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INTRODUCCION

En este trabajo, que es parte de uno més amplio, se aborda la utilizacién
de la resolucién de problemas en la formacién inicial de Maestros de Educacién
Primaria como estrategia para mejorar sus conocimientos procedimentales y
actitudinales, provocando el grado de implicacién necesario que facilite su in-
corporacién significativa al propio bagaje cognoscitivo.

La participacién activa del alumno en su propio aprendizaje es una
orientacién metodolégica de gran relevancia en el desarrollo de la Didéctica de
las Ciencias Experimentales, que debe llevar implicito, ademads, la reflexién
mediante investigaciones en las que estén involucrados en resolver problemas,
buscando, investigando, estudiando con mas o menos profundidad los contenidos
relacionados con cada problema en particular.

Si aceptamos que resolver problemas es un elemento crucial en 1a ensefianza
de las ciencias, entonces serd importante que tengamos una idea clara de lo que en-
tendemos por problema y c6mo lo utilizaremos en el aula. Igualmente tendremos que
decidir si la intencién es ensefiar a resolver problemas en s mismo o si nuestro obje-
tivo es ensefiar ciencia a través de la resolucién de problemas. La utilizacién de la
resolucién de problemas debe ser una parte integrante del disefio curricular que pon-
ga énfasis en el uso y la ensefianza de procedimientos frente a una ensefianza que se
basa en el aprendizaje de informacién (Garret, 1995). Asi, orientar el curriculo hacia
la resolucién de problemas implica disefiar situaciones lo suficientemente abiertas
como para inducir a los alumnos en una bisqueda y apropiacién de estrategias ade-
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cuadas para encontrar respuestas a preguntas, no sélo escolares sino también de su
realidad cotidiana. Sin procedimientos eficaces, sean destrezas o estrategias, el alum-
no no podré resolver problemas (Pérez y Pozo, 1994). Pero, existen otros aspectos,
para nosotros fundamentales en la resolucién de problemas, como es hacer hincapié
en la asuncién del mismo como propio, dejando de ser meramente escolar y se con-
vierta en una inquietud de su propio aprendizaje.

Segiin Polya (1975), un gran descubrimiento resuelve un gran problema,
pero en la resolucién de todo problema hay un cierto descubrimiento. En este
sentido, segiin el concepto de problema que se plantea, su intento de resolucién
supone, por parte de quien se enfrenta a €l, la construccién de nuevos y diferen-
tes conocimientos procedimentales. Si ademds se introduce una perspectiva
cientifica, también mejoraremos su conocimiento actitudinal hacia la ciencia, lo
que finalmente redundaré en la construccién del contenido conceptual.

Estamos de acuerdo con Monereo (1995) cuando aprecia que aprender un
procedimiento requiere ser capaz de acceder a una concepcién mas compleja de
la disciplina; para esto es precisa la intencionalidad de su planificacién, otorgan-
do a dichos procedimientos una identidad propia, al tiempo que permitan ser
generalizables en su aplicacién a otros dmbitos. En la misma linea se ha hecho
uso de la clasificacién propuesta por Pozo y Postigo (1993), bajo la denominada
perspectiva pragmética de Monereo (1995), que establece una taxonomia de
procedimientos con cinco grupos: procedimientos para la obtencion de informa-
cidn, para la interpretacion de la informacion, para el andlisis de la informa-
cion y la realizacion de inferencias, para la comprension y organizacion con-
ceptual de la informacion y finalmente para la comunicacion de la informacion.
De esta forma tiene la ventaja de acercarse a las demandas y exigencias que se
producen en el aula, a pesar de que adolece de una cierta imprecisién en los
lfmites de las categorfas.

Por otra parte, la ausencia de intencionalidad en la ensefianza de los pro-
cedimientos repercute en una escasa rentabilidad de aprendizaje (Pro, 1997),
llevando a que los alumnos utilicen tnicamente los procedimientos que han
aprendido cuando se les pide de forma expresa que lo hagan y, en ningun caso,
en problemas que demanden una minima transferencia; lo que detecta que no se
estd dando una respuesta adecuada desde las diferentes acciones de formacién.

