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Introduccion al articulo de Luis del Carmen:
“Enfoques investigativos en |la ensefianza
y secuenciacion de contenidos”

Una de las tareas mdas importantes de
cuantas debemos afrontar los profesores para
planificar nuestro trabajo de aula esté relacio-
nada con la secuenciacion y organizacion de los
contenidos; de ella dependera en buena medi-
da la solidez de la propuesta que hagamos vy
que se faciliten o no ciertos aprendizajes. En
efecto, si todos los conocimientos tuviesen la
misma complejidad y fuesen independientes
unos de otros poco importaria cémo los or-
ganizdsemos 0 en qué orden los tratdsemos.
Pero si cada conocimiento tiene determinadas
exigencias cognitivas, de manera que su apren-
dizaje requiere cierto dominio de otros en los
que se apoya 0 a los que aglutina e integra,
y estamos convencidos de la importancia que
para el aprendizaje tienen las relaciones que se
establecen entre lo que el estudiante ya sabe y
los nuevos conocimientos trabajados, entonces
resultan cruciales las decisiones sobre cuando
tratamos un contenido determinado, cémo in-
troducimos este otro y qué tipo de relaciones
establecemos entre ellos.

Expresado en estos términos, parece evi-
dente que cualquier propuesta de tratamiento
de contenidos debiera incorporar de manera ex-
plicita los criterios de secuenciacion utilizados,
las prioridades que se han establecido entre
ellos y las razones en que se fundan. Lamen-
tablemente no es lo que ocurre, y no lo es por
diversas razones, entre otras porque es una
tarea muy compleja y requiere un notable es-

fuerzo. Ya Bruner, hace méas de cuarenta afios,
cuando subrayaba la influencia que tiene en el
aprendizaje la forma en que se organizan los
contenidos y la secuencia de tratamiento se-
guida, nos alertaba acerca de que la tarea era
menos obvia de lo que suele creerse, porque la
mejor secuencia no suele ser aquella que re-
produce la légica interna de la disciplina sino
que elaborarla exige tener en cuenta las carac-
teristicas y conocimientos de las personas a las
que se dirige, asi como la propia naturaleza del
contenido objeto de ensefianza.

Luis del Carmen hace muchos afios que tuvo
clara la importancia crucial de trabajar més y
mejor las secuencias didacticas. A ellas les de-
dico su tesis doctoral {Lriterios para e/ analisis,
Seleccion, Secuenciacion y organizacion de con-
tenidos educativos en el curriculo. Aplicacion a
/a secuenciacion de contenidos de biologia en
/a educacion primaria. Universitat de Girona,
1996]y, dentro de su dilatada y fructifera acti-
vidad profesional, quiza fue la cuestién en la que
invirtio6 mas tiempo y esfuerzo, aunque puede
que no sea por la que més se le conocio.

No es casual, a mi juicio, que fuese a co-
mienzos de los afios noventa cuando Luis deci-
de aplicarse a desentrafiar las claves a las que
debe atender una buena secuenciacién. Como
seguramente tampoco lo es que algunas de las
investigaciones de mayor calado que en aquellos
momentos se llevan a cabo en didactica de las
ciencias presten especial atencion a la propues-
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ta de secuenciacion que se realiza. Es el caso,
por ejemplo, de la hipétesis de progresion para
la construccion de la nocién de ecosistema que
J.E. Garcia trabaja en su tesis, o de la hipdtesis
de progresion para la ensefianza de la fotosin-
tesis que hace P. Cafial'. Dos circunstancias
parece que intervinieron para que las miradas
mas atentas se dirigieran a esta cuestion:

— Durante la década de los ochenta bue-
na parte de la atencion de la didactica de las
ciencias se habia centrado en el debate acerca
de qué ciencia debia ensefiarse y, sobre todo,
como debia hacerse. Para ello resultaba im-
prescindible la definicion y fundamentacion de
un modelo didactico sdélido y coherente. Estas
grandes cuestiones reclamaron para si la ma-
yoria de los esfuerzos. Aunque el debate sobre
ellas puede que no deje nunca de acompafar
a la didactica de las ciencias, al comenzar la
década de los noventa cada grupo de investiga-
cion considera que tiene ya lo suficientemente
claras estas grandes decisiones como para de-
dicar ahora sus esfuerzos a llenar “el modelo”
con propuestas de aula coherentes con él y que
le sirvieran de concrecion.

— Acababa de promulgarse la LOGSE que,
entre sus muchas novedades, proponia un cu-
rriculo general para toda una etapa educativa
(tanto en E. Infantil como en E. Primaria o en
E. Secundaria). El cambio era sustancial; has-
ta ese momento los curriculos oficiales habian
hecho su seleccion de contenidos para cada
uno de los cursos, de manera que el estableci-
miento de las macrosecuencias de contenidos
era competencia exclusiva de la Administracion
educativa. El profesorado nada tenia que decir
al respecto, y su labor se limitaba a la organi-
zacion y secuenciacion de los contenidos dentro
de cada curso (microsecuencias). Con la apro-
bacion de la LOGSE, son los equipos educativos
de cada centro quienes debian decidir cémo se
distribuian los contenidos por cursos.

