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Resumen. Se analizan un total de 1.340 actividades correspondientes a textos de primaria y ESO de tres editoriales de amplia implantacion,
dirigidas al estudio de tres tépicos: materia, animales y vegetales. Se estudia, ademds de la importancia otorgada por las editoriales a
estos topicos, el objetivo que persiguen las actividades y los procedimientos que ensefian. Se detecta que en primaria se insiste mas en
seres vivos que en materia. La aplicacion de la teoria que figura en el texto y la adquisicién de conocimientos son los objetivos mds
abundantes en las actividades, siendo pricticamente inexistentes las dirigidas a la indagacién. En coherencia con ello, los tipos de
procedimientos mds abundantes son la comunicacién y la organizacion de la informacién en detrimento de los asociados a la resolucién
de problemas (formulacién de hipétesis, andlisis de datos, control de variables...).

Palabras clave. Actividades, procedimientos, libros de texto, primaria, secundaria.

Summary. The objective of this study is to analyse a total of 1.340 activities which correspond to Primary School and Compulsory
Secondary Education textbooks produced by three widely established publishing houses and which are aimed at studiyng the following
three topics: matter, animals and vegetables. The importance given to these topics by the publishing houses, the objective which the
activities pursue as well as the procedures they teach are also studied. A greater emphasis on living beings than on matter has been
detected in the Primary School material. Applying the theory which figures in the textbooks and acquiring the knowledge contained
therein are the most abundant objectives which are found in the activities, whereas those activities which are aimed at investigation tasks
are virtually non-existent. In tune with what has been said before, the most abundant types of procedures are the communication and
organisation of information to the detriment of the ones that are associated with problem solving (formulating hypotheses, data analys,
controlling variables...).

Keywords. Procedures, text book, primary, secondary.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Los libros de texto han constituido desde siempre uno de
los materiales educativos mas empleados en el ambito es-
colar, a veces incluso el dnico (Parcerisa, 1996; Del Car-
men y Jiménez Aleixandre, 1997; Jiménez Valladares,
2000). En concreto, trabajos recientes han puesto de mani-
fiesto que los profesores de ciencias de primaria y secun-
daria siguen utilizando mayoritariamente un libro de texto
para la planificacion del curriculo (Martinez Losada, Vega
y Garcia Barros, 1999; Sanchez Blanco y Valcarcel, 2000),
tanto en lo que se refiere a la seleccion de contenidos como
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a la propuesta de actividades de aula. De ahi la importan-
cia de analizar en qué medida los textos son coherentes
con las tendencias actuales en ensefianza de las ciencias,
avaladas por la investigacién. De hecho, los trabajos rela-
tivos a esta problematica constituyen una linea de investi-
gacién emergente, realizdndose estudios desde distintas
perspectivas: a) la importancia adjudicada a determinados
conceptos y las relaciones que se establecen (Jeffery y
Roach, 1994; Moody, 1996; Pérez Ceballos et al., 1999);
b) el tratamiento conceptual que proponen (Jiménez
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Aleixandre, 1994; De la Gandara, Gil y Sanmarti, 2001);
¢) la comprensibilidad de la informacién segtin su estruc-
tura, pautas de razonamiento empleadas... (Alvarez, 1997;
Izquierdo y Rivera, 1997; Rial y Garcia-Rodeja, 1999;
Prats, 2000); d) las ilustraciones utilizadas para la
modelizacion de fendmenos y procesos (Jiménez y Pera-
les, 1997; Pérez de Eulate y Llorente, 1998); ¢) las activi-
dades que proponen (Garcia-Rodeja, 1997; Garcia Barros
etal., 1997,2001). En cualquier caso, dada la complejidad
y extension de los textos (Jiménez Valladares, 2000), los
analisis suelen circunscribirse a nicleos tematicos concre-
tos, cuya seleccion responde a su interés educativo y a su
problematica did4ctica.

En este trabajo pretendemos aportar datos sobre las carac-
teristicas de los textos escolares mas empleados por el pro-
fesorado de los niveles educativos obligatorios. Nos cen-
traremos en tres tépicos (la materia —estados y propieda-
des—, los animales y los vegetales) de alto valor educativo,
cuya presencia en primaria y en el 1r. ciclo de la ESO es
relevante y recurrente en respuesta a un curriculo en espi-
ral. Excluimos el 2° ciclo de este nivel, pues ahi se produ-
ce un punto de inflexién en el tratamiento de los tépicos,
mds dirigido a aspectos microscopicos y estructurales. En
concreto, los objetivos que planteamos son los siguientes:

— Determinar la presencia relativa de tres topicos (materia,
animales y vegetales) en los textos de diferentes editoriales.

— Analizar las caracteristicas de las actividades que inclu-
yen los libros en cuanto al objetivo que persiguen y el tipo
de procedimientos implicados.

— Averiguar si existen diferencias entre las actividades y
los procedimientos en ellas incluidos, en funcién del tipo
de editorial, nivel educativo y tépico considerado.

A modo de hipétesis de trabajo y basandonos en los obje-
tivos propuestos consideramos que: a) el estudio de los
seres vivos es preponderante frente al de la materia, sobre
todo en primaria; b) los textos introducen actividades so-
bre todo dirigidas al aprendizaje tedrico conceptual, ense-
filando un niimero reducido y reiterado de procedimientos;
y ¢) aunque esperamos encontrar rasgos de identidad entre
las editoriales, determinados por el objetivo de las activi-
dades propuestas y los procedimientos implicados en ellas,
consideramos que habrd tendencias comunes en la
priorizacion de ciertos procedimientos en topicos o nive-
les educativos concretos.

ANTECEDENTES

La planificacién y puesta en practica de la enseflanza su-
pone tomar una serie de decisiones relativas a qué ensefiar
y a como hacerlo. En cualquier caso, la seleccion y
secuenciacion de contenidos y de actividades de ensenan-
za dependera del marco tedrico utilizado, sea éste explici-
to o implicito, que atiende a unos supuestos epistemo-
16gicos, a una concepcién del aprendizaje y a unas metas o
finalidades educativas (Pozo y Gémez Crespo, 1998) y que
responde a un determinado modelo diddctico (Jiménez
Aleixandre, 1996, 2000). Asi, por ejemplo, desde un mo-
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delo transmisivo de ensefianza, el curriculo se articula en
torno a una lista de contenidos conceptuales, en que la ex-
posicion del profesor es el eje principal de la secuencia,
seguida de la realizacion de algunas actividades mds o me-
nos puntuales, recayendo el protagonismo del proceso de
ensefanza-aprendizaje en el docente. Por el contrario, desde
modelos constructivistas, ampliamente aceptados en la ac-
tualidad, se otorga una importancia equilibrada a conteni-
dos pertenecientes a distintos dmbitos, pretendiéndose el
aprendizaje significativo desde el avance y el paulatino
cambio de las ideas iniciales de los estudiantes, mediante
la puesta en practica de programas de actividades. A dife-
rencia del modelo anterior, en éste se aprecia un prota-
gonismo compartido docente-discente.

Con relacién a los contenidos a ensefar, la investigacion
en didactica de las ciencias resalta especificamente la im-
portancia de los procedimientos, tanto por su contribu-
cién al aprendizaje de conocimientos cientificos como por
su incidencia en el propio desarrollo cognitivo de los estu-
diantes (Sanmarti et al., 1990; Sanchez Blanco y Valcarcel,
2000). Hemos de indicar que la relevancia de los procedi-
mientos ha sido reconocida por los documentos oficiales
elaborados a raiz de la reforma educativa llevada a cabo
en nuestro pafs, pues les otorgan la consideracién de con-
tenidos curriculares, en régimen de igualdad con los otros
tipos de contenidos.

Los procedimientos, en cuanto se refieren a un conjunto
de acciones ordenadas dirigidas a la consecuciéon de una
meta u objetivo (Coll et al., 1992), son muy diversos, abar-
can distintos ambitos y a menudo se encuentran estrecha-
mente relacionados entre si, aunque todavia no existe un
marco tedrico unificado que facilite el establecimiento de
criterios claros para su estructuracion (Del Carmen, 1996).
Se han realizado diferentes clasificaciones de procedimien-
tos, todas ellas indudablemente valiosas, en las que se pue-
den establecer dos grandes grupos, uno de caracter gene-
ral, que se basa en la funcién que desempefian los procedi-
mientos en el proceso de aprendizaje, distinguiendo entre
aquéllos relacionados con la obtencién de informacién, con
el andlisis, interpretacion y organizacién conceptual de la
misma y con la comunicacién (Valls, 1993, Monereo et
al., 1994; Pozo, Postigo y Gémez Crespo, 1995; Juand6
et al., 1997) y otro, que se asocia de forma mds especifica
al andlisis de actividades de ensefianza de las ciencias
(Albadalejo y Grau, 1992; Tamir y Garcia Rovira, 1992;
Lawson, 1994; De Pro, 1998). En estas ultimas clasifica-
ciones se presta especial atencion a los procedimientos cien-
tificos y a los relacionados con la indagacién y la resolu-
cién de problemas, recogiendo aspectos relativos a la
emision de hipotesis, el disefio de experiencias, el analisis
y la interpretacion de resultados, la elaboracién de conclu-
siones... Por otra parte, en los tltimos afios en la ensenan-
za de las ciencias se estd empezando a insistir en unos pro-
cedimientos especialmente importantes, las habilidades
cognitivolingiiisticas (Jorba, 2000), que impregnan el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje y que trascienden la mera
comunicacién al considerarse intimamente relacionadas
con habilidades intelectuales de primer orden; nos referi-
mos concretamente a la justificacion, la argumentacion...
Hemos de recordar, ademas, que existen diferentes niveles
de complejidad en lo que a contenidos procedimentales se
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refiere, dependiendo ésta del contexto en el que se aplique
y de los prerrequisitos que tiene su aprendizaje (De Pro,
1998

Por otra parte, debemos indicar que los procedimientos no
son innatos, por lo que han de aprenderse y, por tanto, de-
ben ser objeto de ensefianza de forma explicita e intencio-
nal (Valls, 1993; De Pro, 1998; Olivares, 1998) incluso
aquéllos relacionados con la comunicacién de la que el
profesorado no suele sentirse responsable (Garcia Barros
y Martinez Losada, 2001). Puesto que aprender procedi-
mientos implica no sélo conocer como se hace, sino sobre
todo usar convenientemente ese conocimiento (Valls,
1993), serd necesario plantear en el aula actividades que
incidan en su uso y desarrollo. Hemos de tener en cuenta,
ademas, que los procedimientos son mediadores del apren-
dizaje de los diferentes hechos y conceptos cientificos pres-
critos para cada nivel educativo, por lo que también serd
necesario programar actividades suficientes y variadas que
permitan el tratamiento holistico de ambos tipos de conte-
nidos. Concretamente, en la educacion primaria, éstas han
de favorecer el conocimiento y la comprensién de los dis-
tintos elementos y factores que configuran el medio natu-
ral que rodea a los nifios (seres vivos, materiales, ener-
gia...), aspectos estos que han de tratarse de nuevo con
mayor profundidad en secundaria.