En funcidén de estos planteamientos y en la misma linea que venimos tra-
bajando, nos marcamos como objetivos profundizar en el estudio de los obsté-
culos que subyacen en el desarrollo de los contenidos procedimentales, incidien-
do en su diferenciacién de las cldsicas actividades de comprobacién y simple
recopilacién de informacién. En una fase posterior, se pretende analizar su posi-
ble correlacién con las concepciones sobre la ciencia.
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El desarrollo de capacidades de razonamiento cientifico es un objetivo
que se estd trabajando desde muiltiples enfoques y cuyos obstdculos han sido
estudiados por autores como Hodson (1994), Gil (1993), Garcia-Mild (1996) y
Brafia y otros (1998), desde procesos, situaciones de investigacién o resolucién
de situaciones problemaéticas hasta el disefio de unidades didacticas con una
metodologia de cardcter investigativo mds o menos dirigido. En nuestro caso,
son los problemas abiertos con todo un proceso de investigacién para la resolu-
cién de problemas seleccionados por nuestros alumnos, que nos ha permitido
incidir en el razonamiento cientifico y su relacién con el desarrollo de conteni-
dos procedimentales.

ANTECEDENTES

Este trabajo surge de la experiencia acumulada de cursos anteriores (Ji-
ménez y Wamba, 1994), en los que se partia de un problema comtn que se desa-
rrollaba desde diferentes puntos de vista por los distintos grupos y buscando de
forma objetiva la solucién mds idénea. La dificultad que entrafiaba el hecho de
ser un mismo problema provocaba la falta de interés de un amplio nimero de
grupos establecidos, asi como la repeticién y traspaso de estrategias entre los
alumnos. Ademas, al no encontrar una solucién cientificamente contrastada,
provocaba el deterioro de la motivacién. Estas premisas hicieron evolucionar los
objetivos perseguidos y por lo tanto la metodologia aplicada hacia planteamien-
tos mds diversos, incidiendo en los procedimientos, como instrumentos ttiles y
significativos en el aprendizaje. De esta manera en el mismo trabajo anterior-
mente citado, se partia de la hipdtesis siguiente “si se consigue disefiar entre
todos (profesores y alumnos) un proyecto cuyo objetivo fuera solucionar pro-
blemas surgidos de la observacién del medio préximo, se habrd dado un paso
importante que facilitard a los alumnos elaborar y llevar a la prictica unidades
diddcticas con una metodologia de corte investigativo”.

Dicha evolucién se ha producido desde una propuesta mds cerrada y diri-
gida con un unico problema hacia tratamientos mas amplios en la diversidad de
los mismos, facilitando una intervencién mas auténoma de los alumnos, consi-
guiendo de esta manera una mayor implicacién de los mismos, que supera la
idea de trabajo impuesto. El mayor grado de motivacién adquirido provoca la
formulacién de hipdtesis significativas, més discusiones de grupo y una mayor
diversificacidn de estrategias que, aunque puedan ser més simples son sobre las
que se asientan las mds complejas y a la vez regulan los procesos mentales de
coherencia, razonamiento y abstraccién.
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DiISENOC EXPERIMENTAL

La inquietud de profundizar en estos planteamientos y la necesidad de

plasmarlos en el curriculo de la formacién inicial de maestros, nos ha llevado
durante el curso 97/98 a trabajar en este sentido con estudiantes de segundo
curso de Educacidn Primaria en la asignatura de Didactica de las Ciencias Natu-
rales. En su desarrollo destacariamos cuatro fases fundamentales, determinadas
por la diferenciacién de sus objetivos:

Planteamiento de problemas (explicitar y clarificar ideas, promover
la discusién inicial en el grupo)

Aproximacién metodolégica (conocer las concepciones de los
alumnos, poner en cuestién sus esquemas de conocimientos, poten-
ciar la autonomia para la toma de decisiones)

Proceso de resolucién (capacitar para la bisqueda de informacién,
diversificar las estrategias, capacitar en la valoracién de la informa-
cién, bisqueda de instrumentos para la elaboracién de los datos, ané-
lisis y discusion, planteamiento de nuevos problemas)

Reflexion y sintesis (elaborar un informe que de pie a la reflexién,
ordene, secuencie y sintetice la informacién obtenida).

