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1. Descripcion

El proyecto que se presenta pretende detectar deficiencias en conoci-
mientos de materias bdsicas, para que los estudiantes de Magisterio
de Educacién Primaria del 5. curso seleccionen y elaboren materiales de
autoevaluacion y autoformacion sobre ellas, teniendo que recapacitar
acerca de lo que han de adquirir para ser capaces de conducir el apren-
dizaje de su futuro alumnado.

Como caso de estudio se propone la fotosintesis de las plantas verdes,
siendo esta reaccion fundamental en la comprensién de problemas am-
bientales, y de gran repercusion social por su trascendencia en efectos
tales como el calentamiento global o la migracion de personas, falta de
alimento y transmision de nuevas enfermedades relacionadas con él.

Como herramienta de guia del trabajo se propone la metodologia
del aprendizaje basado en problemas (APB), y como herramienta de
seleccidn, ordenacién de contenidos y presentacion de los resultados, la
Uve de Gowin, desarrollando asimismo el aprendizaje con el apoyo de
recursos informaticos habituales,

2. Contexto de la prdactica y referentes externos

El Grado en Magisterio tiene que haber propiciado la construcciéon en
sus egresados de la consciencia de las necesidades formativas que con-
lleva el desarrollo de su profesion, asi como una actitud favorable al
aprendizaje, siendo conscientes de que esos conocimientos son necesarios
para un correcto desarrollo de su importante labor profesional.

1 Parte de este iabajo ha sido posible gracias al Proyecto CiencialE [2014/B013), financiado por lo
Fundaciéon Universitaria Antonio Gargallo y la Obra Social Ibercaja. Al Grupo Beagle de Investigacion
de Didactica de las Ciencias Nalurales, financiado por el Gobierno de Aragdn y el Fondo Social Euro-
peo, y al proyeclo de Innovacion Educativa de la Universidad de Zarogoza PIDUZ_15_165
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En estudios recientes (Ponz et al., 2016), asi como cn las recomenda-
ciones de la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad v Acreditacién
(ANECA, 2005), se apuesta por un conocimiento completo y especifico
de la materia o materias que los maestros deben ¢nsefiar, conocimientos
pedagégicos y curriculares que permitan al profesorado realizar dise-
fios disciplinares e interdisciplinares coherentes, tal v como apuntaban
algunos autores (Shulman, 1986) hace varias décadas.

Sin embargo, en los planes actuales de las titulaciones del Grado en
Magisterio, observamos que se priorizan notablemente las competencias
pedagégicas y psicolégicas. En cierta forma, también ocurre lo mismo
cuando los investigadores estudian y analizan las competencias que debe
tener un buen docente: muy pocos son los que especifican el conocimien-
to de la disciplina como una competencia (Tejada, 2009).

Pareceria que, de una manera implicita, se estuviese dando por he-
cho que todos los estudiantes de Magisterio tienen alcanzadas las com-
petencias que se les supone al terminar la Secundaria Obligatoria, el
Bachillerato o los ciclos formativos cursados, o bien sc estd apostando
por la teoria de Joseph Jacotot (Herndndez, 2008), de que un maestro
no necesita saber lo que sus alumnos deben aprender, se podria decir
también en este caso, de forma auténoma. Sin duda la primera suposicion
No es correcta; mds aun, segun se puede apreciar en las estadisticas a
nivel nacional, las calificaciones de la Prueba de Acceso a la Universidad
de los estudiantes de Magisterio son de las mds bajas de todos los gra-
dos (Alvarez, Carrasquer, Ponz y Carrasquer, 2016), teniendo también
en consideracién que los porcentajes de aprobados en Selectividad
son de entre el 95 y el 99 %, y en determinadas facultades el Grado en
Magisterio tiene como nota de entrada un minimo de 5 sobre 14 puntos
(Universidad de Zaragoza, 2016). De igual manera y como se ha indicado
anteriormente, los resultados publicados por diversos autores presen-
tan unas conclusiones preocupantes. La segunda suposicién también
es preciso resaltarla dado que, desde la manida frase de los estudiantes
«El estudiante ha de ser protagonista de su propio aprendizaje», se es-
conde la creencia jacototiana de que no es necesario saber para ensefar.
El planteamiento teérico de que el maestro no debe explicar, no debe
facilitar apuntes o esquemas a los estudiantes, para no conducir a los
estudiantes por caminos dirigidos a un aprendizaje restringido por el
profesorado o los curricula con intenciones aleccionadoras, lo presenta
Jacques Ranciére en su libro E/ mestro ignorante (figura 1). Pero este
filésofo —partidario desde su ideologia de libertad, lucha de clases y de

igualdad de oportunidades— deja claro que un maestro ignorante, en
el sentido del titulo de su libro, basado en las ideas de Jacotot, no es una
persona ignorante que se dedica a ensefiar, sino un maestro que decide
que los estudiantes tengan una firme voluntad de aprender y lo hagan
por sus propios medios.

