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SUMMARY

This study endeavoursto learn which activities are used by Primary School teachers as well as the purpose of using
them. A poll was conducted among more than 500 teachers who state that they carry out different activities, even
though it turned out that those textbook activities which involve the use of pen and pencil and whose objectiveisto
develop conceptual contentshaveagreater presence, whereasthe proceduresthemselveswere hardly mentioned at all.
A lesser number of teachers, atotal of 87, valued different kinds of procedures, the most considered ones being those
which correspond to skills of communication, observation and organisation of information, while those procedures
that are of an intellectual nature and that involve manipulative skills were the least appreciated ones.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Desde una perspectivainstitucional, lareformallevada
a cabo en nuestro pais, haciéndose eco de | as aportacio-
nes de la investigacion didactica, plantea un cambio
sustancial con relacion a qué ciencias ensefiar en la
educacion obligatoria. Asi, el curriculo oficial planteala
ampliacion del significado del término contenido, tradi-
cionalmente restringido al &mbito conceptual, recono-
ciendo también como tal alos procedimientosy actitu-
des. Aunquetradicionalmentelaensefianzadelasciencias
ha prestado escasa atencion al aprendizaje de procedi-
mientos, hoy esindiscutible suimportanciaen el proce-
so de construccion del conocimiento cientifico. Concre-
tamente enlaeducacion primaria, seresaltalarelevancia
de quelosnifiosdesarrollen susideasatravésdel uso de
los mismos (Harlen, 1998). Hemos de tener en cuenta,
ademas, que esos procedimientos no son innatosy que,
aunqgue los nifios puedan utilizar habilidades como emi-
tir hipétesis, clasificar..., en € contexto cotidiano, han
de emplearlas en el contexto cientifico (Barberay Val-
dés, 1996), por lo que deben ser ensefiadas de forma
explicita e intencional (De Pro, 1998b; Olivares, 1998;
Fumagalli, 1999); es decir, son contenidos escolares,
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objeto de planificacion eintervencion educativa (Coll et
al., 1992), al igual que los conceptuales.

En estalineaes preciso resaltar que hay unagran varie-
dad de procedimientos —manipulativos, intelectuales y
de investigacién, comunicacion—y que muchos de ellos
seencuentran estrechamente rel acionados—existen unos
simplesy otrosde caracter complejo, pudiendo incluirse
unos en otros—, lo que dificulta su clasificacion (Valls,
1993; Del Carmen, 1996; Cafial, 2000). De hecho, la
bibliografia recoge diferentes propuestas de clasifica-
cion de procedimientos, elaboradas desde el analisis de
distintos tipos de actividades: a) los trabajos practicos
(Hodson y Brewster, 1985; Albadalejo y Grau, 1992;
Tamir y Garcia Rovira, 1992; Kirschner et al., 1993);
b) la resolucién de problemas (Pozo y Postigo, 1993;
Watson, 1994); ¢) las actividades de ensefianza en gene-
ral (De Pro, 1998b; Martinez Losada, Vega y Garcia
Barros, 1999; De Pro, Saura'y Sanchez Blanco, 2000).

Por otra parte, los contenidos procedimentales no son
independientes de los conceptuales; por tanto, no
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son procesos abstractos y genéricos, sino que estan
fuertementeligadosalateoria (Millar, 1991; Gonzél ez,
1992; Hodson, 1992; Del Carmen, 1995, 1996). En ese
contexto, las actividades deberén actuar como vehicul os
facilitadores del aprendizaje de ambostipos de conteni-
dos(DePro, 1998b). Asi, enlaeducacion primaria, éstas
debenfavorecer el conocimientoy lacomprensiondelos
distintos elementos y factores que configuran el medio
gue rodea a los nifios —seres vivos, materiales, ener-
gia..—(MEC, 1989) y laadquisicion de diferentes habi-
lidades y destrezas con objeto de que se vayan desarro-
Ilandolosobjetivosdelaensefianzadelascienciassobre
losqueexiste un amplio consenso: saber cienciay hacer
ciencia (Hodson, 1991).

En labibliografia se recogen distintos tipos de activida-
des —exposicion del profesor, actividades de lapiz y
papel, trabajos précticos, uso de medios audiovisuales,
puestas en comun...— (Cafial, 2000), destacandose €l
hecho de quetodas el l as pueden plantearse con distintos
enfoquesy finalidades (DePro, 1999a). En concreto, los
trabaj os practi cos son un tipo de actividad especia men-
te emblemética en la ensefianza de las ciencias, cuyas
posibilidades educativas han sido ampliamente recono-
cidas. Diversosautoresdestacan su capacidad parafavo-
recer el aprendizaje, promover el cambio conceptual,
motivar, desarrollar destrezas manuales, habilidades de
investigacion, resolver problemas através de un cambio
metodol égico... (Gunstone y Champagne, 1990; Gil et
al., 1991; Hodson, 1994; Lazarowitz y Tamir, 1994;
Lunetta, 1998). En cualquier caso, dentro de lo que
Ilamamos trabajo préactico o actividad préactica existe
una gran diversidad, desde aquéllas meramente ilustra-
tivashastalosejercicios practicos, |as pequefiasinvesti-
gaciones... (Woolnoughy Allsop, 1985; Caamafio, 1992).

Sin embargo, |as practicas habitual es han sufrido serias
criticas por parte de los investigadores, denunciandose
su infrautilizacion, dada su escasa rentabilidad para
promover nuevos aprendizajesy paradesarrollar proce-
dimientos investigativos tan importantes como la emi-
sién de hipétesis, el disefio de experiencias... (Tamir y
Lunetta, 1981; Hodson, 1991; Miguénsy Garret, 1991;
Hodson, 1994). Ademas, se criticaque, en las practicas,
| os estudiantes manipulan mas |os objetos que las ideas
(Lunetta, 1998; Izquierdo, Sanmarti y Espinet, 1999) o
gue tienen problemas para captar 1os objetivos que se
persiguen en las mismas, que no siempre coinciden con
los pretendidos por el profesor (Barberay Valdés, 1996;
De Jong, 1998). No obstante, a pesar de las criticas,
parece emerger un consenso sobre la relevancia del
trabajo practicoy sobre lanecesidad de optimizarlo con
objeto dequeresulte méasteorico, esdecir, quesirvapara
evaluar |a capacidad explicativadelosmodel ostedricos
(Izquierdo, Sanmarti y Espinet, 1999), favoreciendo asi
laconceptualizacion. Paraello se recomiendalautiliza-
cién paral ela de procesos metacognitivos en el desarro-
Ilo de la propia actividad (Lunetta, 1998), Ilegandose a
proponer incluso e uso de experimentos pensados que
no implican la utilizacion de materiales (Gilbert y Rei-
ner, 2000). Por otra parte, €l trabajo practico debe desa-
rrollar los procesos de indagacién y resolucion de pro-
blemas. De esta forma se pueden ensefiar conceptos de
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evidencia (Duggan y Gott, 1995; Gott y Duggan, 1996)
como, por gjemplo, el control de variables. Este ha de
relacionarse conlamedida, cuyo manejo esesencial para
que el alumno comprendalaimportancia de larecogida
y €l andlisisde datos, yaque constituye el aval justifica-
tivo de las argumentaciones, al tiempo que se desarro-
Ilan ciertas actitudes cientificas como €l respeto por la
prueba (Harlen, 1998).