Planteamiento de
un verdadero PR.

e

Revision al proyecto

Entorno y
limitaciones

RESOLUCION DE
PROBLEMAS

al problema ‘)A/ ,/ \A Planteamiento inicial \
/‘ de estrategias /
— /—\\\

\_’_/
/ Hipotesis teorica N
\ inicial al PR,

S~

Fig.1. Proyecto tedrico para la resolucidn de problemas (fase inicial)

En las fases anteriores se puede identificar una secuencia metodolégica

que se repite en cada una de ellas, con un primer momento de motivacién (que
incluye la elaboracién de un anteproyecto, su revisién y discusién) (Fig.1), se-
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guido de un desarrollo (con la elaboracién del proyecto definitivo y la puesta en
préictica) para desembocar en la sintesis (mediante un informe final que recoge
todo el proceso y sus conclusiones) (Fig. 2), en la misma linea metodolégica que
hemos defendido en otros trabajos (Jiménez y Wamba, 1994; 1997).

Contextualizacion
’ Conclusiones y )

nuevos probiemas

RESOLUCION DE UN
PROBLEMA RELEVANTE

&

Realidad no
comprendida

Reformulacion de
Hipotesis

Conclysiones del
proceso !

Elaboracion
de los datos

Fig. 2. Proceso de la resolucion de problemas (desarrollo e informe final)

Diversificacion de
estrateglas

Seleccion de datos
suficientes

Los problemas que se plantean son interrogantes que pueden surgir de
una situacién novedosa, unos datos no concordantes, un acontecimiento dificil
de interpretar o situaciones similares relacionadas con una perspectiva socionatu-
ral relevante para los alumnos, con la tnica condicién de que no tengan res-
puesta inmediata al utilizar las primeras fuentes de informacién. Todo el proceso
se lleva a cabo con una dindmica de pequefio grupo y cada uno de ellos con
problemas diferentes.

A modo de ejemplificar los tipos de problemas propuestos por los grupos
de alumnos, podemos clasificarlos:

- De cardcter cotidiano, relacionados con sus vivencias (son los més
abundantes) y en los que se detecta una clara separacién entre el cono-
cimiento escolar y cotidiano. Ejemplos: ; Vemos todos los mismos co-
lores?, ;(Por qué la nieve es blanca?, ;Por qué la sal conserva los ali-
mentos?, ; Por qué nos reflejamos en el agua por la noche, sin luz artifi-
cial ni natural?, ;Por qué el agua del mar es salada?....

- De cardcter mds disciplinar, haciéndose patente la falta de fundamentos
conceptuales para el anilisis razonado del problema. Ejemplos: ;Es una
fruta un ser vivo?, ;Por qué unos drboles tienen hoja caduca y otros pe-
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renne?, ;Es lineal la evolucién que sigue la flecha litoral de El Rompido

- De cardcter social, pues los problemas sociales actuales les lleva a plan-
teamientos de dificil solucién desde una perspectiva escolar, siendo nece-
saria una reorientacién por parte del profesor. Ejemplos : ;Por qué produ-
ce adiccion el alcohol?, ;Como afecta la contaminacion a la vegetacién, al
hombre y al clima?, ;Se puede eliminar la adiccién a las drogas?, ; Tendrd
curacion el sida?.... -

Otro tipo de problema que se suele plantear es el relacionado con mitos,
creencias profundas o sentimientos, que se apartan de los objetivos de estos
proyectos y que no son aceptados generalmente. Ejemplos: ;Se acabard el mun-
do?, ;Podriamos vivir eternamente?...