ACTO PEDAGOGICO DE LIBERTAD-IGUALDAD-AUTOCONFIANZA
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Figura 1. Ranciére interpreta la situacién experimental de Jacotot. Fuente: elaboracién propia,
basada en Ranciére (2002: 22-23).

Las metodologias actualmente propugnadas de investigacién o inda-
gacién, para un mejor aprendizaje de los estudiantes, pueden ser confun-
didas, asi como ha sucedido con otras predecesoras, con que el aprendiz
debe hacerlo todo. Ranciére no contempla un maestro que no sepa.

En diversos estudios (Sdenz, 2007; Socas, 2011; Contreras, Carrillo,
Zakaryan, Mufioz-Cataldn y Climent, 2012: 453), muestran enormes
deficiencias de los estudiantes que inician los estudios de Magisterio en
conocimientos bésicos de disciplinas especificas. Estas carencias ocurren
en el 4mbito de las matemdticas, asi como en otras disciplinas trabajadas,
como lengua, ciencias experimentales e inglés (Ponz et il., 2016). No
obstante, en algunos de los estudios anteriores (Sdenz, 2007), se muestra
que los estudiantes de Magisterio que han cursado un Bachillerato de
ciencias han adquirido mas competencias basicas que el resto.
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El reciente informe de la Comisién Europea «Science Education for
Responsible Citizenship» confirma que Europa se enfrenta a un déficit
de personas con conocimientos cientificos en todos los niveles de la so-
ciedad y la economia (Ryan, 2015). Por lo que se debe mejorar el proceso
educativo formando mejor a los futuros investigadores v a otros actores,
con los conocimientos necesarios, la motivacién y el sc-nridn de respon-
sabilidad de la sociedad para participar de forma activa en procesos de
innovacién. Para ello, se deben facilitar a los estudiantes las herramientas
que les permitan superar sus necesidades formativas, Como herramienta
fundamental para ello se ha venido considerando en Jos altimos anos
la autorregulacién del aprendizaje (Rosdrio et al,, 2014), pasando por la
recogida de informacion y su valoracion, analisis v toma de decisiones
que redundar4 en nuevas actuaciones (Polanco, 2010) para una correcta
evaluacién del aprendizaje.

En concreto, comprender el funcionamiento de los ccosistemas se ha
considerado como una de las competencias a alcanzar en la Ensefianza
Obligatoria en los tltimos decenios, entendiendo este, como un en-
tramado de conexiones entre seres vivos de la misma y de distinta
especie, y lo no vivo. Asi, los estudiantes también pueden encontrar
respuestas a los problemas ambientales que afectan a nuestro planeta.
Estos contenidos comienzan a trabajarse de forma implicita desde la
Educacién Infantil.

La explicacién cientifica de los cambios en la climatologia del pla-
neta se fundamenta en una alteracién de la composicion atmosférica
lograda hace miles de millones de afios por causas naturales fisicoqui-
micas y biolégicas, que permitié la aparicién de la vida en la Tierra y
el desarrollo de determinadas especies de vegetales, que colaboraron
en gran medida para alcanzar las actuales condiciones ambientales
idéneas para el desarrollo de los seres vivos. Una de las dimensiones
importantes a tener en consideracién es el proceso de la fotosinte-
sis y todos los factores que le afectan (Azcén-Bieto, Fleck, Aranda y
Goémez-Casanovas, 2008; Pimienta-Barrios et al., 2014). Mediante la
diddctica de las ciencias naturales, las dificultades en el aprendizaje de
la fotosintesis, suelen abordarse desde una perspectiva fisicoquimica
y también desde la necesidad de la comprension de la morfologia de la
planta y del conocimiento de sus organulos, poniéndose de manifiesto
la dificultad de su aprendizaje, de forma en un porcentaje importante
de estudiantes y en concreto de futuros maestros (Charrier, Canal y
Rodrigo, 2006; Sdnchez y Pontes, 2010).

