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Este trabajo tiene como objetivo averiguar en qué medida las actividades dirigidas al estudio del
ser humano y la salud que proponen los libros de texto LOMCE de 62 de Educacion Primaria, corres-
pondientes a tres editoriales de amplia implantacion, promueven la adquisicién de la competencia
cientifica de los escolares. El analisis de las actividades (369 en total) se realiza teniendo en cuenta
su tipologia y el tipo de capacidades que dan ocasion de desarrollar. Respecto a ellas, ademas de
los tres tipos definidos en PISA 2015 se consideran otras capacidades cognitivas presentes en las
actividades. Los resultados muestran que la mayoria son cuestiones puntuales de tipo académico,
muy centradas en el uso de capacidades ligadas al conocimiento cientifico en si, mientras que las
directamente asociadas a la competencia cientifica son poco consideradas. Lo indicado demanda
un cambio en los planteamientos de los textos, pues constituyen un eelemento clave en la innova-
cién de la ensefianza
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Scientific competences in textbooks of Primary Education

The objective of this work is investigating to what extent the activities addressed to the study of the
human being and health, which are proposed in the LOMCE textbooks of 62 of Primary Education,
belonging to three editorials of vast establishment, promote the scientific competence acquisition
of schoolchildren. The analysis of the activities (369 in total) is developed taking into account its
typology and the type of developing capacities. In relation with these capacities, other cognitive
capacities present in the activities are taken into account, apart from the three types defined in
PISA 2015. The results show that most of them are one-time academic aspects, highly focused on
the use of capacities linked to the scientific knowledge in itself, while the ones associated directly
to the scientific competence are less considered. The information previously mentioned urges a
change in the textbook approach, since they could be a key element in teaching innovation.
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P. Laya Iglesias, C. Martinez Losada

Introduccion

Siguiendo las directrices europeas, en Espafia las competencias se han incorporado a los
ultimos curriculos de Educacién Primaria y Educacién Secundaria, entre ellas, aunque bajo
distintas denominaciones, se encuentra la competencia cientifica. Si bien en un principio
esta incorporacion fue acogida con reticencia (Sanmarti y Sarda, 2007), hoy se reco-
noce que estas nuevas directrices constituyen un desafio y, a la vez una oportunidad para
la mejora de la ensefianza de las Ciencias (Vilches y Gil, 2010), en cuanto demandan la
superacion de planteamientos tradicionales ampliamente criticados. En este sentido cabe
destacar que, a pesar de que la importancia de los procedimientos y habilidades en el
aprendizaje cientifico ha sido ampliamente justificada desde un punto de vista tedrico,
adquiriendo a partir de la LOGSE la categoria de contenidos a ensefiar, estudios realizados
muestran que tal importancia no se ha trasladado a la realidad de las aulas (Martinez
Losada y Garcia Barros, 2003). En este sentido se ha podido constatar que las activida-
des habitualmente empleadas eran excesivamente reiterativas y dejaban poco espacio al
desarrollo de procedimientos de caracter investigativo relacionados con la indagacidn y la
resolucion de problemas, siendo las exigencias relativas a la comunicacién muy reducidas.
De esta forma, la ensefianza ha seguido priorizando la adquisicion de conocimientos ted-
ricos declarativos y descontextualizados, con el consiguiente incremento en la insatisfac-
cion e interés de los jovenes hacia la Ciencia y su aprendizaje (Rocard, 2007).

Por otra parte, el marco competencial actual implica no solo que el alumnado vaya desa-
rrollando diferentes procedimientos y habilidades, sino también que sea capaz de aplicar-
los en contextos y situaciones variadas de la vida (Pro, 2013).