Si bien desde una perspectiva tradicional de la ensefianza
de las ciencias, las actividades ocupan una posicién emi-
nente terminal y tienen por objeto ilustrar o comprobar la
teorfa previamente explicada o, a lo sumo, desarrollar al-
guna técnica concreta, actualmente el término actividad
tiene unas connotaciones mas amplias. Asi, desde concep-
ciones constructivistas se consideran como situaciones de
aprendizaje orientadas, interactivas y organizadas (Cafal
et al., 1993), constituidas por un conjunto de tareas, que
realizan los alumnos y el profesor. Ademas, se contempla
la realizacion de actividades en las distintas fases de la
secuencia de ensefianza disefiada, teniendo distintas fina-
lidades segtin la funcién que desempeien en ella (Sanmartf,
2000). Por ejemplo, existirdn actividades para la deteccién
y contraste de los conocimientos iniciales de los alumnos,
actividades para la elaboracion de nuevos conocimientos.
Por otra parte, desde la perspectiva de que aprender cien-
cias implica no s6lo el dominio conceptual sino también el
metodolégico o el procedimental —lo que se conoce por
hacer ciencias— actualmente se resalta la importancia de
laindagacion en el aula, que implica el andlisis y la resolu-
cién de situaciones problemdticas y relevantes para el
alumnado (Hodson, 1994; Duschl, 1997; Jiménez
Aleixandre, 2000).

En general, la practica educativa implica la realizacién de
diferentes tipos de actividades, pudiendo distinguir entre
la exposicion del profesor, las experiencias de cdtedra, la
realizacién de cuestiones y ejercicios, el uso del laborato-
rio, la busqueda de informacién en documentos... (De
Pro,1999). Sin embargo, su caracterizacion no es sencilla
(Gimeno Sacristan y Pérez Gomez, 1992; Caial, 2000a).
De hecho, una misma actividad puede utilizarse en distin-
tos momentos del proceso de aprendizaje, con diferentes
enfoques y finalidades. Concretamente con relacion a las
actividades précticas cabe distinguir entre aquellas mera-
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mente ilustrativas, hasta los ejercicios practicos y las pe-
quefias investigaciones (Woolnough y Allsop, 1985;
Caamano, 1992). Las actividades pueden caracterizarse
también por la fuente de informacién utilizada, por el ma-
terial o medios empleados durante su desarrollo, el agru-
pamiento del alumnado... siendo la propuesta de identifi-
cacion y clasificacion realizada por Canal (2000a; 2000b)
una de las mas completas en este sentido.

Aunque larealizacion en el aula de un tipo u otro de activi-
dades es responsabilidad del profesorado que, en funcién
de los contenidos concretos que pretenda ensefiar, ha de
seleccionar las que considere mds idoneas, en la prictica a
menudo selecciona las que proponen los libros de texto
(Martinez Losada et al., 1999). Tradicionalmente éstos se
han caracterizado por la presentacion del contenido teori-
co y la posterior realizacién de actividades de aplicacion o
refuerzo, en coherencia con el modelo tradicional de ense-
flanza de las ciencias, especialmente arraigado en nuestro
pais (Fernandez y Elortegui, 1996). Seria de esperar que
los actuales prestasen una mayor atencion al aprendizaje
de contenidos procedimentales y, por tanto, introdujesen
actividades idéneas para ello. Sin embargo, aunque en ge-
neral presentan considerables mejoras en cuanto a su ima-
gen y disefio respecto a los textos anteriores a la reforma
educativa y han ido incorporando de manera progresiva
cada vez mas actividades, tales avances son en muchas
ocasiones mds formales que reales, pues, como afirman
diversos autores (Caamaiio y Vidal, 2001; Del Carmen,
2001), con frecuencia la naturaleza de las mismas no ha
cambiado sustancialmente. En general, segtin algunos es-
tudios relativos a educacién primaria, pero que también
podrian ser extensibles a secundaria, los textos suelen in-
cluir actividades muy puntuales, siendo preponderantes las
de retencion de hechos, datos y conceptos en detrimento
de las orientadas a la seleccion y la elaboracion de infor-
maciones (Garcia Rodeja, 1997). Asimismo, las activida-
des propuestas permiten ejercitar muy pocos procedimien-
tos (Cantarero, 1997), no existiendo, ademas, en la mayo-
ria de ellas, una intencionalidad expresa en ese sentido. De
todos modos, es preciso advertir que las actividades in-
cluidas en los textos son Unicamente una propuesta de ta-
reas a realizar por el alumno, que el profesor siempre po-
dra transformar segun considere oportuno (Campanario,
2001) y que, en cualquier caso, nunca reflejard las malti-
ples interacciones que se producen en el contexto del aula.

METODOLOGIA

Se han analizado las actividades incluidas en los libros de
texto del alumno de Conocimiento del medio (primaria) y
de Ciencias de la naturaleza (ESO) de reciente publica-
cion, correspondientes a tres editoriales (A, B y C), de
amplia difusién en nuestro pais. De acuerdo con un son-
deo previo, estas editoriales son las mas empleadas por el
profesorado que imparte estas materias en la Comunidad
Auténoma de Galicia.

En primer lugar, se estudié la relevancia dada por las edi-
toriales a los tres topicos (materia, animales y vegetales).
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El espacio relativo dedicado a los mismos, en los textos
podria considerarse un dato a tener en cuenta; de ahi que
hayamos contabilizado tanto el nimero de unidades didac-
ticas como las actividades correspondientes a cada uno.
Seguidamente se analizaron un total de 1.340 actividades
en cuanto a su objetivo y a los contenidos procedimentales
implicados en ellas.

Con el fin de sistematizar el analisis respecto del objetivo
de las actividades, se realizé un estudio previo sobre un
namero representativo de las mismas, tomandose también
como referencia los objetivos de los distintos tipos de acti-
vidades mas representativas de los diferentes modelos de
ensefianza de las ciencias. Dado el elevado niimero de ac-
tividades a analizar y la extension del propio analisis que
alcanza a otros aspectos ademas de los objetivos, concre-
tamente los procedimientos, se evitd elaborar una
categorizacion excesivamente prolija. En concreto se es-
tablecieron las siguientes categorias: a) aplicacion de la
teoria, es decir, la utilizacion directa de la informacion que
figura en el texto; b) obtencion de nuevos conocimientos a
través de la evocacion de recuerdos o de la informacion
mas o menos indirecta que se ofrece en la actividad, en
otras fuentes; c¢) deteccion de ideas previas; d) desarrollo
de técnicas de célculo, uso de instrumentos; y e) indaga-
cion que implica la resolucion de problemas concretos. En
el anexo I se recogen ejemplos representativos de cada una
de las categorias.

El andlisis de contenidos procedimentales se realizd to-
mando como referencia las clasificaciones propuestas por
diferentes autores, que fueron comentadas anteriormente.
En concreto consideramos los siguientes ambitos, que ya
fueron utilizados en otro lugar (Garcia Barros et al., 2001):
a) planificacion del proceso; b) observacion; ¢) busqueda
de informacion; d) organizacion de la informacion; e) co-
municacion; f) interpretacion; y g) habilidades mani-

pulativas y de célculo. En el anexo II se indican los proce-
dimientos concretos incluidos en cada uno, asi como las
correspondientes ejemplificaciones. El analisis de las acti-
vidades ha sido realizado independientemente por dos per-
sonas, discutiéndose y consensudndose los aspectos
discrepantes.

Para averiguar si existen diferencias significativas respec-
to al objetivo y a los procedimientos implicados en las ac-
tividades analizadas se utilizo la prueba estadistica del chi
cuadrado. Concretamente y una vez agrupados los datos,
se han hecho comparaciones, en términos globales, entre
niveles educativos, nicleos de estudio y editoriales. Tam-
bién se ha analizado si dentro de cada una de éstas existian
diferencias respecto a los dos primeros factores antes cita-
dos. En todos los casos se ha tomado un nivel de significa-
cion del 0,05, correspondiente al 95% de confianza
(X?= 3,84 y 5,99 segun se trate de la comparacion entre
dos o tres muestras respectivamente).

RESULTADOS

Presencia de tépicos (materia, animales y vegetales)

Como es prescriptivo, las editoriales abordan los topicos
elegidos en la ensefianza obligatoria, aunque concretamente
en primaria no se aprecia el caracter integrador del conoci-
miento del medio, existiendo una clara division de conte-
nidos entre ciencias de la naturaleza y sociales. Por otra
parte, se perciben diferencias en el tratamiento de los topi-
cos en este nivel educativo. Asi, mientras todas las edito-
riales dedican especificamente a los seres vivos un consi-
derable porcentaje de los temas (Ed. A: animales, 7%; ve-
getales, 5,8%. Ed. B: animales, 10,6%; vegetales, 5,9%;
Ed. C: animales, 6,8%; vegetales 7,9%), este porcentaje

Figura 1

Objetivos de las actividades en computos totales.
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desciende al 1% en el caso de materia, abordandose especi-
ficamente s6lo en 3r. ciclo. En los otros dos no se omite su
estudio al integrarse en unidades como: El dia de los para-
guas, Cocina: aparatos. El agua, El movimiento del agua.
Enel 1r. ciclo de 1a ESO, la presencia de los tres topicos es
mds equilibrada. La editorial A dedica el 5% de los temas
de Ciencias de la Naturaleza a cada uno de ellos. En la ed.
B, la materia (10,7% de los temas) supera a animales y
vegetales (3,6% respectivamente); mientras en la C suce-
de lo contrario (materia 4,2% frente al 8,3% de animales y
vegetales respectivamente).