Sobre estos problemas, es necesario realizar un andlisis cualitativo, identi-
ficando posibles subproblemas que, una vez jerarquizados, faciliten la emisién de
hipétesis. Estas seran inferencias del resumen razonado del citado andlisis. Los
pasos anteriores junto a la seleccion de estrategias iniciales forman parte del ante-
proyecto. La correccion del mismo es el primer contacto con el profesor y es el
punto de partida para conocer: cudles son sus inquietudes, sus concepciones sobre
el d&mbito del problema y la investigacidn, su nivel de conocimiento conceptual y el
grado de elaboracién de redes conceptuales entre los mismos. Este paso que, en
principio, parece sencillo es el fruto de una amplia interaccién profesor-alumnos,
en pequefio grupo, que les lleva a descubrir el auténtico objetivo de lo que se per-
sigue, dotdndoles de autonomia en el posterior desarrollo del proyecto.

A lo largo del mismo, durante todo el curso, se incide en la diversifica-
cién de estrategias para la obtencién de datos y en la importancia de la variedad
bibliogrifica a consultar, justificado por la importancia de conocer y construir
nuevos contenidos procedimentales que emanan de la necesidad de buscar res-
puesta al problema.

Después de amplios debates en el aula, se elabora un esquema orientativo de
estructura del informe final, justificado y consensuado, con el objetivo de ayudarles a
ordenar las ideas e informaciones obtenidas, reflexionar sobre ellas, sacar conclusio-
nes y clarificar el papel que cada paso tiene en el proceso de investigacién.

Quisiéramos incidir, por la importancia que ha tenido, en el seguimiento
de todo el trabajo mediante una tutorizacién individualizada de los distintos
grupos, con reuniones peridédicas que iban orientando y cuestionando los plan-
teamientos elaborados por los alumnos, a la vez que nos informaba sobre sus
obstdculos y concepciones, permitiéndonos actuar sobre ellos y haciéndoles as{
participes de todo el proceso.
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DATOS OBTENIDOS Y ANALISIS DE LOS MISMOS

Los proyectos nos han proporcionado datos implicitos y explicitos, para
cuva recogida v andlisis se han utilizado dos referentes fundamentales: por un
lado seleccionamos los tipos de procedimientos implicitos, considerando las
categorfas elaboradas por De Pro (1997), en funcién de su relevancia en trabajos
de este tipo y por otro los obstdculos que su desarrollo presentan, caracterizados
por Garcia-Mild (1996).

Como fondo o substrato de estos obstdculos estan las concepciones de
nuestros alumnos sobre la ciencia, su paturaleza y su aprendizaje. Una préctica
de la ciencia que englobe el cardcter constructivista, reflexivo e interactivo faci-
lita su aprendizaje y una mejor comprensién de su naturaleza. Por otro lado, el
cuestionamiento de los problemas inicialmente seleccionados en este antepro-
vecto y la discusién de las hipbtesis propuestas asi como de las estrategias para
su solucidén, hacen que poco a poco vayan implicdndose en el mismo, asumiendo
el problema como suyo y lograndose el nivel de motivacién éptimo para el desa-
rrollo del trabajo. ). Del andlisis de cada proyecto, inferimos los obsticulos rela-
cionados con los procedimientos seleccionados en cada etapa

En la primera, que se corresponde con el planteamiento del problema y
la aproximacion metodoldgica (que constituye el anteproyecto), se resuelve la
condicién previa para desarrollar este trabajo de investigacién, activando la
motivacion que es el factor fundamental para dar intensidad a la conducta. Pero
debemos considerar que existen algunos pardmetros generales que inciden en la
motivacién; satisfacer 1a curiosidad, la necesidad de cumplir con la obligacién, la
utilidad de relacionarse con los demds o el hecho de alcanzar el propio éxito.
Dicha motivacidn facilita la adquisicién de unos procedimientos especificos que
implican la superacién de unos obstdculos.

