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ABSTRACT (Competencies in the use of evidence in argumentation)

The relevance of the competence in the use of scientific evidence in argumentation is discussed
in the context of its prominence in PISA and policy. The paper outlines a proposal of two
dimensions of the competence: (1) metaknowledge, or knowledge about the use of evidence,
including nature of evidence, its role, and criteria for evaluating evidence; and (2) practice of
the use of evidence, including the use of evidence in different contexts and the operations
involved in it. The different elements in the proposal are discussed drawing from the literature,
and particularly from the authors’ studies with two tasks set in socio-scientific contexts:
evaluation of Watson’s claim about differences in intelligence between ‘races’, and decision
about the ecological efficiency of eating secondary versus tertiary carnivore fish. The difficulties
found, both in secondary school and in university students, point to the need to pay specific

attention to this dimension of argumentation.
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Las competencias cientificas y el uso de pruebas:
objetivos del trabajo

Las competencias cientificas estan situdndose en el primer
plano de la investigacion educativa, sobre todo debido a su
utilizacion desde 1999 por la OCDE como eje en la evalua-
cion internacional PISA (OCDE, 2006) y a la recomendacion
por la Union Europea (UE, 2006) de una lista de compe-
tencias basicas como aprendizajes imprescindibles. Esta rele-
vancia se refleja en los documentos curriculares de diferentes
paises, como Espafia. ;Cudl es el significado de competencia?
(Representa algo nuevo?

En cuanto al significado, la definicién de competencia se-
gtn PISA es la capacidad de una persona “para reflexionar y
aplicar sus conocimientos y experiencias a los problemas que
plantea la vida real” (OCDE, 2006, p. 9). En el curriculo de
Galicia se define como la capacidad de poner en practica
de forma integrada en contextos y situaciones diversos los
conocimientos, destrezas y actitudes. En nuestra opinion esta
nocién no es un mero cambio de término, sino que presenta
dos novedades: a) la integracion de saberes conceptuales, des-
trezas y actitudes, y b) el énfasis en la puesta en practica o
aplicacion de lo aprendido a otros contextos. Esto implica una
intencién de superar, entre otros, dos problemas del aprendi-
zaje (y la ensefianza) mostrados por la investigacién educativa
(e.g., Duschl y Grandy, 2008): la fragmentacion y las dificul-
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tades en la transferencia o aplicacion de lo aprendido a otros
contextos.

De las competencias basicas nos interesa la competencia
cientifica, denominada en los curriculos de Espafia ‘compe-
tencia en el conocimiento y la interaccién con el mundo fisi-
co’ (MEC, 2007). Utilizaremos ‘competencias cientificas’ en
plural, en referencia a las tres capacidades requeridas para su
desarrollo que, como muestra el analisis comparativo de Ca-
fias, Martin y Nieda (2007), son las mismas tanto en PISA
(ver OCDE, 2006, p. 27) como en los curriculos del MEC:
1) Identificar cuestiones cientificas (investigables por parte

de las ciencias)
2) Explicar fenémenos cientificamente
3) Utilizar pruebas (evidence).

Aunque los efectos analiticos y de investigacion educativa
se traten por separado, est4 claro que existe una estrecha rela-
cién entre identificar cuestiones que pueden ser objeto de
estudio por parte de las ciencias, explicar los fenémenos fisi-
cos y naturales por medio de modelos cientificos (pues en
nuestra opinion esta segunda competencia estd muy relacio-
nada con la modelizacion), y utilizar pruebas para, por ejem-
plo, evaluar modelos cientificos.

En este trabajo se aborda la competencia en utilizar prue-
bas, estrechamente conectada con la evaluacién del conoci-
miento y la argumentacién, objeto de nuestro programa de
investigacion desde 1994. Nuestro objetivo es: proponer una
caracterizacién de las dimensiones o componentes de la com-
petencia de uso de pruebas, basada en la literatura y en las
investigaciones de nuestro equipo, particularmente en datos
de dos estudios sobre uso de pruebas en contextos cientifi-
cos de relevancia social sobre ecologia y genética.
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En el segundo apartado se revisa la literatura sobre estas
cuestiones, y en el tercero se discute nuestra caracterizacion
de esta competencia y sus dimensiones, finalizando con las
implicaciones educativas y para la investigacion.