El otro pardmetro utilizado para analizar la importancia
relativa que las editoriales otorgan a los topicos, el nime-
ro de actividades también nos muestra que, en primaria
todas priorizan los seres vivos frente a materia (Tabla I).
Asi, el nimero de actividades correspondientes a esta tlti-
ma constituye del 15% al 20% del total analizado en este
nivel en cada editorial. En la ESO se observa una mayor
presencia relativa de actividades sobre la materia si bien
existen diferencias entre las distintas editoriales (Ia A da
mads importancia a animales y a materia, la B a materiay la
C a animales).

Objetivo de las actividades

Generalmente las actividades incluidas en los textos esco-
lares persiguen un tnico objetivo de los recogidos en nues-
tro dossier de andlisis, aunque un reducido nimero (20)
persiguen dos. Hemos de afadir que no se defini6 el obje-
tivo de algunas de las actividades recogidas en cuadernos

Tabla I

especificos anexos al texto, dado que surgieron dudas im-
portantes al no estar integradas en el mismo. Concreta-
mente correspondieron a las editoriales Ay C (21 y 12
respectivamente).

Segun se recoge en la figura 1, la mayor parte de las activi-
dades analizadas tienen por objeto la aplicacion de la teo-
ria (52,5%), seguidas por las que pretenden la obtencion
de nuevos conocimientos (30,2%) y la deteccion de ideas
previas (11,6%), siendo mds reducidas las dirigidas al de-
sarrollo de técnicas/algoritmos o la indagacién. Cabe se-
fialar, en este sentido, que el desarrollo de técnicas/
algoritmos es un objetivo perseguido sélo por 66 activida-
des, correspondientes, mas de la mitad, a la editorial C y
que la indagacion es el objetivo de 5 actividades plantea-
das por la editorial A.

La figura 2 recoge los datos relativos a los objetivos de las
actividades correspondientes a cada editorial en funcién
del tépico estudiado para cada nivel educativo. Su andlisis
permitié determinar las diferencias significativas entre
editoriales, topicos y niveles educativos, asi como aqué-
llas mas concretas que establece cada editorial con rela-
cion a los otros dos aspectos citados. En la tabla II se resu-
men las diferencias halladas para los tres objetivos predo-
minantes.

Respecto a editoriales, hemos de destacar que la aplica-
cién de la teoria es un objetivo significativamente prio-
rizado por las editoriales A y B, mientras que la obtencién
de nuevos conocimientos tiene mayor presencia en la C.

Distribucion de las actividades analizadas por editoriales, topicos y niveles.

MATERIA ANIMALES VEGETALES
EDITORIAL TOTAL
PRIM. ESO PRIM. ESO PRIM. ESO
76 46 177 62 145 31 Prim.: 398
ESO: 139
Total: 537
A Total: 122 Total: 239 Total: 176
44 101 122 35 119 30 Prim.: 285
ESO: 166
Total: 451
B Total: 145 Total: 157 Total: 149
54 13 103 23 145 14 Prim.: 302
ESO: 50
Total: 352
C Total: 67 Total: 126 Total: 159
Prim.: 985
TOTAL 334 484 ESO: 355
Total: 1.340
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Figura 2

Objetivos de las actividades de las distintas editoriales y niveles educativos.
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Por otra parte, la editorial A apenas plantea actividades
dirigidas a la deteccion de ideas previas en comparacion
con las otras.

Con relacion a los topicos se observo que la obtencion de
conocimientos es un objetivo estadisticamente mas abun-
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dante en las actividades dirigidas a seres vivos y la detec-
cion de ideas, en las correspondientes a materia. Al estu-
diar las diferencias que en este sentido realiza cada edito-
rial, observamos que no todas siguen la misma tonica. Asi
la ed. C no plantea diferencias al respecto, mientras la A
propone significativamente mas actividades de aplicacion
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de la teoria en materia que en seres vivos, primando en
éstos la obtencién de conocimientos. Esta dltima
priorizacién también se detect6 en la editorial B, que, a su
vez, incluye mas actividades de deteccion de ideas en ma-
teria que en otros topicos.

Respecto a los niveles educativos, en computos totales
observamos que la aplicacién de la teoria es un objetivo
mads abundante en la ESO y la obtencién de conocimientos
en primaria. Esta tonica se aprecia también dentro de este
nivel (datos no mostrados en la tabla IT), pues la aplicacién
de la teoria tiene mayor presencia en el 2° ciclo (el 56,1%
de 472 actividades) y en el 3° (el 46,1% de 324) que en el
1° (el 24,0% de 171) (X* > 28), donde la obtencién de
conocimientos es significativamente mas abundante (el
67,2% frente al 26,3% en 2° y el 33,6% en 3°) (X* > 28).
Centrandonos en las diferencias establecidas por las edito-
riales (Tabla IT), la A y la C priorizan la aplicacion de la

teoria en la ESO y la A y la B insisten en la obtencién de
conocimientos en primaria.

Procedimientos que se enseiian en las actividades

Niimero de procedimientos

En términos generales, en mas de la mitad de las activida-
des analizadas (58,1%) se trabajan tinicamente uno o dos
tipos de procedimientos, detectindose que la editorial A
(64,8%) y la B (58,3%) presentan significativamente mds
actividades de este tipo que la C (47,7%) (X* =25,33). Por
otra parte, observamos que sélo la editorial B establece
diferencias entre tOpicos y entre niveles educativos. Asi,
propone mas actividades con uno o dos tipos de procedi-
mientos en materia (74,5%) que en animales (54,8%) y

Tabla II

Diferencias significativas detectadas respecto a los objetivos de las actividades.

OBJETIVO DIFERENCIAS X2
- Entre editoriales: Ed. A (63,3%) y ed. B (56,5%) superior a la ed. C (31,0%) X? > 28
- Entre tépicos: No detectadas
C - Entre tépicos en cada editorial:
Aplicacién .
de 1a teoria e Ed. A: Materia (76,2%) superior a animales (54,8%) y vegetales (65,9%) X =1671
- Entre niveles educativos: ESO (67,6%) superior a primaria (47,1%) X?> 28
- Entre niveles educativos en cada editorial:
e Ed. A: ESO (83,5%) superior a primaria (56,3%) X?> 28
e Ed. C: ESO (56,0%) superior a primaria (26,8%) X?=17,09
- Entre editoriales: Ed. C (46,3%) superior a la ed. A (25,7%) y ed. B (23,1%) X?> 28
- Entre topicos: Animales (32,4%) y vegetales (35,5%) superior a materia (19,2%) X?=27,01
Obtencién - Entre tépicos en cada editorial:
de nuevos e Ed. A: Animales (31,8%) y vegetales (24,4%) superior a materia (15,6%) X?=11,36
conocimientos e Ed. B: Animales (23,6%) y vegetales (31,5%) superior a materia (13,8%) X2= 13,08
- Entre niveles educativos: Primaria (35,9%) superior a ESO (14,4%) X?> 28
- Entre niveles educativos en cada editorial:
e Ed. A: Primaria (31,1%) superior a ESO (10,1%) X?> 24,36
e Ed. B: Primaria (29,5%) superior a ESO (12,1%) X?=1795
- Entre editoriales: Ed. B (18,0%) y ed. C (15,3%) superior a ed. A (3,7%) X?> 28
- Entre tépicos: Materia (15,6%) superior a animales (10,0%) y vegetales (10,5%) X>=7,05
Deteccién - Entre tépicos en cada editorial:
gselvdizzs * Ed. B: Materia (26,2%) superior a animales (14,0%) y vegetales (14,1%) X’ =986
- Entre niveles educativos: No detectadas
- Entre niveles educativos en cada editorial:
e Ed. B: ESO (26,5%) superior a primaria (13,0%) X? =13,02

Nota: Los porcentajes se refieren en cada caso al ndmero total de actividades correspondientes a: a) las editoriales; b) los tépicos; ¢) los tépicos
planteados por cada editorial; d) los niveles educativos; e) los niveles educativos en cada editorial.
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Figura 3

Numero de actividades en las que se trabajan los distintos procedimientos.
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vegetales (46,3%) (X* =25,33). También propone mas ac-
tividades de este tipo en ESO (67,5%) que en primaria
(53%) (X2=9,05).

Tipos de procedimientos

Los distintos tipos de procedimientos que se trabajan en
las actividades se recogen en la figura 3, siendo la comuni-
cacion y la organizacion de la informacion los predomi-
nantes. Estos se ensefian respectivamente en el 98,1% y en
el 82,8% del total de las actividades analizadas, seguidos
por la observacion y la interpretacion, presentes en el 31,1%
y en el 17,3% de las mismas. Los otros procedimientos
tienen una presencia sustancialmente inferior, especialmen-
te la planificacion, detectada s6lo en 21 actividades y la
obtencion de conclusiones en 5.

En la figura 4 se especifica el nimero de actividades plan-
teadas por cada editorial para primaria y la ESO en las que
se trabajan los cuatro procedimientos a los que otorgan
mayor relevancia. No recogemos aqui los menos abundan-
tes, aunque debemos indicar que: a) todas las editoriales
incluyen la busqueda de informacion; b) la planificacion
se trabaja en las editoriales Ay B (la C incluye s6lo una); y
¢) las habilidades manipulativas se restringen al trabajo
practico, mas abundante en la editorial C, cuyas caracte-
risticas se recogen en otro lugar (Garcia Barros, Martinez
Losada y Mondelo, 2001).

