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RESUMEN:

Los cambios en la dindémica que ha tomado la economia nacional y su entorno empresarial exigen una modificacién en los modelos
educativos y en los métodos de ensefianza desde un proceso de aprendizaje continuo basado en el estudiantado, que permita
el desarrollo de competencias genéricas necesarias para el buen desempefio laboral. Este estudio tiene como objetivo disefiar,
implementar y sistematizar experiencias de actividades de debate en programas de economia que se encuentran en renovacion
curricular con un modelo educativo centrado en el estudiantado. Las actividades se llevaron a cabo con estudiantes de economia de
la Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad del Bio-Bio, Chile. En el diseio de las actividades, se desarrollan versiones
alternativas de debates, donde se consideran variaciones en funcién de algunas caracteristicas de los grupos. Asimismo, se sefiala y
discute un conjunto de criterios de evaluacion. Del mismo modo, se desarrolla un protocolo donde se estructuran las etapas, los
detalles logisticos de la actividad y el uso del equipamiento. Los resultados sugieren que la motivacién estudiantil es clave para el
éxito de la actividad y propone la definicién de los equipos en forma intencionada. Esta experiencia prueba que es posible realizar
debates en cursos numerosos, si se definen protocolos alternativos y se entregan los incentivos con base en premios y sanciones
en la direccidn correcta. Se concluye que, para que los resultados sean los esperados, se requiere que este tipo de actividades se
desarrollen de manera sistemdtica durante todo el proceso de formacién. Asimismo, es necesario comprometer la participacion
activa del personal académico y precisar explicitamente el “debate” como una actividad formal de evaluacién en los programas.

PALABRAS CLAVE: Debates, metologias de ensefianza, experiencias, economia.

ABSTRACT:

The change in the dynamics of the national economy and its business environment require modifications in the educational models
and methodologies compatible with an ongoing learning process based on the student towards the development of necessary
generic competences for a good job performance. This study aims at designing, implementing and systematizing debate experiences
in course syllabuses for economics being updated following a student-centered educational model. . The activities were carried
out at the Faculty of Economics and Business at the University of Bio-Bio, Chile.Alternative versions of debates based on group
characteristics and a specific a set of evaluation criteria were proposed. In addition, a protocol containing the phases of the activity,
logistics and equipment use was developed. The results suggest that student motivation is a key factor for a successful debate when
the formation of groups is intentional. This experience proves that it is possible to carry out debates in numerous courses defining
alternative protocols and giving incentives based on rewards and penalties in the correct direction. It can also be concluded that
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activities must be conducted systematically throughout the training process. It is also necessary to foster the active participation of
academics and explicitly specify the “debate”; as a formal activity as part of the evaluation criteria in the proposed -course syllabi.

KEYWORDS: debates, learning process methodologies, experiences, economics.

INTRODUCCION

Elmundo de hoy, globalizado, requiere de grupos profesionales creativos, proactivos y flexibles, con capacidad
de liderazgo y adaptacién al cambio como actitud permanente al trabajo. El entorno laboral exige que las
personas se comprometan y se responsabilicen individual y colectivamente en el trabajo y en los valores y
normas disciplinarias. Estos cambios que ha tomado la economia nacional y su entorno empresarial exigen
una modificacién de los modelos educativos y de los métodos de ensefianza en un proceso de aprendizaje
continuo que se base en el estudiantado, que permita el desarrollo de ciertas competencias genéricas necesarias
para el buen desempeno laboral. En efecto, la comunicacién verbal efectiva es una competencia genérica
de gran relevancia para quienes se insertan en el mercado laboral, mientras que el grado de desarrollo del
pensamiento critico en estudiantes de pre y postgrado sera crucial en todo rol que asuman durante su futuro
ejercicio profesional (Darby, 2007; Estaville, 1988). Por consiguiente, una institucién de educacién superior,
fiel a su espiritu o mision, debe “brindar a sus estudiantes los espacios y oportunidades tanto para instruirse
sobre nuevos tépicos como para agudizar su capacidad critica” (Vo y Morris, 2006, p. 316).

En este contexto, el nuevo modelo educativo de la Universidad del Bio-Bio asume este desafio y propone
una modificacién en la forma de realizar la docencia, cuyo enfoque fundamental busca centrar el aprendizaje
en el alumnado. De esta manera se hace necesario alinear el curriculo y las técnicas de aprendizajes de las
carreras impartidas por la universidad a su modelo educativo (Universidad del Bio-Bio, 2008). En particular,
los planes de estudios de las carreras ofrecidas en la Facultad de Ciencias Empresariales presentan una rigidez
que no se condice con los cambios en el entorno ni con el modelo educativo de la universidad. Por ejemplo, el
modelo curricular dela carrera de Ingenieria Comercial data desde 1991, y contiene elementos de un modelo
tradicional centrado en la ensefianza del profesorado, principalmente sobre la base de la transferencia de
contenidos (Facultad de Ciencias Empresariales, 2008). Sin embargo, durante el afio 2008 se ha llevado a
cabo un proceso de actualizacién y reformulacion del plan de estudios, con base en las exigencias trazadas en
el nuevo modelo educativo de la universidad y que estdn en consonancia con las mayores exigencias de un
mundo globalizado y cada vez mis dindmico.

De esta manera, la motivacién del estudio recae particularmente en estos cambios en los paradigmas de la
prictica docente, y que se vinculan con las necesidades empresariales asociadas al desarrollo de competencias
laborales genéricas en el marco de un entorno cambiante y dindmico. La Universidad del Bio-Bio incorpora
estos elementos en su nuevo modelo educativo, sin embargo, atn se encuentra en una fase de restructuracion
que involucra no solamente el disefio curricular, sino la aplicacién de este nuevo modelo educativo en el aula.
Es en este contexto donde las actividades de debate cobran especial importancia como un instrumento para
el desarrollo y evaluacién de competencias genéricas en el aula.

Este estudio tiene por objeto disefiar, implementar y sistematizar experiencias de actividades de debate,
con el propésito de determinar los elementos claves para una implementacién exitosa del “debate” como un
nuevo instrumento de evaluacién parala praxis docente. Las actividades se llevaron a cabo en cursos de la linea
economia, incorporadas en los planes curriculares de las carreras Contador Publico y Auditor, Ingenieria
Comercial e Ingenierfa Civil Informatica, las cuales forman parte de la oferta formativa de la Facultad de
Ciencias Empresariales de la Universidad del Bio-Bio, Chile. Por medio de este tipo de actividades se espera
reforzar la capacidad de expresién oral del alumnado, motivando su reflexién critica con base en argumentos
técnicos, la coordinacién, el trabajo colaborativo y la cohesién grupal, en un escenario que responde a
situaciones de presion, inesperadas y complejas; todo esto desde un marco de discrepancia y respeto.
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Complementariamente, se espera que este tipo de instancias favorezcan las relaciones socioafectivas
entre estudiantes y la relacién profesorado-alumnado. En el diseno de la actividad, se proponen versiones
alternativas de debates que consideran variaciones en funcién de algunas caracteristicas de los grupos.
Asimismo, se senalan y discuten un conjunto de criterios de evaluacién. Del mismo modo, se desarrolla un
protocolo donde se estructuran las etapas, los detalles logisticos de la actividad y el uso del equipamiento.
El siguiente articulo se estructura como sigue. Primero, se presenta un marco tedrico general sobre
conceptos relacionados con la didactica, instrumentos de evaluacién y, en particular, para el caso del debate.
Posteriormente, se plantea el marco metodolégico del estudio. Seguidamente, se presentan los resultados.
Finalmente, se discuten las conclusiones.

MARCO TEORICO

Antes de comenzar con la discusion de los debates como técnica de ensehanza-aprendizaje, es menester
desarrollar los conceptos de praxis docente, didictica y evaluacién que forman parte de la presente
investigacion.

De acuerdo con Zufiarre y Gabari (2001), la praxis docente comprende un conjunto de herramientas
y técnicas empleadas por el personal académico, que configuran la didactica, y que facilitan el proceso de
ensefianza-aprendizaje, aceptando la incidencia que sobre este tienen los factores afectivos, cognitivos y
sociales del alumnado. Los autores senalan que la didéctica, por su parte, se debe dimensionar como una
disciplina que integra las ciencias de la educacion. Etimolégicamente, el término didactica proviene del griego
didaskein que significa ensenar, instruir, explicar. Es asi como se concibe la didéctica como la ciencia que se
aboca al estudio de la ensefianza orientada al aprendizaje (Zufiaurre y Gabari, 2001).