En cualquier caso, la indefinicion del concepto de competencia cientifica en los curriculos,
hace que su utilizacién como referente para el desarrollo de la ensefianza y para la elabo-
racién o eleccion de los materiales diddcticos resulte complejo (Rodriguez, Pro y Molina,
2018), con lo cual se corre el riesgo de que esta nueva reforma curricular se quede, como
ya ocurrié en el pasado (Gonzalez Rodriguez, Martinez Losada y Garcia Barros, 2009), en
una mera declaracion de intenciones. En este sentido, no se puede olvidar que, a pesar de
las criticas recibidas (Del Carmen, 2001), los libros de texto son el material cominmente
empleado por el profesorado como guia y apoyo de sus decisiones docentes respecto a qué
contenidos tratar, como tratarlos, qué cuestiones plantear, etc. (Occelli y Valeiras, 2013),
desempenando, por tanto, un referente basico en el desarrollo curricular y, por extensién
un papel esencial en el aprendizaje del alumnado. De hecho, existe una linea de investiga-
cion especifica centrada en las caracteristicas de los textos escolares, realizdndose estu-
dios desde diferentes perspectivas: el tipo de ilustraciones que incluyen (Lépez y Postigo
2014), los contenidos que tratan (Rodriguez, de las Heras, Romero, y Caial, 2014), etc.

De acuerdo con lo indicado, en el momento actual resulta relevante analizar en qué medida
los textos escolares han asumido las nuevas tendencias curriculares. Mas concretamente
y dado que la competencia cientifica se demuestra en la accidon (Sanmarti y Marquez,
2017), es decir, en un “saber hacer”, el andlisis debera centrarse en las caracteristicas de
las actividades que proponen.

La competencia cientifica como referente curricular

La competencia cientifica se ha considerado un eje central en la educacion cientifica de
los estudiantes, (Kauertz, Newman y Haertig, 2012), destacandose que su desarrollo es
clave en la formacién de los jovenes, que deberan enfrentarse a situaciones y problemas
del mundo globalizado y tecnolégicamente avanzado actual en el que viven (COSCE, 2011;
Fensham, 2009; Blanco-Lépez, Espaiia-Ramos, Gonzdlez-Garcia y Franco-Mariscal, 2015).
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Alo largo de los afios se han dado varias definiciones de competencia cientifica (Gutiérrez,
2006; Cafas, Martin-Diaz y Nieda, 2007), al tiempo que el propio concepto ha ido evolu-
cionando (Sanmarti y Marquez, 2017). En concreto el informe PISA 2015 (MECD, 2016) la
define como “la capacidad de interesarse e implicarse en temas cientificos e ideas sobre la
ciencia como ciudadano consciente y reflexivo”. Ademas identifica tres sub-competencias
asociadas a la misma: a) explicar fenémenos cientificamente; b) evaluar y disefiar la inves-
tigacion cientifica; c) interpretar datos y pruebas cientificas. Indudablemente se trata de
una capacidad compleja, que implica diferentes tipos de conocimientos, habilidades y acti-
tudes, que han de movilizarse conjuntamente para lograr una accién eficaz (OECD, 2002).

El interés creciente por el enfoque competencial y la necesidad de concretar su signifi-
cado, han dado lugar a diversos trabajos que tratan de identificar los tipos de capacidades
que deben desarrollarse prioritariamente en las aulas. Concretamente Pedrinaci (2012)
distingue entre las relativas al conocimiento de la Ciencia, a la practica de la Cienciay a la
naturaleza de la Ciencia y sus relaciones con la tecnologia y la sociedad. A su vez, Caial
(2011; 2012) identifica cuatro dimensiones de la competencia cientifica, que relaciona con
diferentes tipos de aprendizajes o saberes basicos: a) conceptual, relativa a la compren-
sién de los principales conceptos y modelos cientifico-escolares y ser capaz de usarlos
para describir, explicar o predecir cosas o fendmenos de la realidad cotidiana; b) meto-
doldgica, relacionada con el conocimiento y uso de procesos necesarios para abordar el
estudio de los fendmenos desde una perspectiva cientifica, la busqueda y seleccién de
informacion relevante y la produccidn y valoracién de conclusiones y argumentaciones;
¢) actitudinal, asociada a la valoracidon e interés por el conocimiento, la investigacién y
resolucion de problemas cientificos y la toma de decisiones; y d) integrada, que implica el
establecimiento de relaciones entre distintas capacidades cientificas.

De acuerdo con lo indicado, para promover el desarrollo de la competencia cientifica sera
necesario que las actividades de aula proporcionen oportunidades para que los estudian-
tes modelicen con objeto de generar explicaciones validas, investiguen para generar nue-
vas ideas en respuesta a preguntas o problemas y puedan argumentar y evaluar la validez
de las mismas (Osborne, 2014; Romero-Ariza, 2017).