Luis estaba convencido de que elaborar una
buena propuesta de seleccion, secuenciacion y
organizacion de contenidos estaba al alcance de
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equipos de profesores con cierta experiencia y
formacién pero, sin duda, no de todos. Por ello
consideraba que la Unica forma de evitar que la
tarea de secuenciar y organizar los contenidos
quedase en manos de las grandes editoriales
era formar al profesorado. El MEC habia pedido
a algunos grupos de expertos que elaborasen
ejemplos de secuenciacion de contenidos a lo
largo de toda la ESO o toda la Primaria y, simul-
tédneamente, las administraciones autonomicas
habian publicado en sus boletines oficiales pro-
puestas de secuenciacion de contenidos que
sirvieran de referencia. Los ejemplos y las re-
ferencias eran, seguramente, necesarias pero
resultaban claramente insuficientes si lo que
se pretendia de verdad era que cada equipo de
profesores, de manera auténoma y atendiendo
a sus condicionantes locales, elaborase su pro-
pia propuesta y la fuese ajustando afio a afio en
funcién de lo que el andlisis de la propia préactica
educativa fuese recomendando.

Recuerdo que en mas de una ocasién me
comentd gque pocas cuestiones proporcionaban
un eje méas potente en torno al cual organizar
una actividad de formacién de profesorado que
abordar el problema de “cémo seleccionar, se-
cuenciar y organizar los contenidos”, porque
hacerlo suponia tener que revisar y fundir todas
las decisiones (mayores y menores) que debe
adoptar el profesorado al planificar su tarea de
aula: exige hacer un anélisis profundo de los con-
tenidos que se quieren ensefiar, comprenderlos
mejor y estructurarlos de manera racional, de-
cidir queé criterios se utilizaran para establecer
coherencia y progresion en las secuencias, se-
leccionar las actividades mas adecuadas para
introducir los contenidos y establecer relacio-
nes entre ellos e, inevitablemente, valorar si la
estrategia didactica que se pone en juego es
coherente con todo ello. Pero, ademas, habia
algo que le parecia esencial realizar y conside-
raba consustancial con las decisiones sobre la
secuenciacion de contenidos a lo largo de la eta-
pa: es una tarea que demanda de los equipos
docentes un trabajo conjunto y les proporciona

1 Una sintesis de ambos trabajos, asf como otro de Luis del Carmen sobre la secuenciacion de contenidos pueden encon-

trarse en Alambigue, n° 14, 1997.
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ocasiones para debatir, consensuar criterios y
adoptar decisiones compartidas.

Mientras que Luis progresa en su tesis
doctoral siente la necesidad de ir poniendo en
practica sus conclusiones provisionales en las
actividades de formacion del profesorado, so-
metiéndolas a prueba, al tiempo que va publi-

cando los avances y conclusiones parciales que
alcanza. El articulo que aqui introducimos lo es-
cribe Luis cuando tiene casi concluida su tesis
y en él aparecen ya algunos elementos que un
afio mas tarde se recogeran en ella. Animamaos
pues a su lectura, convencidos de que resultara
clarificadora y provechosa.
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Partiendo de una concepcidon de la ensefianza por investigacidn como un pro-
ceso planificado y dirigido por el profesor, se plantea la importancia de una
secuenciacidon adecuada de los contenidos implicados. Se consideran las distin-
tas variables que pueden incidir en la complejidad y dificultad de los trabajos de
investigacion en el aula, y se proponen algunos criterios que pueden ayudar a
una introduccidn progresiva de los mismos, que conduzca a un grado maximo
de implicacién y autonomia por parte de los alumnos en ellos.

Enfoques investigativos en |la ensefianza
y secuenciacion de contenidos

gi-6€ "dd

[Articulo publicado en 1995 en /nvestigacion en la Escuels, 25, pp.17-25]

Luis del Carmen

Introduccién

A veces se ha entendido la ensefianza por
investigacién como una actividad no plani-
ficada, que surge de manera espontdnea en el
aula, a partir de situaciones imprevisibles. Des-
de esta concepcién no tiene demasiado sentido
plantearse las relaciones entre el enfoque de
las investigaciones realizadas y la secuencia-
cién de contenidos. Esta forma de plantear la
investigacién en el aula ha sido repetidamente
criticada, por considerar que fomenta una vi-
sién empirista y superficial del conocimiento
cientifico (Gil, 1986). Desde otra concepcién
de los enfoques investigativos en la ensenanza,
mds acorde con las caracteristicas del trabajo
cientifico, se plantea la necesidad de inscribir
las investigaciones que los alumnos realicen en
un “programa de investigacién” planificado, en
el que el profesor actiia como director (Gil y
Furid, 1987). En esta segunda concepcidn, que
comparto, la reflexion sobre las caracteristicas
de los contenidos que desean ponerse en juego
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a lo largo de un trabajo de investigacién en el
aula, y las relaciones y progresiones que deben
establecerse entre unas investigaciones y otras,
adquiere un gran interés.