El estudio estadistico de los resultados pone de manifiesto
la existencia de diferencias significativas relativas a los
tres tipos de procedimientos mas relevantes para las edito-
riales (observacion, organizacion de la informacion e in-
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terpretacion) (Tabla III). Excluimos el analisis de la co-
municacion porque su presencia es amplia y equilibrada.

Comparativamente, la editorial C otorga mas importancia
ala observacion y a la organizacion de la informacion que
las otras dos, mientras que éstas priman la interpretacion
frente a la primera. Centrandonos en los topicos se aprecia
que, en computos totales, la observacion y la organizacion
de la informacion son procedimientos mas abundantes en
vegetales, no detectandose diferencias en esta linea en la
interpretacion de hechos y fendmenos. El estudio mas de-
tallado por editoriales nos mostr6 que todas incluyen sig-
nificativamente mas la organizacion de la informacion en
vegetales que en los otros topicos, aunque la editorial B
no establece diferencias entre animales y vegetales. Por
otra parte, la observacion es priorizada en vegetales/ani-
males por la editorial B y en materia y vegetales, por
laC.

Al comparar niveles educativos se detectd que todas las
editoriales incluyen significativamente mas la observacion
en primaria que en ESO, mientras que solo la editorial A
hace diferencias en el uso de la organizacion de la infor-
macion y la interpretacion, ambas mas abundantes en la
ESO.

El hecho de que la busqueda de informacion en otras fuen-
tes distintas al libro de texto se trabaje, aunque escasamente,
en todas las editoriales nos permite realizar analisis com-
parativos (datos no mostrados en tabla III), y se percibe
que la editorial C (12,2%) le otorga mayor relevancia que
las otras (ed. A, 5,6%; ed. B, 2,2%) (X? > 28). Su presen-
cia en la editorial C se circunscribe casi exclusivamente a

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2003, 21 (2)



INVESTIGACION DIDACTICA

Figura 4

Numero de actividades que incluyen los procedimientos mas abundantes en las distintas editoriales y niveles educativos.
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Tabla IIT

Diferencias significativas detectadas respecto a tipos de procedimientos.

OBJETIVO DIFERENCIAS X2
- Entre editoriales: Ed. C (42,9%) superior a ed. A (23,6%) y ed. B (31,3%) X2 > 28
- Entre topicos: Vegetales (39,9%) superior a materia (25,7%) y animales (27,0%) X?= 25,65
- Entre tépicos en a cada editorial:
Observacion e Ed. B: Vegetales (40,3%) y animales (33,8%) superior a materia (19,3%) X?= 1572
e Ed. C: Materia (50,7%) y vegetales (51,6%) superior a animales (27,8%) X?=1832
- Entre niveles educativos: Primaria (37,1%) superior a ESO (15,5%) X? > 28
- Entre niveles educativos en cada editorial:
e Ed. A: Primaria (27,9%) superior a ESO (11,5%) X?=1531
e Ed. B: Primaria (39,6%) superior a ESO (16,9%) X?=25,33
e Ed. C: Primaria (46,4%) superior a ESO (22,0%) X? = 10,39
- Entre editoriales: Ed. C (88,4%) superior a ed. B (80,7%) y ed. A (81,0%) X?=10,23
- Entre topicos: Vegetales (93,4%) superior a materia (71,9%) y a animales (80,1%) X2 >28
- Entre tépicos en a cada editorial:
Organizacién * Ed. A: Vegetales (96,0%) superior a materia (74,6%) y animales (73,2%) X? > 28
de la informacién * Ed. B: Vegetales (89,3%) y animales (87,3%) superior a materia (64,8%) X2 > 28
e Ed. C: Vegetales (94,3%) superior a materia (82,1%) y animales (84,1%) X?=10,28
- Entre niveles educativos: No detectadas
- Entre niveles educativos en cada editorial:
e Ed. A: ESO (93,5%) superior a primaria (76,6%) X? = 19,06
- Entre editoriales: Ed. B (22,0%) y ed. A (17,5%) superior a ed. C (10,8%) X?=17,29
- Entre tépicos: No detectadas
Interpretacién - Entre tépicos en cada editorial: No detectadas
- Entre niveles educativos: ESO (21,7%) superior a primaria (15,7%) X? = 6,46
- Entre niveles educativos en cada editorial:
e Ed. A: ESO (25,2%) superior a primaria (14,8%) X2 =765

Nota. Los porcentajes se refieren en cada caso al nimero total de actividades correspondientes a: a) las editoriales; b) los tdpicos; ¢) los tépicos
planteados por cada editorial; d) los niveles educativos; e) los niveles educativos en cada editorial

seres vivos, siendo superior en ESO (28,0%) que en pri-
maria (9,6%) (X*=13,54).

Una vez presentados los datos globales resultantes del ana-
lisis de los tipos de procedimientos, recogemos el estudio
mads concreto de los correspondientes en cada uno de ellos,
en cuanto a editoriales, topicos y niveles educativos se re-
fiere, realizandose andlisis estadistico s6lo cuando su pre-
sencia supera el 10% de las actividades.

— Comunicacion (Tabla I'V)
* Escrita a través de palabra/frase. Estd incluida en mas
del 80% de las actividades. En esta ocasion se encontraron

diferencias entre:

« Editoriales (la A es superior ala By C; X*>=17,82).
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* Tépicos (mds abundante en materia que en animales y
vegetales; X?= 26,06). Esta diferencia la establecen dos
editoriales (datos no mostrados en tabla IV): la B (materia
89,6%; vegetales, 80,5%; animales, 65,0%; X* > 28) y la
C (materia, 89,5%; vegetales, 77,3%; animales, 71,4%;
X? =38,26).

* Niveles educativos (mds abundante en primaria que en
ESO; X2 =12,63). Esta diferencia la establecen dos edito-
riales (datos no mostrados en tabla IV): la B (primaria,
82,1%; ESO, 71,1%; X*>=17,44) y enla C (primaria, 81,5%;
ESO, 54%; X* = 18,57).

* La realizacion de murales, esquemas o dibujos,
con escasa presencia, aunque mds abundante en las edi-
toriales B y C, en los temas de seres vivos y en prima-
ria.
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Distribucién de las actividades en las que se trabajan procedimientos de comunicacion, en funcion de la editorial, tpico y nivel educativo.

PROCEDIMIENTO

EDITORIAL

TOPICO

NIVEL

Comunicacion escrita a través
de palabra/frase
1.092 (81,5%)

Ed. A: 467 (87,0%)
Ed. B: 352 (78,1%)
Ed. C: 273 (77,6%)

Materia: 299 (89,5%)
Animales: 395 (75,7%)
Vegetales: 398 (82,2%)

Primaria: 825 (83,8%)
ESO: 267 (75,2%)

Realizacién de murales,
esquemas, dibujos
129 (9,6%)

Ed. A: 34 (6,3%)
Ed. B: 44 (9,7%)
Ed. C: 51 (14,5%)

Materia: 8 (2,7%)
Animales: 46 (8,8%)
Vegetales: 75 (15,5%)

Primaria: 112 (11,4%)
ESO: 17 (4,8%)

Restimenes de informes
68 (5,1%)

Ed. A: 34 (6,3%)
Ed. B: 16 (3,5%)
Ed. C: 18 (5,1%)

Materia: 12 (3,6%)
Animales: 32 (6,1%)
Vegetales: 24 (5,0%)

Primaria: 42 (4,3%)
ESO: 26 (7,35%)

Nota. Los porcentajes de cada procedimiento se hallaron respecto al nimero total de actividades. Los demds porcentajes se refieren en cada caso a la
editorial, tépico o nivel educativo concreto.

Tabla V

Distribucion de las actividades en las que se trabajan procedimientos de organizacion de la informacion, en funcién de la editorial,
tépico y nivel educativo.

PROCEDIMIENTO

EDITORIAL

TOPICO

NIVEL

Descripcion simple
531
(39,6%)

Ed. A: 261 (48,6%)
Ed. B: 112 (24.8%)
Ed. C: 158 (44,9%)

Materia: 117 (35,0%)

Animales: 130 (24,9%)
Vegetales: 284 (58,7%)

Primaria: 416 (42,2%)
ESO: 115 (32,4%)

Identificacion de caracteristicas
431

Ed. A:137 (25,5%)
Ed. B: 142 (31,5%)

Materia: 47 (14,1%)

Animales: 218 (41,8%)

Primaria: 328 (33,3%)
ESO: 103 (29,0%)

(32,2%) Ed. C: 152 (43,2%) Vegetales: 166 (34,3%)

Establecimiento de relaciones Ed. A: 67 (12,5%) Materia: 37 (11,1%) Primaria: 110 (11,2%)
185 Ed. B: 73 (16,2%) Animales: 71(13,6%) ESO: 75 (21,1%)
(13,8%) Ed. C: 45 (12,8%) Vegetales: 77 (15,9%)

Diferencias y semejanzas Ed. A: 48 (8,9%) Materia: 17 (5,1%) Primaria: 92 (9,3%)
133 Ed. B: 54 (11,9% Animales: 57 (10,9%) ESO: 41 (11,5%)
(9,9%) Ed. C: 31 (8,8%) Vegetales: 59 (12,2%)

Ordenacién Ed. A: 4 (7%) Materia: 1(0,3%) Primaria: 17 (1,7%)

Ed. B:13 (2,9%)

Animales: 8 (1,5%)

ESO: 5 (1,4%)

(1,6%) Ed. C: 5 (1,4%) Vegetales: 13 (2,7%)

Clasificacion Ed. A: 37 (6,9%) Materia: 9 (2,7%) Primaria: 107 (10,9%)
136 Ed. B: 56 (12,4%) Animales: 77 (14,8%) ESO: 29 (8,2%)
(10,1%) Ed. C: 43 (12,2%) Vegetales: 50 (10,3%)

Nota. Los porcentajes de cada procedimiento se hallaron respecto al nimero total de actividades. Los demds porcentajes se refieren en cada caso a la
editorial, tépico o nivel educativo concreto.
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* El resumen o informe, también escaso con mayor pre-
sencia en seres vivos y en la ESO.