Todas estas capacidades deberdn plantearse en relacidon con unos determinados conoci-
mientos, con un contexto y con el paralelo desarrollo de actitudes (Cafias y otros, 2007).
Concretamente para la Educacion Primaria esos conocimientos giran en torno al ser
humano vy la salud, los seres vivos, los materiales y la energia. Respecto a cada uno de
ellos resulta imprescindible la busqueda contextos del mundo real que resulten relevan-
tes personal y socialmente al ciudadano (Cafias y Martin-Diaz, 2010; Blanco y Espaiia,
2012). En esta linea, se ha sefialado el interés del tratamiento de situaciones y proble-
mas de la vida cotidiana, que resulten proximos y asequibles al alumnado (Gilbert, 2006;
Sanmarti, Burgoa y Nufo, 2011), asi como el uso de problemas o controversias de tipo
socio-cientifico, relacionados, por ejemplo, con el consumo, la salud o el medio ambiente
(Diaz-Moreno y Jiménez Liso, 2012). A su vez, el énfasis en la utilidad del conocimiento
para la vida y los enfoques contextualizados contribuira a fomentar actitudes de interés
por la Ciencia en cuanto permiten dar respuesta a los problemas del mundo, al tiempo
qgue promueven el desarrollo del pensamiento critico del alumnado (Blanco Lopez, Espaia
Ramos y Franco-Mariscal, 2017) y, con ello, la capacidad de dar opiniones argumentadas,
posicionarse y tomar decisiones en contextos personales y sociales variados.

Objetivos

Este trabajo tiene como objetivo averiguar en qué medida las actividades que proponen
los libros de texto LOMCE de Educacion Primaria mas utilizados por el profesorado de la
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Comunidad Auténoma de Galicia promueven la adquisicion de la competencia cientifica
de los escolares.

Con objeto de acotar el estudio se eligio el ultimo curso de Primaria y un bloque tema-
tico concreto, “El ser humano y la salud”. Por otra parte, aunque la competencia cientifica
requiere también de unos conocimientos y actitudes, el trabajo se centra especificamente
las capacidades implicadas en la misma. Mas concretamente, con este estudio se pretende:

e Analizar la tipologia de las actividades que proponen los textos.
e |dentificar y valorar el tipo de capacidades que dan ocasion de desarrollar las activi-
dades propuestas.

Metodologia

Para este estudio se utilizaron los textos LOMCE correspondientes a tres editoriales de
amplia implantacién en Educacidn Primaria (que, en adelante, denominaremos como A, B
y C). En concreto se analizaron las actividades que proponen los libros de texto dirigidos a
62 curso. En ese curso, respecto al bloque tematico elegido, las tres editoriales trabajan en
dos o tres unidades didacticas diferentes aspectos relacionados con dos funciones del ser
humano, la nutricién y la reproduccidn. Ninguna de ellas incluye en ese curso como objeto
de estudio la funcidon de relacion. El niUmero total de actividades analizadas fue 369 de las
que 86 corresponden a la editorial A, 139 a la editorial B y 144 a la editorial C.

El analisis de las actividades se realizé teniendo en cuenta su tipologia y su contribucién al
desarrollo de la competencia cientifica. En cada caso se elaboraron dossiers en el que se
contemplan diferentes dimensiones y unidades de analisis.

Respecto a la tipologia de las actividades se considerd: a) el tipo de actividad , es decir, si
se trata de una cuestidon puntual o una actividad mds amplia, formada por varias cuestio-
nes o apartados interrelacionados entre si; b) su situacién en la unidad didactica, al inicio,
de forma intercalada a lo largo del texto o al final de la misma; c) la incorporacién de
recursos especificos necesarios para resolverla, como por ejemplo, dibujos o esquemas,
objetos reales, uso de diccionarios, videos, acceso a internet, etc. y d) su grado de contex-
tualizacion, donde se considera si la actividad hace referencia a un contexto cotidiano, de
salud (personal o social) y si es de tipo académico.