- Tipos de procedimientos implicados:
a) Identificacién del problema
b) Emisién de hipdtesis
¢) Identificacién de variables
d) Disefio de estrategias te6ricas para la resolucién

- Obstdculos inherentes:

a) En una primera intencidn, obvian los interrogantes del entorno préximo
para plantearse macroproblemas que escapan de la realidad cercana o
problemas puramente disciplinares. La utilizacién de una bibliograffa
basica les Heva a reconocer que los macroproblemas son los grandes
cuestionamientos de las ciencias que estdn sin resolver, al encontrar
referencias tan sélo en revistas de opinién y, los de cardeter puramente
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b)

<)

e)

disciplinar tienen respuesta inmediata, dando un primer paso en la
diferenciaci6n bibliografica. Esta reflexién les conduce a la acotacién de
su dmbito de influencia y la formulacién definitiva del problema que
guiari el proyecto.

LLa emisién de hipdtesis suele ser de cardcter muy simple, en funcién de
su conocimiento cotidiano, usando esta légica mds que la escolar o la
cientifica. Una buena formulacién de la hipltesis va ligada al
reconocimiento de un problema.como tal y a no razonar en términos de
verdad o certeza, sino de forma hipotética, como tentativas para encontrar
solucién a una situacién problemadtica, a través de hipétesis razonadas
teéricamente y no mediante un método inductivista.

La identificacién de variables viene sesgada por la seleccién de
problemas indefinidos o muy generalistas, que también provocan
hipétesis del mismo carécter y de respuestas conocidas o inmediatas. Esta
vision del problema conduce, como mucho, a reconocer los
subproblemas sélamente con cardcter aditivo, impidiendo jerarquizar,
identificar y seleccionar las variables. ’

No se plantean auténticos problemas porque los estudiantes investigan lo
conocido como un remedo de la investigacién cientifica. Al realizar la
investigacién en un contexto de conocimiento escolar, que construye
conocimiento ya construido a nivel cientifico, sus hipétesis se orientan a
comprobar lo que saben y no a avanzar en lo que no saben. Esto les
impide el disefio de estrategias diversas acordes con la variedad de
procedimientos que estamos buscando.

La segunda etapa, donde se desarrolla en toda su amplitud el modelo, es la
que se dirige hacia la resolucién del problema y tiene la caracteristica esencial de
diversificar las estrategias, utilizando diferentes fuentes para posibilitar una mayor
contrastacién de los datos. Superada la fase anterior, en ésta aflora de forma senci-
lla, en la mayoria de los grupos, la creatividad para encontrar fuentes diferentes
que provean de datos contrastables. La dificultad se produce a la hora de la rela-
cién de estos datos y en la obtencién de conclusiones suficientemente vilidas.

- Tipos de procedimientos implicados:
a) Seleccién de estrategias
b) Utilizacion de recursos diversos
¢) Valoracién de la informacién significativa
d) Utilizacion de variables
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- Obstdculos inherentes

a)

b)

<)

d)

En
forme fina

Crear la necesidad de contrastar las hipétesis. Para ello es necesario
globalizar e integrar sus conocimientos, que es lo que les lleva a di-
versificar las estrategias.

Dificultad para reconocer que los datos cualitativos también son sig-
nificativos y que pueden complementar o sustituir a los cuantitativos.
Es una visién del conocimiento basado en los datos experimentales
como unica fuente relevante, lo que limita también la utilizacién de
recursos diversos.

Actitud acritica y valoracién acientifica de las fuentes de informa-
cién, concediendo una credibilidad generalizada y del mismo rango a
toda la literatura, ya sea cientifica o de opinién. La valoracién ade-
cuada de las fuentes para la obtencién de datos cualitativos o cuanti-
tativos, unida a la necesidad encomendada de diversificar las estrate-
gias, que les facilita el andlisis desde diferentes perspectivas y les ca-
pacita para la utilizacién de diferentes instrumentos dirigidos a la re-
cogida y elaboracidon de datos.