La realizacion de un tipo u otro de actividades y su
intencionalidad educativa se veinfluida por las caracte-
risticas de los materiales curriculares a disposicién de
los docentes, siendo los libros de texto los que posible-
mente ejerzan una mayor influencia, dado su empleo
mayoritario (Martinez Losadaet al., 1999). En estalinea
debemos indicar que, si bien los textos, en general,
presentan avances significativos respecto a ediciones
anteriores a lareforma, en ocasiones, tales avances son
mas formal es que real es, pues siguen teniendo deficien-
cias, omisiones... Asi, trabajosprecedentesdirigidosala
educacionprimaria(GarciaBarrosetal., 1999; Martinez
Losada, Vegay GarciaBarros, 1999) pusieron de mani-
fiesto que los procedimientos que permiten ensefiar las
actividades incluidas en los libros de texto de conoci-
miento del medio habitual mente empleados por los pro-
fesores son todavia reducidos: se prima la observacion
(fundamentalmente de tipo indirecta), la organizacién
de la informacion (aunque en sus formas mas simples
—identificacion de caracteristicas, establecimiento de
relaciones-) y lacomunicacion escritaatravés de frases
cortas. Por el contrario, lapresencia de actividades que
permitanincidir en procedi mientostan importantescomo
la emisién de hipétesis y el disefio de experiencias, la
busqueda de informaci6n en otras fuentes, lainterpreta-
cidndesituacioneso laelaboracion de conclusiones son
muy escasas. Otros autores aportan resultados similares
con relacion a actividades précticas incluidas en textos
de secundaria (Tamir y Garcia Rovira, 1992).

Por otraparte, si bienlasactividades, en cuantoimplican
un saber hacer, requieren lautilizacion de algun tipo de
procedimiento, el profesorado, amenudo, nolosrecono-
ce como contenidos a ensefiar, incluso aunque los esté
ensefiando (DePro, 1995, 1998b). Estafaltadeintencio-
nalidad respecto a la ensefianza de los procedimientos
respondeaunatradicién educativaenlaqueloimportan-
te esel &mbito conceptual, que se aprende fundamental -
mente através de metodol ogiastransmisivas, siendo los
procedimientos algo que el alumno va aprendiendo de
forma més o menos auténoma al realizar actividades,
problemas... sin que exista el necesario control cons-
ciente del profesor (De Pro, 1998a), [legandose incluso
a confundir el procedimiento con la propia actividad
(Olivares, 1998).

La seleccion y orientacion de las actividades depende,
en Ultima instancia del profesorado, es decir, de sus
concepcionesy creencias sobre qué contenidos son im-
portantes y cuales son las actividades mas idoneas para
ensefiarlos. Al profesorado se le pide hoy que tome
decisionesfundamentadasy coherentescon laspropues-
tas innovadoras avaladas por la investigacion, cuando
todaviaexiste unapracticadocente habitual, centradaen

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2001, 19 (3)



INVESTIGACION DIDACTICA

la transmision de contenidos conceptuales y factuales,
dificil de cambiar (Travéy Cafial, 1997). Por todo €llo,
larenovacién delaensefianzadelascienciasrequiere no
s6lo lainnovacion de los materiales de aprendizaje y la
superacion de sus deficiencias, sino también unamodi-
ficacién paralela de los planes de formacion docente
(Hodson, 1996), puesesimprescindible que el profesor
analice los materialesy sea honesto ala hora de saber
conquéfineligelasactividades(Nott, 1996). Tal forma-
cion debe partir delapropiareflexién del docente sobre
su préacticaeducativa (Hewson y Hewson, 1987), siendo
importante para los formadores conocer larealidad de
las aulas y las concepciones, los conocimientos, las
creencias... delosusuariosalos que vadirigida. De ahi
el interésde quelainvestigacién opte por profundizar en
el conocimiento de todas estas variables para poder
aportar alternativas viables de reforma.

Basandonosen loindicado, concretamente en estetrabajo,
dadalatodaviareducidainvestigacion dirigidaalaeduca-
cionprimaria(Lazarowitzy Tamir, 1994; De Pro, 1999b),
pretendemos desarrollar 10s siguientes objetivos:

a)averiguar qué tipos de actividades realizan habitual-
mente los profesores de primaria en las clases de cien-
ciasy cud es, asujuicio, lafinalidad de las mismas;

b) conocer laimportancia que los docentes otorgan ex-
plicitamente alos procedimientosy cudl es, segun ellos,
su presencia en los distintos temas que imparten.

DISENO DE LA INVESTIGACION

Con el fin de recoger informacién sobre la finalidad de
las actividades que se llevan a cabo en las clases de
cienciasde educacién primaria, seelaboré un cuestiona-
rio dirigido al profesorado que imparte la asignatura de
Conocimiento del Medio en ese nivel educativo. Con-
cretamente se encuestaron 557 profesores pertenecien-
tesal150colegiosdelaprovinciade A Corufia, delosque
177 impartian docencia en el primer ciclo, 178 en €l
segundo y 202 en el tercero, aunque Somos conscientes
de laslimitaciones de | as encuestas en cuanto a que nos
informan Unicamente delo queel docente cree que hace,
pero no de lo que hace en realidad, para lo que seria
necesario un estudi o masespecifico de su programacion,
actuacion en el aula... Entendemos que esta metodol o-
gia, aunque limitada, nos permite realizar un estudio
inicial mas extensivo.