Para el andlisis de las capacidades se ha tomado como referente las dimensiones de la
competencia cientifica sefialadas en distintos trabajos (Cafias y otros, 2007; Cafial, 2011;
2012; Pedrinaci, 2012; MECD, 2016). Ademas, hemos considerado conveniente tener en
cuenta otro tipo de capacidades, que denominamos de tipo cognitivo basico, directa-
mente relacionadas con la identificacidon y procesado del conocimiento cientifico en si.
Esta decision se tomd debido a que una primera revision de las actividades que plantean
los textos muestra que muchas de ellas inciden especificamente en el desarrollo de este
tipo de capacidades. Por otra parte, desde la perspectiva competencial actual la adquisi-
cion de conocimientos sigue resultando relevante, en la medida que el alumnado tendra
que emplear el conocimiento cientifico disponible para resolver situaciones y problemas
de la vida.

De acuerdo con todo ello se han delimitado cuatro tipos de categorias estableciéndose en
cada una de ellas las correspondientes subcategorias:

a) Capacidades tipo I, ligadas al conocimiento cientifico en si —identificar caracteristi-
cas, establecer relaciones, comparar y definir o conceptualizar qué es—;

b) Capacidades tipo ll, relativas al uso del conocimiento en situaciones concretas —des-
cribir qué pasa, explicar cdmo sucede y justificar teéricamente por qué sucede—;
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c) Capacidades tipo lll, correspondientes a procesos cientificos necesarios para abor-
dar el estudio de situaciones —observar, buscar informacion en diferentes fuentes,
plantear hipdtesis y disefiar estrategias, realizar experiencias para obtener datos—;

d) Capacidades tipo IV, asociadas al uso de pruebas cientificas —analizar datos, obtener
conclusiones basadas en pruebas, argumentar a favor o en contra de las mismas—.

En la tabla 1 se muestran ejemplos representativos de actividades en las que se trabaja
cada capacidad.

Tabla 1. Tipos de capacidades, capacidades concretas de cada tipo y ejemplos representativos de
actividades

Capacidades Ejemplos representativos de actividades
Identificar e Indica cuales de las siguientes sustancias transportan los glébulos rojos en
caracteris- nuestra sangre: agua, oxigeno, didxido de carbono, nutrientes.
ticas ¢ Escribe cinco habitos saludables que realices en tu vida cotidiana.
¢ Hazunesquema en el que relaciones las partes del aparato reproductor mas-
— | Establecer culino y su funcién.
8 | relaciones ¢ Relaciona los tres drganos anteriores (....) con los productos de desecho que
= expulsa cada uno de ellos.
e Escribe qué diferencias hay entre el aire que entra en los pulmones y el que
Comparar sale de ellos.
e Compara las dos dietas que se muestran a continuacion.
Definir e (Qué es el plasma? Define: a) digestidn; b) absorcion ...
e Escribe el recorrido que siguen los évulos y los espermatozoides desde que
Describir se producen hasta que salen al exterior cuando no hay fecundacion.
e Describe qué les ocurre a los alimentos durante la digestién.
= e Explica la relacion que existe entre el desarrollo del feto, el parto y la forma-
8 | Explicar cion del ombligo.
= e Explica para qué utilizamos las proteinas que ingerimos
Justificar e Por qué las glandulas sudoriparas intervienen en la funcion de excrecion.
e Por qué si pongo un filete en la mano las células de mi piel no pueden nutrir-
se con él? ¢Qué debe ocurrir para que puedan aprovecharlo?
Observar ¢ Fijate en los dibujos e indica...
e Observa la preparacion (células sanguineas) en un microscopio....
Buscar in- ¢ Pideles a tus padres tu cartilla de vacunacidn y analizala.
formacion e Busca informacion en internet sobre...
‘o | Proponer e Por equipos escoged uno de los siguientes temas... después planificad un tra-
i= | hipotesis/ bajo de investigacion. ¢De donde vais a obtener la informacion? ¢Qué pregun-
estrategias | taréis? ¢A quién?
Realizar ex e Vamos a realizar un experimento para comprobar que el corazén funciona
periencias mas rapidamente cuando hacemos ejercicio que cuando estamos en reposo...
Un compaiiero manejara un reloj o crondmetro y el otro le tomara el pulso....
Analizar una | ® Fijate en las graficas... ¢éEn qué tipo de actividad gastamos mas energia? Ra-
informacién | zona la respuesta.
2 Elaborar e Con este experimento pudiste simular una caja toracica humana ... Escribe un
g . breve informe explicando si la simulacién te parece adecuada o si, por el contra-
i | conclusions | _ .
rio, cambiarias algo tu modelo.
e Disefia un cartel para promover entre los escolares la dieta sana.
Argumentar . , (L
e Escribe 3 razones que darias a un fumador para que abandonase ese habito.