Otro procedimiento asociado a la comunicacion Intercam-
bio de opiniones, ideas, argumentaciones... realizadas a
través de discusion o debate es casi inexistente (12 activi-
dades pertenecientes a las tres editoriales), tratindose so-
bre todo en temas relacionados con el desarrollo de actitu-
des de respeto y conservacion del medio, siendo la presenta-
cion de tablas o grdficas practicamente nula (4 actividades).

— Organizacion de la informacién (Tabla V)

* Descripcion simple es el procedimiento mas abundante
(39,6% de las actividades), mostrando el anélisis estadisti-
co diferencias entre:

« Editoriales (A y C son superiores a B; X* > 28)

» Tépicos (mds abundante en vegetales que en materia y
animales; X? > 28). Esta diferencia la establecen todas las
editoriales (datos no mostrados en la tabla V): ed. A (vege-
tales, 65,9%; materia, 48,3%; animales, 35,9%) (X? > 28);
ed. B (vegetales, 35,0; materia, 29,0%; animales, 11,5%;
X?>28) y ed. C (vegetales, 72,9%; materia, 48,3%; ani-
males, 35,9%; X*> 28).

* Niveles educativos (mds abundante en primaria que en
ESO; X 2=13,53). S6lo existen diferencias en la editorial
C (datos no mostrados en la tabla V) (primaria, 47,0%;
ESO, 32%; X*=6,07).

* Identificacion de caracteristicas. Se trabaja en algo mas
del 30% de las actividades, hallandose diferencias
entre:

« Editoriales (B y C superiores a A; X? > 28).

» Tépicos (mayor presencia en animales y vegetales que
en materia; X* > 28). Diferencia establecida por dos edito-
riales (datos no mostrados en tabla V): la B (animales,
47,1%; vegetales, 33,6%; materia, 12,4%; X> >28)ylaC
(se incluye en casi el 50% de las actividades; todas menos
4 son de seres vivos).

* Niveles educativos no se detectan en términos globales,
aunque la editorial A prioriza el procedimiento en prima-
ria (28,4%) frente a ESO (17,3%) (X*>=9,29) y la editorial
C, al revés (primaria, 39,1%; ESO, 68%; X*> = 17,88) (da-
tos no mostrados en la tabla V).

* Establecimiento de relaciones, incluido alrededor del 15%
de actividades, no detectandose diferencias entre editoria-
les ni entre tépicos, pero si entre:

* Niveles educativos (mayor presencia en ESO que en pri-
mara; X> = 25,3). Esta diferencia se aprecia en dos edito-
riales: la A (ESO, 18,0%; primaria, 10,5%; X*=7,59%) y
la B (ESO, 25,3%; primaria, 10,9%; X*> = 19,42).

Hemos de afiadir que este procedimiento no estd asociado,

salvo escasisimas excepciones, con el uso de instrumentos
tales como los mapas conceptuales.
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* La clasificacion y el establecimiento de diferencias y se-
mejanzas, procedimientos menos abundantes, asociados
ambos fundamentalmente a seres vivos.

— Observacion

Es fundamentalmente indirecta, a través de dibujos, pro-
poniéndose la observacion de objetos y fenémenos reales
en menos del 7 % de las actividades. Este dato nos indujo
ano abundar en el andlisis estadistico porque reproduce el
realizado respecto a la observacion en general (Tabla III).

— Interpretacién

Si bien hemos distinguido la interpretacién de hechos y
fendmenos de la de resultados numéricos y graficos/figu-
ras, el primero es, practicamente, el inico que tiene pre-
sencia en los textos (s6lo en 3 actividades de laed. Ay en
3 de la B se introduce la interpretacion de resultados nu-
méricos y en 3 de esta dltima la de graficos). También aqui
es aplicable el andlisis estadistico realizado anteriormente
(Tabla III).

— Planificacion

La propuesta de hipotesis fue el procedimiento de este tipo
mads detectado (en 7 actividades de laed. A,3delaBy 1
de la C), seguido del disefio de pruebas o experiencias sen-
cillas (detectado en 3 actividades de laed. Ay 5 de la B).
El control de variables fue un procedimiento especialmente
escaso (2 actividades de la ed. A).

DISCUSION

Siguiendo el orden de la presentacién de los resultados
centraremos la discusion en primer lugar en la presencia
de los tépicos en las editoriales utilizadas. Inicialmente, a
modo de hipétesis, considerdbamos que el estudio de los
seres vivos iba a ser preponderante frente al de la materia,
sobre todo en primaria y, en términos generales, nuestros
datos lo confirman. Entendemos que esta decisién, unani-
me entre las editoriales, responde a la idea de que el estu-
dio de los animales y vegetales resulta mas préximo, con-
creto y motivador, sobre todo para los nifios de menor edad;
aspecto que ha sido reconocido por el profesorado de pri-
maria que otorga a los seres vivos y al tema del cuerpo
humano y la salud mayor relevancia que a otros, como la
materia o la energia (Garcia Barros y Martinez Losada,
2001).

En este trabajo también hemos observado que, en prima-
ria, el tratamiento del conocimiento del medio no siempre
muestra una idea global del mismo, pues se aprecia una
division clara, sobre todo en el 2° y 3° ciclo, del area natu-
ral y social. Esta persistente division, probablemente res-
ponda a la dificultad epistemoldgica que encierra este nu-
cleo de estudio, reconocida incluso en los documentos ofi-
ciales (MEC, 1992). El conocimiento del medio todavia
carece de un marco tedrico capaz de dirigir la resolucién
de problemas de caricter amplio y general que el propio
medio provoca. En él confluyen saberes cientificamente
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alejados entre si que no deben Gnicamente yuxtaponerse a
modo de mezcla fisica sino que han de sufrir el deseado
cambio quimico como ha ocurrido, en opinién de Porldn
(1998) y en la nuestra propia, en el caso de la didactica de
las ciencias. Por otra parte, conviene sefialar que esta falta
de campo de conocimiento especifico condiciona que no
existan profesionales adecuadamente formados, pues los
propios formadores del profesorado pertenecen a areas di-
ferentes y, aunque existen intentos de aproximacién, son
escasos los grupos de trabajo que centran su investigacion
en este ambito, maxime cuando la investigacién en cien-
cias experimentales dirigida a primaria ha sido deficitaria
(Moreira, 1994).

En lo relativo a los dos parametros utilizados en este estu-
dio para determinar la relevancia dada a los tres topicos
elegidos (el porcentaje de temas y el nimero de activida-
des) hemos de sefialar que esperdbamos apreciar una co-
herencia entre ambos. Sin embargo, ésta no ha sido la téni-
ca general, pues, si bien en primaria la priorizacién de un
determinado tépico, en cuanto al nimero de temas a €l di-
rigidos, se traduce en una mayor abundancia de activida-
des, en el primer ciclo de la ESO existen diferencias entre
las editoriales, ya que mientras una de ellas, la B, tiene una
estructura mds estdndar en sus temas, incluyendo aproxi-
madamente el mismo nimero de actividades por tema, las
otras son estructuralmente menos rigidas en este nivel.
Incluso se da la paradoja de que, dedicando el mismo nu-
mero de temas a animales y vegetales, se plantean casi el
doble de actividades para los primeros que para los segun-
dos o que, dedicando la mitad de temas a materia que a
vegetales, se incluyan en ambos el mismo niimero de acti-
vidades. Si bien estos desequilibrios podrian responder al
tamafio de las actividades, definido por el nimero de pro-
cedimientos trabajados en ellas, nuestros datos no confir-
man esta idea, pues existe homogeneidad al respecto, pre-
cisamente en estas editoriales. Lo hasta ahora indicado nos
sugiere que el simple andlisis del nimero de temas o de
actividades son pardmetros insuficientes para definir la
importancia otorgada por una editorial a un tépico concre-
to. Para ello, seria necesario hacer estudios mas amplios
(andlisis de los distintos contenidos) que exceden los 1imi-
tes de este trabajo.

En lo referente a los objetivos de las actividades plantea-
das en los textos, esperabamos encontrar una mayoria cen-
trada en la aplicacion de la teoria presentada de forma
declarativa. Esta hip6tesis la basamos en un trabajo prece-
dente (Garcia Barros y Martinez Losada, 2001) donde se
pone de manifiesto que el profesorado emplea el libro de
texto como material diddctico fundamental, percibiendo
que las actividades recogidas en €l tienen como finalidad
mas habitual afianzar conceptos previamente enseriados.
Sin embargo, en el presente estudio se detecta que, si bien
ésa es la tonica de dos editoriales (A y B), la C prioriza la
obtencidn de nuevos conocimientos e, incluso en términos
comparativos, incluye significativamente mds actividades
dirigidas a la deteccion de ideas que la editorial A y al de-
sarrollo de técnicas y algoritmos que las otras dos. Los
datos expuestos nos muestran que, en cierto sentido, el
nimero de temas dedicado a los distintos topicos, el tipo
de actividades, su finalidad... constituyen un caracter dife-
rencial de las editoriales, que optan por presentar una pro-
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puesta didactica concreta (Jiménez Valladares, 2000). Asf,
la mayor presencia de actividades de aplicacién unida a la
escasez de las dirigidas a la obtencién de ideas previas nos
inducirian a pensar que nos hallamos frente a un plantea-
miento didéctico tradicional. En este sentido, cabe pregun-
tarse si el hecho de incluir un nimero comparativamente
alto de actividades dirigidas a la deteccion de ideas pre-
vias seria criterio suficiente para considerar que los plan-
teamientos editoriales responden a las tendencias
innovadoras. Entendemos que no, pues éstos deben carac-
terizarse por introducir la deteccién de ideas en sentido
amplio, mds préximo a definir las estructuras de acogida
(Jorba y Sanmarti, 1996), de tal forma que docente y
discente tomen conciencia de su punto de partida. Ade-
mds, la innovacion también se caracteriza porque las acti-
vidades incluidas en el texto y la exposicion declarativa
del mismo retome las concepciones iniciales del alumno
con objeto de que se produzca su evolucidn, reestructura-
cion y posteriormente la aplicacién de lo aprendido a si-
tuaciones nuevas, consiguiéndose asi la evaluacién del
aprendizaje significativo (Sanmarti, 2000). Con relacién a
lo expuesto hemos de indicar que en las editoriales anali-
zadas no se encuentran todavia esas lineas innovadoras que
hemos citado, pues, aunque seria imprescindible realizar
un estudio mds profundo que el aqui presentado (centrado
sobre todo en los contenidos procedimentales), una prime-
ra aproximacion nos permite adelantar que, a menudo, des-
pués de la deteccion de ideas, se realizan exposiciones de
hechos o conceptos y se incluyen actividades orientadas a
su aplicacion o dirigidas a la obtencién de conocimientos,
pero sin realizar las oportunas conexiones con las concep-
ciones alternativas que suele tener el alumno respecto a
los tdpicos elegidos, sobre los que existe abundante bi-
bliografia (Driver et al., 1999). Tampoco, segin se recoge
en otro trabajo (Garcia Rodeja, 1997), se incluyen activi-
dades que permitan poner a prueba las ideas. Ademas, las
editoriales no extienden la deteccion de ideas a todos los
temas, niveles y tpicos, lo que nos sugiere que todavia no
se ha captado adecuadamente la importancia de tal detec-
cion, relevante en la adquisicion de cualquier contenido y
no s6lo de los del cldsico ambito conceptual sobre los que
habitualmente se insiste mas. Esta mayor insistencia en lo
conceptual podria explicar el hecho de que alguna edito-
rial, concretamente la B, haya introducido en mayor medi-
da la deteccion de ideas en el tépico materia, concebido
con toda probabilidad como un tema conceptualmente mds
complicado que los seres vivos. Sin embargo, hemos de
ser conscientes de que dificilmente se podrd, por ejemplo,
optimizar el aprendizaje del concepto de ser vivo o promo-
ver actitudes ecudnimes sobre la bondad o maldad de de-
terminadas especies animales consideradas vulgarmente
como tales si no damos la oportunidad al nifio de pensar
sobre sus propios pensamientos.