Desde una perspectiva histérica, se debe distinguir entre la didctica tradicional y la didactica moderna. La
didéctica tradicional tiene sus origenes en el racionalismo. Epistemoldgicamente, el racionalismo es aquella
visiéon que apela a la razén como fuente de conocimiento, es un método o teoria en el cual el criterio para
conocer la verdad no es sensitivo, sino intelectual y deductivo (Azdcar, 2006).

De acuerdo con Zufiaurre y Gabari (2001), la diddctica moderna, por su parte, acepta la existencia de
factores afectivos, cognitivos y sociales que inciden sobre el proceso ensefianza-aprendizaje. Dado esto, los
autores distinguen los siguientes componentes:

e Componente artistico: se refiere a la habilidad del personal docente para transmitir conocimientos,
la cual es espontanea, intuitiva y personal y que le permite reaccionar ante la imprevisibilidad y
complejidad de la praxis didéctica.

e Componente técnico: se refiere al conjunto de procedimientos puestos en practica por el personal
docente para obtener un resultado, el aprendizaje.

e Componente tecnoldgico: se refiere a la aplicacién de procedimientos basados en el conocimiento
cientifico, es decir, que estos sean compatibles con el método cientifico.

En la evolucién de la didactica como ciencia, Chevallard (1991) plantea el abandono de la practica
tradicional, cuyos fundamentos se encuentran en el racionalismo académico, y plantea la adopcién de la
transposicion didactica en la praxis docente, concepto que surge de la didéctica de las matematicas. La
transposicién diddctica consiste en lograr que un conocimiento duro (saber sabio) sea, en primer lugar,
internalizado (saber ensefiado) por estudiantesy, luego, que estos grupos o individuos sean capaces de generar
nuevos conocimientos a partir de lo aprendido y de su experiencia sensorial.

Al respecto, Cardelli (2004) sefiala que el desarrollo del saber cientifico estd asociado a la constitucién de
determinadas instituciones, en las cuales se dan las relaciones de los sujetos (estudiantes) con el saber. En
este sentido, el proceso de aprendizaje surge de las pricticas de estudio organizadas por el profesorado, no
obstante, la transposicién did4ctica es considerada un proceso y no una préctica individual. Cardelli (2004)



RevisTA EDUCACION, 2018, voL. 42, NUM. 2, JuLY-DECEMBER 2019, ISSN: 0379-7082 2215-2644

critica a Chevallard, al tildar de incompleto su enfoque debido a que excluye los elementos hegemonicos e
ideoldgicos que son constituyentes de este proceso.

Por otra parte, la accidon didéctica requiere de ciertos parametros que le permitan no solo medir, sino
también contar con un panorama respecto del grado de aprendizaje y asimilacién de los contenidos por parte
del estudiantado. En este sentido, emerge el concepto de evaluacién educativa, el cual se concibe como una
herramienta que permite entender y valorar los procesos y resultados de la intervencion educativa.

Referido a la evaluacion, esta ha evolucionado como concepto a través del tiempo. Tal como lo destacan
Ahumada (2001) y De La Garza (2004), la evaluacién durante siglos estuvo asociada al juicio respecto del
valor de un objeto. Acebal (2004) anade que a principios del siglo XX la evaluacién es vinculada con la
medicidn, en cuyo caso se le considera objetiva y se transforma en una medida del rendimiento académico de
estudiantes. Acebal (2004) ademds senala que a mediados de siglo, y a partir del aporte de Tyler, la evaluaciéon
se concibe como un proceso, el cual permite determinar la brecha entre lo que se logra y lo que se desea lograr,
plenamente supeditada al cumplimiento de los objetivos trazados. De acuerdo con De La Garza (2004), esta
postura fue ampliamente criticada por evaluadores como Cronbach, Scriven o Atkin, quienes reaccionaron
contra esta concepcion y propusieron que la evaluacion esté orientada principalmente a buscar informacion
que permita tomar decisiones relativas a la ensefanza.

En esta linea, el proceso formativo debe incluir una evaluacién que considere el espectro temporal: al
inicio (evaluacién diagndstica), en el transcurso (evaluacidn formativa) y al final del desarrollo curricular
(evaluacion sumativa). De acuerdo con el actor que lleva a cabo la evaluacién, es posible clasificarla en
autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion (Castro et al., 2004).

En la praxis evaluativa, una de las tareas mds complejas es la construccién de instrumentos o
procedimientos de evaluacién. Segun Castro et al. (2004), la correcta elaboracién de un instrumento
evaluativo implica cumplir las siguientes etapas:

1. Planificacién: implica determinar el propésito de la evaluacion, los objetivos a evaluar, el tipo de
procedimiento evaluativo.

2. Construccién: implica elaborar situaciones de evaluacion en un determinado formato, junto con
las respectivas instrucciones y elaborar la pauta de correccion.

3. Administracién: implica mantener las condiciones ambientales y de trabajo, cumplir con el tiempo
asignado y aclarar potenciales dudas e interrogantes del alumnado.

4, Analisis: implica corregir de acuerdo con la pauta, tabular los resultados y determinar indicadores
de logro.

5. Certificacién: implica asignar puntuaciones por objetivo logrado, y convertir los resultados de

logro en calificaciones.

Entre los instrumentos de evaluacién se encuentran los siguientes: Listas de cotejo, registros anecddticos,
test, pruebas y cuestionarios, diarios de clase, entrevistas, analisis de casos, contrato educativo, portafolio
(Castro et al., 2004). Este tltimo constituye uno de los instrumentos evaluativos incluido con mayor
frecuencia en la praxis docente actual. El uso del portafolio proviene del mundo de las artes, en particular,
de la arquitectura y el diseno, el cual surge de la necesidad de demostrar competencias profesionales en
el mercado laboral. Como tal, es incorporado al campo educacional como metodologia de ensehanza y
evaluacién (Barragin, 2005).

En las ultimas décadas, la praxis docente ha ido incorporando nuevas herramientas que facilitan el proceso
de ensefanza-aprendizaje. Una de ellas es el denominado aprendizaje basado en problemas (ABP). E1 ABP
o PBL (por Problem-Based Learning), de acuerdo con Barrows, es un “método de aprendizaje basado en
el principio de usar problemas como punto de partida para la adquisicién e integracién de los nuevos
conocimientos” (Morales y Landa, 2004, p.147). Este método fue desarrollado en las décadas de 1960y 1970
en la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de McMaster, Canada, con el fin de lograr una mejor
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preparacion estudiantil para asi satisfacer las demandas de la practica profesional. Experiencias similares a
esta se replicaron, en el mismo periodo, en las universidades de Michigan, Maastricht (Holanda), Newcastle
(Australia), New Mexico (EEUU), Harvard y Sherbrooke (Canad4). No obstante, esta herramienta no
es exitosa, si no existen las condiciones necesarias para el desarrollo del ABP. En este sentido, Comelli
et al. (2002) destacan, como condiciones necesarias, el contar con alumnado activo, independiente, con
autodireccion en su aprendizaje y orientado a la solucién del problema y no mero receptor pasivo, es decir,
alumnado motivado.

El presente proyecto pretende incorporar el debate, como instrumento de evaluacién, a la praxis docente
del personal académico de la Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad del Bio-Bio. En este
sentido, el debate se destaca como una herramienta pedagdgica que permite desarrollar, en el estudiantado,
habilidades ligadas al pensamiento critico, al razonamiento légico, a la comprension de puntos de vistas
opuestos, a la comunicacién de ideas y al trabajo en equipo (Darby, 2007; Estaville, 1988; Pernecky, 1997).
Vo y Morris (2006) conciben el debate como una forma de aprendizaje activo que permite que estudiantes
migren de su estado pasivo como mero recepto de conocimiento e informacion. Por su parte, Ruiz (2007)
plantea el debate como instrumento adecuado para la medicién de habilidades relativas al manejo de la
informacidn, trabajo colaborativo, y pensamiento critico.