75




P. Laya Iglesias, C. Martinez Losada

Resultados
Tipologia de las actividades

Mas del 80% de las actividades que proponen los libros de texto de las tres editoriales
son cuestiones puntuales relacionadas con los contenidos que tratan de forma exposi-
tiva (Figura 1). Sin embargo, las editoriales también proponen actividades mas amplias
gue incluyen diferentes cuestiones o apartados sobre un aspecto concreto o una situaciéon
relacionada con el tema objeto de estudio (entre el 10.1% y el 16.0% del total que pro-
pone cada editorial).

100% | 9% 39,9% 84,0% 86,4%
80% -
60% -
40‘? I 15,1% 10,1% 16,0% 13,6%
20% -
0% 1 1 T 1
Editorial A Editorial B Editorial C Total
B Cuestiones puntuales B Actividades mas ampias

Figural.Proporcionde cuestiones puntualesydeactividades mdsamplias queincluyenlaseditoriales

En general, las editoriales sitlan la mayoria de las actividades de forma intercalada o bien
al final de cada unidad didactica (Figura 2). Asi, salvo excepciones, las cuestiones puntua-
les se sitllan siempre intercaladas o al final del texto (42.6% y 54.5%, respectivamente). Sin
embargo, las actividades mas amplias se situan al final (56.0%) y, en menor medida, inter-
caladas o al inicio del tema (26.0% y el 18.0%). En concreto la editorial A sitta las cues-
tiones sobre todo de forma intercalada (61.6%), la editorial B las sitia en mayor medida
al final (57.1%) y la C las situa tanto de forma intercalada como al final (44.6% y 51.2%).
Asimismo, mientras que esta Ultima situa las actividades mas amplias preferentemente al
final (82.60%), la editorial B las sitia en mayor medida de forma intercalada (57.1% frente
al 21.4% iniciales y finales, respectivamente) y la editorial A lo hace de una manera mas
equilibrada (30.8%, 23.1% vy 46,2%).

100,0% -

80,0%

0,
60,0% M Inicial

40,0% M Intercalada

20,0% M Final

0,0%

Ed. C | Total Ed. C | Total

Cuestiones puntuales Actividades mas amplias

Figura 2. Distribucidn de las actividades en funcién de su situacion en la unidad didactica
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Por otra parte, el 70% de las actividades mas amplias requieren el uso de algun tipo de
recurso especifico de obtencién de informacién, mientras que esto ocurre en menos del
25% del total de cuestiones puntuales que proponen (Figura 3). Sin embargo, cabe sefialar
gue, el tipo de recurso mayoritariamente empleado son imdgenes, esquemas o pequenas
lecturas relacionados con la cuestién o cuestiones planteadas. Por el contrario, por ejem-
plo, la busqueda de informacién en distintas fuentes (internet, otros materiales escritos,
otras personas...) es muy poco frecuente.

100% A
S5 76,9% 71,4% —_— 70,0%
0 ’
60% -
40% | 23,3% 22,4% 28 24,5%
20% A
0% T T T 1
Editorial A Editorial B Editorial C Total
B Cuestiones puntuales B Actividades mas amplias

Figura 3. Proporcién de actividades que implican el uso de recursos especificos

Con relacion al contexto también se aprecian diferencias segln el tipo de actividad (Figura
4). Asi, las editoriales, plantean la mayoria de las cuestiones puntuales en un contexto aca-
démico, es decir, relacionado con el contenido tedrico del tema objeto de estudio, siendo
el porcentaje de las mismas especialmente alto en el caso de la editorial A (86.3% frente
al 78.7% y 67.5% de las editoriales By C).

Sin embargo, las actividades mas amplias se enmarcan en mayor medida en un contexto
cotidiano y/o de salud. En concreto las editoriales A y B las contextualizan en mayor
medida en situaciones cercanas y conocidas de los escolares (53.8% y 50.0%) que en un
tema o problema de salud personal o social (23.1% y 21.4%. Por el contrario la editorial C
las enmarca de forma mas equilibrada en ambos contextos (30.0% y 47.8%).