Laencuesta (Anexo |) incluye preguntas relativas alos
tipos de actividades més habituales: cuestiones/gjerci-
cios, actividades préacticas, uso de medios audiovisuales
(video, diapositivas) y trabajos en pequefio grupo. Los
profesores debian sefialar, en pregunta cerrada, la fre-
cuencia de utilizacion de cada tipo de actividad (todos
lostemas, muchos, algunos o ninguntema) y, en pregun-
taabierta, el objetivo/finalidad delasmismas. En el caso
de que utilizaran cuestiones o practicas no incluidas en
los libros de texto, los docentes debian explicitar su
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procedencia (elaboracion propia, textos de otras edito-
riales, material es didacticos especificos).

Para categorizar las respuestas correspondientes a las
preguntas abiertas (objetivo de las actividades), se rea-
lizé una primera revision, agrupandose éstas en tres
grandes categorias pertenecientes al ambito conceptual,
procedimental y actitudinal. Dentro de cadacategoriase
establecieron subcategorias, segin se recoge en la
tablal. En ésta se incluyen ademas frases textual es que
ejemplifican, méas concretamente, el significado que le
hemos dado a cada una de |las citadas subcategorias.

El reducido nimero desujetosqueindicd, como objetivo
de los distintos tipos de actividades, el aprendizaje de
procedimientos, nos condujo a plantear un segundo
cuestionario (Anexo |1). En éste no nos limitamos a
solicitar una valoracién especifica de diferentes proce-
dimientos sino que, ademés, intentamos averiguar en
gué temals se ensefian. Asi, en la primera pregunta, los
profesores debian indicar el interés educativo de una
serie de nicleos teméticos (valorandolos de 1 a 5). La
seleccion de los mismos se realizd en funcion de su
presencia en los libros de texto de conocimiento del
medio de los distintos ciclos de educacion primaria,
haciendo asimismo mencion especial delostemastrans-
versales que tienen mayor conexién con esta area. Del
mismo modo, los profesores debian puntuar de 1 a5 €l
valor formativo de procedimientos concretosrel ativos a
los diferentes &mbitos (observaci én, bisqueda de infor-
macion, organizacion delainformacion, comunicacion,
habilidades intelectuales/investigativas y manipulati-
vas). Finalmente, |os encuestadostenian que especificar
en qué tema o temas ensefian cada uno de los procedi-
mientos indicados.

Estasegundaencuestafue realizadapor un menor nimero
de profesores, concretamente por 87 docentes (28 de
primer ciclo, 29 desegundoy 30 detercero) pertenecientes
a39colegiosdelaprovinciade A Corufia. Laseleccionde
colegiosy profesores se hizo de forma aleatoria.

Con objeto de averiguar si existen diferencias significati-
vas entre las opiniones vertidas por los colectivos do-
centes pertenecientes al os distintos ciclosde educacion
primaria respecto a la frecuencia y la finalidad de los
distintos tipos de actividades incluidas en €l primer
cuestionario, asi como ala importancia otorgada a los
temasy procedimientosincluidos en el segundo, seutilizd
la prueba estadistica del chi cuadrado, elaborandose las
correspondientes tablas de contingencia. En todos los
casos se ha tomado un nivel de significacion del 0.05,
correspondiente a un 95% de confianza (X 2= 3,84).

Por otra parte, y con laintencion de averiguar si existe
una equidistribucion de las respuestas de | os profesores
respecto a los temas en que se trabajan los distintos
procedimientos presentados en el segundo cuestionario
o, por €l contrario, se aprecia una concentracion de
respuestas (ciertos procedimientos se ensefian funda-
mental mente entemasdeterminados), hemosaplicado el
indice de concentracion de Gini. Teniendo en cuentaque
este indice puede tomar valoresentre cero y uno —donde
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cero significalamaximaequidistribucion delavariable
y uno la méxima concentracién—y teniendo en cuenta
guelosindices obtenidos en este estudio oscilaron entre
0,1y 0,7, hemos optado, basandonos en la bibliografia
consultada (Martin-Guzméany Martin Pliego, 1987), por
considerar significativos aquellos casosen que el indice
fue igual o superior a0,5.

RESULTADOS

Qué actividades se realizan en el aula?

Todos los profesores consultados sefialaron que en sus
clases se llevan a cabo actividades de |4piz y papel

Tablal

—cuestiones o gjercicios- y la practica totalidad (96%)
declar6 que también se realizan actividades de tipo
practico —observaciones o experiencias—. Ademas, el
74,9% de estos docentes reconocié el uso de medios
audiovisualesy el 84,7%, lareaizacion de trabgjos en
pequefio grupo. Sinembargo, se apreciaun mayor uso de
cuestiones/ejercicios que de otros tipos de actividades.
Asi, mientras el 88,7% delos consultados de los distin-
tos ciclos sefial 6 que aquéllos se utilizan en todos o en
muchos temas, solo el 50,4% del total manifestd esta
opinionrespecto alasactividades practicas, descendien-
do el porcentaje al 20,8% y al 29,4% en el caso del uso
de mediosaudiovisualesy del trabajo en pequefio grupo,
respectivamente. Con relacion a las actividades précti-
cas se apreciaron, ademas, unas diferencias significati-
vasdeestetipo derespuestaal nivel deconfianzaelegido

Categorias establecidas para analizar | as respuestas de | os profesores a las preguntas abiertas relativas ala finalidad de la realizacion de las
actividades.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS FRASES REPRESENTATIVAS
. «Fijar conceptos», «afianzar ideas», «asimilar conocimientos»,
Reforzar el aprendizaje «visualizar contenidos», «dejar més clara la explicacion»...
. o «Aprender conceptos», «conocer conceptos nuevos», «trabajar
Adquirir conocimientos contenidos». ..
Aprendizaje
de conceptos «Completar la adquisicién de conocimientos», «profundizar en
Ampliar conocimientos el conocimiento del tema, «ampliar conceptos», «trabajar otros
contenidos»...
Adaptar a: «la diversidad de la clase», «al nivel general de cada
Contextualizar conocimientos curso», «al entorno de los nifios», «a la programacion de aul a»,
«a los recursos del centro...»
Observacion «Observar hechos, fenémenos, seres vivos...»
. ) . «Buscar/recoger datos», «localizar respuestas», «seleccionar
Buwueda de informacion informaciones»...
«ldentificar hechos», «relacionar/comparar conceptos», «se-
Organizacion de lainformacion cuenciar/ordenar/clasificar datos», «organizar conocimientos»,
«sintetizar»...
Aprendizaje

de procedimientos L
Comunicacion

«Expresar/presentar datos», «realizar murales», «exponer in-
formaciones», «discutir puntos de vistax...