Si se entiende que la forma esponténea de
busqueda de explicaciones a los fendmenos que
acontecen difiere sustancialmente de las expli-
caciones cientificas (Driver, 1989; Pozo, 1991),
podrd comprenderse la necesidad de un proceso
de ensenanza y aprendizaje, a través del cual los
alumnos y alumnas vayan familiarizdndose de
manera progresiva con los procedimientos es-
pecificos del conocimiento cientifico. El proble-
ma planteado desde esta perspectiva no reside
tanto en decidir qué enfoque dar a los trabajos
de investigacion en el aula, buscando un mode-
lo didéctico tnico, de aplicabilidad general. Un
planteamiento de este tipo conduce a repetir
el mismo error de querer buscar unas caracte-
risticas comunes y de aplicabilidad general al
método cientifico. La poca reflexién sobre los
aspectos de secuenciacién ha conducido con
frecuencia a posicionamientos extremos en los
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enfoques investigativos (Caamano, 1992). Mds
interesante, desde el punto de vista sefialado, es
analizar las diversas posibilidades que pueden
permitir a alumnos y alumnas, con capacida-
des e intereses diferentes, evolucionar desde sus
concepciones “espontdneas” y poco elaboradas,
hacia otras que les permitan comprender la na-
turaleza de las explicaciones cientificas, las ca-
racteristicas de los procedimientos utilizados y
sus limitaciones e implicaciones sociales; todo
ello con la intencién de desarrollar actitudes
positivas y criticas hacia el conocimiento cien-
tifico. Y consideramos que estas posibilidades
pueden ser variadas y no excluyentes.

Relaciones entre tipos de contenidos

Una primera consideracién a tener en cuen-
ta es la referida a las necesarias relaciones que
deben establecerse entre los distintos tipos de
contenidos implicados en un trabajo de inves-
tigacion!. Como ya se ha sefialado en trabajos
anteriores (Gil, 1983; Gowin, 1988; Del Carmen,
1988) los aspectos conceptuales, procedimenta-
les y actitudinales del conocimiento cientifico
estdn estrechamente relacionados, y dificilmen-
te pueden comprenderse y aprenderse de mane-
ra aislada. Esto es coherente con una concepcién
que entiende que entre los aspectos tedricos que
estan en la base del conocimiento cientifico, los
instrumentos utilizados para generarlo y las
actitudes y valores de las personas que investi-
gan existen estrechas relaciones e implicaciones
mutuas, y que para poder comprenderlas es ne-
cesario aproximarse a ellas de manera conjun-
ta. Este posicionamiento excluye determinados
enfoques en la secuenciacién de los trabajos de
investigacién que han elegido un tipo de conte-
nido para organizar las secuencias, prescindien-
do de sus relaciones con los otros. Por ejemplo,
en diferentes proyectos de ensefianza de las cien-
cias se han utilizado como hilo conductor los
procesos cientificos (observar, medir, formular

1
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hipétesis), desvinculados de marcos tedricos es-
pecificos, con la pretensién de que los alumnos y
alumnas llegaran a dominar unos procedimien-
tos basicos, que les permitieran una aplicacién
posterior a diferentes contextos. También han
sido frecuentes los proyectos de enfoque con-
ceptual, en los que no se aprecia ningin criterio
de progresién en los trabajos investigativos pro-
puestos a los alumnos, en relacién con los mar-
cos tedricos de referencia. Mds frecuente aun es
la ignorancia de los aspectos actitudinales y los
valores, involucrados necesariamente en cual-
quier trabajo cientifico.

La V heuristica de Gowin (Novak y Gowin
1988, Izquierdo, 1994) es un excelente instru-
mento, que permite representar de forma inte-
rrelacionada la pregunta o problema objeto de
investigacién, con los distintos tipos de con-
tenidos que pueden involucrarse en relacién
con ellos (Figura 1).

Como puede apreciarse, la V de Gowin per-
mite contemplar diferentes tipos de contenidos
de cardcter conceptual, procedimental y actitu-
dinal.

Al elaborar una V para un problema determi-
nado es necesario tener en cuenta las caracteristi-
cas del alumnado al que va dirigido (capacidades,
conocimientos previos), ya que éstas orientaran
sobre las caracteristicas de los contenidos a incluir.
No se trata por tanto de incorporar en cada in-
vestigacion todos los contenidos potencialmente
relacionables con la pregunta central, sino tnica-
mente aquellos que se consideren oportunos para
hacer progresar a los alumnos y alumnas en una
situacién determinada (Figura 2).

Dimensiones que pueden
contemplarse

A partir de las premisas establecidas cabe
preguntarse por los factores o variables que de-
ben tenerse en cuenta a la hora de disefiar un
trabajo de investigacion a desarrollar en el aula.