Argumentacion, evaluacién del conocimiento

y uso de pruebas: marco tedrico

Podemos definir la argumentacion sobre cuestiones cientificas
como la evaluacion de enunciados de conocimiento a la luz
de las pruebas disponibles, lo que requiere la coordinacion
entre datos y conclusiones. En otro trabajo (Jiménez-Aleixan-
dre, 2008) se discute la centralidad de la evaluacion del cono-
cimiento en los procesos de argumentacion y en los ambien-
tes disefiados para promoverla. Esta evaluacion se basa en las
pruebas disponibles en cada momento, pues la aparicién de
nuevas pruebas o la reinterpretacion de las existentes pue-
de llevar a revisar la evaluacion. De ahi que el uso de pruebas,
parte de los procesos de argumentacion, sea una de las com-
petencias cientificas basicas.

Utilizamos el término ‘prueba’ que es la traduccion de evi-
dence, pues en castellano ‘evidencia’ significa otra cosa, lo que
no necesita ser probado. El Diccionario de la Real Academia
de la Lengua Espaiiola (DRAE) da distintas acepciones de
‘prueba’, y combinandolas (con algunos afadidos) podemos
definirla como: observacion, hecho, experimento, sefial, mues-
tra o razon con la que se pretende mostrar que un enunciado
es cierto o que es falso. En el contexto de la argumentacion,
las pruebas son entendidas como datos de naturaleza empi-
rica o tedrica que sirven para apoyar una conclusion. Desa-
rrollar una perspectiva adecuada sobre la naturaleza de la
ciencia requiere entender como se generan y validan las prue-
bas cientificas.

Uno de los trabajos de referencia sobre las pruebas es el de
Gott y Duggan (1996), quienes proponen como instrumento
para evaluar el aprendizaje procedimental en los trabajos
practicos una taxonomia de los ‘Conceptos de Prueba’ (Con-
cepts of Evidence, CoE). Mas que a las destrezas procedimen-
tales, estos conceptos se refieren a las decisiones a tomar acer-
ca, por ejemplo, de qué datos seleccionar, como seleccionarlos,
etc. La taxonomia de Gott y Duggan se revela como una he-
rramienta 1til; por ejemplo Schalk (2008) la ha utilizado en
el marco de investigaciones realizadas por el alumnado.

Aunque este articulo de Gott y Duggan se refiere a los
trabajos practicos y durante algin tiempo las pruebas han
sido tratadas sobre todo en el marco de estos trabajos empiri-
cos, la linea de estudio sobre la argumentacion ha hecho re-
caer la atencion sobre el uso de pruebas en el anilisis de la
informacién cientifica, en la evaluacién de enunciados, sea o
no en el contexto de laboratorio. En otras palabras, esas deci-
siones son operaciones necesarias no sélo para orientar las in-
vestigaciones en el contexto de trabajos practicos, sino en ge-
neral en la construcciéon del conocimiento cientifico, como
muestra el trabajo de Tytler, Duggan y Gott (2001) que ana-
liza la evaluacién de enunciados. En nuestra opinién, la pro-
puesta de estos autores, sobre los conceptos o dimensiones
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de las pruebas es interesante, pero no es especifica del uso de
pruebas, sino que incluye otras cuestiones que corresponde-
rian a lo que, segin PISA (OCDE, 2006), es la competencia
de identificar cuestiones cientificas, que incluye la capaci-
dad de reconocer los rasgos caracteristicos de una investiga-
cién. Podemos ilustrarlo con los ejemplos citados en PISA:
qué elementos deben ser comparados, qué variables deberian
modificarse o someterse a control, qué informacién comple-
mentaria se requiere o qué medidas han de adoptarse para
recoger los datos que hacen al caso (OCDE, 2006, p. 31), que
se corresponden con algunos de los CoE de Gott y Duggan.

Una segunda matizacién que cabria hacer a la propuesta
inicial de Gott y Duggan es que sus CoE constituyen mas
bien requisitos para llevar a cabo una investigaciéon y sélo ha-
cen referencia a las pruebas empiricas, no a las de naturaleza
teérica; sin embargo, en trabajos posteriores como el de Tytler
et al. (2001) se incluyen también éstas. Cabe hacer notar que
en el modelo de Toulmin (1958) utilizado como instrumento
para analizar las estructuras de los argumentos, las justifica-
ciones pueden corresponder a pruebas de naturaleza tedrica,
por ejemplo un modelo de transferencia de energia en el eco-
sistema.