Ensefianza
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Figura 2. Andlisis de los componentes y sintesis del funcionamiento del ecosistema. Fuente: elabo-
racién propia basada en Garcia y Gil (1996).

3. Objetivos

El principal objetivo es proponer al alumnado el uso de una herramienta
para que participe activamente en la construccion de sus conocimientos,
incitdndole a «actuar pensandos. Asimismo, se desea que el alumnado
interiorice el funcionamiento del medio natural como una superposicién
del ciclo de la materia y el flujo de la energia.

Se quiere ademads abordar la ensefianza del concepto de ecosistema
mediante el estudio de los aspectos que hacen referencia a las rela-
ciones alimentarias entre el conjunto de especies vivas, mediante un
andlisis de los componentes, es decir, de su organizacién (Margalef,
1981: 894).

Se espera incitar al alumnado a la elaboracién de las explicaciones
cientificas, y a la creacién de discurso critico, creativo, cientifico en el
aula, hasta llegar a interpretar de manera correcta los fenémenos estu-
diados en clase. E inculcar en el alumnado valores de ciencias tales el
deseo de comprender lo que ocurre a nuestro alrededor, la responsabi-
lidad de sus acciones en el medio, o la aplicacién de los conocimientos
para mejorar las condiciones de vida.
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4. Desarrollo

Una vez detectada la necesidad de profundizar en ¢l conocimiento de proce-
sos, como la fotosintesis, que afectan al calentamiento global v que se enmar-
can dentro de la educacién ambiental como contenido transversal, se propuso
el uso de la herramienta de indagacion Uve de Gowin (Novak y Gowin, 1988;
Flores, 2010) a grupos de 3.2 de Magisterio de Educacion Primaria.

Con esta herramienta queda resumida y estructurada su respuesta a
un problema planteado inicialmente (Flores, 2010). Los alumnos deben
ser capaces de definir los contenidos v actividades que utilizarian para
que el alumnado de Educacion Primaria aprenda significativamente un
contenido determinado.

Se plante6 el problema: ;qué debe saber un maestro de Educacion
Primaria para abordar la ensefianza de la fotosintesis con sus estudiantes?
Inicialmente se les facilité informacion acerca de la metodologia que se
iba a seguir. A partir de ese momento, los grupos de estudiantes trabajaron
de forma auténoma con tutorizacién del profesorado durante las clases
presenciales. Se propuso a los estudiantes elaborar cuantas uves conside-
raran oportuno.

Como primera ctapa, debian hacerse una o varias preguntas acerca
de un fenémeno concreto (en el caso presentado, acerca del proceso de
fotosintesis), que respondieran mediante la Uve de Gowin, desde un nivel
o varios de profundidad, en funcién de las teorias o principios desde los
que se plantee la pregunta. Por ello, era importante definir el problema
concreto a estudiar. Y pensar el modo de estudiarlo, las teorias, principios,
y los conceptos que podian ser de utilidad para dar respuesta a la pregunta.
Todo ello se incluia en la parte izquierda de la uve, en la parte conceptual.
En la parte derecha, se incluia lo relativo a la parte experimental, respon-
diendo juicios de valor que pueden explicar su opinién acerca de qué
aprendi6, como organizo lo aprendido y los pasos realizados para ello. Era
fundamental la bisqueda de informacién y su verificacién, la extraccion
de conclusiones, la comunicacién de sus resultados, y la valoracion.

Posteriormente, se evalud la satisfaccion de los estudiantes acerca de
los contenidos aprendidos, mediante la encuesta modificada de Chrobak
¥ Prieto (2010).

5. Personal implicado, recursos técnicos e infraestructuras

La investigacién se llevo a cabo en el curso académico 2015-2016 en la
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas (Universidad de Zaragoza, Cam-
pus de Teruel) con el alumnado de la asignatura Conocimiento del Medio

Biolégico Geoldgico, impartida en 3.2 del Grado en Magisterio de Edu-
cacién Primaria. En el desarrollo de la actividad colabord el profesorado
del departamento de Diddctica de las Ciencias Experimentales del centro.