En la elaboracion del instrumento de evaluacidn, Ruiz (2007) propone que el debate debe planificarse en
tres etapas:

i.  Andlisis de la situacién: en esta etapa se deben revisar experiencias de debate previas, con el fin de
identificar ciertos patrones de comportamiento en el alumnado que deben ser mejorados, asi como
también el lugar, fisico o virtual, en el cual la actividad tendré lugar,

ii. Establecimiento de objetivos: generalmente estos estan ligados a fomentar la capacidad de
investigacion, el trabajo colaborativo, y la construccién de un pensamiento critico sobre la base de
antecedentes objetivos.

iii. Definicién y evaluacién de la actividad de debate: este instrumento permite evaluar el “saber
hacer” (procedimientos) y el “saber ser” (actitudes) a través de la observacidn, se focaliza en
elementos tales como la cantidad y calidad de la informacién recopilada, la cantidad y calidad de las
intervenciones, y el trabajo en equipo.

Adicionalmente, la evidencia consultada (Darby, 2007; Estaville, 1988; Pernecky, 1997; Ruiz, 2007; Vo 'y
Morris, 2006) sefiala que el debate debe desarrollarse respetando las siguientes fases:

Exposicién del problema a debatir.
Discusién de la problemdtica planteada.
Conclusion respecto de los puntos de vistas de cada postura.

LN

Elaboracién del protocolo, entendiéndose este como el registro escrito tanto de la problematica
discutida como de las conclusiones.

Respecto de la primera fase, Estaville (1988) sefiala que uno de los elementos claves de todo debate es la
problemitica en discusién, la que debe generar cierta controversia y ser cuidadosamente redactada para evitar
cualquier confusidn sobre sus alcances. Para Voy Morris (2006) la regla general sobre el tépico a debatir es que
la controversia siempre esté relacionada con los contenidos de la asignatura. En el ambito de la asignaciéon de
topicos, Pernecky (1997) sugiere no asignarlos al inicio del semestre, dado que esto restringe las posibilidades
estudiantiles de desarrollar una posicién predilecta y debatir con entusiasmo y menor ansiedad. A diferencia
de Pernecky (1997), Vo y Morris (2006) proponen asignar los temas a debatir al principio del semestre
para asi permitir que el estudiantado se prepare el mayor tiempo posible ya que los debates son realizados al
término del periodo lectivo.
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Respecto de la segunda fase, Estaville (1988) sugiere que en la ejecucion del debate cada intervencion debe
estar respaldada por una breve cita de la fuente que avala la opinién estudiantil. Pernecky (1997) plantea
una variante en la que identifica una fase constructiva-afirmativa y otra constructiva-negativa en las que las
posturas a favor y en contra, respectivamente, desarrollan sus argumentos por separado y sin interrupcion
alguna. Por su parte, Vo y Morris (2006) afiaden una fase preliminar de investigacién individual en la que
estudiantes deben elaborar un ensayo previo al debate.

Respecto de la tercera fase, Pernecky (1997) y Darby (2007) agregan una fase complementaria de
interaccién con la clase, en la que estudiantes que no participan debatiendo pueden realizar preguntas y
observaciones, o bien, expresar posiciones alternativas que no fueron expuestas en el debate.

Respecto de la cuarta fase, Estaville (1988) indica que este registro debe basarse en las anotaciones tomadas
por el personal docente moderador y ser individuales, al igual que la evaluacién del desempefo, aun cuando
el estudiantado haya sido separado en equipos. En este plano, Pernecky (1997) senala que el estudiantado
prefiere la evaluacién individual por sobre una grupal, ain cuando esta ltima genera una mayor colaboracién
al interior del equipo. En particular, el autor subraya que el trabajo en equipo refuerza entre sus miembros la
relevancia de ser confiable y de confiar en otras personas.

Adicionalmente, la implementacion del debate en el aula impone desafios al personal docente respecto de
la definicién del numero de instancias, el mecanismo para configurar los equipos y el tamafio de estos mismos.
Referido al niumero de debates, Estaville (1988) plantea que su frecuencia podria estar restringida por los
requerimientos de la asignatura, el tamano del curso y el tiempo disponible. No obstante, el autor sugiere un
minimo de tres y un maximo de cinco debates durante el semestre.

Con respecto al mecanismo para configurar los equipos, existen variadas formas para distribuir estudiantes
en grupos que representardn posiciones opuestas en los debates. Estaville (1988) y Pernecky (1997) plantean
aplicar un cuestionario sobre un conjunto de temdticas controversiales al inicio del curso y pedirles
pronunciarse respecto de su grado de acuerdo, desacuerdo o neutralidad al respecto.

Referente al tamano de los equipos, Estaville (1988) sugiere equipos de 5 a 7 estudiantes para una sesion
de 50 minutosy de 8 a 10 personas en una jornada de 75 minutos. Por el contrario, Pernecky (1997), a partir
de su experiencia docente en cursos de economia, sugiere configurar los equipos con dos o tres estudiantes,
ya que un numero mayor entorpeceria las etapas de argumentacion y de refutacién. En el esquema planteado
por Pernecky (1997), en una sesién de 85 minutos, cada estudiante posee 8 minutos para plasmar su punto de
vista en la etapa de argumentacion, divide equitativamente el tiempo restante entre las etapas de refutacién
y de interaccién con la audiencia.

Por otra parte, el éxito en la implementacién del debate en el aula no depende unicamente de cudn
desafiante o controversial sea la problemdtica en cuestiéon. Darby (2007) destaca como elemento clave el
grado de preparacién del estudiantado, tanto a nivel individual como grupal. Para Estaville (1988), el personal
docente moderador es crucial en la implementacién exitosa del debate, ya que, junto con promover un clima
de interaccidn espontdnea, este debe registrar las intervenciones estudiantiles, controlar el tiempo asignado,
analizar la calidad y pertinencia de las opiniones y sugerir puntos no abordados que enriquezcan el debate.

Aun cuando la utilizacién del debate como herramienta pedagdgica en la ensenanza de la economia
es incipiente respecto de otras disciplinas como psicologia, sociologia o ciencias (Vo y Morris, 2006), la
bibliografia distingue la existencia de efectos positivos tras su utilizacién. Al respecto, Pernecky (1997) recalca
que sus estudiantes mejoran sus habilidades de investigacion al consultar no solo medios de comunicacién
escrita sino que incluso fuentes electrénicas de estadisticas econdmicas actuales. Lo anterior se debe a que
el autor motiva a sus estudiantes a que en la elaboracién de su argumento utilicen tanto la teorfa como la
evidencia empirica presente en estudios académicos o documentos con estadisticas relevantes. Por su parte,
Vo y Morris (2006) le atribuyen al debate la mayor comprension de los contenidos entre el alumnado como
impacto de corto plazo y el fortalecimiento del pensamiento critico y analitico como efecto positivo de largo
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plazo. En particular, capturan la percepcion de sus estudiantes a través de la aplicacion de una encuesta, cuyos
resultados permiten validar estadisticamente los impactos descritos atribuibles al debate.

Finalmente, cabe sefalar ciertas desventajas que presenta el debate como herramienta pedagdgica. Al
respecto, Darby (2007) sefiala que ciertas temdticas pueden ser reducidas a una dualidad del tipo “blanco o
negro”, por lo que aquellas de cardcter multidimensional podrian ser abordadas de mejor forma a través de
una discusion abierta y no mediante un debate. Por otra parte, el autor indica que el sesgo competitivo del
debate podria generar ansiedad y frustracién en el alumnado.

METODOLOGTA

El marco metodoldgico del estudio involucréd una serie de actividades relacionadas con el disefio,
implementacién y retroalimentacién desde actividades de debates asi como con la elaboracién de productos
para su replicabilidad. Estas principalmente fueron llevadas a cabo sobre la base de tres etapas: marco general
y elementos centrales de la actividad; experiencia piloto y retroalimentacion, y desarrollo de la actividad y
elaboracion de productos finales.

En una primera parte, se establece el marco general sobre la base de un conjunto de elementos clave desde
los cuales se desarrolla el debate. Uno de los aspectos importantes a tener en cuenta es la asignacion de los
tiempos. En este sentido, la limitacién del tiempo asignado para debatir genera un ambiente de presion
que demanda un esfuerzo para seleccionar y focalizar la intervencion en aquellos aspectos mas importantes.
Para el registro de los tiempos se construyd un semaforo, operado manualmente, que indica visualmente y
auditivamente, los momentos de inicio, transcurso y finalizacién de cada intervencion.