Intel ectuales

«Analizar/interpretar fendmenos», «sacar conclusiones», «bus-
car posibles causas», «plantear interrogantes»...

Experimentacion y manipulacion

«Hacer y manejar instrumentos», «destrezas manuales», «toma
de contacto con el laboratorio», «experimentar»...

Genérico

«Desarrollar procedimientos»,«investigar »,«hacer pensar mas»,
«desarrollar razonamientos»...

Cientificas

«Curiosidad»...

Respeto por el medio

«Conservacion de su entorno», «valoracion del medio que les

Aprendizaje rodea»...
de actitudes
) ) ) «Respeto hacia las opiniones de |os deméas», «esimportante que
Actitudes de tipo social aprendan a colaborar»...
) _ o «Son motivadoras», «despiertan su interés», «resultan atracti-
Interés hacia el aprendizaje vos a 10s nifios»...
436 ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 2001, 19 (3)
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entrelos profesores de primer ciclo (58,8%) frentealos
otros dos (43,3% de segundo ciclo y 49,5% de tercero;
X2= 8,53y 3,98 respectivamente).

Por otra parte, respecto a la frecuencia con la que se
utilizan las actividades —cuestiones/gjercicios y activi-
dades practicas— segun su origen, encontramos que los
profesores emplean con més frecuencialasrecogidasen
el libro detexto (Fig. 1). En concreto, alrededor del 80%
de los encuestados sefial 6 que realizan cuestiones/gjer-
cicios del libro en todos 0 en muchos temas, pero este
porcentaje descendié a algo mas del 50% en el caso de
Otras. Asimismo, enlasactividadespréacticas se aprecia
un importante descenso (del 44,7% —actividades précti-
cas del texto— al 28,6% —otras practicas-).

En cuanto a la procedencia de las actividades que no
corresponden al texto habitual, mas del 80% del profe-
sorado quelasrealizasefial 6 |aelaboracion propia, tanto

Figural
Frecuencia de larealizacion de las distintas actividades.
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Frecuencia

parae€jercicioscomo paratrabajo practico, y algo menos
de lamitad indicd que utilizaba otros libros de texto (el
46,7% y de 43,5% para cada uno de los tipos de activi-
dades citados). El empleo de otros materiales (propues-
tas didécticas, actividades elaboradas en cursos de for-
macién, librosdivulgativos, etc.) fue citado Gnicamente
por alrededor del 20% de los profesores.

¢Cudl eslafinalidad de las actividades?

La exposicion de los resultados asociados a esta cues-
tion, la centramos inicialmente en las actividades que
tienen mayor presenciaen el aula(cuestiones/ejercicios
y actividades préacticas) y, posteriormente, nos referire-
mos a las finalidades correspondientes a otras activida-
des (video, trabajo en grupo) cuya presencia es mas
ocasional.

Las opiniones de los docentes sobre la finalidad de la
realizacion delascuestiones/gjerciciosy delaspréacticas
de distintos origenes serecogen en latablall. Lamayo-
ria de los encuestados de los tres ciclos que emplean
estas actividades en el aula citaron, en todas ellas,
aspectos directamente relacionados con el ambito con-
ceptual, especialmente en lo que se refiere alarealiza-
cion de cuestiones/gjercicios. Se aprecia, ademas, un
incremento de estetipo derespuestaparalasactividades
no incluidas en el libro de texto, tanto en el caso de las
cuestiones como en €l de las practicas.

L osprofesoresreconocieron en muchamenor medida la
utilidad de las actividades para aprender contenidos del
ambito procedimental, aunque las practicas fueron sen-
siblemente mas consideradas en este sentido. Cabe des-
tacar también que las referencias a este &mbito fueron
mayoresen lasactividadesrecogidasen €l texto habitual
gue en otras, tanto en el caso de las actividades de | 4piz
y papel (10,3% frente al 4,2%) como en el de trabajos
practicos (24,3% frente al 8,4%). Por otra parte, hemos
de indicar que en esta ocasion no encontramos diferen-
cias entre las respuestas dadas por |os profesores de los
tresciclos, exceptoenlasactividadesdelapizy papel del

Tablall

Porcentaje de profesores que sefialan distintas finalidades de las actividades de 1apiz y papel y de tipo préactico que realizan en el aula.

LAPIZ Y PAPEL PRACTICAS
FINALIDAD
Texto Otras Texto Otras
(n=546) (n=525) (n=514) (n=441)
Aprendizaje de conceptos 79,5% 95,2% 65,2% 79,4%
Aprendizaje de procedimientos 10,3% 4,2% 24,3% 8,4%

Aprendizaje de actitudes

1,8%

5,7%

14,6%

19,5%

No contestan

7,5%

2,7%

12,1%

5,4%

Nota: Los porcentajes se hallan tomando, en cada caso, sélo el nimero de profesores que realizan cada uno de los tipos de actividades.
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Tablalll

Finalidades concretas relativas al dmbito conceptual expresadas por |os profesores.

LAPIZ Y PAPEL PRACTICAS
FINALIDAD
Texto Otras Texto Otras
(n=434) (n = 500) (n=335) (n = 350)
Reforzar el aprendizaje 336 175 284 110
(77,4%) (35,0%) (84,8%) (31,6%)
Adquirir conocimientos 117 58
(27,0%) — (17,3%) —
Ampliar conocimientos 311 182
— (62,2%) — (52,0%)
Adaptar |os conocimientos, contextualizar — 102 94
(20,4%) — (26,9%)

Nota: Los porcentajes se hallan tomando, en cada caso, sélo el nimero de docentes que especifican finalidad conceptual en los distintos tipos de

actividades.

libro de texto. Aqui los profesores de tercer ciclo sefia-
|aron procedi mientosen mayor proporcion (el 15%fren-
te a 6,4% de primeroy el 8,6% de segundo, X?2=8,00y
5,86 respectivamente).

Lautilidad de | as actividades para desarrollar actitudes
fue apuntada asimismo por un bajo nimero de profeso-
res, siendo, también aqui, las actividades practicas las
mas consideradas. Sin embargo, a contrario de lo que
ocurrié con el ambito procedimental, los profesores
citaron finalidades de tipo actitudinal en menor medida
en lasactividades correspondientes al libro de texto que
en otras, tanto en el caso de cuestiones/ejercicios (1,8%
frente a 5,7%) como en el de actividades précticas
(14,6% frente a 19,5%), no detectandose, en esta oca-
sién, diferenciassignificativasentrelosdistintosciclos.

