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Se describe y analiza la puesta en practica de una unidad didéctica de corte investi-
gativo en primaria, para construir un conocimiento escolar sobre un concepto bési-
co: los seres vivos. Se hace una evaluacion de las estrategias metodoloégicas
utilizadas y de la secuencia de actividades planteadas para dirigir y dar respuesta a
las inquietudes del alumnado puestas de manifiesto en los interrogantes de partida.
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Ademds, mediante un pretest y un postest se evidencia el cambio de las ideas con
las que parten. En consecuencia, se obtienen resultados derivados de la motivacion
del alumnado, del proceso llevado a cabo y de las dificultades para el aprendizaje de
los contenidos.

Teaching about living beings at primary level through a sequence

of discovery strategies

This article describes and analyses setting up a teaching unit for carrying out
researchf at primary level to create school knowledge on a basic concept: living
beings. It assesses the methodological strategies used and the sequence of activities
planned to lead and respond to students’ interest as revealed by initial questioning.
In addition, it uses a pre-test and post-test to reveal the changes in initial ideas. As
a result, results are obtained from students” motivation, the process carried out and
the difficulties in learning contents.

Keywords: living beings, research methodology,
sequence of activities, learning difficulties.

La ineficacia del modelo tradicional de ensefian-
za esta recogida ampliamente en la bibliografia
cientifica. Esto, en el caso de la ensenianza de las
ciencias se pone de manifiesto tras llegar a la
conclusion, después de muchos afios investigan-
do sobre el aprendizaje del alumnado y sus con-
cepciones, de la gran disparidad existente entre
lo aprendido y lo que deberian haber aprendido
1994).
Particularmente, a pesar de la importancia conce-

con la enseflanza recibida (Furid,

dida a la educacion cientifica, no se constata un
mejor aprendizaje de las ciencias por parte del

alumnado, que sigue mostrando rechazo a las
asignaturas de esta drea de conocimiento
(Giordan, 1997). Como destacan Porldn y Martin
(1994), esto no debe achacarse a la incapacidad de
la mayoria de los estudiantes, sino que pone en
evidencia las grandes deficiencias en el modelo de
enseflanza utilizado.

Después de un largo camino de investiga-
cion, se han detectado muchas dificultades en el
proceso de ensenanza-aprendizaje de las ciencias,
dificultades que no es objetivo de este trabajo
detallar, pero que, en definitiva, pueden ser con-
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La necesidad de un
cambio metodolégico
es evidente y debe ser
un centro de atencion
prioritario

secuencia del em-
pleo de una meto-
dologia volcada en
el proceso de ense-
flanza y no en el de
aprendizaje, es decir,

una metodologia ba-
sada en el profeso-
rado en vez de en el alumnado, olvidando los
intereses de éste y la importancia de que elabore
su propio conocimiento.

La de plantear el proceso de ensefianza-
aprendizaje segun una dinamica basada en la
investigacion escolar es una de las propuestas
mas frecuentes en la tradicién innovadora
(Pozuelos y Travé, 2004). En este marco, la
enseflanza-aprendizaje por investigaciéon pre-
tende ser mucho mas que un simple método de
instruccién escolar. En ella destaca la forma-
cién de actitudes y capacidades y se valora el
conocimiento del medio préximo (Canal,
1997). Segun George y otros (1977), la ense-
fanza de las ciencias por medio de la investiga-
cién tiene una serie de ventajas respecto a la
enseflanza expositiva: los conocimientos se
retienen durante mas tiempo al ser mas utiles,
se aplican en situaciones diferentes de aquellas
en las que se aprendieron, son mas atractivos
para el alumno a la hora de aprenderlos y para
el docente que los imparte y, por otra parte, el
alumno se ve reforzado por su propio descu-
brimiento.