La dificultad para buscar los datos en funcién de la hipdtesis estd re-
lacionada con identificar variables dependientes y establecer relacio-
nes multicausales. La relacién que debe existir y guiar entre las hip6-
tesis y los datos es ignorada por muchos de los alumnos, siguiendo
caminos divergentes, pudiendo ser las conclusiones independientes
de las hipétesis y olvidando el objetivo de la experimentacidn.

una tercera fase, intimamente ligada a la segunda, se elabora un in-
1, al que se le debe dar carécter cientifico, que valora la importancia y

formalizaci6én de la comunicacién cientifica, debe superar la tradicional concep-
cién del trabajo de clase, en el que la dnica justificacion y estructura es la méxi-
ma recopilacién de informacién. A la vez, el andlisis de los resultados es una
forma de contrastar las concepciones de los alumnos y provocar la ansiedad
necesaria ante la carencia de elementos de juicio vélidos, promoviendo asi la

necesaria a
la continua
cimiento.

utoevaluacién. Dicha actuacién, que tiene cardcter formativa fruto de
contrastacion de ideas, le ayuda a la construccién de su propio cono-

- Tipos procedimientos implicados:

a)

Elaboracién y organizacién de los datos e informaciones obtenidas

b) Razonamiento cientifico

c)

Andlisis de los datos

d) Elaboracién de conclusiones

e)
H

Comunicacion de resultados
Generacién de nuevos campos de investigacion
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- Obstdculos inherentes:

a)

b)

©)

d)

Por un lado, la dificultad para reconocer la informacién recogida como
datos sobre los que hay que discutir, reflexionar y sacar conclusiones; y
por otro, la falta de criterios para tomar decisiones sobre el instrumento
adecuado al tipo de datos asf como para su representacion o esquemati-
zacion, es fruto de una utilizacién mecanicista de los mismos

La especial dificultad en el analisis de los datos radica en la aplicacién
de un razonamiento cientifico con tendencia a la causalidad lineal. Esta
tendencia, consecuencia de un aprendizaje pasivo, es de los obstdculos
més resistentes, por lo que es preciso habilitar mecanismos que incidan
en la elaboracién de los datos, mediante procedimientos basicos e inte-
grados (realizacion de gréficas, redes, cuadros, mapas, etc...), como
instrumentos del pensar que les llevan a procedimientos intelectual-
mente mds complejos (de interpretacién de los datos), consiguiendo
con ello, un acercamiento al razonamiento multicausal.

Los fundamentos tedricos asf como sus propias concepciones estdn tan
arraigadas, que al analizar y discutir los datos, realmente presciniden de
ellos y utilizan la fundamentacién como base para la discusién. La re-
sistencia de los alumnos a actualizar la informacién y por lo tanto la di-
ficultad que entrafia el razonamiento cientifico, se corresponde en gran
parte con la necesidad de desarrollar destrezas metacognitivas.

Las conclusiones suelen estar relacionadas, solamente, con parte de los
datos. Normalmente, se basan en los tltimos generados, ignorando los
que son discordantes. Ademds, los de cardcter experimental no son su-
ficientemente evidentes para los estudiantes como para desplazar sus
propias hipétesis. Sélo suelen utilizar aquellos que las confirman.

Carencia de un lenguaje adecuado y riguroso, tanto en la expresion co-
mo en la utilizacién de instrumentos de representacién, ya citados ante-
riormente.

Un obstaculo para la generacién de nuevos interrogantes es la dificultad
para entender el proceso de investigacién como una hipétesis continua
que evoluciona y hace evolucionar el pensamiento cientifico y, en este
sentido, también las conclusiones son hipotéticas.

Desde la identificacién del problema junto a la formulacién de las hipéte-
sis hasta la seleccidn de estrategias para enfocar la resolucién constituyen obsta-
culos, cuya superacién facilita el paso desde una concepcién del contenido de la
ciencia de cardcter exclusivamente declarativo (lo que se sabe) en los términos
de Duschl (1997), a una concepcién que integre el cardcter procedimental (cémo
se sabe) del contenido cientffico. La profunda radicalizacidon sobre qué es la
ciencia y cémo se construye es un pensamiento que se pone de manifiesto cuan-
do el propio grupo de trabajo busca resultados claros y concluyentes como solu-
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cién al problema. El seguimiento y discusién de todos los pasos permite lograr la
valoracién del proceso por encima del resultado ditimo, evitando la visién de la
ciencia finalista a la que alude Duschl (1997).