Analizamos, a continuacién con més detalle, las finali-
dades concretas que, con relacion a los tres ambitos
(conceptual, procedimental y actitudinal), citaron
los docentes que respondieron a nuestro primer cues-
tionario.

En lo que respecta al &mbito conceptual (Tablalll), los
profesores consideraron mayoritariamente que las acti-
vidadesdel texto habitual servian parareforzar el apren-
dizaje. Estaopcionfue significativamenteméasapuntada
por el profesorado de segundoYy tercer ciclo (el 84,3%y
85,2%, X?= 17,74y 21,79 respectivamente) que por los
del primero (61,6%) en el caso concreto delas cuestio-
nes/ejerciciosdel texto. Laotrafinalidad detipo concep-
tual que, ajuiciodel profesorado, permitedesarrollar las
distintas actividades del texto es la adquisicion de nue-
vosconaci mientos, aunqueel nimero dedocentesque se
refirio a ella fue menor. En coherencia con lo anterior-
mente indicado, esta finalidad fue significativamente
masapuntadapor €l profesorado deprimer ciclo (42,8%)
en lo referente a las cuestiones/gjercicios del texto que
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por el de los otros dos (20,9% de segundo y 18,5% de
tercero; X2= 14,93y 20,98).

El objetivo conceptual més citado para las cuestiones/
gjerciciosy laspréacticasnoincluidasen el texto habitual
fue ampliar/completar conocimientos del tema, indica-
do por mas del 50% de los docentes que sugirieron
finalidades conceptuales para ese tipo de actividades.
Ademés, aungue en menor medida, se apunto larelevan-
ciadelasmismasparaal canzar unamejor contextualiza-
cién de los conocimientos, asi como para reforzar el
aprendizgjey afianzar conocimientos. Debemos afiadir
gue en esta ocasion no encontramos diferencias entre
ciclos.

Centrandonos ahora en el estudio de |os objetivos con-
cretosrelativosal ambito procedimental, hemosdeindi-
car que, a pesar de que las alusiones a estos objetivos
fueron especialmente bajas entre el profesorado, se ob-
tuvieron una mayor diversidad y dispersién de las res-
puestas (Tabla V). Asi, para las cuestiones/ejercicios
del libro de texto, se hallaron referencias a todas las
habilidades procedimentales recogidas en latabla |V, a
excepcion, claro esta, de la experimentaci dn/manipul a-
cion, sin que se apreciaran diferencias entre las opinio-
nes manifestadas por los profesores de los distintos
ciclos. Los procedimientos mas citados fueron, ademés
de enunciados genéricos, los de tipo intelectual o rela-
cionados con lainvestigacion, laobservaciény laorga-
nizacion de lainformacion, aunque ninguno de ellosfue
sefialado por masdel 27% delossujetosqueserefirieron
a ese ambito. Cabe destacar también |a escasez de citas
correspondientes al desarrollo de la comunicacion.

El escaso nimero de profesores que considerd la contri-
bucién de otras cuestiones/ejercicios al aprendizaje de
procedimientos se refirié también a las subcategorias
anteriormente citadas, aexcepcion delaorganizaciénde
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Tabla1V
Finalidades concretas relativas al ambito procedimental expresadas por |0s profesores.

LAPIZ Y PAPEL PRACTICAS
FINALIDAD
Texto Otras Texto Otras
(n=56) (n=22) (n=125) (n=37)
Observacién 12 5 51 14
(21,4%) (22,7%) (40,8%) (37,8%)
Busqueda de informacion 9 11 11 5
(16,1%) (50,0%) (8,8%) (13,5%)
Organizacion de lainformacion 12 2 3
(21,4%) - (1,6%) (8,1%)
Comunicacién 5 3 1 1
(8,9%) (13,6%) (0,8%) (2,7%)
Procedi mientos intelectuales 13 7 13 4
de investigacion (23,2%) (31,8%) (10,4%) (10,8%)
Experimentacién y manipulacion - - 76 14
(60,8%) (37,8%)
Genéricos 15 2 16 12
(26,8%) (9,1%) (12,8%) (32,4%)

Nota: Los porcentajes se hallan tomando, en cada caso, solo el nimero de docentes que especifican finalidad procedimental en |los distintos tipos de

actividades.

lainformacion. En esta ocasi6n lablsquedadeinforma-
cién fue el procedimiento mas sefialado, siendo, de
nuevo, muy reducidas las citas ala comunicacién.

En el caso delasactividades practicas del texto habitual
las respuestas mas abundantes correspondieron a la
experimentacion/manipulacion y a la observacion. Por
el contrario, lavalidez del trabajo practico del texto para
organizar lainformaciony para desarrollar habilidades
de comunicacion apenas fue sefialada, siendo, asimismo,
escasas y pobres las alusiones a los procedimientos inte-
lectual esy deinvestigacion. En concreto, delos 13 sujetos
gue hicieron mencién de €ellos, 8 se refirieron exclusiva-
mente a la obtencidn de conclusiones, mientras que el
andlisis e interpretacion de los resultados fue citado por
dos personas y la emision de hipdtesis y el disefio de
experiencias, por tres. Respecto alarealizacién de otras
précticas, las respuestas fueron similares; también aqui la
observacion y la experimentacién/manipulacion fueron
los procedimientos més apuntados. En cualquier caso,
tanto en las précticas del libro de texto como de otros
origenes, las referencias a procedimientos distintos de la
observacién y la manipulacion correspondieron exclusi-
vamente a docentes de segundo y tercer ciclo.

Lasrespuestas de lapracticatotalidad de |os profesores
que sefialaron algunafinalidad actitudinal se circunscri-
bieron, paralosdistintosti posde actividades, al desarro-
Ilo del interésy motivacion de los nifios hacia el apren-
dizagje de las ciencias, siendo las menciones a actitudes
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cientificasmuy escasas en todas ellas (menos del 5% de
sujetos que citaron finalidad actitudinal). Por otra parte,
las referencias relativas al desarrollo de actitudes de
respeto hacia el medio se obtuvieron Unicamente parael
caso de trabgjos précticos (alrededor del 15% de los
docentesque hizo menciéndel ambitoactitudinal eneste
tipo de actividad).