100,0% -
80,0%
60,0%

,0% H Cotidiano
40,0% H Salud
20.0% 1 Académico

0,0%
Ed. C | Total Ed. C | Total
Cuestiones puntuales Actividades mds amplias

Figura 4. Distribucion de las actividades segun el tipo de contexto que emplean.
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Las actividades promueven el desarrollo de los diferentes tipos de capacidades de forma
desigual. En computos totales las cuestiones puntuales atienden a una media de 1.3 tipos
y las actividades mds amplias a una media de 2.8. Mas especificamente (Figura 5), las pri-
meras se centran en capacidades tipo |, relativas al conocimiento cientifico en si (84.4% del
total) y, en menor medida, en las de tipo Il, que requieren el uso de ese conocimiento en
situaciones concretas (30.4%). El porcentaje de cuestiones puntuales que implican capaci-
dades de tipo Il —uso de procedimientos cientificos necesarios para abordar el estudio de
situaciones—y de tipo IV —asociadas al uso de pruebas cientificas— es muy reducido (11.3%
y 5.6%). En ningln caso se aprecian diferencias entre editoriales.

La mayoria de las actividades mas amplias atienden a capacidades de tipo | y Il (90.0% y
78.0%, respectivamente) y algo mas de la mitad contemplan capacidades de tipo Il y/o
IV (58.0% y 54.0%, respectivamente). Esta tendencia se aprecia también en las tres edi-
toriales, a excepcion de la editorial B, que trabaja las capacidades Il y Ill de forma mas
equilibrada (64.3% y 71.4%, respectivamente).

100,0%
80,0%
60,0% ETipo |
1665 H Tipo Il
,U7%
m Tipo Il
20,0% E Tipo IV
0,0%
Cuestiones puntuales Actividades amplias

Figura 5. Proporcidn de actividades que trabajan los distintos tipos de capacidades

Nos centramos a continuacién en las capacidades especificas que exigen las editoriales en
relacion con cada uno de los cuatro tipos establecidos.

En general, las actividades que trabajan capacidades de tipo | —relativas al conocimiento
cientifico en si— (Tabla 2), la mas frecuente es la identificacion de caracteristicas (el 70.1%
del total de cuestiones puntuales y el 86.7% de las actividades mdas amplias). Ademds, el
44.4% de estas Ultimas exigen el establecimiento de relaciones y el 20% la realizacidn de
comparaciones. Sin embargo, en las cuestiones puntuales la proporcién es inferior al 19%.
La definicidn es también una capacidad escasamente exigida en las cuestiones y practica-
mente inexistente en las actividades mas amplias.

En términos comparativos las actividades mas amplias de las editoriales B y C trabajan en
mayor medida que la A la identificacidn de caracteristicas y el establecimiento de relaciones,
mientras que ésta Ultima trabaja mas la comparacion. En el caso de las cuestiones la edito-
rial C de nuevo trabaja mas que las otras la identificacion de caracteristicas mientras que las
editoriales Ay B trabajan comparativamente mas la definicién. Las actividades que trabajan
capacidades tipo Il —relativas al uso del conocimiento en situaciones concretas— (Tabla 3)
incluyen la descripcion de hechos o procesos, siendo proporcionalmente mas frecuentes
en las actividades mas amplias que en las cuestiones (69.2% y 44.3% respectivamente).
Ademas casi la mitad de las primeras y alrededor del 30% de las segundas exigen una expli-
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cacion de cédmo pasan las cosas. Sin embargo, en ambos tipos de actividades, menos del
27% exige una justificacion de por qué pasan las cosas, empleando un modelo tedrico de
referencia. En términos comparativos, en las cuestiones puntuales la editorial A se centra
en mayor medida que las otras dos en la descripcion, la editorial B en la justificacion y la
editorial C en la explicacion, existiendo menos diferencias en las actividades mas amplias.

Las actividades que trabajan capacidades tipo lll —uso de procedimientos cientificos— (Tabla
4) incluyen sobre todo la observacién y la bdsqueda de informacién en distintas fuentes.
Otros procedimientos cientificos asociados al estudio de situaciones y problemas como el
disefo y realizacion de experiencias para recoger datos tienen una presencia muy reducida
en las actividades mds amplias y es practicamente inexistente en las cuestiones puntuales.