Otro aspecto innovador, en cuanto al objetivo de las acti-
vidades y que apenas tiene presencia en los textos utiliza-
dos, son las actividades dirigidas al desarrollo de la inda-
gacioén; nos referimos a actividades mas o menos abiertas
que introducen al alumno en el desarrollo de una serie de
procedimientos asociados a la resolucién de problemas, es
decir, pequefias investigaciones que poseen alto valor edu-
cativo y han sido recomendadas incluso para primaria
(Harlen, 1998). Asi mismo, son escasas las actividades di-
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rigidas al desarrollo de técnicas y algoritmos que permiten
introducir la medida, su importancia, sus unidades... as-
pectos relevantes ya en primaria, aunque siguen existien-
do deficiencias en opinién de Hierrezuelo y otros (1995).

Una cuestién que también se analizé en este trabajo es si
se hacen diferencias entre niveles educativos y entre topi-
cos. Los datos nos muestran que se plantean mas activida-
des de obtencion de conocimientos en primaria y en seres
vivos, dada la preponderancia del tépico en este nivel, y
mas de aplicacion de la teoria en la ESO. Esta tendencia
probablemente responde a que en la ESO existe una ma-
yor exigencia conceptual, esperandose que el alumnado
haya alcanzado la suficiente capacidad de comprensién de
la informacién que le permita ser mds auténomo en el pro-
ceso de aprendizaje y mds habil para aplicar sin excesiva
dificultad la teoria previamente presentada. Por el contra-
rio en primaria se utilizan mds las actividades orientadas a
la obtencién de conocimientos que llevan implicita nueva
informacién o demandan del alumno la evocacion de re-
cuerdos o experiencias. Asi, por ejemplo, para el aprendi-
zaje del tipo de hojas, se propone al alumno que las clasi-
fique a partir de la observacién y de la sugerencia de sus
denominaciones; o para conocer como se desplazan los
animales se debe sefalar este particular en una serie de
ejemplares mostrados en dibujos alusivos. Estas activida-
des resultan mds asequibles a los nifios, aunque a la vez
requieren una mayor atencién del profesor de primaria,
acostumbrado, por otra parte, a utilizar una metodologia
que implica una atencién mds personalizada.

La diferencias detectadas entre niveles educativos en lo
que a los objetivos citados se refiere se aprecian incluso
entre los ciclos de educacién primaria. Este dato resulta
coherente con las opiniones expresadas por los profesores
de ese nivel, pues concretamente los de primer ciclo de-
claran utilizar en mayor medida las actividades dirigidas a
la obtencién de conocimientos que los de ciclos superio-
res, optando éstos por las actividades de comprobacién y
afianzamiento de conceptos (Garcia Barros y Martinez
Losada, 2001). Hemos de indicar, sin embargo, que, si bien
consideramos légica la opcién de realizar ciertas diferen-
cias entre niveles educativos en cuanto a los objetivos de
las actividades, entendemos que tales diferencias no de-
ben ser excesivamente marcadas, pues finalidades como
la deteccion de ideas, la indagacidn... resultan incues-
tionables en cualquier edad. A nuestro juicio, la diferencia
en estos casos no debe radicar tanto en su objetivo como
en la dificultad y exigencia de los contenidos a ensefiar, el
nivel de contextualizacion en el entorno o el grado de di-
reccidn ejercido por el docente.

Centrandonos ahora en los procedimientos, queremos des-
tacar en primer lugar que la mayoria de las actividades
incluidas en los textos permiten ensefiar inicamente uno o
dos tipos diferentes de procedimientos, 1o que nos acerca a
un planteamiento atomizado de las mismas. Aunque com-
partimos con De Pro (1998) la opinién de que el exceso de
procedimientos por actividad puede llegar a ser un incon-
veniente, especialmente con nifios pequefos, entendemos
que cabria esperar un incremento de la complicacion de
las actividades en este sentido a medida que aumenta el
ciclo y nivel educativo. Este particular no se ha apreciado
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en las editoriales analizadas, incluso en una de ellas se
perciben diferencias en la direccién contraria, lo que nos
parece, cuanto menos, paraddjico.

Dado que el objetivo de las actividades implica la utiliza-
cién de determinados procedimientos, de tal forma que,
por ejemplo, si se pretende desarrollar la indagacién o la
resolucién de problemas se requiere la introduccién de la
emision de hipdtesis, disefio de experiencias, andlisis de
resultados... consideramos, en coherencia con nuestra hi-
potesis sobre el objetivo de las actividades (esperdbamos
encontrar una mayoria de actividades dirigidas a la aplica-
cién de la teoria), que se primarédn los procedimientos que
permitan desarrollar los contenidos conceptuales en un
sentido tradicional: memorizar hechos y datos, fijar con-
ceptos. En esta linea nos encontramos que tanto las edito-
riales que incluyen mas actividades de aplicacion de la teo-
ria como las que priorizan las dirigidas a la obtencién de
conocimientos insisten en la utilizacién de la comunica-
cion y la organizacién de la informacion y, en menor me-
dida, en la observacion y la interpretacion, siendo casi anec-
déticos los otros tipos de procedimientos analizados. En
cualquier caso, a pesar de las similitudes, existe cierto ca-
racter diferencial entre editoriales, pues, mientras en una
se promueve comparativamente mas la observacion o la
bisqueda de informacién que en las otras, en éstas se
insiste mas en la interpretacion de hechos y fenémenos
que en la primera. Conviene indicar que este procedi-
miento es todavia escaso, pero de gran valor educativo
especialmente en secundaria (Pozo y Gémez Crespo,
1998), aunque sélo una editorial establece diferencias
entre primaria y ESO, en lo que a la ensefianza del mismo
se refiere.

Por otra parte, conviene comentar que la interpretacion se
circunscribe a la de fenémenos, resultando practicamente
anecdoética la interpretacion de resultados numéricos o gra-
ficos. Este aspecto lo consideramos preocupante, porque
pone de manifiesto un desinterés por el andlisis cuantitati-
vo, coherente con la también reducida importancia otorga-
da a las actividades dirigidas a la realizacién de técnicas y
algoritmos que implicarian la utilizacién de célculo, reali-
zacion o interpretacion de graficas... Entendemos que esta
situacién constituye una deficiencia importante para la
ensefanza de las ciencias, pues este andlisis ha sido funda-
mental en el desarrollo del conocimiento cientifico y po-
see una relevancia indiscutible en el aprendizaje concep-
tual, pero también en el desarrollo de actitudes cientificas
como el respeto por las pruebas (Harlen, 1998). Ademads
debemos recordar que la utilizacién de este procedimiento
resulta dificil para los nifios, que suelen tener problemas
para reconocer la importancia de los datos en la obtencién
de conclusiones, llegando a interpretarlos en funcién de
sus propios pensamientos, aunque éstos resulten contra-
dictorios con los resultados obtenidos (Foulds, Gott y
Feasey, 1992).

El procedimiento estrella de los textos y de la ensefianza
de las ciencias es la comunicacién. Su caricter instrumen-
tal y su omnipresencia en todas las disciplinas influyen en
que se transforme en un procedimiento oculto, entendien-
do como tal aquél que pasa desapercibido para docentes y
discentes, aunque se utilice continuamente. De hecho, el
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profesorado no suele citarlo de forma espontdnea cuando
se les pregunta por los procedimientos a los que da mayor
relevancia en sus clases, aunque reconozca su gran valor
cuando se hacen preguntas mds concretas (Garcia Barros
y Martinez Losada, 2001). Este dato nos induce a pensar
que la comunicacion es todavia un procedimiento implici-
to en las actividades y que se utiliza fundamentalmente
para conocer qué sabe el alumno, cémo piensa...; es decir,
sirve mas como vehiculo de evaluacién en su sentido mds
tradicional, que como contenido real a ensefiar (Martinez
Losada, Vega y Garcia Barros, 1999).

