/2 34 3/0
17 8/5 6/4 6/5 10/4 8/3
18 33 4/3 4/4 4/5 51
19 4/5 32 3/4 35 n
20 9/1 9/3 10/2 9/3 1011
21 3/8 37 4/2 2n 3/6
22 N 3N 3N an 21
23 8/3 6/2 8/3 8/2 5/0
24 6/8 5/4 32 3/6 33
25 -f4 -14 -15 -/4 -/4
26 8/2 8/2 9/3 6/2 91
27 4N 41 21 6/1 411
28 6/1 41 6/1 a1 2n
29 -7 -/4 -/6 -/6 -/4
30 21 41 N n on
Promedio 6,0/5,4 5,8/4,0 58/4,3 5,6/4,8 51/3,6
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Figura 1: Promedios comparativos de los puntajes obtenidos en la evaluacion del mapa conceptual, segin los dis-

tintos criterios. La Serie 1 corresponde al grupo experimental y la Serie 2 al grupo control

Figura 2: Porcentaje alcanzado por los alumnos de cada
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experimental; abajo: grupo control).
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arupo en respuesta a la propuesta evaluativa (arriba: grupo
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