Tabla 2. Capacidades concretas que exigen las actividades que trabajan capacidades tipo |

. Cuestiones puntuales Actividades amplias
Capacidades
. Ed. A Ed.B Ed. C Total Ed.A | Ed.B Ed.C Total
N=60 | N=101 | N=107 | N=268 | N=13 | N=12 N=20 N=45
Identificar 36 66 86 188 9 11 19 39
caracteristicas 60,0% | 65,3% | 80,4% 70,1% | 69,2% | 91,7% | 95,0% 86,7%
Establecer 12 16 21 49 3 6 13 20
relaciones 20,0% | 15,8% | 19,6% 18,3% | 23,1% | 50.0% | 65,0% | 44,4%
Comparar 5 10 18 33 4 2 3 9
P 8,3% 9,9% 16,8% 12,3% | 30,8% | 16,7% | 15,0% | 20,0%
Definir 14 20 5 39 1 B 3 1
23,3% | 19,8% | 4,7% 14,6% | 7,7% 2,2%

Nota: Los porcentajes se hallan en relacién al nimero de actividades que exigen ese tipo de capacidad.

Tabla 3. Capacidades concretas que exigen las actividades que trabajan capacidades tipo Il

. Cuestiones puntuales Actividades amplias
Capacidades
concretas Ed. A Ed. B Ed. C Total Ed. A Ed. B Ed. C Total
N=26 N=32 N=39 N=97 N=11 N=9 N=19 N=39
- 17 12 14 43 8 7 12 27
Describir
65,4% | 37.5% | 359% | 443% | 72,7% | 77,8% | 63,2% | 69,2%
Explicar 5 7 16 28 4 4 11 19
P 19,2% | 21,9% | 41,0% | 28,9% | 36,4% | 44,4% | 57,9% | 48,7%
Justificar 4 13 9 26 3 1 4 8
15,4% | 40,6% | 23,1% | 26,8% | 27,3% 11,1% | 21,1% | 20,5%

Tabla 4. Capacidades concretas que exigen las actividades que trabajan capacidades tipo llI

. Cuestiones puntuales Actividades amplias

Capacidades

concretas Ed. A Ed.B Ed.C Total Ed. A Ed. B Ed.C Total
N=5 N=17 N=14 N=36 N=7 N=10 N=12 N=29

Observar 2 7 8 17 4 5 7 16

Buscar 3 9 6 18 5 4 5 14

informacion

Disenar . _ _ _ _ _ 1 1 )

estrategias

Realizar 1 1 - 2 2 1 1 4

experiencias
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Finalmente, las actividades que exigen capacidades tipo IV —el uso de pruebas— (Tabla 5)
se centran en el andlisis de informacién. Sin embargo, la elaboracién de conclusiones a
partir de las pruebas obtenidas y la argumentacion, tienen una presencia mas reducida
tanto en las cuestiones puntuales como en las actividades mds amplias.

Tabla 5. Capacidades concretas que exigen las actividades que trabajan capacidades tipo IV

Cuestiones puntuales Actividades amplias

Capacidades concretas Ed.A | Ed.B | Ed.C | Total | Ed.A | Ed.B | Ed.C | Total
N=2 | N=7 | N=9 | N=18 | N=8 | N=6 | N=13 | N=27

Analizar informacion 2 4 8 14 6 6 10 22
Elaborar conclusiones -- 2 - 2 2 1 4 7
Argumentar -- 1 1 2 2 1 2 5

Conclusiones. Discusion

En este trabajo se pretendia analizar la tipologia de las actividades que plantean los libros
de texto de 62 de Educacién Primaria, en las editoriales mas empleadas por el profesorado
y en qué medida las actividades analizadas promueven el desarrollo de capacidades aso-
ciadas a la competencia cientifica de los estudiantes

Respecto a la tipologia de las actividades:

e La mayoria son cuestiones puntuales, que se situan intercaladas o al final de cada
unidad didactica y que, en general, no incluyen ningun recurso especifico para la
obtencidn de informacién respecto a la cuestion planteada. Ademas, la mayor parte
de ellas se proponen en un contexto académico.

e Las actividades mas amplias se situan de forma intercalada o al final pero también
al inicio de la unidad didactica, la mayoria incluyen algun recurso especifico para la
obtencidn de informacidn y se proponen en un contexto cotidiano o de salud.