Se hace costosa en el tiempo pero a la vez se hace patente una implica-
cién gradual de los alummnos en el proceso de resolucién de problemas, ponién-
dose de manifiesto sus concepciones epistemoldgicas sobre la ciencia, que son
las que dificulian el desarrollo del modelo por la incidencia en la construccién
del conocimiento cientifico, de los procesos metacognitivos y de los propios
contenidos procedimentales.

Segtin los datos recogidos del informe final de la primera y segunda co-
rreccién, en la que se ha hecho especial incidencia en estos procedimientos,
podemos inferir que en un ndmero de casos sigaificativos logran un verdadero
aprendizaje, cuya autorregulacion, en los términos que propone Campanatio y
otros (1998), les hace comprender que realmente aprenden.

En este sentido, cuando el modelo propone la necesidad de nuevos inte-
rrogantes para cerrar la indagacidn, los nuevos planteamientos se corresponden
con verdaderos problemas. De la misma manera, la antoevaluacién propuesta
(sobre el propio aprendizaje y sobre el proceso) deja constancia, en la mayoria
de los casos, que “...es la primera vez que hemos aprendido razonable y razona-

damente...”, “...seria necesario ampliar el tiempo de investigacidn, pues se nos
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han quedado muchas cosas en el tintero...”,”...deberia seguirse esta metodologia
en el resto de las asignaturas...”.

CONCLUSIONES Y NUEVAS PERSPECTIVAS

El estudio realizado permite considerar una amplia gama de conclusio-
nes, muchas de ellas inmersas en el andlisis de datos, de las que queremos desta-
car las siguientes:

La resolucién de problemas abiertos sobre hechos o fenémenos socio-
naturales, a través del modelo planteado, contribuye a construir una imagen de la
ciencia menos finalista, ya que permite ejercer una autorregulacién del aprendi-
zaje al dejar constancia de las concepciones de los alumnos y ponerlas en cues-
tién con nuevas informaciones mediante la diversificacién de procedimientos
(desde los mds simples a los mds complejos).

El clima de participacién cooperativa en ¢l grapo de trabajo ha hecho po-
sible la reflexién individual y colectiva, intentando dar solucién a sus verdaderos
problemas, que les proporciona una satisfaccién personal al alcanzar conoci-
mientos conceptuales a través de procedimientos activados por ellos mismos.
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Esto contribuye a progresar en el conocimiento actitudinal hacia la ciencia y en
particular hacia la resolucién de problemas.

La necesidad de discriminar la importancia de las fuentes para la obten-
ci6én de datos, en la mayorfa de los casos, provoca una capacidad critica, influ-
yendo positivamente en el rigor del anélisis y del razonamiento y facilita el
cambio de posiciones absolutas a posiciones mads relativas sobre la construccién
de la ciencia.

Este modelo de resolucidn de problemas es una buena herramienta para
introducirlos en la evaluacion formativa o de procesos. El alumno consigue
autoevaluarse y conocer la forma que tiene de aprender, facilitindole la necesa-
ria transposicién didactica para un adecuado disefio de la instruccion en la Edu-
cacion Primaria.

Queda abierto el campo, no obstante, a partir de este trabajo hacia el co-
nocimiento de su incidencia o influencia de forma contrastada, en las concepcio-
nes sobre la naturaleza de la ciencia. En funcién de la informacién obtenida en
este trabajo y de otros datos recogidos mediante un test anterior a la puesta en
préctica del modelo, ademds del disefio de unidades didacticas concretas para el
curso 98-99, se podran evaluar los obstaculos y los cambios producidos dirigidos
hacia la adecuada construccién de contenidos procedimentales.
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