Los profesores que usan medios audiovisuales y el
trabajo en pequefio grupo también especificaron lafina-
lidad de las mismas (Tabla V). Respecto al primero, la
mayoriadestacé su contribucion al aprendizaje concep-
tual, aunque tambi én se sefial 6 su capacidad motivadora;
sin embargo, |0s contenidos procedi mentales no fueron
citados en esta ocasion. Con relaciéon a trabajo en
pequefio grupo, los docentes aludieron al desarrollo de
actitudes que hemos denominado sociales (de respeto y
colaboracion entre el alumnado) y a de habilidades de
comuni cacién, mientrasquel asreferenciasconceptualesy
las relativas ala motivacion apenas fueron realizadas.

¢COmo valora el profesorado los distintos tipos de
procedimientos?

Se clasificaron los procedimientos en funcién de la
valoracién realizada por los 87 profesores de primaria
que redlizaron nuestra segunda encuesta. En la tabla
VI serecoge tal clasificacion, incluyendo los porcenta-
jes de docentes que otorgaron a los distintos procedi-
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mientos puntuaciones maximas (4 = importante 0 5 =
muy importante).

Como puede observarse, los procedimientos mas valo-
radosfueronlosrelativos alacomunicacion (excepto la
elaboracion de resimenes e informes relativos a las
actividades), laobservacién, laorganizaciondelainfor-
macion y uno de indoleintel ectual/investigativa (disefio
de experiencias). Sin embargo, otros procedimientos
referentes a este mismo ambito fueron considerados
coOmo importantes 0 muy importantes por un ndmero
sustancialmente inferior de consultados.

Practicamente todos los encuestados manifestaron su
opinién respecto a laimportancia educativa de los pro-
cedimientos que resultaron altamente considerados. Por
el contrario, un apreciable porcentaje de docentes no se
pronuncié en ningln sentido en el caso de los menos
valorados. Asi, méas del 16% de los encuestados no
puntud procedimientosintel ectual estan rel evantescomo
la emisién de hipétesis, la interpretacion de hechos/
situaciones y el establecimiento de conclusiones, ni
procedimientos manipulativos como el uso de instru-
mentos o de técnicas experimentales.

En general, |os procedimientos presentados fueron con-
siderados de forma similar por los profesores de los
distintos ciclos. Unicamente hemos detectado diferen-
ciasen: a) la busqueda de informacion en otras fuentes
(enciclopedias, prensa...), que fue significativamente
menosvaloradapor |osprofesoresde primer ciclo quepor
losde segundoy tercero (25% frente al 58,6% Yy 66, 7%; X2
= 6,60 y 10,11 respectivamente); y b) la elaboracién de
restimenes e infor mes que fue mas val orado por los profe-
sores de tercer ciclo que por los de primero y segundo
(80% frente al 28,6% y 41,4%; X2= 15,49y 9,24).

¢Existeuna asociacion entrelosprocedimientosy los
temas concr etos?

Antes de centrarnos en esta cuesti én consideramos con-
veniente analizar qué valor educativo otorgael profeso-
rado alostemas recogi dos en nuestra segunda encuesta.
En esta linea hemos observado que los més valorados
fueron: animales, vegetales, cuerpo humano, lasalud y
los aspectos ambientales. El porcentaje de sujetos que
los puntuaron con 4 (importante) o 5 (muy importante)
fue alto, oscilando éste entre el 79,3% paralos aspectos
ambientalesy el 87,4% paralosanimales. El resto delos
temasreferentesalosliquidos—el agua, sus propiedades
y sus cambios—, al airey los gases, alaenergiay ala
materia se consideraron menos importantes, aunque el
primero de ellos fue més valorado (el 63,2% de los
profesores le dieron alta puntuacion) que el resto (entre
el 29,9%yvy el 37,9%, que puntuaroncon4 o 5alamateria
y al aire/gasesrespectivamente). Losdocentesdelostres
ciclos consideraron de forma similar cada uno de los
temas, detectandose Unicamente diferencias en el de la
energia. Este fue significativamente més sefialado por
los profesores del tercer ciclo que por del primero y
segundo (66,7% frenteal 21,2%y 41,4%; X?=11,98y
3,79 respectivamente).

Con objeto de favorecer el andlisis de las respuestas
dadas por los profesores a la pregunta ¢En qué temas
desarrollan los distintos procedimientos? (pregunta 3b
del segundo cuestionario), hemos elaborado latabla V1|
en laque seincluyen los procedimientos de los distintos
tipos y el numero de profesores que afirmé que los
trabajan en todos|ostemas o en temas concretos (desig-
nados como ciertos temas). En primer lugar hemos de
indicar que un alto porcentaje de los encuestados no
respondid a nuestra cuestién. En el apartado No contes-

TablaV
Finalidades concretas expresadas por los profesores respecto a las actividades relativas a la utilizacion de medios audiovisuales
y trabajo en grupo.
FINALIDAD MAV TRABAJO EN GRUPO
(n=417) (n=472)
Reforzar el aprendizaje 251 52
(60,2%) (11,0%)
Aprendizaje de conceptos
Ampliar conocimientos 111
(26,6%) —
Aprendizaje de procedimientos Intercambio de ideas — 155
(32,8%)
Motivacion 98 21
(23,5%) (4,4%)
Aprendizaje de actitudes
Respeto y colaboracién — 342
(72,5%)
No contestan 61 40
(14,6%) (8,5%)

Nota: Los porcentajes se hallan tomando, en cada caso, sélo el nimero de docentes que especifican alguna finalidad en los distintos tipos de

actividades.
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Tabla VI

Importancia educativa otorgada por el profesorado alos distintos procedimientos.