Asi, para analizar el planteamiento seguido
al llevar a cabo una unidad diddctica sobre los
seres vivos, partimos del andlisis de este concepto
y de la justificacion de su estudio, observamos las
dificultades previas —es decir, el punto de partida
del alumnado, el planteamiento de los interrogan-
tes de la investigacion- y, por dltimo, analizamos
la secuencia de actividades utilizadas para conse-
guir el aprendizaje.
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B Qué importancia tiene
el concepto de ser vivo

Al igual que otros conceptos generales estudiados
por la biologia, el ser vivo esta tratado en diversos
momentos de la educaciéon primaria y secundaria.
Es considerado uno de los conceptos mas generales
e inclusivos, al que hay que prestar una especial
atencion, ya que a partir de él se estructura y secuen-
cia la mayor parte de los contenidos de la biologia.

Esta claro que, como seres vivos que somos,
su estudio estd mds que justificado. Ademas, la
convivencia inmediata y en contacto continuo
con otros seres vivos crea un interés palpable en el
alumnado de primaria (Carial, 2008). Sin embar-
go, se ha comprobado que en realidad la mayor
parte del alumnado tiene ideas alternativas sobre
ellos (De Manuel y Grau, 1996), que se transfor-
man en dificultades de aprendizaje.

Pero si nos paramos a reflexionar sobre cuél
es el fin ultimo del estudio de cualquier concepto
en la escuela, y en particular en el caso del ser vivo,
se pone de manifiesto que lo aprendido en el aula
dista mucho de las necesidades culturales, sociales
y, en definitiva, personales que puede tener el
alumnado en su vida cotidiana. Por tanto, éste
deberia ser el momento de plantearnos si los con-
tenidos abordados en la escuela son los necesarios
0 no. Estamos de acuerdo con Canal (2003, 2008)
en que, en cualquier caso, debemos abandonar el
enfoque enciclopédico sobre los seres vivos y
seleccionar un conocimiento mas ttil y adecuado
a la etapa de primaria, con el fin de conseguir un
conocimiento relevante, significativo y funcional,
y obtener asi modelos bioldgicos que faciliten la
comprension de la realidad. Estd claro, pues, que
para el alumnado de primaria lo mas facil es tra-
bajar el ser vivo tal y como lo perciben sus senti-
dos, es decir, en el nivel de organismo, nivel al que
corresponde la mayoria de las experiencias que el
alumnado ha tenido con ellos (Canal, 2003, 2008).
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Por tanto, si se trabaja a partir de las experiencias
del alumnado en su medio préximo, ademas de
favorecer un conocimiento dindmico de los seres
vivos, en interaccion con el medio y con otros
seres vivos (Gomez y otros, 2005; Pujol, 2003), se
puede fomentar el desarrollo de actitudes y hébi-
tos de respeto hacia su propio medio.

B Cual es el punto de partida

Hoy dia y después de un largo recorrido en la inves-
tigacion de los problemas de aprendizaje del alum-
nado, parece estar clara la necesidad de saber qué
conocimientos posee el alumnado sobre el tema en
cuestion, con la Gnica intencién de plantear el proce-
so de ensefanza-aprendizaje a partir de ellos. Esto,
que estd tan claro desde el punto de vista teorico,
generalmente no se tiene en cuenta a la hora de
empezar a impartir una materia. El docente sigue
actuando como mero transmisor de conocimientos,
desempefiando su trabajo como si la mente de los
alumnos fuese un receptaculo vacio. Sin embargo, se
sabe que los alumnos tienen un conjunto de ideas
previas o preconcepciones y se sabe que deben tener-
se en cuenta para conseguir un aprendizaje significa-
tivo de las ciencias (Campanario y Otero, 2000). La
importancia de estas ideas es tal que hoy dia se con-
sidera que un aprendizaje verdaderamente significa-
tivo debe contar con las concepciones del alumnado
y debe partir de ellas (Cubero, 1997). Pero también se
sabe que estas ideas previas son muy resistentes al
cambio y suponen obstaculos para el aprendizaje.
Tras muchos estudios, se llega a la conclusiéon de que
los alumnos mantienen dos esquemas de conoci-
miento: por una parte, los conocimientos académi-
cos que les son utiles en el medio escolar y, por otra,
las ideas cotidianas que siguen utilizando para enten-
der la realidad e interactuar con el medio que les
rodea (Campanario y Moya, 1999).