La comunicacién estd asociada a la emision de ideas, ar-
gumentos... e incluye la expresién oral, la comunicacién
escrita con distinto grado de extension, la realizacion de
esquemas, dibujos... Si bien somos conscientes de que, para
conocer el grado de exigencia de la comunicacion, seria
necesario realizar un estudio mds profundo, tratando de
imbricar este procedimiento con los otros contenidos in-
cluidos en las actividades, entendemos que a través de este
trabajo se puede adelantar que el nivel de comunicacion
requerido por las actividades analizadas es reducido. Asi,
practicamente en todos los cursos, las actividades deman-
dan el enunciado de pequefias frases, desde una simple
palabra en el primer ciclo de primaria, a pequefias redac-
ciones necesarias para realizar definiciones, identificacio-
nes, interpretaciones... Resulta curioso apreciar que se es-
tablezcan diferencias entre topicos, pues, al menos en dos
editoriales, la comunicacién menos exigente se dirige a
materia, siendo también en este tépico donde menos se
trabajan otras habilidades expresivas como la realizacion
de murales o dibujos. Estos resultados nos suscitan algu-
nos interrogantes: ;El enunciado de frases cortas sera sufi-
ciente en este topico? ;No se necesitan hacer informes mas
amplios? (El estudio de la materia es menos idéneo para
utilizar esquemas y dibujos?

Por otra parte, los trabajos que implican la elaboracién de
resimenes o informes son muy escasos y, como es 16gico,
resultan mds abundantes en ESO que en primaria. Esta re-
ducida exigencia resulta preocupante, dado el indiscutible
valor educativo del procedimiento que nos ocupa, pues no
debemos olvidar que, en el aprendizaje de las ciencias, el
lenguaje es fundamental, y el alumno debe acostumbrarse
arealizar esfuerzos expresivos, en este sentido, que le per-
mitan comunicar y contrastar ideas, utilizar el c6digo ade-
cuado, exponer restimenes sintéticos, etc. (Izquierdo,
Sanmarti y Espinet, 1999). Todo ello dificilmente se pue-
de alcanzar si la comunicacién exigida en el aula se reduce
ala que demandan los textos o si la argumentacién asocia-
da al acto mismo de comunicacién es realizada por el pro-
pio profesorado, aspecto éste, sin duda, inadecuado, aun-
que frecuente en el aula de ciencias (Cross y Price, 1996).
Es necesario, por tanto, que el desarrollo conceptual se
conjugue con el desarrollo de habilidades lingiiisticas, para
lo que se hace imprescindible el disefio de actividades que
encierren una intencionalidad explicita en este sentido (Iz-
quierdo y Sanmarti, 2000). Por otra parte, el desarrollo de
dichas habilidades también ha de estar relacionado con el
grado de exigencia de otros procedimientos con los que
puede estar asociado. Por ello, si se pretenden desarrollar
habilidades cognitivolingiiisticas de mayor nivel como la
justificacion o la argumentacion (Jorba, 2000), serd nece-
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sario que se insista mds en la interpretacion de hechos y
fenémenos que en la mera descripcion de los mismos.

Con relacién a la comunicacién también se echa en falta
una mayor insistencia en los debates y discusiones que
permiten aprender un procedimiento trascendental: el in-
tercambio de ideas. Curiosamente este procedimiento se
encuentra asociado sobre todo a temas relacionados con
Ciencia/Sociedad o ambientales y mds al desarrollo de ac-
titudes que al de conceptos, 1o que nos da a entender que el
intercambio de ideas a través de la discusion no se percibe
como procedimiento eficaz para favorecer la comprension,
interpretacion... a pesar de que haya sido sobradamente
reconocido (Solomon, 1987) y a pesar de que se muestra
como un contexto adecuado para el desarrollo de las ya
citadas habilidades cognitivolingiifsticas.

Respecto a los procedimientos correspondientes a la orga-
nizacion de la informacién, el mas utilizado fue la des-
cripcién simple que no encierra dificultades relevantes,
dependiendo éstas de la propia dificultad del concepto o
hecho implicado en la actividad. Entendemos que este pro-
cedimiento podria asociarse a lo que Pozo y Gémez Cres-
po (1998) denominan repaso y memorizacion de la infor-
macion y que clasifican dentro de la adquisicién de la in-
formacion, porque lo hemos identificado en actividades
en las que se plantean cuestiones simples, como, por
ejemplo, solicitar al nifio que indique los cambios del
ciclo del agua en la naturaleza, lo que comeran deter-
minados animales o el tipo de vegetales que encajan en
determinadas frases incompletas. Con relacién al proce-
dimiento que nos ocupa, nos encontramos, ademas, con
dos datos curiosos y, hasta cierto punto, inexplicables; nos
referimos a: /por qué todas las editoriales lo utilizan mds
en vegetales?, ;por qué no existe unanimidad entre ellas
en aumentar su presencia en primaria, dada su, al menos
aparente, sencillez?

La identificacion de caracteristicas es el segundo proce-
dimiento de organizacién de la informacioén al que se da
mayor importancia y, como cabria esperar, se asocia, al
igual que la clasificacién, fundamentalmente a seres vi-
vos. Sin embargo, el establecimiento de relaciones tiene
una reducida presencia, aunque es el tinico de este grupo
que se introduce por igual en los tres topicos, trabajandose
mds en ESO que en primaria, al menos en dos de las edito-
riales. Estos datos nos sugieren que su dificultad es consi-
derada superior a los anteriormente citados. A nuestro jui-
cio, la relevancia dada por las editoriales a la descripcion
simple y a la identificacion de caracteristicas, en compara-
cién ala otorgada al establecimiento de relaciones, demues-
tra un mayor interés por la memorizacién de hechos y
datos que por la conceptualizacién, que requiere el es-
tablecimiento de relaciones para que el aprendizaje sig-
nificativo sea alcanzado. Ademas, tal establecimiento
de relaciones no esta adecuadamente potenciado, des-
de el punto y hora que no se asocia al uso de instru-
mentos especificos que lo favorecen, como son los
mapas conceptuales, cuya utilidad en este tipo de apren-
dizaje ha sido ampliamente justificada (Novak y Gowin,
1988) aunque su uso sea todavia escaso (Martinez
Losada, Garcia Barros y Vega, 2001a, 2001b; Garcia
Barros y Martinez Losada, 2001).
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La observacién, procedimiento altamente valorado por el
profesorado (Martinez Losada, Garcia Barros y Vega,
2001a,2001b), es necesaria para adquirir informacion, aun-
que su presencia es s6lo discreta y fundamentalmente in-
directa (dibujos, esquemas). Su mayor insistencia en los
niveles inferiores responde, probablemente, a que es un
apoyo importante para que los nifios pequefios, con limita-
ciones de comprension lectora, se fijen en los aspectos mas
trascendentes y amplien sus experiencias y curiosidad. He-
mos de sefialar que, si bien serfa necesario profundizar en
este estudio, consideramos que los textos no insisten lo
suficiente en la observacion a través de actividades espe-
cificas. Debemos recordar que ésta no tiene un fin en si
misma, sino que es un primer paso para captar informa-
cién que debe ser organizada, procesada, comparada, in-
terpretada, explicada...; por tanto, se recomienda el disefio
de actividades en esta linea (Campanario, 2000). Ademas,
la observacién entendida de esta forma constituye un pun-
to a tener en cuenta a la hora de desarrollar actitudes tan
importantes en la educacién cientifica como la curiosidad,
que no se alcanza por la simple observacién incidental.

Un procedimiento relevante en la formacién de todo ciu-
dadano es la busqueda de informacion en fuentes distintas
al libro de texto (prensa, otros manuales, entrevistas...),
aunque se incluye escasamente, no ajustandose a las reco-
mendaciones oficiales que insisten en este particular (MEC,
1992). De acuerdo con ellas, entendemos que tiene espe-
cial importancia en el desarrollo del trabajo auténomo, pues
promueve una serie de capacidades, como comprension
de Ia comunicacion, seleccion de lo relevante y coherente
con lo que se busca, establecimiento de relaciones y com-
paraciones, y paralelo desarrollo del andlisis critico que
permitird tomar decisiones sobre la calidad de las fuentes
utilizadas... Hemos de afiadir que nuevamente nos encon-
tramos con un procedimiento que tiene mayor presencia
en los temas de seres vivos y nos seguimos preguntando si
es que el estudio de la materia carece de problemas, he-
chos o cuestiones interesantes sobre las que buscar infor-
macion. Por otra parte, dado que este procedimiento en-
cierra cierta dificultad (Campanario, 2000), cabria esperar
una mayor insistencia del mismo en secundaria, aspecto
apreciado en la editorial que le otorga mayor importancia.

Finalmente es necesario denunciar la escasisima presencia
de procedimientos relacionados con la planificacion. Este
dato es especialmente preocupante porque no debemos
olvidar que estos procedimientos son esenciales en el de-
sarrollo de las estrategias de indagacién y resolucién de
problemas, objetivo que, como ya indicamos, resulté ser
anecdotico (5 de las actividades analizadas). Por tanto, la
mayoria de las 20 actividades en las que trabajan procedi-
mientos de planificacién no se incluyen en un proceso de
indagacion, sino en actividades aisladas que invitan sim-
plemente a la formulacién de hipdtesis, al disefio de algin
tipo de prueba o ensayo sencillo o al control de variables.
Légicamente, con el nimero de actividades dirigidas al
aprendizaje de estos procedimientos es imposible adaptar-
se a las nuevas tendencias en la educacion cientifica
(Harlen, 1998) y, en consecuencia, a las recomendaciones
oficiales relativas a los bloques relacionados con los t6pi-
cos elegidos (MEC, 1992). Ademas su interés ha sido am-
pliamente reconocido por la bibliografia, llegdndose in-
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cluso a analizar las dificultades de los alumnos y a sugerirse
secuenciaciones tedricamente fundamentadas (Shayer y
Adey, 1984; De Pro, 1998), aunque su presencia en el aula
siga siendo discreta en opinién del profesorado (Martinez
Losada, Garcia Barros y Vega, 2001a, 2001b).