;Cémo se utilizan las pruebas en el contexto del aula y en
la vida diaria? Mientras que en una investigacién se elabo-
ran las conclusiones a partir de los datos, en la evaluacién de
un enunciado cientifico el camino puede ser inverso. Es a este
proceso inverso, de identificacién de pruebas que apoyan o
refutan un enunciado, al que se enfrenta la ciudadania, por
ejemplo en cuanto a informaciones en los medios de comu-
nicacién. En la linea de investigacién sobre argumentacién
acerca de cuestiones socio-cientificas distintos trabajos anali-
zan cémo evalda el alumnado informaciones cientificas. Kols-
te (2001), en un estudio con alumnado de 16 afios sobre los
riesgos potenciales de las lineas de alta tensién, examiné la
veracidad que atribuian a los enunciados, encontrando cuatro
tipos de estrategias que podian combinarse: aceptacién, eva-
luacién usando indicadores de ‘fiabilidad’, aceptacién de la
autoridad de los investigadores o fuentes citadas, y evaluacién
de las fuentes en términos de neutralidad y de competencia.
Aunque las evaluaciones del alumnado estaban parcialmente
basadas en las pruebas empiricas, tuvieron muy en cuenta in-
formaciones superficiales, y Kolstg concluye que es necesario
trabajar sobre la fiabilidad de distintas fuentes, en la perspec-
tiva de una ensefianza de las ciencias para la ciudadania. En
un estudio sobre el determinismo bioldgico (Puig y Jiménez-
Aleixandre, en prensa) con alumnado de secundaria y univer-
sidad se ponen de manifiesto dificultades para identificar
pruebas para refutar o probar unas declaraciones de James
Watson afirmando que los negros eran genéticamente menos
inteligentes que los blancos. La evaluacién de pruebas es ne-
cesaria para la resolucién de un dilema medioambiental,
como la creacién de plantas de acuicultura de especies carni-
voras en el litoral gallego: Bravo y Jiménez-Aleixandre (en
prensa) analizan respuestas a las preguntas ;qué es mas efi-
ciente desde el punto de vista ecolégico, alimentarse de espe-
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cies en niveles troficos superiores o inferiores?, ;en qué con-
diciones es la acuicultura una solucién a la sobreexplotacion
de recursos pesqueros? Resolver este dilema requiere tanto
apelar a datos empiricos, como aplicar los conceptos tedricos
relevantes (flujo de energia, piramide tréfica) a una situacion
nueva. Dicho de otro modo, no sélo es necesario disponer de
datos sino también saber utilizarlos en coordinacion con la
teoria. Estos estudios ilustran las dos dimensiones que, en
nuestra opinion, forman parte de esta competencia: por un
lado aspectos que se refieren al conocimiento sobre las prue-
bas, como la fiabilidad de las fuentes, explorada por Kolstg,
y por otro, la practica de usar pruebas, en nuestros propios
estudios.

Utilizar pruebas cientificas requiere identificar la informa-
cién relevante, seleccionarla y llegar a conclusiones basadas en
pruebas, es decir argumentar (Kuhn, 1992; Osborne et al.,
2001). Uno de los objetivos de la ensefianza de las ciencias
reflejado en el curriculo espafiol (y en los de otros paises) es
“adoptar aptitudes criticas fundamentadas en el conocimien-
to para analizar, individualmente o en grupo, cuestiones cien-
tificas o tecnologicas” (MEC, 2007, p. 693). Para lograrlo es
necesario disefiar ambientes de aprendizaje y tareas que de-
manden la practica de estas competencias por parte del alum-
nado. Desde la investigacién en didactica se ha abordado de
distinta forma como desarrollar la competencia de usar prue-
bas: Gott y Duggan (1996), por ejemplo, consideran que la
comprensiéon de las pruebas requiere un cuerpo de conoci-
miento que debe ensefiarse explicitamente; por otra parte,
autores como Sandoval y Millwood (2008) centran su anilisis
en el desarrollo a través de la practica. Entendemos que am-
bas dimensiones son necesarias, ya que para poder utilizar de

forma adecuada las pruebas es necesario tanto un conoci-
miento bdsico como un contexto adecuado donde a través de
la participacion discursiva el alumno aprenda a construir ar-
gumentos apoyados en ellas.