Otro componente clave importante para reforzar el cardcter formal de la actividad fue la participacién de
docentes. En este contexto, se conformé un jurado constituido por 3 personas, en el cual se incluyé al profesor
o profesora responsable del curso.

Adicionalmente, con el objeto de estimular una preparacién adecuada del alumnado, se hizo uso de
incentivos sobre la base de premios y sanciones. En este sentido, los incentivos tuvieron un carécter individual
y grupal, este ultimo premia el cardcter colaborativo de laactividad. En el caso de los incentivos individuales, se
entregaron a un numero limitado de estudiantes sobresalientes, independientemente si pertenecian al equipo
ganador o perdedor. Estos correspondian a puntos adicionales para alguna otra evaluacién tradicional o una
nota individual superior a la nota promedio que obtuvo su equipo. En relacién con los incentivos grupales,
se entregaron puntos adicionales para cada miembro del equipo para alguna otra evaluacién tradicional.
Ademas, la evaluacién grupal del equipo ganador fue superior a la calificacién obtenida por el grupo perdedor.
Conjuntamente, con el objeto de incentivar el cumplimiento de los tiempos, se aplicaron sanciones para el
grupo que excedid el tiempo asignado. Se descontaron puntos a todo el grupo por cada uno de sus miembros
que excedieron los tiempos estipulados en el protocolo.

En una segunda etapa, siguiendo la revision de la bibliografia (Darby, 2007; Estaville, 1988; Vo y Morris,
2006), se confecciond un instrumento borrador para desarrollar una experiencia piloto o predebate, con la
pautay hoja de evaluacién, protocolo de la actividad e indicaciones generales. Se elabor6 un instrumento con
versiones alternativas que se adapta ala realidad de cada asignatura, en funcién de sus contenidos y tamano del
curso. Se selecciond una muestra de cursos del drea de economia para aplicar este instrumento. Con el objeto
de que la actividad tenga un caracter formal, su evaluacion fue incorporada dentro del proceso de evaluacion
dela asignatura o en su defecto se ofrecieron incentivos sobre la base de puntos para alguna evaluacion escrita.
Esta etapa involucr6 el procesamiento de los resultados, la evaluacién de la actividad y comunicacién de
los resultados a estudiantes. Lo anterior permiti6 recoger percepciones y recomendaciones de estudiantes y
docentes participantes en el proceso de evaluacién.

En una tercera etapa, se realiz6 una revisién del instrumento y se incorporaron las modificaciones sugeridas.
Se ajustd el procedimiento del debate y se recomendaron protocolos alternativos que consideran algunas
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caracteristicas del curso. Se discutieron los criterios de evaluacidn: se validaron algunos de ellos, se descartaron
otros y se incluyeron algunos nuevos. El instrumento ajustado por las recomendaciones surgidas durante
la experiencia piloto fue aplicado nuevamente a un conjunto de asignaturas del drea de economia. En
estas actividades se utiliz6 el equipamiento definitivo, incluido el seméforo. La actividad se desarrollé en
funcién del protocolo ajustado. Se recogieron los comentarios y sugerencias de parte del jurado y alumnado.
Finalmente, se incorporaron las sugerencias, y se realizaron las modificaciones finales para los protocolos,
criterios de evaluacién y procedimientos generales; de esta manera se obtuvieron los productos definitivos.

RESULTADOS

La metodologia de trabajo exige la aplicacién preliminar de los instrumentos en experiencias piloto que
otorguen cierta flexibilidad para poder introducir modificaciones y versiones alternativas. En esta primera
parte, no se utiliza equipamiento y los cursos son seleccionados en funcién de la carga académica y la
disponibilidad de docentes. Una vez ajustados los instrumentos con las sugerencias y recomendaciones
surgidas durante la experiencia piloto, se desarrollan experiencias formales de debate, para lo cual se
seleccionan los cursos del area de economia que mejor se ajustan a la dindmica de discusién que se requiere
en este tipo de actividades.

Experiencia piloto

La experiencia piloto se llevd a cabo durante el primer semestre de 2009. Para ello se conté con la colaboracion
de estudiantes de las asignaturas Introduccién a la Microeconomia, dictada en la carrera de Ingenieria
Comercial, y las asignaturas Economia II y Comercio Exterior, ofrecidas en la carrera de Contador Publico
y Auditor. El jurado estuvo constituido por el personal docente responsable de las asignaturas, César Salazar
y Cristidn Pinto y los docentes Andrés Acuna y Gabriel Toro, todos ellos académicos del Departamento
de Economia y Finanzas de la Facultad de Ciencias Empresariales. Cabe senalar que, en cada instancia de
debate, el jurado se encontraba frente al estudiantado en el momento en que este defendia sus posturas. En
este 4mbito, Pernecky (1997) propone tomar notas en un lugar alejado de estudiantes que presentan sus
argumentos y contraargumentos, para asi reducir el contacto visual inhibidor de su desempefio y su ansiedad.

Para el caso del curso de Introduccién a la Microeconomia, se propuso un debate tipo mesa redonda. El
tema a debatir fue “Control de precios en la agricultura”. El profesor responsable fue quien dirigié y evalué
la actividad. La metodologfa comprendid, en una primera ronda, la exposicion individual de cada estudiante.
Tal como lo destacan Estaville (1988), Pernecky (1997) y Vo y Morris (2006), esta primera ronda exige a cada
estudiante destinar tiempo para investigar sobre los alcances de la controversia planteada para asi elaborar
un argumento coherente. Desde esta intervencién, quien moderaba desprendié la posicidon en contra o a
favor de cada estudiante. Hubo alumnado indeciso. Por esta razén, se realizé una segunda ronda donde el
alumnado defensor de cada una de las posturas trataba de convencer a quienes mostraban indecisién para
lograr su alianza. Los equipos se situaron uno frente al otro. Esta ronda fue dirigida por 2 representantes de
cada quipo. De esta manera se formaron los grupos constituidos por estudiantes en contra y a favor. Luego se
desarrollaron dos rondas adicionales con la utilizacién de un protocolo preliminar y un conjunto de criterios
de evaluacién previos. En estas instancias, la representacién de cada equipo también estuvo a cargo de dos
estudiantes.

En general, la actividad se desarrollé normalmente sin mayores inconvenientes. Sin embargo, debido a
que el alumnado no tenfa experiencias previas similares, se percibié cierto recelo e incertidumbre en relacién
con esta actividad, situacién que generd la inasistencia e impuntualidad de un nimero importante y falta de
dinamismo durante el comienzo. Esto, ademds, pudo ser causa de la estructura de la mesa redonda que exigia
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algin nivel de improvisacién y sorpresa. En la medida en que la actividad fue transcurriendo, el alumnado se
fue convenciendo e involucrando, lo que motivé una interesante discusion. Finalmente, el grupo en contra
fue el vencedor. La evaluacién de la actividad constituyd un 10% de la nota final del curso. El 50% de la
nota del debate correspondi a una evaluaciéon que consider6 la intervencién individual de la primera ronda.
El 50% restante considerd la evaluacion de cada postura. Se entregaron 5 puntos por el certamen para cada
miembro del equipo ganador y 5 puntos adicionales para quienes destacaran en su intervencion individual
en la primera ronda. La evaluacién del estudiantado fue muy positiva, situacién que motivé por su parte la
solicitud de repetir la actividad, lo cual por motivos de tiempo no pudo ser posible.

Un segundo debate fue realizado en la asignatura Comercio Exterior de la carrera Contador Publico
y Auditor. El tema a debatir fue: “Crisis econdmica global: ¢Es deseable que el gobierno intervenga
restringiendo las condiciones para el comercio internacional?”. El jurado evaluador estuvo compuesto por
tres docentes dentro de los cuales se encontraba el profesor responsable de la asignatura.