TIPO DE PROCEDIMIENTO CONCRETO MAXIMA NO
PROCEDIMIENTO PUNTUACION CONTESTAN
Comunicacion oral (88,5%) 2,3%
Comunicacion escrita (respuestas sencillas
Comunicacién utilizando frases cortas) (63,2%) 3,4%
Elaboracion de esquemas, murales (81,6%) 3,4%
Contrastacion de ideas a través de discusion,
debate... (60,9%) 12,6%
Observacion libre (74,7%) Més del 60% 4,6%
Observacion Observacion dirigida a una o varias del profesorado
caracteristicas (74,7%) 8,0%
Realizacion de descripciones simples (66,7%) 6,6%
Identificacion de caracteristicas de objetos
Organizacion y situaciones (66,7%) 10,3%
de lainformacion Establecimientos de diferencias 4,6%
y semejanzas(63,2%)
Clasificacion (60,9%) 2,3%
Intel ectual Disefio de experiencias (79,3%) 3,4%
oinvestigativo
Intel ectual Emision de hipdtesis (42,5%) 17,4%
o investigativo Inter pretacion de hechos o situaciones (49,4%) 18,4%
Establecimiento de conclusiones (50,6%) 16,1%
Busqueda Bulsgueda de informacién en el texto (58,6%) Entre el 40y el 60% 3,4%
deinformacion Busqueda de informacién en otras fuentes del profesorado
(prensa enciclopedias,...) (47,1%)* 10,3%
Uso de instrumentos de observacioén, medida,
Habilidades materiales diversos (51,7%) 16,9%
manipul ativas Recogida de muestras (43,7%) 6,9%
Realizacio6n de técnicas experimentales (41,4%) 18,4%
Andlisis de situaciones en las que haya que
controlar variables (36,8%) 12,6%
Establecimiento de relaciones
(como realizacién de
Intel ectual mapas conceptuales) (36,8%) 16,1%
o investigativo Interpretacion de graficos, Menos del 40%
resultados numéricos (33,3%) del profesorado 13,8%
Realizacion de cél culos numéricos
y operaciones basicas (31,0%) 18,4%
Comunicacion Elaboracion de restimenes e informes
relativos a las actividades (36,8%)* 11,5%
Habilidades Construccion de montajes (19,5%)
manipul ativas 23,0%

* Existen diferencias significativas entre |los distintos ciclos de Educacion Primaria
Nota. Entre paréntesis figuran | os porcentajes de sujetos que otorgaron puntuacién 4 6 5 a cada procedimiento

tan delatabla, se subrayan losmenoresporcentajes, que
se corresponden, como es natural, con aquellos procedi -
mientos sobre los que se detecté un mayor pronuncia-
miento por parte del profesorado. Un andlisis méas deta-
Ilado nos permite apreciar que estos procedimientos
pertenecen al &mbito de la comunicacién, ala observa-
cion, alaorganizacion de lainformacién, aun procedi-
miento detipo intel ectual/investigativo (disefio de expe-
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riencias) y a un procedimiento manipulativo (recogida
de muestras). A excepcién de este ultimo, todos los
demas coinciden exactamente con los procedimientos
guefueron mésval orados por |os encuestados (pregunta
3adel segundo cuestionario, tabla V1).

El estudio de | as respuestas obtenidas pone de manifies-
to que tres de los procedimientos correspondientes a la
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comunicacién (comunicacion oral, comunicacién escri-
ta—respuestas sencillas utilizando frases cortas-y ela-
boracion de resimenes e informes) se trabajan, segun
opinién mayoritaria de los encuestados, en todos los
temas, mientras los restantes procedimientos de este
ambito se ensefian entodos|ostemas o en temas especi-
ficos segun un porcentaje similar de profesores. Por el
contrario, los procedimientos correspondientes a la ob-
servacion, a la organizacion de la informacion y a la
préctica totalidad de los referentes a las habilidades
mani pulativas e intel ectual es/investigativas se trabajan,
segun afirmaron |os profesores que participaron en este
estudio, especialmente en determinadostemas. En cuan-
to ala bisqueda de informacion se apreciaron diferen-
cias. Asl, sl ésta se referia ala basqueda en el libro de
texto, los encuestados se decantaron més por su utiliza-
¢ion en todos los temas que en ndcleos teméti cos espe-
cificos, mientras que, si la basqueda de informacién se
referiaaotrasfuentes (prensa, enciclopedias...), ocurria
lo contrario.

Nos centramos a continuacion en el estudio delasrela-
ciones mas especificas establecidas por el profesorado
entre procedimientosy temas. Excluimos aquellos pro-
cedimientos que se utilizan mayoritariamente en todos
los temas, dado que existe una equidistribucion de las
respuestas. En latabla V111 se recogen |as asociaciones
procedimientos/temas (indice de Gini igual o superior a
0,5) establecidas por agquellos docentes que respondie-
ron de formadiscriminativa, es decir, que especificaron
en gué temas concretos trabajan determinados procedi-
mientos, excluyéndoselasrespuestasno discriminativas
(correspondientes a todos |os temas). Como puede ob-
servarse, todos los procedimientos, a excepcion del
contraste de ideas a través de la discusion y debate, se
relacionaron con los nicleos tematicos correspondien-
tesalos seres vivos, mientras |a busqueda de informa-
cion en otras fuentes distintas al texto se asocio, tam-
bién, a aspectos ambientales. El contraste de ideas a
través de la discusién y debate se trabaja fundamental -
mente en este Ultimo temay en € de salud e higiene.
Debemos recordar que estos temas fueron los més valo-
rados por |os docentes. Hemos de afiadir ademas que en
esta ocasién no se apreciaron diferencias entre ciclos.

El andlisisde las respuestas rel ativas alos temas en que
se trabajan ciertos procedimientos correspondientes a
habilidades manipulativas eintel ectuales dieron indices
de concentracion de Gini igual a0,4 (TablalX). Aunque
dicho indice no alcanza e nivel de significatividad
elegido y €l numero de profesores que especificaron
temas concretos fue escaso (por |o que los datos obteni-
dos deben tomarse con la necesaria cautela), puede
resultar interesante conocer |a asociacion procedimien-
to/tema. Encontramos que lainterpretacion de hechosy
el establecimiento de conclusiones se trabajan funda-
mental mente en temas rel acionados con educacion para
la salud y aspectos ambientales. El establecimiento de
relaciones se asocia a los temas de seres vivos, a igual
que la interpretacion de graficos que, ademas, se
trabajaen temasambiental es. Por otraparte, el uso de
instrumentos se ensefia fundamentalmente en el tema
de los liquidos —el agua, sus propiedades...— y la
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construccion de montajes, en el de la energia. En
estos ultimos casos, asi como en el de interpretacion
de gréficos, losresultados pueden resultar mas signi-
ficativos si tenemos en cuenta que la mayor parte de
los profesores especifico en ellos temas concretos,
siendo escasos |os que admitieron que los trabajaban
en todos los temas (Tabla VII).