El(E)gICLUSION ES. CONSIDERA CIONES FINA-

En términos generales podemos decir que nuestras hipéte-
sis iniciales se han visto confirmadas. Asi, los resultados
obtenidos en este estudio nos conducen a afirmar que, si
bien existe un esfuerzo por mejorar los materiales didacti-
cos dirigidos a la enseflanza de las ciencias en primaria y
ESO, todavia se aprecian deficiencias que convendria sub-
sanar. En primer lugar, cabe destacar la necesidad de equi-
librar en primaria la importancia otorgada a los tépicos
analizados. Tal equilibrio resultaria mas coherente con las
recomendaciones oficiales, que no realizan diferencias en
esta linea, reconociendo el valor educativo de la materia,
sus caracteristicas, propiedades...

También hemos encontrado una reiteracion de procedimien-
tos de bajo nivel de exigencia, unida a la practica exclu-
sion de otros asociados a la planificacion y a la reducida
importancia otorgada a la interpretacién. Estas deficien-
cias son extensibles a los tres tdpicos utilizados, pues, aun-
que en seres vivos se proponen mas actividades y proce-
dimientos, esto no supone un cambio sustancial ni una
mayor diversificacion de los mismos frente a materia. He-
mos de sefalar que probablemente, los procedimientos mas
empleados resulten idoneos para adquirir conocimientos
de tipo descriptivo, pero no tanto para el aprendizaje sig-
nificativo, la resolucién de problemas o la promocién del
trabajo independiente del alumno. Por ello, somos parti-
darias de incrementar la apertura y dimension de las acti-
vidades, en ocasiones muy atomizadas, utilizando aqué-
llas que insistan en la prediccién-observacién-explicacion,
bajo la adecuada intervencion docente, y considerando tam-
bién instrumentos idéneos aquéllos que favorezcan las re-
laciones conceptuales y la reflexion sobre la propia accion,
aspecto importante en el desarrollo de la metacognicion,
asi como los que abundan en la elaboracién y comunica-
cién de argumentos, en la busqueda de informacion...

Como habiamos previsto, cada editorial utiliza un plantea-
miento coherente con un modelo didactico explicito o im-
plicito, lo que determina su caricter diferencial, definido
por el tipo de actividades, por los objetivos de las mis-
mas... Sin embargo, dicho caricter diferencial no impide
que existan rasgos comunes, como la limitada presencia
de ciertos procedimientos, la asociacion de otros a deter-
minados tépicos o cierta tendencia a secuenciarlos en fun-
cion de su dificultad. Ademds tampoco impide que se per-
ciba, dentro de cada editorial, una reiteracion de activida-
des dirigidas a determinados fines. En este sentido, y sin
intentar dar normas o «recetas» cerradas y siendo cons-
cientes de que el libro de texto es modificado, hasta por el
profesor que lo siga mas rigidamente, al ser su personali-
dad un claro factor modificador, estimamos que los plan-
teamientos deberian superar la uniformidad de las activi-
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dades, estableciendo momentos o pautas que permitan, en
el sentido sugerido por Sanmarti (2000), desarrollar dis-
tintos objetivos con el fin de favorecer el aprendizaje (ac-
tividades de iniciacion, de reestructuracién y evolucion de
modelos, de sintesis y de aplicacion).

Conviene indicar que este estudio, al centrase en un anali-
sis extensivo y longitudinal de los textos escolares, tiene
sus limitaciones. Asi, un aspecto de interés como el cono-
cimiento de la secuencia de ensefianza s6lo se podria co-
nocer a partir de un andlisis mas exhaustivo y concreto de
la posicion y el objetivo de las actividades en el proceso de
enseflanza-aprendizaje propuesto en los textos. Por otra
parte la profundizacion en el grado de dificultad de los
procedimientos requeriria conocer su vinculacién a los
conceptos concretos implicados en la actividad asi como a
otros procedimientos. También somos conscientes de que,
al realizar el estudio sobre lo que hemos denominado, al
igual que los propios libros de texto, actividades, estamos
incurriendo en un reduccionismo, pues nos limitamos a
analizar Uinicamente la tarea a realizar por el alumno, cuan-
do la actividad conlleva una mayor complejidad, conse-
cuencia del resultado de la interacciéon alumno-profesor
en un contexto de aula.
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ANEXO1

Objetivo de las actividades analizadas. Ejemplificaciones.

CATEGORIAS EJEMPLIFICACIONES

Aplicacién de la teorfa * ;Como se llaman los 6rganos masculinos y femeninos de la flor?
* ;Qué tienen los jurelos para respirar en el medio acudtico?

* s Qué es una sustancia pura? Nombra algunas sustancias puras que conozcas.

Nota. Toda la informacién se da previamente en el texto, de ahi que la posicién de la actividad sea
posterior a dicha informacion.

Obtencioén de nuevos * Busca informacion sobre la nieve carbonica y explica qué es, para qué se emplea y qué propiedades tiene.

conocimientos * Dibuja una hierba, un arbusto y un drbol de tu localidad. Escribe su nombre. ; En qué se diferencian los tallos?

Nota. No se aporta informacion previa al respecto. Son actividades intercaladas en el tema.

Deteccion de ideas * ;Como se desplazan los escarabajos? ;Como son sus patas? ;Tienen esqueleto interno?
previas * Di si las siguientes frases son verdaderas o falsas:
- Cuando se vacia una botella de agua queda sin materia en su interior.

- Cuanta mds cantidad de materia tiene un objeto, mayor es su masa.

Nota. Se sitdan al inicio de las unidades o de apartados de las mismas. Se trata de que el alumno
aporte explicaciones sobre fendmenos o situaciones que evoquen recuerdos sobre objetos, hechos...

Desarrollo de técnicas * Utiliza la siguiente clave de identificacion para invertebrados (se incluye en el texto) e identifica a
(cdlculo, uso qué grupo pertenecen los siguientes animales: abeja, gusano, caracol, araiia 'y gamba.
de instrumentos...) * Calcula la concentracion de una disolucion que tiene 50 g de soluto por cada medio litro

de disolucion. Calcula el disolvente necesario para obtener una disolucion con una concentracion
de 40 g/l si dispones de 100 g de soluto.

Indagacion * Explica como realizarias una experiencia para comprobar si las raices de las plantas se dirigen a
las zona hiimedas. Piensa qué materiales emplearias y haz un dibujo para explicar tu experimento.

* Si paseas por el campo te resultard fdcil encontrar caracoles que parecen muertos.
Estos caracoles no estdan muertos, al menos la mayor parte de ellos, sino que se encuentran inactivos;
estdn hibernando. Ahora bien:

- ;Qué les fuerza a hibernar?
- Plantea una hipatesis que permita explicar el «suerio de los caracoles».

- Diseiia una experiencia que te permita verificar tu hipdotesis.
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ANEXO II

Contenidos procedimentales analizados en las actividades.

AMBITO PROCEDIMIENTO EJEMPLOS
PROCEDIMENTAL CONCRETO
Planificacion del proceso Emisi6n de hipétesis - Si colocamos una campana de cristal sobre una planta

recién regada, se observan gotas de agua... ;Qué ocurre?

Identificacién - Se describe como un grupo de alumnos realizé una

o control de variables experiencia sobre las causas de la hibernacion de los caracoles.
¢ Crees que siguieron un camino correcto?

Razona la respuesta.

Disefio de experiencias - Explica como realizarias una experiencia para...
- Plantea una experiencia que te permita verificar tu hipotesis.

Observacion Directa - Observa con una lupa...
- Observa si crecen....

Indirecta - Explica esta secuencia de ilustraciones...
- Observa los siguientes esqueletos...
(Se muestra un dibujo.)

Busqueda de informacion - Investiga y escribe qué productos se fabrican en las
siguientes industrias...

Organizacion Descripcién simple - (Donde encontramos agua en estado solido?
de la informacién
Identificacion de - Identifica las partes del fruto del melocoton.
caracteristicas
Establecimiento - Une con flechas los términos que se correspondan.
de relaciones - (Qué régimen alimentario tiene una oveja?;Como lo deduces?

(Se informa sobre la denticion.)

Diferencias y semejanzas - (En qué se parecen y en qué se diferencian...?

Ordenacion - Ordena en tu cuaderno los dibujos de la metamorfosis de una rana.
(Incluye dibujo.)

Clasificacién - Clasifica estos animales...

- Busca en... ilustraciones de aves... y agripalas segiin el tipo de
alimentacion.
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ANEXO II

(continuacién)

Contenidos procedimentales analizados en las actividades.

AMBITO PROCEDIMIENTO EJEMPLOS
PROCEDIMENTAL CONCRETO
Comunicacion Palabra/frase - Escribe el nombre de las fases por la que atraviesa un huevo
hasta llegar a mariposa.
- Las sustancias que absorben las plantas, ;donde se transforman?
Resumen/informe - Haz un resumen de lo que sabes sobre las funciones vitales de las

plantas (nutricion, relacion y reproduccion,).

Mural/esquemas/dibujos

- Dibuja en tu cuaderno tus observaciones.
- Haz un esquema sobre la metamorfosis.

Construccién de tablas, graficos

- Lleva estos datos numéricos a un grdfico

Intercambio de ideas, opiniones....

- Se introduce una tarea. Antes de hacerlo discute con tus
comparieros/as y responde.

Interpretacion

Hechos/fenémenos/situaciones

- Al abrir una botella de perfume, ;por qué percibimos el olor?
¢Lo percibimos cuando la botella estd cerrada?
- ¢ Por qué los gases se comprimen?

Datos numéricos o tablas

- Vista una tabla de temperaturas de fusion y ebullicion de distintas
sustancias, se pregunta: ; En qué estado se encuentran a temperatura
ambiente? Indica una temperatura en la que se encuentre en estado
liquido.

Gréficos

- En una grafica que representa el incremento de la temperatura
de una sustancia desconocida a intervalos de 5 minutos, se pide:
¢ Cuantos tramos distintos aparecen? ;Qué indican los tramos
horizontales? ;Cudl es la temperatura de ebullicion?

Elaboracion de conclusiones

- Se introduce una tarea. ; Qué conclusiones obtienes?

Habilidades manipulativas y de cdlculo

Germinar semillas, medir longitudes, volimenes; utilizar
instrumentos de observacién (lupa, microscopio)...
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