Considerando el numero de estudiantes del curso, el cual superaba las 50 personas, se decidié modificar
el formato para facilitar el desarrollo de la actividad. De esta manera, la evaluacién contemplé la formacion
de grupos de 3 o 4, quienes mediante un trabajo colaborativo desarrollaron un informe donde exponian
su visién a favor o en contra de la pregunta. Es asi como cada grupo debia pronunciarse sobre defender la
posicién a favor o en contra, a través del desarrollo de un ensayo donde presentaban sus argumentos de
manera escrita. Este requerimiento, previo a la realizacion del debate, es similar al descrito por Estaville
(1988) en su experiencia con estudiantes de geografia de Clemson University, o por Vo y Morris (2006)
en su implementacion del debate en cursos introductorios de economia en Winthrop University, ambas
universidades situadas en Estados Unidos. Una vez entregado este documento, el profesor procedi a separar
alos grupos en funcion de su postura, esto debido a que, segin Pernecky (1997), el estudiantado exhibe un
mayor compromiso y fervor si debate defendiendo su posicién personal.

Tras la entrega del ensayo, hubo un tiempo de preparacion para el desarrollo de la actividad presencial,
en la cual el alumnado debia comunicar sus ideas y fundamentos para defender cada posicién. Para ello, en
una primera ronda, cada grupo elegia su representante o lider para presentar su vision del tema y defender
su postura. Es decir, esta primera ronda es coherente con las fases constructiva-afirmativa y constructiva-
negativa descritas por Pernecky (1997) en su experiencia con estudiantes de economia en Saint Olaf College,
Estados Unidos. Un elemento no explorado en esta etapa fue haberle otorgado al lider la responsabilidad de
resumir en la forma de un breve reporte o ensayo los aportes de miembros de su equipo, tal como se plantea en
la experiencia docente descrita por Vo y Morris (2006). Cabe destacar que esta etapa se desarrollé de forma
normal, sin mucha dindmica, puesto que el alumnado se centré en exponer sus argumentos con base en los
contenidos de su informe.

Siguiendo la recomendacién de Pernecky (1997), tras la primera ronda se realizé una pausa de cinco
minutos. De acuerdo con el autor, una pausa extensa desincentivaria una mayor preparacion de los equipos,
reduciria la continuidad del debate y lo tornaria tedioso para el publico presente.

Posteriormente, en una segunda etapa se solicité al alumnado presentar nuevamente sus argumentos,
tras una breve reorganizacién de los grupos. En esta segunda intervencién, se percibidé un poco més de
dinamismo e interaccién. Finalmente cada posicion cerré el debate con la exposicion de un representante.
Cada presentacion, desde la primera etapa, fue evaluada y su calificacién se ponderé en las actividades de
evaluacion del curso. El grupo que destacé en su presentacién obtuvo 10 puntos adicionales para el certamen.
Todo el alumnado que defendié la posicién ganadora recibié 2 puntos adicionales para el certamen.

La experiencia demostrd que es posible estructurar una dindmica de aula de tal manera que se configure
un procedimiento para lograr que la totalidad de estudiantes participe, a pesar del tamafio excesivo de los
cursos. Sin embargo, claramente, mientras se incrementa el nimero de participantes se dificulta la logistica de
la actividad, y se pierde cierto nivel de dinamismo. Asimismo, se presume que la pasividad con que se llevé a
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cabo la actividad obedece ala rigidez con que se condujo el debate y ala falta de comunicacién de los objetivos
que se perseguian durante cada ronda.

Una tercera experiencia se desarrollé para el caso de la asignatura Economia II, dictada en la carrera de
Contador Publico y Auditor. El curso era bastante numeroso, por lo cual se decidié realizar dos debates por
separado con temas distintos. El primero de ellos discutia la “Propuesta de intervencién del gobierno en
empresas con riesgo de quiebra”, mientras que el segundo tema trataba de las “Propuestas de flexibilidad en el
mercado del trabajo”. La separacion del curso permitié definir un niimero reducido de participantes, lo que
facilit6 la logistica y la ejecucion de la actividad. Esta definicién facilitd la intervencién de todo el alumnado
tanto en la primera como en la segunda ronda.

El primer grupo fue evaluado por tres profesores y el segundo por solamente dos. Se observé cierta
heterogeneidad en la calidad de las intervenciones lo que dificulté la evaluacion con criterios de trabajo en
equipo. En esta experiencia, como en el resto de las actividades, la evaluacién se realizé de manera individual y
la calificacién de cada grupo se obtuvo como el promedio de cada quien de sus integrantes. Las diferenciasen la
calificacion final entre secciones gener6 cierto descontento de una parte del alumnado, quienes cuestionaron
la forma de evaluacién. El grupo de menor rendimiento presenté su desacuerdo, cuestionando la eleccion de
solo dos jurados parala actividad, en vez de tres profesores, como en el caso de la otra seccion. Particularmente
en este curso, se flexibilizaron los tiempos para facilitar la expresién de ideas de estudiantes con discapacidad
en el habla. Se otorgaron 5 puntos para el certamen para cada miembro del equipo ganador. Se premié
individualmente a dos que hubieran destacado en la exposicién de cada equipo con 5 puntos adicionales. La
actividad fue evaluada con una ponderacién del 10% en el promedio final del curso.

Experiencia formal

Durante el segundo semestre de 2009, se desarrollaron tres experiencias formales de debate, en las cuales
se hizo uso del equipamiento e instrumentos ajustados de acuerdo con la experiencia piloto. Los cursos
elegidos fueron Introduccién a la Macroeconomia y Economia Internacional, ambos ofrecidos en la carrera
de Ingenieria Comercial en el segundo y cuarto ano del plan de estudios, respectivamente. Se conté con la
colaboracién de 5 integrantes del personal académico del Departamento de Economia y Finanzas: Andrea
King (directora de Escuela de la carrera de Ingenierfa Comercial), Gabriel Toro (director del Departamento
de Economia y Finanzas), Osvaldo Pino, Marcela Bertin y Cristidn Pinto. Se aplicé un formato esténdar,
como el presentado en el Anexo 1,2, 3,4, 5, 5b).

El curso de Economia Internacional comprendia dos secciones, cada una de ellas con un nimero
aproximado de 30 estudiantes. Esta situacion dificulté la participacién de la totalidad del alumnado en cada
una de las rondas del debate. Con el objeto de facilitar lalogistica y la dindmica de la actividad, se decidi6 para
la segunda ronda limitar la participacién a solo 5 de cada equipo. En la ronda final, cada equipo elegia a un
representante para cerrar la actividad. En esta oportunidad, considerando que en una de las secciones existia
un numero similar de alumnos de sexo masculino y femenino, se decidié separar los equipos tomando en
consideracion este criterio. Para el segundo caso, no se cumplian estas condiciones, por lo que la asignaciéon
de los grupos se hizo de manera aleatoria.

Los temas a debatir fueron: “Estrategia de insercién internacional: Priorizar relaciones comerciales con
naciones vecinas del continente o priorizar relaciones comerciales con naciones desarrolladas”; y “Politicas
comerciales en periodos de crisis: Se deben definir medidas para proteger la industria nacional en periodos de
inestabilidad internacional o la inestabilidad internacional que se origina en periodos de crisis es parte de las
reglas del juego del comercio internacional, por lo que no se justifican las medidas de proteccién”. La elecciéon
de estas tematicas siguic') el criterio propuesto por Vo y Morris (2006), quienes sugieren que, al momento de
elegir la controversia a debatir, esta se vincule con los contenidos de la asignatura y que, ademis, la seleccion
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se centre en el estudiantado, pues debe considerar el probable grado de entendimiento de los alcances de la
problemdtica por su parte. Ambas experiencias se desarrollaron satisfactoriamente.

Parael caso donde los equipos fueron definidos segun el género, la actividad fue mejor evaluada. Se presume
que la organizacién de los equipos con base en criterios que permitan definir grupos homogéneos podria
profundizar sentidos de pertenencia e identidad que motiven una mejor comunicacién y organizaciéon en
torno a la defensa de una idea comun. En contraste, se observaron algunos problemas de organizacién para el
caso de la actividad donde los grupos fueron definidos aleatoriamente. En esta experiencia se pudo constatar
una muy baja relacién entre integrantes de cada equipo 4!
con que se desarrollé la actividad. Se premié al equipo ganador con 5 puntos para el certamen y a quienes
mejor expusieron de cada equipo con 5 puntos adicionales. La evaluacién contemplé un 10% de la nota final

,situacién que podria explicar la falta de dinamismo

del curso.