Sin embargo, no sélo se deben tener en cuen-
ta las ideas previas: también se ha puesto de mani-
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fiesto que los alumnos tienen concepciones y cre-
encias propias sobre la naturaleza de la ciencia y
del conocimiento cientifico y, ademas, sobre los
procesos y productos del aprendizaje (Campanario
y Otero, 2000). Los alumnos tienden a concebir el
aprendizaje como un proceso pasivo mas que
como un proceso de construccion del conocimien-
to. Por tanto, una dificultad anadida y que se debe
tener en cuenta, para trabajar eficazmente las ideas
previas del alumnado, es la resistencia al cambio de
la concepcion del alumnado acerca de la estructu-
ra de la ciencia y el conocimiento cientifico.

En el campo de la biologia se han hecho
hasta el momento amplios y variados estudios
sobre esquemas conceptuales de esta tematica.
Asi, es comun identificar ser vivo solamente con
animal y asociarlo fundamentalmente al movi-
miento (Lucas y otros, 1979, citado por De
Manuel y Grau, 1996); ademas, para definir al ser
vivo generalmente se utilizan criterios de com-
portamiento, mas que criterios fisiologicos o
morfoldgicos (Brumby, 1982; De Manuel y Grau,
1996). También es dificil que conciban al ser
humano como un animal (Bell, 1981). Hay estu-
dios que resaltan la dificultad del alumnado para
entender que las plantas son seres vivos y la difi-
cultad para entender las diferencias que existen
entre los procesos de fotosintesis y respiracion
(Canal, 1992). Las ideas del alumnado acerca de la
estructura celular de

los seres vivos tam- Una dificultad

ahadida es la
resistencia al cambio
de la concepcion del
alumnado acerca

de la estructura de

bién han sido estudia-
das, entre otros por
Caballer y Giménez
(1992). Se trata de un
concepto dificil de
entender, ya que no se

puede derivar de la la ciencia y el
observacion cotidiana. conocimiento
Estos autores llegan a deriites

la conclusion de que
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tras la ensefianza obligatoria el
alumnado tiene asumida la
constitucion celular de los seres
vivos, pero tiene gran dificultad
para entender el funcionamiento
de las células y, mas atn, para
concebir el funcionamiento del
organismo como un funciona-
miento celular coordinado. En
otro sentido, existen muchas difi-
cultades a la hora de clasificar a los seres vivos,
dificultades achacables, generalmente, a confusiones
terminoldgicas. Se trata, pues, de buscar estrategias
que permitan al alumnado apropiarse de su propio
conocimiento y fomenten la necesidad de aprender.

B Coémo trabajar la indagacion
con el alumnado

No cabe duda de que para aprender y para que
haya una buena predisposicion para el aprendiza-
je es fundamental que exista un buen clima de
aula, en el que el alumno se sienta motivado por
el proceso. Una buena forma de conseguirlo es
partiendo de sus propios intereses y, sobre todo,
del conocimiento de su medio préximo.

Como en cualquier proceso de investigacion,
el punto de partida es algo que se quiere conocer o
indagar, es decir, se formula un problema de inves-
tigacion a partir del cual se deriva un sistema com-
plejo de preguntas al que habra que ir dando
respuesta o que den lugar a nuevas preguntas. No
cabe duda de que el docente debe actuar en todo
momento centrando y formulando de forma ade-
cuada estos interrogantes con el fin de garantizar la
conveniencia del proceso. Por tanto, este plantea-
miento didactico no surge del azar, sino que lleva
tras de si todo un proceso de planificaciéon. Como
afirman algunos autores (Pro y Saura, 2007), hay
que ver la planificacién como un proceso de refle-
xién y toma de decisiones y, por tanto, util y cerca-
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Se trata de buscar
estrategias que
permitan al alumnado
apropiarse de su
propio conocimiento y
fomenten la necesidad
de aprender