Utilizamos de manera indistinta los términos «trabajos de investigacion», «pequefias investigaciones» o «investigaciones

en el aula», para referirnos a los procesos de ensefianza/aprendizaje realizados con un enfoque investigativo dirigido por

el profesor.
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CONCEPTUAL METODOLOGICA

PREGUNTA CENTRAL:

Inician la actividad entre los dos
dominios, y estdn incluidas en la
teoria o son generadas por ella;
las preguntas centrales dirigen
la atencién a los aconteci-
mientos y objetos.

Ideas acerca del mundo:
(Por ejemplo, la naturaleza es
ordenada y susceptible de ser
conocida).

Filosofias:

(Por ejemplo. El entendimiento humano
de Toulmin).

Teorias: Conjunto de conceptos
légicamente relacionados que posibilitan
pautas de razonamiento que nos llevan a
explicaciones.

Principios: Reglas conceptuales que
controlan la conexién de pautas en los
acontecimientos: en forma proposicional;
derivados de afirmaciones previas sobre los
conocimientos.

Constructos: Ideas que fundamentan una
teoria fiable, pero sin referencias directas a
acontecimientos ni a hechos.

Estructuras conceptuales:

Subconjuntos de la teoria, directamente
empleados en la investigacion.
Establecimiento de regularidades o definiciones
de conceptos

Conceptos: Signos o simbolos que representan
regularidades en los acontecimientos y que son
socialmente compartidos.

Juicios de valor: El valor dentro
y fuera del campo de trabajo, de
las afirmaciones derivadas de la
investigacion.
Afirmaciones sobre conocimientos:
Las nuevas generalizaciones, en respuesta
a las preguntas planteadas, que

se producen en el contexto de la
investigacion de acuerdo con criterios
explicitos de adecuacién.
Interpretaciones, explicaciones y
generalizaciones: Productos de la
metodologia y de los conocimientos previos;

se emplean para respaldar las afirmaciones.
Resultados: Representacion de los datos en
tablas, gréficos y mapas.
Transformaciones: Hechos ordenados,
determinados por la teoria de la medida y la
clasificacion.

Hechos: El juicio, basado en la confianza en
el método, de que las observaciones sobre los
acontecimientos u objetos son viélidas.
Registros de acontecimientos y objetos

Interrelacion

Acontecimientos/Objetos:
Fenémenos de interés, aprehendidos por medio de
conceptos y toma de registros: sucesos, objetos.

Figura 1. V de Gowin.

PENSAMIENTO PREGUNTA CENTRAL:

Teoria:

La vida procede de una vida preexis-
tente.

Principios:

Los gusanos provienen de las moscas.
Los gusanos se alimentan de carne.

sPueden aparecer espontd-
neamente en la carne los
gusanos?

PENSAMIENTO

Juicio de valor:
Es bueno mantener los alimentos
cubiertos.
Afirmacion sobre conocimientos:
Los gusanos no se forman
espontdneamente en la carne.

Los gusanos tardan tiempo en criarse. Transformacién:
Conceptos relevantes:
Frasco Primer | Después de
Moscas. . . PHEs
Tiempo dia varios dias
Gusanos. - -
. Abierto 1 Bien gusanos
Carne = comida de gusanos. Abierto 2 | Bien susanos
Generacién espontdnea. Abierto 3 | Bien gusanos
Abierto 4 Bien gusanos .
Sellado 1 Bien Bien Reglstros_:
Sellado 2 Bien Bien Observaciones de
Sellado 3 Bien Bien los frascos durante
Sellado 4 Bien Bien un periodo de
varios dias.

Acontecimientos:

Ocho frascos preparados. Cuatro con carne-sellados.
Cuatro con carne-abierto. Todos expuestos a las moscas.

Figura 2. Ejemplo de la utilizacién de la V de Gowin aplicada al tratamiento de un problema sobre la generacién
espontdnea.

3%
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En un reciente articulo Grau (1994) plantea un
marco, adaptado de otros autores, para analizar
la progresion de las investigaciones planteadas
a los alumnos. Las dimensiones recogidas en
el mismo hacen referencia a: el contexto de
aplicacion, la carga conceptual que debe po-
nerse en juego, las variables independientes y
dependientes consideradas, y los aparatos de
medida utilizados. Aun considerando que estas
dimensiones son fundamentales exponemos a
continuacién un planteamiento mds amplio,
que incluye otros aspectos. Debe considerarse
que las distintas dimensiones que se presentan
estdn estrechamente relacionadas, y no deben
ser consideradas de manera aislada.

1) La naturaleza y caracteristicas del proble-
ma a investigar. Resulta evidente que uno de
los aspectos que determina en buena medida
la dificultad y complejidad de una investiga-
cidn es el problema seleccionado. Este marca la
orientacién del proceso a seguir, los referentes
tedricos que pueden involucrarse, la amplitud
de los contenidos a desarrollar y la naturaleza
de los procedimientos que deberdn utilizarse.
En el disefio de propuestas diddcticas basadas
en enfoques investigativos ocurre algo parecido
a lo que sucede en los programas de investiga-
cién cientifica; que una vez que se ha definido
adecuadamente el problema la investigacién
estd basicamente resuelta. Una adecuada selec-
cién y secuenciacion de los problemas que han
de configurar el programa de investigacion en
el aula, es la clave para orientar coherentemen-
te las otras variables. Por ello hemos criticado
(Del Carmen, 1988) las tendencias que acep-
tan cualquier tipo de problema como punto
de partida para realizar una investigacion en el
aula.