Desde esta experiencia surgié la necesidad de considerar el derecho a réplica por lo menos durante la tltima
ronda del debate. El alumnado manifesté la necesidad de contar con la oportunidad de contra-argumentar.
Ademas, se sugiere evaluar las rondas con criterios distintos. Se argumenta que en la primera ronda, debe
prevalecer una evaluacién de caracter individual, en donde cada persona expositora sea sometida a unaserie de
criterios que obedecen a una preocupacién y desempefio personal, como por ejemplo, presentacion personal,
primera impresion, imagen, etc. Luego, durante la segunda ronda, se sugiere definir criterios de evaluacién
de cardcter grupal, como por ejemplo, organizacion, debate de ideas, etc.

Una experiencia similar, con el mismo formato, se desarrollé para la asignatura Introduccién a la
Macroeconomia. El tema a debatir fue “Indexacién de salarios en UF”, cuya seleccidn se bas6 en el criterio
descrito previamente. Se separaron los grupos entre hombres y mujeres. El jurado fue constituido por dos
personas y se entregaron los mismos incentivos que en el caso de Economia Internacional. La asignatura se
ofrece durante el segundo ano de la carrera, situacién que garantiza un mayor grado de homogeneidad del
curso. La experiencia fue muy satisfactoria, a pesar de algunas deficiencias conceptuales detectadas propias
de estudiantes de los primeros afos. Este hecho hace necesario considerar el estado de avance estudiantil
dentro de la linea de economia del plan de estudios en la definicién de las exigencias y expectativas sobre
el desarrollo de la actividad. En este sentido, se podria acoger la sugerencia de Pernecky (1997) de entregar
material de apoyo al estudiantado respecto del tépico a debatir. Aun cuando esto puede desincentivar el
impetu y responsabilidad del alumnado por investigar fuentes de informacién de manera auténoma, el autor
considera que esta practica es recomendable en cursos introductorios.

Finalmente, cabe destacar que tanto en la experiencia con Economia Internacional como Introduccién a
la Macroeconomia, el uso del semaforo cumplié las expectativas, al trasformarse en un mecanismo de presiéon
durante las exposiciones y contribuir a cumplir los tiempos de la actividad.

CONCLUSIONES

Los debates constituyen un instrumento de aprendizaje activo que se ajusta a la dindmica de la discusién
presente en temas econdmicos, su utilizacién es incipiente en la ensefianza de esta ciencia social respecto de
otras disciplinas (Vo y Morris, 2006). En este sentido, proporciona una oportunidad para que el alumnado
desarrolle el razonamientolégico y el pensamiento critico, refuerce su capacidad de expresiéon y opinidn frente
a los acontecimientos que afectan su entorno, fortalezca su autoestima y fomente su creatividad (Darby,
2007; Estaville, 1988; Pernecky, 1997; Vo y Morris, 2006). Lo anterior se encuentra en sintonfa con los
cambios observados en el paradigma de la practica docente, y en el modelo educativo que estin proponiendo
las universidades, el cual centra su atencién en el alumnado. Este trabajo propone un disefio, implementacién
y sistematizacidn de experiencias de actividades de debate en economia. Las actividades se llevaron a cabo
con estudiantes de programas ofrecidos por la Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad del Bio-
Bio, campus Concepcion, Chile.
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Una de las principales conclusiones de este estudio es que la motivacién resulta fundamental para el
desarrollo exitoso de esta actividad, pues incide positivamente en el grado de preparaciéon estudiantil al
momento de enfrentar el debate (Darby, 2007). Al respecto, tal como lo destaca Estaville (1988), el rol
del profesorado es vital para hacer sentir a sus estudiantes la importancia del debate, ddndole el realce que
se merece, para generar cierta motivacion previa. Para ello, se concluye que es importante hacer publica la
actividad. Asimismo, se destaca la importancia de comunicar correctamente los detalles de la actividad y
aclarar todas las inquietudes de los procedimientos y reglas previo al inicio del debate, tal como lo remarcan
Estaville (1988) y Vo y Morris (2006). Sin embargo, se sugiere mantener cierto grado de flexibilidad para
realizar cambios sobre la marcha, para permitir intervenir en funcién de sucesos inesperados que podrian
amenazar el éxito del debate. Por esta razén es importante dar cierto espacio a la improvisacién cuando esta
se requiera, siempre y cuando no se atente con el cumplimiento de las reglas y procedimientos definidos en
el protocolo.

Desde las experiencias de debate, se recomienda definir los equipos intencionadamente en funcién de
criterios que creen cierto grado de identidad y compromiso, tal como lo sugiere Pernecky (1997). Una
posibilidad podria ser dividir el curso entre hombres y mujeres, por generacidn, etc. Esto es importante,
especialmente en cursos superiores donde el alumnado proviene desde distintas generaciones debido a su
dispar avance en el curriculo de su carrera profesional.

En la evaluacién de la actividad, se recomienda la participacién no solo de cada docente responsable de
la asignatura, sino ademds de més personal académico del 4rea. Si la division de los grupos se realizé segin
el género, se sugiere integrar en el jurado a profesoras. Ademds, es vital el apoyo logistico de una persona
ayudante para el control de los tiempos y la manipulacién del seméforo.

Debido a restricciones de tiempo y espacio fisico, asi como complejidades logisticas para el desarrollo de
la actividad, se recomienda su realizacién con un nimero de no mas de diez estudiantes por equipo. Esto es
coherente con el numero de integrantes propuesto por Estaville (1988), al considerar que cada bloque de
docencia tiene una extensién de 80 minutos en la Universidad del Bio-Bio. No obstante, es muy dificil que
estas condiciones dptimas se cumplan.

Esta experiencia demuestra que es posible el disefio ¢ implementaciones de protocolos alternativos, con
ciertas variaciones a la actividad. En este trabajo se presentan algunas versiones alternativas como mesas
redondas y debates grupales que se ajustan a cursos numerosos. En particular, la variante de mesa redonda a
través de una discusion abierta permitiria abordar tematicas de cardcter multidimensional que no se ajustan
al formato tradicional del debate (Darby, 2007).

Con el objeto de promover esfuerzos individuales y de equipo por la parte estudiantil, se concluye que
es fundamental otorgar premios y sanciones para quienes ganen y para quienes no respeten las reglas,
respectivamente. En relacién con los incentivos individuales, dado que en general los protocolos de los
debates recomiendan el cierre de este con la intervencién de un o una representante por cada equipo, este
reconocimiento lo realiza el mismo alumnado cuando decide voluntariamente quien lo representard en
esta instancia final. Estos incentivos pueden tomar la forma de puntos para alguna evaluacién tradicional.
Sin embargo, la evaluacién final debe ser tnica para la totalidad de integrantes de un mismo equipo,
diferencidndose solo para quienes obtuvieron algiin reconocimiento.

Con el fin de retroalimentar a los grupos de estudiantes y de esta manera contribuir a su proceso de
aprendizaje, es primordial que cada docente responsable de la asignatura concluya el debate destacando los
aspectos positivos y negativos de cada grupo, asi como resaltando los argumentos mas destacados a favor y
en contra de cada postura.

Por otra parte, una vertiente de investigacion futura serfa aplicar una encuesta a estudiantes en el formato
y alcances propuestos por Vo y Morris (2006). Lo anterior permitirfa contar con evidencia cuantitativa
respecto del grado en que el alumnado percibe los beneficios de corto y largo plazo en su formacion
profesional tras experimentar el debate en el aula.
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Finalmente, para que los resultados sean los esperados, se requiere que este tipo de actividades se desarrollen
de manera sistematica durante todo el proceso de formacion. Por tal motivo es necesario comprometer la
participacién activa del personal académico y precisar explicitamente el “debate” como una actividad formal
de evaluacion en los programas de las asignaturas.
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Anexo 1
Protocolo debate version estindar
I. Introduccién

Se hace una pequena presentacién del tema a debatir, de los grupos, del jurado, de la persona moderadora,
asi como de la encargada de fijar los tiempos. Se realiza una breve presentacion del desarrollo de la actividad,
recordando los tiempos, las sanciones, y la dindmica de cada ronda. Se sortea el equipo que comienza a
exponer.