no a la practica de aula. En nues-
tra propuesta se comienza por
una planificacién previa en el
aula con el alumnado, donde se
concreta el problema de la inves-
tigacion, y una posterior, donde
el docente o equipo docente
tiene que concretar la propues-
ta teniendo en cuenta varios
aspectos: intereses del alumna-
do, proyecto curricular, recursos disponibles en el
centro, objetivos, contenidos, organizacion de las
actividades, etc. Sin embargo, esto no puede ser
interpretado como un proceso cerrado, lineal y
preestablecido, sino como un proceso de recons-
truccion y reconducciéon de la propuesta inicial
seguin las exigencias que vayan surgiendo en el aula.
Ademas, en nuestro caso, se hizo un test previo
para conocer las ideas de partida del alumnado, lo
que ayudd a dirigir la secuencia de ensefianza. En
este sentido, muchas de sus ideas, ya recogidas en el
apartado anterior, guardan relacién con lo descrito
en la bibliografia: identificacion de los conceptos de
animal y ser vivo y dificultad para identificar este
ultimo concepto con el de las plantas, dificultad
para diferenciar el proceso de respiracion y fotosin-
tesis, dificultad para clasificar a los seres vivos, etc.
En el cuadro 1 se describen los principales
interrogantes que fueron apareciendo durante
el proceso, surgidos en un principio del interés del
alumnado por conocer un ecosistema del medio
proximo a su centro escolar, en este caso una maris-
ma. A partir de aqui, y sin perder de vista el objeti-
vo de la unidad (el estudio de los seres vivos), se
fueron planteando una serie de interrogantes. En
primer lugar en cuanto al ecosistema de la marisma
y su funcionalidad, luego en cuanto al papel que el
ser humano tiene en él y, por tltimo, sobre sus inte-
grantes, lo que sirvi6 para introducir el estudio de
los seres vivos y plantear cuestiones sobre su fun-
cionalidad, interaccidn, tipos, clasificacion, etc.
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¢Cual es el papel del hombre?

- ¢Vive en ella?

- ¢La explota?

— ¢Por qué se dice que la contamina?

- ¢Cémo la utiliza?

- ¢Qué puede obtener de ella?

— ¢Se puede visitar?

— ¢La respeta?

- ¢Qué medidas de proteccion emplea?

¢Qué es un ecosistema de marisma?

— ¢Cuéntas partes tiene un ecosistema?
— ¢Qué es la parte bidtica y abidtica de
un ecosistema?

- 3 - ;Quéseresvivos hay? ;Son todos

iguales? ;Tienen caracteristicas
especiales?

— ¢Cuéles son sus funciones en el
ecosistema?

— ¢Cudles son sus niveles de
organizacion?

MARISMA — ¢Cémo se clasifican?

¢Como funciona la marisma?

— ¢Tiene algun tipo de ciclos?

¢Qué tipos de marismas hay?

- ¢Son todas iguales?

- ¢Qué son las mareas? < —;Cémo son sus suelos?

— ¢Se puede observar el ciclo?
— ¢Por qué hay salinas?
- ¢Qué son?

Cuadro 1. Formulacion de los problemas de investigacion

Esto supuso un proceso continuo de pregun-
tas y respuestas, a las que se llegaba mediante acti-
vidades diversas, como se detalla en la secuencia
de ensenanza.

B Cual ha sido la secuencia
de enseianza

Las actividades no son mas que el componente que
dinamiza la clase y que pone en contacto al alum-
nado con los contenidos que pretendemos que
aprenda. Durante la unidad se plantean distintas
clases de tareas, que se agrupan en diversos tipos de
actividades segiin el momento en que se lleven a
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— ¢Para qué se utilizan?
- ¢Son rentables?
— ¢Por qué hay que respetarlas?

cabo y cudl sea su funcién. Asi, podemos dife-
renciar entre actividades de planificacion, inicia-
cién, indagacion y actividades de sintesis y
expresion. En cualquier caso, esta secuenciacion
no es rigida, ya que durante el desarrollo de la
unidad apareceran subapartados que tendran
sus propias actividades de planificacién, indaga-
cion y expresion de resultados (cuadro 2).