2) La naturaleza y caracteristicas de los cono-
cimientos tedricos que quieran ponerse en juego
en el trascurso de la investigacion. Los proble-
mas abordados en una investigacion tienen por
objetivo, entre otros, hacer mds comprensibles
determinados planteamientos tedricos de la
ciencia. Por esto es necesario analizar previa-
mente qué aspectos conceptuales serdn nece-
sarios para poder comprender la naturaleza
del problema planteado y abordarlo desde una
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orientacién adecuada. Por ejemplo, para poder
abordar desde una perspectiva cientifica actual
el problema: «;Cémo obtienen los vegetales
sus alimentos?» es necesario tener un conoci-
miento minimo de su estructura y necesidades
bésicas, de la composicién quimica del aire, de
las reacciones quimicas y sus relaciones energé-
ticas, de los compuestos orgdnicos e inorgani-
cos y de la naturaleza de la luz. Esto no quiere
decir que esta pregunta no pueda ser objeto de
investigaciéon en los niveles educativos en los
que adn no se hayan introducido estos cono-
cimientos tedricos, pero la orientacién y el tipo
de respuesta que pueda elaborarse serdin muy
diferentes.

3) Eltipo de relaciones que pretenden estable-
cerse entre los planteamientos tedricos iniciales y
los resultados de la investigacién. A veces con
una investigacion lo que se pretende es refor-
zar un planteamiento tedrico ya introducido,
y su resolucién sélo requiere aplicarlo correc-
tamente a una situacién nueva (p. ej.: una vez
presentada la teoria de la evolucién se plantea
un problema que se ha de interpretar en base a
ella). En otras ocasiones lo que se pretende con
el trabajo de investigacion es establecer un pos-
tulado tedrico nuevo (p. ej.: realizar observa-
ciones repetidas de la caida de un cuerpo para
establecer una ley). También es posible que lo
que se pretenda con el trabajo de investigacién
planteado sea poner en crisis los conocimientos
tedricos del alumno (p. ej.: investigar la accién
de un rio para poner en crisis una concepcién
estdtica del relieve). Como puede apreciarse el
grado de dificultad en una u otra situacion di-
fiere notablemente.

4) Las caracteristicas de los procedimientos
implicados. Cuando hablamos de procedimien-
tos hacemos referencia a conocimientos muy
variados, para los que se utilizan diversos ape-
lativos: técnicas, métodos, estrategias. Bajo el
nombre de técnicas englobamos aquellos pro-
cedimientos de laboratorio, campo y biblio-
teca que forman parte importante del trabajo
cientifico. Son procedimientos de uso comun y
faciles de definir: uso de probetas, lectura de ter-
mometros, uso de la brajula, interpretaciéon de
un mapa topogrifico, uso de la biblioteca, reco-
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gida de referencias documentales, etc. Su mayor
o menor complejidad depende bédsicamente del
numero de pasos implicados en el procedimien-
to, de la dificultad de los mismos, de las opcio-
nes que deban tomarse en su aplicacion, y de la
sofisticacion de los instrumentos utilizados.

Otros procedimientos de gran importancia
son los procesos mentales que permiten mani-
pular la informacién, organizarla e interpretar-
la de una manera determinada: la observacidn,
la recogida de datos, la clasificacion, la formu-
lacién de hipétesis o la elaboracién de conclu-
siones son algunos ejemplos. La definiciéon de
estos procedimientos es mucho mds dificil, ya
que estdn condicionados por caracteristicas
cognitivas dificilmente observables y no tienen
una naturaleza tan marcadamente algoritmica
como los anteriores.

Los procedimientos relacionados con la
comunicacién son otro puntal basico en el de-
sarrollo de las investigaciones en el aula. En-
tre ellos destacan: la capacidad de expresar las
ideas propias, de escuchar a los demads y tener
en cuenta sus aportaciones o de realizar un de-
bate ordenado.

Por ultimo cabria tener en cuenta los proce-
dimientos de cardcter mas global, relacionados
con las estrategias y otros aspectos metacogni-
tivos. Aun considerando que este grupo de pro-
cedimientos tiene una relevancia especial en la
comprension del conocimiento cientifico y en
la resolucién de trabajos de investigacion, debe
reconocerse que se ha avanzado muy poco en
su clarificaciéon. No existe un consenso sobre
el cardcter objetivo de estos procedimientos,
condicionados por caracteristicas personales
dificiles de definir. A pesar de ello parece bas-
tante confirmado el supuesto de que la expli-
citacion, andlisis y valoracién de las estrategias
utilizadas en el desarrollo de una investigacién
ayuda notablemente a interiorizar y generalizar
los aprendizajes realizados.