Las actividades se desarrollaron en pequerios grupos durante cuatro
clases presenciales (ocho horas) por 64 estudiantes que también amplia-
ron su trabajo mediante trabajo auténomo.

Se les presentaron las herramientas de trabajo, que fue guiado por la
metodologia de aprendizaje basado en problemas (ABP), que culminé con
la presentacién de los resultados mediante la Uve de Gowin. La pregunta
planteada debia concretarse con entre una y tres uves con preguntas ele-
gidas por los distintos grupos. El APB era conocido por los estudiantes y
también la elaboracién de mapas conceptuales, pero no la Uve de Gowin.

A los estudiantes se les ofrecié diversa bibliografia, la aplicacion
CMap Tools* para la construccién de mapas, asi como todo su almacén
de recursos ya elaborados por otros autores.

Los grupos trabajaron con conexién a red, se les recomendo la con-
sulta de los curricula oficiales, asi como los libros de texto de Educacién
Primaria, actualizados a la normativa legal vigente.

También se les facilitaron treinta y cinco uves de biologia y geologia
realizadas en el Proyecto Teruel (Lama, Carrasquer, Usé, Carnicer y
Martinez, 1995; Carnicer, De Lama, Carrasquer, Martinez y Usé, 1997).

6. Herramientas de aprendizaje
Se ha elegido como instrumento de aprendizaje significativo la Uve de
Gowin como recurso diddctico contextualizado en el mundo real e in-
tegrador (Novak y Gowin, 1988), que permite relacionar conceptos y
explicaciones mediante esquemas de conocimiento al igual que otras he-
rramientas diddcticas (Barriga y Herndndez, 1999). La base de la metodo-
logia es una pregunta o una serie de preguntas (respecto a un fenémeno o
contenido concreto que sea interesante de ser analizado e investigado) que
el propio sujeto se plantea, y sobre las que debe indagar de manera activa,
haciendo sus propios descubrimientos y generando autoaprendizaje.

El aprendizaje significativo requiere reflexion por parte del sujeto hacia
el proceso de aprendizaje y hacia los contenidos objeto de aprendizaje, y
determina la seleccion de recursos (teéricos y metodoldgicos) para enten-
der los acontecimientos estudiados. Asi, es fundamental responderse qué
queremos aprender, por qué y para qué aprenderlo significativamente

2 CMap- hitp:/ /cmap.ihme_us
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(Moreira, 2010). Se avanza en procedimientos cientificos yva que el pro-
ceso implica elaboracién de respuestas propias (hipotesis) a un problema,
identificar variables que afectan, buscar, registrar, interpretar, analizar y
en su caso corregir datos (comparando lo encontrado con sus repuestas
previas), y aplicarlo a cuestiones/situaciones nuevas. El sujeto necesita de
sus conocimientos previos, que se¢ elaborardn y enriquecerdn progresi-
vamente mediante un aprendizaje significativo (Novak y Gowin, 1988).
Ademds, comparar las ideas previas con los resultados obtenidos, al inten-
tar aplicarlos en situaciones dadas, puede desencadenar una modificacién
de conceptos, con el consiguiente autoaprendizaje (Herrera, 2012).

La Uve de Gowin es un diagrama en forma de uve, ¢n ¢l que se repre-
sentan de forma gréfica objetos y acontecimientos, relacionando conteni-
dos con conceptos, procedimientos y actitudes (competencias cientificas).
En el centro de la uve, se plantean una o varias preguntas claves relacio-
nadas con el tema de investigacién. En el vértice de la uve se ubica el
acontecimiento o eventos a ser estudiados. A la derecha (relacionado con
procedimientos) se colocan los datos recopilados para la investigacién y
en su caso cdlculos hechos. A partir de ellos se pueden plantear juicios de
valor relacionados con los conceptos, principios, teorias, leyes v filosofia
que se ubican en el lado izquierdo de la uve (dominio conceptual).