Respecto al tipo de capacidades que trabajan:

e Las cuestiones puntuales se centran en capacidades tipo |, relacionadas con el
aprendizaje de hechos y conceptos cientificos, siendo la mds frecuente la identifica-
cion de caracteristicas o partes de objetos o procesos.

e Las actividades mds amplias, ademas de las capacidades anteriores, exigen el uso
del conocimiento disponible para describir o explicar situaciones especificas. Sin
embargo, la justificacidn se solicita en un reducido nimero de actividades.

e Ambos tipos de actividades prestan poca atencién al uso de procedimientos cienti-
ficos necesarios para abordar el estudio de situaciones, como el disefio y realizacién
de experiencias, asi como al uso de pruebas para elaborar conclusiones y argumen-
taciones. .

Lo indicado nos conduce a pensar que la mayoria de las actividades que incluyen los libros
habitualmente empleados en las aulas de Primaria no son muy diferentes a las clasicas
cuestiones que planteaban los textos hace anos. Asi, las actuales cuestiones siguen siendo
meras tareas atomizadas que se presentan al alumnado como refuerzo del conocimiento
tedrico previamente expuesto en el propio texto, a pesar de que este tipo de plantea-
mientos han sido ampliamente criticados en cuanto a su escasa rentabilidad educativa
(Martinez Losada y Garcia Barros, 2003). Ademas, aunque existe un importante consenso
en cuanto a laimportancia de abordar el estudio de situaciones proximas a los nifios y nifias
de Primaria (Gilbert, 2006, Sanmarti y otros, 2011), el tipo de cuestiones que proponen
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los textos es muy academicista, por lo que, aunque podrian ser relevantes desde el punto
de vista cientifico, resultan poco significativas y funcionales para el alumnado. Todo ello
es coherente, a su vez, con el énfasis que se hace en el uso de ciertas habilidades directa-
mente relacionadas con el conocimiento cientifico en si, en detrimento de otras que en el
marco competencial actual se consideran imprescindibles (Pro, 2013). Asimismo, el hecho
de que las actividades incidan sobre todo en aquellas habilidades poco exigentes desde
el punto de vista cognitivo, como por ejemplo la mera identificacion de caracteristicas, en
detrimento de otras como el establecimiento de relaciones o la definicidn, hace que no se
esté incidiendo suficientemente en la finalidad Ultima de este tipo de habilidades, que no
es otro que la adquisicidn de conocimiento cientifico en si mismo.

Por otra parte, si bien en las actividades mas amplias parece existir un cierto avance, tanto
en lo que se refiere a la conexidn con hechos y situaciones del entorno de los escolares,
como al uso de ciertas capacidades implicadas en la competencia cientifica, lo cierto es
que son poco frecuentes en los textos habituales. Dicho avance es ademas relativo y clara-
mente insuficiente pues siguen poniendo énfasis en las capacidades concretas menos exi-
gentes desde el punto de vista competencial, como por ejemplo la descripcidn de hechos,
la observacion/ busqueda de informacion puntal sobre ellos o el analisis de los mismos,
frente a su justificacion tedrica, la propuesta de estrategias o la elaboracion de conclusio-
nes argumentadas.

Lo anteriormente sefialado pone de manifiesto la resistencia al cambio de los textos esco-
lares y la necesidad de mejora del tipo y planteamiento de las actividades que incluyen.
No podemos olvidar que, a pesar de que el profesorado es el tUltimo responsable del tipo
y orientacién de las actividades que se llevan a cabo en el aula, y a pesar de que puedan
emplear también otros materiales, los libros de texto son un referente importante de las
decisiones docentes del profesorado (Occelli y Valeiras, 2013). Por tanto, podrian ser tam-
bién un elemento clave en la innovacidon de la ensefianza, siempre y cuando superasen la
preponderancia de actividades atomizadas, dirigidas a reproducir el conocimiento, lo que
requiere el uso de capacidades cognitivas poco exigentes. Para ello, serd necesario prio-
rizar actividades que favorezcan la capacidad de emplear ese conocimiento en contextos
concretos donde las cuestiones y problemas resulten significativos, que den ocasion a
emplear En este marco a lo largo de la Educacion Primaria se podra potenciar el uso de
capacidades mas variadas y progresivamente mas exigentes, imprescindibles para el desa-
rrollo de la competencia cientifica de la ciudadania actual.
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