Un aspecto especialmente debatido en rela-
cién a la secuenciacioén de los procedimientos
es si éstos deben ensefiarse por separado, o en
el marco de trabajos globales de investigacion
(Caamano, 1992). Pensamos que debe estable-
cerse una diferencia en relacién al tipo de pro-

cedimientos considerado. Para procedimientos
con un bajo nivel de demanda cognitiva (usar
un microscopio o una balanza) es necesaria
una familiarizacién previa, o paralela a la in-
vestigacion, para que los alumnos y alumnas
tengan una habilidad minima que les permita
utilizarlos adecuadamente en el contexto de
una investigacion. Sin embarco en los procedi-
mientos con una demanda cognitiva mds alta
(observacion, formulacién de hipétesis) resulta
muy dificil que los alumnos y alumnas com-
prendan correctamente su sentido, si no es en
el marco de una investigaciéon global en el que
estos procesos aparezcan de manera interrela-
cionada, que es lo que les confiere un sentido
determinado. Por ejemplo, no se puede ensenar
a observar el perfil de un suelo, si simultdnea-
mente no se establecen unos presupuestos ted-
ricos (génesis dindmica e interactiva del suelo),
y unas hipétesis (sobre las caracteristicas que
nos permitirdn diferenciar los distintos ho-
rizontes y su posible interpretacién). Esto no
quiere decir que no podamos salir al campo y
mostrar a los alumnos un corte de terreno y los
horizontes que pueden identificarse en él, pero
no debe confundirse esta ilustracién con la ca-
pacidad de observar cualquier corte de terreno
con unas pautas que permitan interpretarlo.

5) Las actitudes y valores que pretenden movi-
lizarse. Ultimamente se ha insistido mucho so-
bre la importancia de los valores y actitudes en
relacién con la comprensién del conocimiento
cientifico. Se pretende con ello desmitificar el
“objetivismo total” que se le ha adjudicado con
frecuencia, y mostrar las fuertes implicaciones
ideolégicas de la ciencia, tanto en su produc-
cién como en su uso. Todo ello con la intencién
de favorecer una actitud positiva, y a la vez cri-
tica, hacia la ciencia. A pesar de esta insistencia
poco se ha avanzado en relacién a como debe
contemplarse el progreso en la adquisicién de
estos valores y actitudes a lo largo de la educa-
cién escolar.

Una de las aportaciones que continta te-
niendo una gran vigencia y utilidad es la rea-
lizada por Giordan (1982), basada en una
taxonomia de actitudes propuesta por Host.
Para cada actitud se establecen cuatro niveles

1914
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OBJETIVOS Y ACTITUDES CIENTIFICAS SEGUN HOST

A.1. CURIOSIDAD

A.2. CREATIVIDAD

A.3. CONFIANZA EN SI MISMO

A.4. PENSAMIENTO CRITICO

A.5. ACTIVIDAD INVESTIGADORA

A.6. APERTURA A LOS OTROS

A.7. TOMA DE CONCIENCIA Y UTILIZACION DEL
MEDIO NATURALY SOCIAL

Ser capaces de plantearse preguntas durante el
trabajo o el juego.

Saber considerar direcciones multiples y encon-
trar soluciones nuevas ante una situacion.

Pensar en encontrar una solucién por si mismo.

Estar dispuesto a basarse en la experiencia para
volver a dudar de las representaciones persona-
les o de las de otros.

Tratar de pasar espontaneamente de la intencién
al acto e intentar organizar una actividad que
permita encaminarse hacia un ojetivo buscado.

Saber tener en cuenta a los otros, tanto en lo que
hace referencia al pensamiento como a la accién.

Identificacion y respeto por el medio natural y
social.

de progresién en su desarrollo, a partir de los
estudios empiricos realizados. La propuesta
elaborada por Giordan es de gran interés para
evaluar el desarrollo de las actitudes cientificas,
pero sin embargo es poco orientativa en rela-
cién a la caracterizacién de la secuencia que
debe seguirse para potenciarlas.

6) El grado de autonomia otorgado a los
alumnos en los diferentes momentos de la investi-
gacidon. Los trabajos de investigacion planteados
alos alumnos pueden ser mas o menos abiertos
segun el papel que se les adjudique en el desa-
rrollo de las diferentes fases de la investigacion.
El objetivo final debe ser conseguir el mayor

EJEMPLO DE NIVELES DE ACTITUD PROPUESTOS POR GIORDAN (1982). CURIOSIDAD

El alumno no se interesa por nada, lo que no significa que no exista curio-

Observa superficialmente, toca, se aburre ante los animales y plantas, pasa
de una cosa a otra, sin ideas ni directrices. Sus preguntas son implicitas y
las exposiciones de sus observaciones contienen ideas preconcebidas,

Se sorprende ante algunas cosas, comienza a reordenar sus observaciones

y a plantear preguntas sobre hechos, centradas atin en el mundo egocén-

Se extrafia ante una situacién o hecho, vuelve a dudar y completa su labor
anterior. Impone preguntas precisas que motivan el interés de la clase y

Nivel 1
sidad, sino que no se manifiesta.
Nivel 2
Nivel 3
trico del nifio.
Nivel 4
conducen hacia una investigaciéon posterior.