Resaltando algunas ideas fundamentales que ya se han ido poniendo de
manifiesto, y que concuerdan con lo expuesto en determinados trabajos
(Herrera, 2012), en los diagramas de uve se plantean cuestiones con un
enfoque cientifico, interesantes para el sujeto, partiendo de las ideas y
conceptos previos, generdndose situaciones de aprendizaje con base en
experiencias concretas, previa formulacién de hipétesis. El objetivo es
responder a las cuestiones planteadas dando prioridad a la evidencia que
relaciona las explicaciones con el conocimiento cientifico, introduciendo
el nuevo conocimiento, y que la informacion recopilada quede recogida y
sistematizada por escrito. Comparando las ideas originales y los resultados
de las experiencias es posible elaborar criticas apropiadas }; explicaciones,
asi como poder aplicar el conocimiento adquirido en situaciones nuevas.

Se ha demostrado que el modelo es aplicable en Educacién Secundaria
(Izquierdo, 1994; Belmonte, 2004) y universitaria (Moreira, 2005;
Morales, 2011), y ha sido adaptado a diferentes ciencias y dreas del co-
nocimiento, para evaluar trabajos de investigacion, experimentos en el
laboratorio, o en la resolucién de problemas.

En concreto, en algunos de los estudios desarrollados en el dambito
universitario (Morales, 2011), alumnos y profesores reconocen que la Uve

de Gowin es titil para enfocar el objetivo de un problema, direccionar y
redireccionar procesos de transformacion de la informacién, definir las
herramientas a utilizar, favorecer procesos metacognitivos, ademads de en
la planificacién y en la motivacién a la participacién en el aprendizaje
por parte de los estudiantes.

Los estudiantes destacaron que la técnica, aunque es exigente en cuan-
to a sus requerimientos explicativos, incidié positivamente en la com-
prensién, motivacidn y comportamiento ante la soluciéon de problemas,
facilitando la estructuracion de los problemas, su resolucién y la atencién
a los pasos realizados para la misma. Y también permitié valorar mas
facilmente la construccion de ese conocimiento y su reforzamiento, y
la comunicacion de ideas.

Los profesores reconocen que la Uve de Gowin es un buen instrumento
de evaluacién del desemperio de los alumnos, incluyendo los logros en el
aprendizaje explicativo y procedimental, y permite observar la puesta en
ejecucion de estrategias de procesamiento de la informacién y resolucién
de problemas. Es aplicable a actividades de autoevaluacién y coevaluacion, y
facilita la participacion en las tareas de reconstruccién del conocimiento
v la retroalimentacién permanente. Ademads, afirman que se logra que los
estudiantes sean conscientes y participes de su proceso de aprendizaje, que
conozcan como construyen el conocimiento y como mejoran sus habilidades
de procesamiento, comunicacién de informacion, de planificacién y super-
visién. Permite alcanzar los objetivos de la materia con mayor profundidad
que respecto el método tradicional y, gracias al proceso de revisién docu-
mental, los estudiantes también la utilizaron en los procesos de evaluacién
sumativa para medir el grado de alcance de sus competencias, y no solo
como instrumento de ensefianza y de evaluacién diagndstica y formativa.

7. Evaluacién

En primer lugar, la herramienta utilizada capacita a los alumnos para
desarrollar actividades de indagacién dentro de la ciencia, por lo que se
convierte en una herramienta eficaz de autoevaluacion (Moreira, 2010).
Se ponen de manifiesto los conocimientos adquiridos por los estudiantes
acerca de un tema o un drea de estudio, organizando las ideas e infor-
macion de forma esquemdtica. El profesorado puede comprobar si el
alumno es capaz de identificar y entender conceptos claves, si puede
desarrollar los distintos pasos de la actividad, el proceso de registro de
datos y la elaboracion de deducciones para llegar a conclusiones. Asimis-
mo, permite comprobar si el alumno es capaz de elaborar y estructurar,
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y argumentar sus ideas, v de relacionar el fendmeno/acontecimiento
observado con los conocimientos teéricos. En definitiva, permite evaluar
por el propio alumno, y por el profesor, el dominio en la claboracion del
diagrama, y el progreso en el pensamiento cientifico.