Una propuesta de dimensiones en la competencia
de uso de pruebas

En nuestra opinion pueden distinguirse dos dimensiones en la
competencia de uso de pruebas: una relacionada con el meta-
conocimiento o conocimiento sobre el uso de pruebas, que se
corresponderia mas con los CoE de Gott y Duggan (1996) y
otra relacionada con la practica o desempefio del uso de prue-
bas. Ambas estén interrelacionadas, desarrollandose conjunta-
mente. Asi, en cuanto al metaconocimiento, es necesario en-
tender cuél es el papel de las pruebas para poder integrar
aquellas que son relevantes dentro de una explicacion, y al
mismo tiempo es preciso dominar las diferentes operaciones
o procesos implicados en la puesta en practica del uso de
pruebas. Las dimensiones de la propuesta, que se detallan a
continuacién, en conexioén con los trabajos sobre esta cues-
tion, se representan en la figura 1.

Metaconocimiento sobre uso de pruebas

La primera dimensién puede definirse como el conocimiento
sobre el uso de pruebas, y podemos decir que forma parte de
lo que seria la comprension e imagen del alumnado sobre la
naturaleza de la ciencia. Para elaborar nuestra propuesta de
los distintos aspectos que comprende este conocimiento, nos
hemos basado en el esquema propuesto por Schwarz et al.
(en prensa) para otra competencia, la de uso de modelos,
adaptandolo al uso de pruebas. Puede decirse que este cono-
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Figura 1. Propuesta de dimensiones en la competencia de uso de pruebas.
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cimiento sobre las pruebas y su uso comprende tres aspectos:
1) la naturaleza de las pruebas; 2) su funcién, y 3) los criterios
que se utilizan para evaluarlas.

1) Naturaleza de las pruebas: responderia a la
pregunta ;Qué se entiende por prueba?

En el apartado anterior hemos propuesto una definicion, si-
guiendo el DRAE, como observacién, hecho, experimento,
sefial, muestra o razén, propuesta en la que se incluyen prue-
bas tanto de naturaleza empirica como teorica. Esta inclusion
es importante, puesto que, como muestra el estudio de San-
doval y Millwood (2008), la mayoria de los estudiantes de
secundaria preguntados por “la mejor manera de convencer a
alguien de alguna cuestion de ciencias”, citaban algin tipo de
pruebas empiricas y s6lo una pequefia proporcién aludian a
una explicacion de caracter tedrico. Otra cuestion relevante
es tener en cuenta que en la definicién de argumentacion nos
referimos a las pruebas disponibles, ya que o bien las mismas
pruebas pueden ser interpretadas de distintas formas, como
ocurrié con los fésiles que son interpretados de una manera
segtn los modelos fijistas y de otra en el modelo de evolucién
de Darwin y Wallace; o bien pueden aparecer pruebas nuevas
que lleven a la modificacion de una conclusion, como ha ocu-
rrido en las tltimas décadas con el modelo de herencia genética
que ha llevado a modificaciones en la propia definicion de gen.

2) Funcioén de las pruebas: responderia a la
pregunta ;Para qué sirven las pruebas?

En la definicién de prueba del apartado anterior se indica que
sirven para mostrar que un enunciado es cierto o que es falso,
para apoyar o refutar una conclusién. Podemos afiadir su pa-
pel en la eleccién entre teorias, o en la toma de decision entre
distintas opciones. Todo esto se refiere al papel en la justifica-
cion, pero hay que tener en cuenta que las pruebas también
juegan un importante papel en la persuasién, en convencer a
otras personas o a la comunidad cientifica.

3) Criterios para identificar y evaluar pruebas:
responderia a la pregunta ;qué pruebas son
relevantes en la justificacién de un determinado
enunciado?

En cuanto a los criterios, tendriamos que distinguir por un
lado los que se refieren a la evaluacion de pruebas, y por otro
los que se refieren a la evaluacion de fuentes de informacion.
Algunos criterios de evaluacion de pruebas serian si la prueba
tiene relacion con el enunciado (Puig y Jiménez-Aleixandre,
en prensa); o, como proponen Kenyon, Kuhn y Reiser (2006)
si es especifica para la cuestion discutida, y si se origina en
datos, no en opiniones.