ENFOQUES INVESTIGATIVOS EN LA ENSENANZA Y SECUENCIACION DE CONTENIDOS

MARCO DE ANALISIS PARA DETERMINAR EL NIVEL DE
INVESTIGACION DE UN TRABAJO EXPERIMENTAL (GRAU, 1994)

NIVEL DE PROBLEMA éQUIEN PROPORCIONA EL RESPUESTA

INVESTIGACION METODO EXPERIMENTAL?

0 Profesor/a Profesor/a Profesor/a
Libro de texto Libro de texto Libro de texto

1 Profesor/a Profesor/a Alumno/a
Libro de texto Libro de texto

2 Profesor/a Alumno/a Alumno/a
Libro de texto

3 Alumno/a Alumno/a Alumno/a

grado de autonomia posible en la realizacion de
pequefias investigaciones; pero para conseguir-
lo serd necesario un apoyo por parte del profe-
sor, que deberd tener caracteristicas diferentes
en funcién del momento, y de las caracteris-
ticas peculiares de cada alumno y alumna. En
general deberfa procederse proporcionando un
maximo apoyo en los primeros trabajos, para
irlo disminuyendo de manera progresiva, en
funcién de los logros y dificultades.

Grau (1994), en el trabajo ya citado, incluye
un cuadro procedente de otros autores (Herron
y Tamir), que permite caracterizar el grado de
autonomia otorgado a los alumnos.

Criterios generales de secuenciaciéon

Las variables planteadas ofrecen un marco para
analizar las caracteristicas diddcticas de los trabajos
de investigacion que se plantean, y poder apreciar
los requisitos y requerimientos de los alumnos.
Pero para que puedan orientarse de manera pro-
gresiva es necesario combinarlas con unos criterios
que permitan establecer el sentido de la progresién
en su tratamiento. Estos criterios son los mismos
que ya se han planteado anteriormente de manera
general para la secuenciacién de contenidos (Coll,
1987, Del Carmen 1991, 1992y 1993):

— Adecuacion de los contenidos a las capaci-
dades de los alumnos y alumnas. Las capacida-
des contempladas deben abarcar no solamente
las cognitivas, sino también las psicomotoras y
afectivas y de interaccion social.

— Adecuacion a los conocimientos y expe-
riencias previas, de cardcter conceptual, proce-
dimental y actitudinal.

— Partir de los contenidos mas generales e
introducir, a medida que progresa la secuencia,
los mds particulares.

— Iniciar la presentacién de los contenidos
de manera simple, para avanzar hacia un plan-
teamiento cada vez mds complejo.

— Comenzar presentando los contenidos a
un nivel concreto, para avanzar hacia plantea-
mientos cada vez mds formalizados.

— Avanzar desde planteamientos poco forma-
lizados hacia otros cada vez mds formalizados.

— Partir de los elementos y situaciones mas fa-
miliares y conocidas para aproximarse a otros des-
conocidos.

— Contemplar en primer lugar los contextos
proximos, para ir introduciendo progresiva-
mente los mds lejanos.

Estos criterios no se aplican por igual a cada
una de las dimensiones antes sefialadas, pero su re-
vision sistematica puede ser una buena ayuda para
establecer secuencias fundamentadas y coherentes.

Gy
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SUMMARY

Stemming from a conception of teaching through investigation as a planned
process and guided by the teachenr, it is discussed the importance of a correct
sequence of the contents that take part. The different variables that might
participate in the complexity and difficulty of the tasks in the classroom are
considered, and some criteria are proposed that might help for a progressive
introduction of them, and might lead to a maximum of autonomy and participa-
tion of the students.

RESUME

A partir dune conception de I'enseignement par recherche comme un pro-
cessus planifié et adressé par le professeur, on parle sur I'importance d'une
adéguat sequenciation des contenus impliqués. On analyse les divers variables
qui ont une possible incidence sur la complexité et difficulté des activités de
recherche scolaire et on propose quelgues criteres pour aider a l'introduction
progressif de ceux-ci pour arriver au maxime degré d'implication et d’autonomie
des éleves au cours des mémes.
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Ana Rivero y Nicolas de Alba

Comentario al articulo de Luis del Carmen:
“Enfoques investigativos en |la ensefianza
y secuenciacion de contenidos”

Escribir este comentario es un acto que nos
ha llenado de emociones encontradas. Quizas la
més significativa de ellas sea la tristeza por la
prematura pérdida de Luis vy, a la vez, la alegria
porque la relectura de este articulo, 15 afios
después de su publicacion en /nvestigacion en
/a Escuela, nos ha hecho recordar vivamente por
qué éramos ya entonces admiradores de Luis
del Carmen. Y es que Luis siempre ha sido ori-
ginal, fresco e innovador, tanto en su practica
como docente, como en las elaboraciones teori-
cas que realizaba, fruto de su personal reflexion.

En este articulo, son variadas las muestras
de lo que decimos, pero nosotros nos hemos
decidido por destacar las que exponemos a con-
tinuacion.