Pero ademas, es importante también llevar a cabo una fase de valora-
cién por parte de los estudiantes, en la que se recojan sus percepciones
acerca de la herramienta, que deberian incluir su utilidad ¢ impacto,
en el aprendizaje, tanto de contenidos de ciencias, como de aspectos
pedagégicos (metodolégicos, procedimentales), v el grado de acepta-
cién de su responsabilidad sobre su propio aprendizaje, incluyendo el
reconocimiento y aceptacion de las deficiencias en su conocimiento y
su predisposicion a participar en la construcciéon del mismo. Asi, debe
quedar patente en las respuestas de los estudiantes si ha servido para el
desarrollo de los procedimientos de indagacion cientifica de un modo
eficaz y productivo, que derive finalmente en un aprendizaje significati-
vo. Y si este aprendizaje ha interactuado con los conocimientos previos,
por lo que es fundamental la motivacién del estudiante para aprender
¥ para tomar el control sobre su propio aprendizaje. Se resumen en el
siguiente apartado los resultados de una primera fase de valoracion de
los estudiantes participantes mediante la recogida de 42 encuestas, que
incluyen las cuestiones anteriores. En este trabajo, y tal y como se explica
en el apartado 4 («Desarrollos), se ha utilizado para la evaluacién la
encuesta modificada de Chrobak y Prieto (2010).

8. Principales resultados obtenidos y propuesta de mejora

En una primera fase de valoracién, los estudiantes participantes, me-
diante la recogida de 42 encuestas, sefialan los siguientes argumentos
sobre la utilidad de la uve, lo que deja patente un impacto positivo en el
aprendizaje: utilidad para entender los aspectos metodologicos en el aula
(15,4 % del alumnado), ayuda para mejorar las habilidades académicas
(14,6 %) y trabajar de forma interdisciplinar (13,0 %), y los contenidos
trabajados son interesantes (10,6 %) (figura 3).

Asimismo, en esta primera fase de valoracién los estudiantes conside-
ran que las uves les ayudan en los siguientes aspectos: tomar responsabi-
lidad sobre su propio aprendizaje (95,2 %), participar activamente en la
construccion del conocimiento (90,5 %), integrar los distintos aspectos
que conforman el conocimiento (88,1 %), y trabajar en grupos de forma
colaborativa (83,3 %) (figura 4).

Contenidos trabajados son interesantes 10,6
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Figura 3. Impacto en el aprendizaje segin la valoracién de los estudiantes.
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Figura 4. Argumentos que dan los estudiantes acerca de la utilidad de la herramienta uve.

Los estudiantes manifiestan interés en la utilizacién de las herramien-
tas, y un muy alto porcentaje (en torno al 90 %) reconoce y acepta las
deficiencias en su conocimiento y confirma que la metodologia le ha ayu-
dado a comprender o a aprender contenidos de biologia. Un porcentaje
también alto (en torno al 8o %) confirma que le ha ayudado a aprender
a seleccionar contenidos de ensefianza.
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Una limitacién de la practica ha sido que, tal vez debido al propio
planteamiento del problema —que quizd se centro demasiado en los
contenidos conceptuales—, las uves elaboradas por los estudiantes no re-
cogieron ni contenidos metodolégicos ni ideas previas de los estudiantes
que debieran tenerse en consideracion. Se centraron en los relacionados
con las ciencias, no valorando la necesidad de tener presentes también
los aspectos pedagdgicos.

9. Aspectos innovadores

Se ha aplicado una herramienta basada en autoaprendizaje (Uve de
Gowin) con grupos de alumnos de 3.2 de Magisterio de Educacion Pri-
maria de la Universidad de Zaragoza (Campus de Teruel), facilitando
el aprendizaje significativo de los conceptos, y de la construccién de
conocimiento (aprender a aprender).

Mediante la herramienta anterior se ha evaluado un contenido con-
creto, la fotosintesis, como una de las dimensiones importantes de la
explicacion cientifica a los cambios en la climatologia.

El uso de esta herramienta ha incitado al alumnado a analizar los
materiales de trabajo, a preparar cuestiones centrales concretas v a
dar respuestas a las mismas. También, a secuenciar acontecimientos o
temas, organizar y transformar registros, y distinguir entre principios,
teorias, filosofias y opiniones acerca de la manera de interpretar el
mundo.

Ademds, el uso de la uve ha ayudado a los alumnos a reflexionar acerca
de los diferentes elementos que intervienen en el proceso de construc-
cién de conocimientos cientificos, a reconocer sus propias deficiencias
en su saber, a identificar los conceptos que conocen y la relacién entre
ellos y c6mo estas relaciones pueden producir nuevo conocimiento, y a
asumir y clarificar sus propios juicios de valor.