II. Primera ronda

Cada participante cuenta con 2 minutos para presentar argumentos en favor de su postura, y no se debe
exceder dicho tiempo. En el momento de la presentacion, se van alternando participantes de cada equipo.
Los fundamentos presentados deben tener un cardcter argumentativo, sobre la base de elementos técnicos
y de evidencia empirica que avalen cada intervencion. Esta es una etapa donde se deben presentar la mayor
cantidad de antecedentes distintos posibles a favor de cada postura. Se sugiere que cada equipo tome nota
de los expuesto por el equipo contrincante para poder utilizar estos argumentos a su favor en una segunda
ronda. Sin embargo, se deja la libertad a sus participantes para comenzar a debatir en el momento que lo
estimen conveniente.

Se encendera la luz amarilla del seméforo cuando falten 30 segundos para que concluya el tiempo de cada
exposicién. Al finalizar el tiempo se encendera laluz rojay sonaréd la chicharra. Si se hace caso omiso al llamado,
se penalizard con 5 puntos a todo el equipo por cada oportunidad en que cada miembro haya excedido los
tiempos estipulados.

Pausa (5 minutos)
Tiene como objetivo dar un espacio a participantes para que se preparen para la segunda ronda.
III. Segunda ronda

Cada participante cuenta con 2 minutos para presentar argumentos en favor de su postura, y no se debe
exceder dicho tiempo. En esta etapa deberd comenzar a debatir con base en los antecedentes puestos en
discusién durante la primera etapa. Esta etapa es de cardcter conclusivo, y su objetivo es presentar los
argumentos mas s6lidos para convencer a la audiencia con respecto a la postura a defender. Para tal efecto, se
deben utilizar los argumentos del equipo contrario a favor de la postura defendida. Es posible utilizar como
estrategia la ironfa y la reduccion al absurdo, siempre en un clima de formalidad y respeto por sus pares.

Se encendera la luz amarilla del semaforo cuando falten 30 segundos para que concluya el tiempo de cada
exposicion. Al finalizar el tiempo se encenderd la luz roja y sonaré la chicharra. Si el estudiante o la estudiante
hace caso omiso al llamado, se penalizard con 5 puntos a todo el equipo por cada oportunidad que cada
miembros se haya excedido en los tiempos estipulados.
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Pausa (5 minutos)

Tiene como objetivo dar un espacio a participantes para que se organicen y decidan quién va a cerrar el debate
a través de sus conclusiones.

IV. Ronda final

Cada uno de los equipos deber elegir a su representante para que intervenga en la etapa final. Se presenta
publicamente a integrantes que van a cerrar el debate. Cada quien tendra un tiempo méximo de 2 minutos
para resumir los antecedentes presentados a favor de su postura y exponer las principales conclusiones de su
equipo.

Se encendera la luz amarilla del seméforo cuando falten 30 segundos para que concluya el tiempo de cada
exposicion. Al finalizar el tiempo se encenderé la luz roja y sonaré la chicharra. Si el estudiante o la estudiante
hace caso omiso al llamado, se penalizard con 5 puntos a todo el equipo por cada oportunidad en que cada
miembro haya excedido los tiempos estipulados.

Pausa (5 Minutos)

Tiene como objetivo dar un espacio para que el jurado delibere con respecto a cudl es el equipo ganador,
teniendo en consideracion los pardmetros de evaluacién de cada ronda del debate

V. Deliberaciéon

El presidente o presidenta del jurado realiza una breve conclusién de los principales elementos que fueron
discutidos durante la actividad, tratando de definir algunos consensos y plantear temas que atin contribuyen
al debate nacional. Posteriormente, comunica el veredicto final y argumenta brevemente su decision.

Anexo 2
Protocolo debate version mesa redonda

I. Introducciéon

Se hace una pequefia presentacién del tema a debatir, de los grupos, del jurado, de la persona moderadora,
asi como de la persona encargada de fijar los tiempos. Se realiza una breve presentacion del desarrollo de la
actividad, recordando los tiempos, las sanciones, y la dindmica de cada ronda. Se ordena en orden alfabético
al alumnado desde la derecha del profesor o profesora, formando una especie de mesa redonda.

II. Primera ronda

Cada participante cuenta con 2 minutos para presentar argumentos en favor o en contra del tema a debatir, y
no se debe exceder dicho tiempo. Los fundamentos presentados deben tener un cardcter argumentativo, sobre
la base de elementos técnicos y de evidencia empirica que avalen cada intervencion. Esta es una etapa donde
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se deben presentar la mayor cantidad de antecedentes distintos posibles a favor o en contra de cada postura.
Al finalizar su intervencion el alumnado debe reafirmar su posicién a favor o en contra del tema a debatir.

Se encendera la luz amarilla del semaforo cuando falten 30 segundos para que concluya el tiempo de cada
exposicién. Al finalizar el tiempo se encenderd la luz roja y sonard la chicharra. Si el estudiante o la estudiante
hace caso omiso al llamado, se penalizard con 5 puntos a todo el equipo por cada oportunidad en que cada
miembro haya excedido los tiempos estipulados.

Pausa (5 minutos)

Tiene como objetivo dar un espacio a participantes para que se preparen para la segunda ronda y conformen
los grupos en funcién de su postura a favor o en contra. Cada equipo debe organizarse y ubicarse frente al
equipo contrario. En el caso que exista alumnado indeciso, se realizard una ronda adicional donde cada equipo
tendrd 2 minutos para exponer sus ideas y convencer a sus pares para que se integren a la defensa de su postura.

ITI. Segunda ronda

Una vez formado los equipos, sus miembros tendrn en total 4 minutos para presentar argumentos en favor
de su postura, y no se debe exceder dicho tiempo. Adicionalmente, cada equipo tendrd un derecho a réplica
de 2 minutos en total. En esta etapa el alumnado deberd comenzar a debatir con base en los antecedentes
puestos en discusion durante la primera etapa. Esta etapa es de cardcter conclusivo, y su objetivo es presentar
los argumentos més sélidos para convencer a la audiencia con respecto a la postura a defender. Para tal efecto,
se deben utilizar los argumentos del equipo contrario a favor de la postura defendida. Es posible utilizar como
estrategia la ironfa y la reduccién al absurdo, siempre en un clima de formalidad y respeto por sus pares.

Se encendera la luz amarilla del seméforo cuando falten 30 segundos para que concluya el tiempo de cada
exposicion. Al finalizar el tiempo se encenderé la luz roja y sonaré la chicharra. Si el estudiante o la estudiante
hace caso omiso al llamado, se penalizard con 5 puntos a todo el equipo por cada oportunidad en que cada
miembro haya excedido los tiempos estipulados.

Pausa (5 minutos)

Tiene como objetivo dar un espacio a participantes para que se organicen y elijan a su representante, quien
debe cerrar el debate a través de sus conclusiones.

IV. Ronda final

Cadauno delos equipos debera elegir a su representante, quien debe pasar adelante y exponer en la etapa final.
Se presenta publicamente a su integrante que va a cerrar el debate. Cada quien tendrd un tiempo maximo
de 2 minutos para resumir los antecedentes presentados a favor de su postura y exponer las principales
conclusiones de su equipo. Se encenderd la luz amarilla del seméforo cuando falten 15 segundos para que
concluya el tiempo de cada exposicion. Al finalizar el tiempo se encendera la luz roja y sonara la chicharra. Si
el estudiante o la estudiante hace caso omiso al llamado, se penalizard con 5 puntos a todo el equipo por cada
oportunidad en que cada miembro haya excedido los tiempos estipulados.
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Pausa (5 Minutos)

Tiene como objetivo dar un espacio para que el jurado delibere con respecto a cudl es el equipo ganador,
teniendo en consideracion los parametros de evaluacién de cada ronda del debate

V. Deliberacién

Quien preside el jurado realiza una breve conclusion de los principales elementos que fueron discutidos
durante la actividad, tratando de definir algunos consensos y plantear temas que atn contribuyen al debate
nacional. Posteriormente, comunica el veredicto final y argumenta brevemente su decision.

Anexo 3
Protocolo debate version equipos

A. Primera etapa: Ensayo

Esta primera parte involucra escribir un ensayo que no debe exceder las 2 paginas, con letra 12 Times New
Roman, interlineado 1,5 y margenes de 3 cms. El trabajo debe ser realizado por un numero de 3 alumnos.
En este informe, cada grupo deberd presentar una pequena discusion sobre la base de argumentos a favor y
en contra del tema a debatir. Finalmente como conclusién cada equipo deberd manifestar explicitamente su
posicioén en contra o favor del tema en discusion.