La estrecha relacion que establece entre e/
queé y el como ensefar. Asi, aungue se trata de
un articulo publicado en un nimero monografico
cuyo titulo era sComo ensenar?, el foco se diri-
ge a como secuenciar los contenidos para que
la investigacion haga evolucionar las ideas de
los alumnos en la direccion deseada.

Luis defiende que lo esencial no es “decidir
qué enfoque dar a los trabajos de investigacion
en el aula, buscando un modelo didactico uni-
co, de aplicabilidad general” porgue nos dice “un
planteamiento de este tipo conduce a repetir el
mismo error de querer buscar unas caracteris-
ticas comunes y de aplicabilidad general al mé-
todo cientifico”. Nos sefiala, en cambio, otra via:
analizar las condiciones que hacen posible que

las ideas de los alumnos y alumnas evolucionen,
entre las que él destaca la adecuada seleccion y
secuenciacion de los contenidos que se ponen en
juego en las investigaciones escolares.

Nosotros no podemos estar mas de acuerdo
con él y con esta perspectiva de que el qué y el
cémo se interrelacionan e influyen mutuamente
en la ensefanza. Asi mismo, consideramos que
no existe una Unica manera de formular los con-
tenidos, sino que se pueden establecer formu-
laciones de distinto nivel de complejidad y que
es necesario, como se plantea en este articulo,
ajustar la propuesta de contenidos y su nivel de
formulacion a las caracteristicas de las perso-
nas a las que se quiere ensefar.

La utilizacion de un instrumento de repre-
sentacion para exponer una idea comple/a. En
concreto, propone utilizar —y utiliza él mismo—la
V de Gowin para representar la relacion entre el
problema de investigacion y los distintos tipos
de contenidos que pueden estar involucrados.

Luis nos llama la atencién acerca de que en
el desarrollo de las investigaciones escolares
es necesario tener en cuenta tanto contenidos
conceptuales, como procedimentales y actitudi-
nales, de manera integrada, destacando la rele-
vancia de cada uno de esos tipos de contenidos.
También nos sefiala que no valen cualesquiera,
sino los estrechamente relacionados con el pro-
blema que se esté investigando. Y ademas hace
confluir dos lenguajes (el verbal y el de la imagen)
para hacer mas accesible esta idea compleja.
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Esta confluencia de lenguajes nos parece
aun mas destacable al constatar, con el paso
del tiempo, lo poco que hemos avanzado des-
de entonces. Efectivamente, son contados los
instrumentos de representacién que usamos
y, mas contados aln, los que gozan de cierto
consenso entre la comunidad de profesores e
investigadores. Son evidentes las necesidades
gue tenemos todavia de avanzar en este campo,
en el que él ya se aventurd.

La caracterizacion, con cierto detalle, de una
posible progresion en cada una de /as dimen-
slones que considera implicadas en la investi-
gacion. En concreto, detalla posibles progresio-
nes en relacion con la naturaleza del problema
a investigar, la naturaleza de los conocimientos
tedricos que se quieran poner en juego, las rela-
ciones que se pueden establecer entre ideas ini-
ciales y resultados de investigacion, los tipos de
procedimientos implicados, las actitudes que se
movilizan y el grado de autonomia que se otorga
a los estudiantes en los diferentes momentos de
investigacion.

Son dos los aspectos que queremos desta-
car en este caso. El primero es la amplitud de
las dimensiones que tiene en cuenta y la consi-
deracion que hace de que “estan estrechamente
relacionadas y no deben ser consideradas de
manera aislada”. Aunque otros autores se ha-
bian preocupado por analizar la progresion de
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las investigaciones planteadas a los alumnos,
en ninguno de ellos se habian tenido en cuenta
tantas dimensiones. Investigaciones posterio-
res le han dado la razén, tanto en cuanto a la
pertinencia de tenerlas en cuenta como a las
estrechas relaciones que existen entre ellas.

El segundo es la caracterizacion que hace de
la progresion en cada una de esas dimensiones.
En esta tarea, Luis es capaz de combinar las
aportaciones gue otros autores habian realizado
previamente en relacion a algunas dimensiones,
cada uno desde su particular perspectiva, con
un punto de vista propio acerca de cual podia
ser el eje central y el sentido de la progresion.
Esto, aunque desigualmente desarrollado en las
distintas dimensiones, dejé abierto todo un ca-
mino para ayudar a establecer secuencias de
contenidos fundamentadas y coherentes, cami-
no que él mismo y otros autores han recorrido
posteriormente en distintos trabajos.

Sélo nos queda afadir, para finalizar este co-
mentario, que este articulo —junto con el resto
de los que aparecen en este mismo nimero— no
hace mas que confirmar algo que ya sabiamos:
que es imposible comprender los enfoques in-
vestigativos en la ensefianza en nuestro pais
sin las aportaciones de Luis del Carmen. El fue
un auténtico precursor de cuyos trabajos otros
nos hemos nutrido y, sin duda, lo seguiremos
haciendo en los afios venideros.