Practica o desempeno del uso de pruebas

La segunda dimension puede definirse como la practica o des-
empefio del uso de pruebas, es decir la capacidad para utilizar
las pruebas en la evaluacién de enunciados, sean tedricos o
provengan de resultados empiricos. Proponemos que esta ca-
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pacidad comprende dos aspectos, muy interrelacionados en-
tre si: 1) el uso de pruebas en distintos contextos; 2) las opera-
ciones que forman parte de este desempefio.

1) Uso de pruebas en distintos contextos de cons-
truccion del conocimiento: este aspecto guarda
relacién con el papel de las pruebas, que forma
parte de la primera dimensién.

Algunos ejemplos, no exhaustivos, de distintos contextos en
los que la practica de evaluacion de pruebas presenta algunas
diferencias son: a) en la eleccién entre varias teorias o mode-
los explicativos de un fenémeno, como pueden ser entre el
modelo heliocéntrico y geocéntrico; entre el modelo de ori-
gen del relieve por la contraccion terrestre o por la tecténica
global; entre las teorias que atribuian el colera y otras enfer-
medades infecciosas a contagios (contagionistas) y las que los
atribuian a miasmas; b) en la eleccién entre varias opciones o
decisiones, por ejemplo entre comer peces que son carnivoros
primarios o secundarios, como arenque o sardina, y comer
carnivoros terciarios como el salmén, en funcién de su efi-
ciencia ecoldgica (Bravo y Jiménez-Aleixandre, en prensa); )
en la evaluacion de enunciados de otras personas, como pue-
de ser la afirmacion de James Watson sobre las diferencias
genéticas en inteligencia entre personas blancas y negras (Puig
y Jiménez-Aleixandre, en prensa); d) en la identificacion de
los supuestos que subyacen a una conclusion determinada,
como puede ser, en el caso anterior de Watson, identificar
el supuesto de que las diferencias en inteligencia se deben
uinicamente al genotipo, sin intervencion de los factores am-
bientales.

2) Operaciones que forman parte del desempeno

de uso de pruebas: estas operaciones pueden

ser diferentes en los distintos contextos de
construcciéon del conocimiento.

Algunas de estas operaciones son, por ejemplo y a titulo no
exhaustivo: evaluar la fiabilidad de las fuentes de informacion
de quien emite el enunciado (experto, libro, docente, me-
dio de comunicacién etc.), asi en el estudio de Kolstg (2001),
citado en el apartado anterior, o en el de Jiménez-Aleixandre,
Agraso y Eirexas (2004) sobre afirmaciones contrapuestas de
cientificos acerca de la marea negra del Prestige. En la evalua-
cion de enunciados, como el de James Watson, Puig y Jimé-
nez-Aleixandre (en prensa) proponen al menos tres: identifi-
caci6n del significado del enunciado (que implica comprensién
de textos cientificos) y que, como muestran estas autoras no
siempre tiene lugar; coordinacion de enunciados con pruebas,
o en otras palabras identificacién de qué pruebas son relevan-
tes para apoyar o rechazar el enunciado; e identificacion del
significado de cada prueba, es decir si apoya o refuta un enun-
ciado determinado. En la evaluacién de distintas opciones,
como en el trabajo de Bravo y Jiménez-Aleixandre (en pren-
sa), habria que afadir a éstas la articulacion de pruebas empi-
ricas (por ejemplo la cantidad de kilos de pequefios pescados
necesaria para producir un kilo de salmén) con justificaciones
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tedricas, como puede ser el modelo de flujo de energia en un
ecosistema, o la piramide tréfica.

La distincion de estas dimensiones tiene prop6sitos anali-
ticos para guiar tanto el disefio de ambientes de aprendizaje y
tareas que favorezcan el desarrollo de esta competencia, como
la investigacién sobre ella. Distinguirlas no significa que se
desarrollen por separado, ni que las actividades de ensefianza
tengan como objetivo s6lo la primera o la segunda, pues estan
estrechamente relacionadas entre si.