Hay que resaltar la necesidad de la
autorreflexion mientras se lleva a
cabo la secuencia de ensenanza
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Secuencia ensefanza

e Resolucion con el director del centro y tutores (D, O).

Actividades de planificacion .

Elaboracién y envio de nota informativa y solicitud de colaboracién

a los padres implicados en el proceso (D, O).

e Resolucién de un test previo (A).

Actividades de iniciacion .

Asamblea-debate (A, D).

e Elaboracion de un panel con los principales interrogantes (A, D).

e BUsqueda de informacion en diferentes fuentes (A, D).
e Opiniones de personas cercanas (A).

Actividades de indagacion

Lectura de textos (A, D).
Consulta de documentos (A, D).

e Visionado de documentales (A, D).
e Visitas al medio proximo (A, D).

Cuadro 2. Formulacion de las tareas que integran las actividades que componen la secuencia de ensefianza

(A: alumnado; D: docente; O: maestra observadora)

B Coémo evaluamos el proceso

Evaluar la propuesta y su aplicaciéon para poder
llevar a cabo una reflexion sobre ella que nos per-
mita cambiar y mejorar es sin duda necesario, y es
mucho mejor si esta evaluaciéon proviene de los
propios participantes en la accién: alumnado y
profesorado.

Para tener referencias sobre el proceso se
utilizaron una serie de instrumentos de recogi-
da de datos. Estos instrumentos, que fueron
muy variados, iban encaminados a recoger
informacién sobre la unidad didactica en con-
creto y sobre el proceso en general, con el fin
de conseguir una evaluaciéon no sélo de los
contenidos alcanzados por el alumnado, sino
que sirviera también en todo momento de
regulacién del proceso en si. Los instrumentos
de recogida de datos fueron aplicados en dife-
rentes momentos del proceso (para conocer
con mas detalle el momento y los instrumentos
de evaluacién véase el cuadro 3 en la pagina
siguiente), lo que permitié ir cambiando las

76 |

actividades, su duracién e incluso la orienta-
cion de la unidad segtn las necesidades apre-
ciadas en el aula en cada momento.

Una evaluacién de este tipo permite conocer
no soélo lo que ocurre en el aula, sino también las
dificultades que aparecen y el grado de eficacia del
proceso.

Por tanto, y a modo de conclusiones, hay
que resaltar la necesidad de la autorreflexion
del alumnado mientras se lleva a cabo la
secuencia de ensefianza, lo que permite ir redi-
rigiendo y focalizando las actividades hacia el
objetivo que se pretende conseguir. Ademas, al
partir de sus propias propuestas, la motivacion
estd asegurada.

En cuanto al contenido de la actividad des-
crita, las concepciones que sobre él expresaron los
alumnos en el test previo pusieron de manifiesto
las dificultades que para ellos implicaba el con-
cepto de ser vivo. En las muy diversas actividades
llevadas a cabo se trabajo sobre esas dificultades,
y, tal como se evidenci6 en el postest, en buena
medida se consigui6 superarlas.
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Evaluacion del proceso Contenido Tiempo Instrumentos
de ensefanza por evaluar P de evaluacion

Fase de planificacion.

Fase de desarrollo y

Unidad didactica comunicacion.

Fase de evaluacion.

Contenidos.
Metodologia.

Proceso general Motivacion.

Previa a la puesta en
practica.

Durante el proceso.

Al final del proceso.

Final del proceso.

Test de ideas previas (A

Protocolo de observacion (D).
Anadlisis de trabajos y puestas
en comdn (D).

Analisis y valoracion del
cuaderno de trabajo (D).
Cuestionario final (A).

Durante el proceso. Diario (D).

Entrevista (O).
Cuestionario final (A).

Cuadro 3. Evaluacion del proceso de ensenianza (A: alumnos; D: docente; O: maestra observadora).
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