B. Segunda Etapa: Debate

L Introduccion

Se hace una pequena presentacién del tema a debatir, de los grupos, del jurado, del moderador, asi como
de la persona encargada de fijar los tiempos. Se realiza una breve presentacion del desarrollo de la actividad,
recordando los tiempos, las sanciones, y la dindmica de cada ronda.

1L Primera ronda

Cada uno de los grupos debera elegir a su representante, quien dispondrd de 2 minutos para presentar los
aspectos mas relevantes de su ensayo, y no se debe exceder dicho tiempo. Los fundamentos presentados deben
tener un carcter argumentativo, sobre la base de elementos técnicos y de evidencia empirica que avalen cada
intervencion. Esta es una etapa donde se deben presentar la mayor cantidad de antecedentes distintos posibles
a favor o en contra de cada postura. Al finalizar su intervencidn el alumnado debe reafirmar su posicién a
favor o en contra del tema a debatir.

Se encendera la luz amarilla del seméforo cuando falten 30 segundos para que concluya el tiempo de cada
exposicion. Al finalizar el tiempo se encenderé la luz roja y sonaré la chicharra. Si el estudiante o la estudiante
hace caso omiso al llamado, se penalizard con 5 puntos a todo el equipo por cada oportunidad en que cada
miembro haya excedido los tiempos estipulados.
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Pausa (S minutos)

Tiene como objetivo dar un espacio a sus participantes para que se preparen para la segunda ronda y
conformen los equipos. De esta manera, cada equipo estara formado por aquellos grupos de estudiantes que
manifestaron en forma escrita y durante la primera ronda su posicién en contra o a favor del tema a debatir.
Nuevamente le corresponde a cada grupo elegir a su representante para exponga en esta segunda ronda.

II1. Segunda ronda

Cada participante cuenta con 2 minutos para presentar argumentos en favor de su postura, y no se debe
exceder dicho tiempo. En el momento de la presentacién, se va alternando un o una participante de cada
equipo. Los fundamentos presentados deben tener un cardcter argumentativo, sobre la base de elementos
técnicos y de evidencia empirica que avalen cada intervencién. Esta es una etapa donde se deben presentar
la mayor cantidad de antecedentes distintos posibles a favor de cada postura. Se sugiere que cada equipo
tome nota de los expuesto por el equipo contrincante para poder utilizar estos argumentos a su favor en una
segunda ronda. Sin embargo, se deja la libertad a los participantes para comenzar a debatir en el momento
que lo estimen conveniente.

Se encendera la luz amarilla del seméforo cuando falten 30 segundos para que concluya el tiempo de cada
exposicion. Al finalizar el tiempo se encenderé la luz roja y sonaré la chicharra. Si el estudiante o la estudiante
hace caso omiso al llamado, se penalizard con 5 puntos a todo el equipo por cada oportunidad en que cada
miembro haya excedido los tiempos estipulados.

Pausa (S minutos)

Tiene como objetivo darun espacio a sus participantes para que se organiceny elij anaun o unarepresentante,
quien debe cerrar el debate a través de sus conclusiones.

1V. Ronda final

Cada uno de los equipos debera elegir a su representante para que intervenga en la etapa final. Se presenta
publicamente a la persona integrante que va a cerrar el debate, quien tendrd un tiempo maximo de 2 minutos
para resumir los antecedentes presentados a favor de su postura y exponer las principales conclusiones de su
equipo.

Se encendera la luz amarilla del seméforo cuando falten 15 segundos para que concluya el tiempo de cada
exposicién. Al finalizar el tiempo se encenderd la luz roja y sonard la chicharra. Si el estudiante o la estudiante
hace caso omiso al llamado, se penalizard con 5 puntos a todo el equipo por cada oportunidad en que cada
miembro haya excedido los tiempos estipulados.

Pausa (S Minutos)

Tiene como objetivo dar un espacio para que el jurado delibere con respecto a cudl es el equipo ganador,
teniendo en consideracion los parametros de evaluacién de cada ronda del debate
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V. Deliberacion

Quien preside el jurado realiza una breve conclusién de los principales elementos que fueron discutidos
durante la actividad, tratando de definir algunos consensos y plantear temas que atn contribuyen al debate
nacional. Posteriormente comunica el veredicto final y argumenta brevemente su decision.

Anexo 4
Criterios de evaluacion debate

Considerando que las rondas persiguen objetivos diametralmente distintos, se propone definir criterios de
evaluacion diferentes que midan el estado de logro de cada estudiante. A continuacidn se define cada criterio
de evaluacion y su importancia relativa en cada etapa del debate.

I) Criterios de evaluacion de la primera ronda (40%)

1) Presentacion personal e imagen

Cada estudiante debera preocuparse de su apariencia fisica en términos de vestido e higiene personal. Se
exige maxima formalidad en el vestuario para hombres y mujeres y preocupacion por el orden de su barbilla
(hombres) y cabello. Este criterio tiene una ponderacién de un 10%.

2) Lenguaje verbal

Se debe evitar el lenguaje coloquial y utilizar, en lo posible, la terminologia asociada a la asignatura en
evaluacion. Se valora el uso de sinénimos y anténimos, asi como la ausencia de muletillas; en general, se espera
un buen uso del idioma. Este criterio tiene una ponderacién de un 10%.

3) Contenido

Este es el aspecto més importante de la evaluacion de la primera ronda. Mide el nivel de conocimiento
de sus participantes con respecto al tema, lo que se puede evidenciar en la cantidad de citas realizadas, en la
documentacién presentada, asi como en la capacidad de vincular los contenidos vistos durante las asignaturas
al aporte de soluciones a una problemdtica relevante. Este criterio tiene una ponderacion de un 20%.

IT) Criterios de evaluacién de la segunda ronda (40%)

1) Lenguaje no verbal

Hace referencia al manejo de gestos y otros elementos del lenguaje corporal que refuerzan cada argumento
en el momento de la exposicién. En términos generales, Se evalta, ademds, la capacidad para usar el espacio
sin llegar a sobreactuaciones. Este criterio tiene una ponderacién de un 10%.

2) Coordinacién y organizacion

Este aspecto mide el estado de logro de cada equipo en relacién con su capacidad para trabajar
colaborativamente. Se evalian los implementos utilizados para organizarse asi como también la coordinacién
en el momento de su presentacién. Este criterio tiene una ponderacién de un 10%.

3) Debate de ideas

Este criterio persigue evaluar la capacidad estudiantil para exponer su desacuerdo en relacién con
argumentos del equipo contrario, y utilizar estos en defensa de su postura. Este criterio tiene una ponderacion
de un 20%.
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III) Criterios de evaluacién ronda final (20%)

1) Sintesis y orden de ideas
Se espera que representantes de cada equipo logren exponer de forma ordenada los principales argumentos

utilizados en defensa de su posicion. Este criterio tiene una ponderaciéon de un 10%.

2) Debate de ideas

Este criterio persigue evaluar la capacidad que tiene el alumnado para exponer su desacuerdo en relacién

con argumentos del equipo contrario, y utilizar estos en defensa de su postura. Este criterio tiene una

ponderacién de un 10%.

Anexo S

Pauta de evaluacion

Escala de apreciacion

Tipo de logro Nota
No logrado 0 0
Bajo 1 25
Promedio 50
Bueno 75
Excelente 100

ANEXO 5B

TITULO DEL DEBATE
Etapas de Criterios de Pond =
evaluacion evaluacion ONCEracion | A fayor: NOMBRE DEL En contra: NOMBRE DEL
EQUIPO EQUIPO
Presentacion personal e
imagen 10%
Primera Lenguaje verbal 10%
ronda
Contenido 20%
Total 40%
Lenguaje no verbal 10%
Coordinacién y
Segunda organizacion 10%
ronda
Debate de ideas 20%
Total 40%
Sintesis y orden de ideas 10%
Ronda final | Debate de ideas 10%
Total 20%
Evaluaci6n final

20
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NotAs

[1] Este trabajo es fruto del proyecto FDD2009-10 financiado por la Direccién de Docencia de la Universidad del Bio-Bio
a través del Fondo de Desarrollo de la Docencia.
[4] Elalumnado manifesté no conocerse entre si como consecuencia de que provenian de generaciones distintas.
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