Puede decirse que algunas actividades para promover el
uso de practicas implican de forma més clara el desarrollo
del metaconocimiento, como es el caso en las que demandan
implicita o explicitamente la evaluacion de las fuentes. Asi, en
el trabajo de Hogan y Maglienti (2001) donde se propone al
alumnado que evalten las conclusiones de otros estudiantes
sobre un problema medioambiental creado por una planta
invasora. Los criterios utilizados por el alumnado son compa-
rados con los utilizados por expertos. La diferencia entre am-
bos es que los expertos utilizan como criterio la existencia de
datos empiricos, mientras que las y los estudiantes recurren
miés a las inferencias personales. En esta linea se sitta el traba-
jo de las coautoras (Puig y Jiménez-Aleixandre, en prensa)
que requiere por parte del alumnado el analisis de distintos
items sobre la interaccion entre genotipo y ambiente, y su
empleo en la evaluacién positiva o negativa de la afirmacion
de Watson sobre las diferencias genéticas de inteligencia entre
negros y blancos.

Otras tareas ponen mis el acento en la practica de uso de
pruebas, por ejemplo aquellas en las que el alumnado tiene
que elaborar una conclusién a partir de una serie de datos, que
pueden ser suministrados o bien estar implicitos en la tarea, lo
que requiere que sean recuperados del conocimiento escolar.
Asi el estudio de Kelly y Takao (2002) en el que se analizan
los niveles epistémicos en la argumentacion de estudiantes
universitarios en oceanografia, que disponian de una base de
datos reales sobre caracteristicas y fenémenos tectonicos en
diferentes placas y lugares del mundo. Eirexas y Jiménez-
Aleixandre (2007) analizan la argumentacién de alumnado
del dltimo curso de bachillerato (17-18 afios) en la eleccion
de un sistema de calefaccion que causase el minimo impacto
ambiental posible. El alumnado disponia de un dossier con
informacion de las distintas fuentes de energia, tanto proce-
dente de las propias compafiias suministradoras de electrici-
dad, gas, etc., como de estudios comparativos de precios, ade-
mas del texto de Ciencias de la Tierra y del medio ambiente.
Otro ejemplo de trabajo sobre la dimensién practica es la in-
vestigacién de la primera autora: la tarea requeria que los
alumnos seleccionasen datos de un texto sobre las consecuen-
cias de la sobreexplotacién pesquera y los relacionasen con
sus conocimientos de ecologia, aplicando conceptos como pi-
ramide tréfica o flujo de energia, para decidir si es mas efi-
ciente alimentarse de niveles inferiores o superiores de la ca-
dena trofica (Bravo-Torija y Jiménez-Aleixandre, en prensa).

En algunos trabajos, como el de Sandoval y Millwood
(2005) se combinan ambas dimensiones. Estos autores anali-
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zan la calidad de los argumentos escritos relacionados con
problemas sobre evolucién, en cuanto a tres aspectos: la cali-
dad conceptual; la suficiencia de datos, y las referencias ret6-
ricas en los argumentos del alumnado. Tanto el primero como
el segundo pertenecen fundamentalmente a la dimensién
practica, pero al mismo tiempo el segundo y el tercero se re-
fieren respectivamente a los criterios de evaluacién y a la fun-
cién de persuasion.

Todos los estudios mencionados ponen de manifiesto las
dificultades del alumnado para coordinar los datos y conclu-
siones, las limitaciones de su comprensién del papel de las
pruebas y su valor en la argumentacién.

A modo de conclusién

Los trabajos de las autoras, en un caso sobre la evaluacion de
un enunciado acerca de diferencias genéticas en inteligencia
entre blancos y negros, y en otro sobre la eleccion, con crite-
rios de eficiencia ecolégica, de si comer salmén o los pescados
de los que éste se alimenta, han puesto de manifiesto que,
tanto en secundaria como entre alumnado universitario, el
uso de pruebas en la construccién de argumentos presenta
serias limitaciones. Algunas de estas dificultades pueden re-
lacionarse con los problemas en la comprensién de textos,
otras con una insuficiente comprension de la naturaleza del
trabajo cientifico y, en particular, de la naturaleza y funcion de
las pruebas, y otras con las dificultades para transferir a un
contexto lo aprendido en otro (Puig y Jiménez-Aleixandre, en
prensa). El anilisis de la literatura muestra dificultades simila-
res en otros contextos y tareas. Esto apunta a la necesidad de
disponer de herramientas analiticas que permitan, tanto abor-
dar las distintas dimensiones del uso de pruebas en el disefio,
como examinar su desarrollo en el aula. Este es el objetivo de
la herramienta aqui presentada, que estamos usando en nues-
tro trabajo en curso.
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