10. Conclusiones

Para aprender ciencias, el alumnado debe interpretar los fenémenos que
ocurren a su alrededor. Para ello, debe relacionar ideas v fenémenos, €
interpretar hechos gracias a principios, leyes y teorias. E;] este contexto,
la herramienta aplicada en esta experiencia (Uve de Gowin) tiene como
objetivo generar el aprendizaje significativo de conceptos y de construc-
cién de conocimientos, yendo de lo general a lo especifico, separando e
identificando los principales conceptos y principios que se utilizan para
construir el conocimiento. Ayuda a pensar sobre los hechos, a partir

de lo que nos preguntamos sobre ellos. Las preguntas sobre un mismo
fenémeno pueden ser muy diversas, influyendo en la construccién de
conocimientos. Los estudiantes deben responder a estas cuestiones pro-
gresivamente y por ellos mismos.

En la actualidad, la uve tiene diversas aplicaciones, como investiga-
cion (explicacién de fendmenos observados), resolucion de problemas,
comprension de textos, experimentacion y seleccion de contenidos.

En el caso concreto que se ha presentado, el alumnado muestra interés
por las herramientas utilizadas, aunque con dificultades en su aprendi-
zaje. La superacion de esta dificultad tendria que traer como consecuen-
cia alcanzar uno de los objetivos de cualquier actividad de ensefianza:
conseguir en el alumnado la voluntad de aprender. Por lo general, la
opinién de los estudiantes es positiva, en lo que respecta a la eficacia
para desarrollar el trabajo en grupo y su utilidad para el reconocimiento
de las propias deficiencias en el conocimiento, y para la mejora en el
aprendizaje de contenidos conceptuales. Practicamente ningtin grupo ha
considerado como necesario el conocimiento por parte del profesorado de
Educacion Primaria de contenidos metodoldgicos, ni ha considerado las
ideas preconcebidas de los estudiantes para desarrollar las actividades,
a pesar de su experiencia propia en la elaboracion del trabajo, obviando
los aspectos pedagogicos.

Deberian de aplicarse las sugerencias de mejora recomendadas en
los informes de la Comisién Europea sobre la Ensefianza de las Ciencias
Experimentales, para mejorar las competencias cientificas adquiridas
por los maestros en formacién, y asi poder desarrollar de manera mds
adecuada su ejercicio como docentes, conduciendo al alumnado hacia
la autorregulacién de su aprendizaje. Para ello, es imprescindible que
el profesorado trabaje en grupo, para planificar la actividad docente ¢
interpretar las explicaciones del alumnado.
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1. Descripcion

El concepto universal de salud fue definido por la Organizacién Mundial
de la Salud (OMS) en su acta de constitucién como: «un estado de com-
pleto bienestar fisico, mental y social, y no solamente como una ausencia
de enfermedad o dolencia» (Guerrero y Leén, 2008: 612).

La salud es un derecho fundamental de la sociedad que ha de ser im-
pulsado y promovido desde distintas instituciones, asi como abordado
desde diversos d@mbitos de actuacion.

La promocién de la salud implica la potenciacién de factores que im-
pulsan estilos de vida saludables y la reduccién de aquellos que generan
enfermedad (Tercedor, Jiménez y Lopez, 1998: 204). En la actualidad,
alcanzar niveles de salud 6ptimos se relaciona con un estilo de vida fi-
sicamente activo,

La actividad fisica es definida como «cualquier movimiento del cuerpo
producido por el sistema musculo esquelético y que tiene como resultado
un gasto energético de la persona» (Sinchez-Bariuelos, 1996:26). Este am-
plio concepto se relaciona tanto con actividades de indole deportiva, como
con actividades de la vida cotidiana, laboral o tiempo libre, entre otras.

El movimiento humano y, por ende, la actividad fisica son esenciales
para la vida humana, nuestra genética ha sido disefiada para ser seres
motrices (Meinel y Schabel, 2004). Es sabido que la actividad fisica
proporciona una adecuada calidad de vida en las personas, aumenta la
confianza en uno mismo y disminuye el riesgo de padecer enfermedades
o mejora la evolucién de estas (Rojo, 2003: 28).

Existe abundante evidencia cientifica en relacién a los beneficios que
la actividad fisica tiene sobre la salud (Bouchard, Blair y Haskell, 2007;
Devis, 2000). De este modo, la actividad fisica es considerada como una
picza clave en los procesos de salud-enfermedad de las personas.