DISCUSION

Los docentes que han participado en este trabajo nos
ofrecen unavision delaensefianzadelas cienciasen la
educacion primaria presidida, fundamentalmente, por
lasactividadesdelépiz y papel incluidasenloslibrosde
texto, siendo las actividades préacticas menos utilizadas.
Todo ello resulta preocupante en un pais como el nues-
tro, marcado por una ensefianza de | as ciencias eminen-
temente tedrica, en la que la asunciéon de corrientes
innovadoras, desarrolladas a partir de la segunda mitad
del siglo xx, fueron casi anecdéticas y en la que las
editoriales de mayor implantacién siguen manteniendo
una presencia reducida y poco innovadora del trabajo
practico en sus textos de primaria (Garcia Barros et al .,
1999; Martinez Losada, Vega 'y Garcia Barros, 1999).
Sin embargo, estos resultados contrastan conlas opinio-
nesy reivindicaciones, ya clasicas, del profesorado de
ciencias, que generalmente valoramuy positivamente el
trabajo de campo y laboratorio, aungue en ocasiones se
infrautiliza (Martinez Losada, Garcia Barrosy Monde-
lo, 1993; Nieda, 1994) . Por otra parte, y en coherencia
con la tendencia tradicional de la ensefianza de las
ciencias, también se aprecia unareducida implantacion
de otras actividades, como la utilizacion de medios
audiovisuales o el trabajo en grupo, cuya infrautiliza-
ciontambiénfuedenunciada(DePro, 1999a; Vegaetal .,
1999).

Lamasivautilizacion del libro detexto, correspondiente
a un reducido nimero de editoriales en nuestro pais
(Martinez Losada, Vega y Garcia Barros, 1999) y la
sustancial mente menor de actividadesincluidasen otros
textosy material es didéacticos, responde posiblemente a
un problemadeinercia, al que quiza se unalaseguridad
que otorga al profesorado el uso del material detoda la
vida, puesno siempre se siente suficientemente formado
para introducir innovaciones en el aula. Esta situacién
nos muestra un panoramaeducativo bastante uniforme,
al menosen lo querespectaalasciencias, dondetodavia
no hacalado |o suficiente el nuevo curriculo, mésabier-
to, que ofrece al claustro de profesores la libertad y la
responsabilidad de hacer |as oportunas adaptaciones y
generar un panorama educativo mas diversificado. De
esta forma, son las editoriales las que suplantan al
profesorado en la elaboracién del proyecto curricular
(Parcerisa, 1996; Travéy Canal, 1997).

Si bien, como hemosindicado, lasactividadesdel libro
de texto son las més empleadas por el profesorado, éste
reconoce que utiliza otras practicas y ejercicios de ela-
boracion propia, siendo relativamente reducidas las re-
ferencias a material esinnovadores realizados o propor-
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Tablavll
Procedi mientos que se trabajan en todos | os temas o en algunos temas.

NuUmero (%) de profesor es
quelotrabajan en:
PROCEDIMIENTO Todos los temas Ciertos temas No contestan
Comunicacion oral 62 (71,2%) 4 (4,6%) 21 (24,1%)
Comunicacion escrita (respuestas
sencillas utilizando frases cortas) 53 (60,9%) 10 (11,5%) 24 (27,6%)
Comunicacion Elaboracion de resiimenes/informes
relativos a actividades 32 (36,8%) 18 (20,7%) 37 (42,5%)
Elaboracion de mural es, esquemas... 27 (31,0%) 33 (37,9%) 27 (31,0%)
Contrastacion de ideas a través de
discusion, debate... 27 (31,0%) 28 (32,2%) 32 (36,8%)
Observacion libre 18 (20,7%) 45 (51,7%) 24 (27,6%)
Observacion Observacién dirigida a una
o varias caracteristicas 23 (26,4%) 40 (46,0%) 24 (27,6%)
Busgueda de Blsqueda de informacion en el texto. 35 (40,2%) 17 (19,5%) 35 (40,2%)
informacion Busqueda de informacién en otras fuentes
(prensa enciclopedias,...) 18 (20,7%) 30 (34,5%) 39 (44,8%)
Realizacion descripciones simples 17 (19,5%) 48 (55.2%) 22 (25,3%)
Organizacién Identificacion de caracteristicas de objetos
de lainformacion | y situaciones 17 (19,5%) 38 (43,7%) 32 (36,8%)
Establecimiento de diferencias/semejanzas 18 (20,7%) 47 (54,0%) 22 (25,3%)
Clasificacion 13 (15,0%) 55 (63,2%) 19 (21,8%)
Emisién de hipétesis 18 (20,7%) 33 (37,9%) 36 (41%)
Disefio de experiencias 11 (12,6%) 55 (62,1%) 22 (25%)
Andlisis de situaciones en las que haya que
control de variables 2 (2,3%) 50 (57,5%) 35 (40,2%)
Establecimiento de relaciones
Intelectual/ (realizacion de mapas conceptual es) 16 (18,4%) 22 (25,3%) 49 (56,3%)
investigacion Interpretacién de hechos o situaciones 19 (21,8%) 28 (32,2%) 40 (46,0%)
Interpretacion de gréaficos 3 (3,5%) 32 (36,8%) 52 (59,8%)
y resultados numéricos
Establecimiento de conclusiones 23 (26,4%) 23 (26,4%) 41 (47,1%)
Realizacio6n de cél culos numéricos 8(9,2%) 23 (26,4%) 56 (64,4%)
Uso de instrumentos de observacion,
medida, material diverso 10 (11,5%) 35 (40,2%) 42 (48,3%)
Manipulativo Recogida de muestras 1(1,2%) 59 (67,8%) 27 (31,0%)
Construccién de montajes 5 (5,7%) 33 (37,9%) 49 (56,3%)
Realizacio6n de técnicas experimentales 10 (11,5%) 35 (40,2%) 42 (48,3%)

cionados en los cursos de formacién, tan abundantes y
obligatorios durante | os afios inmediatamente posterio-
res a la reforma educativa, o que hasta cierto punto
cuestiona su eficacia. Consideramos que estos datos
constituyen una llamada de atencién a la formacion
permanentey alainvestigacion en este campo, donde se
han denunciado sus deficiencias, sugiriéndose que la
innovacién educativa, que se promueve desde la refor-
ma, necesita unamayor implicacién del profesorado en
la elaboracion y evaluacion de planteamientos innova-
dores, tedricamente fundamentados, a través de la for-
macién de equipos de trabajo con unacierta estabilidad
(Ramirez, Gil y Martinez, 1994).
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La influencia teoricista en el profesorado de primaria
también se ponedemanifiesto en susopinionesrelativas
acual es el objetivo de las actividades que emplean en
el aula. En este sentido y centrando la discusion en las
actividadesque poseen mayor presenciaen el aula(cues-
tiones/gjerciciosy actividades préacticas), nosencontra-
mosquelasrespuestasmayoritariasserefierena ambito
conceptual y masconcretamenteareforzar €l aprendiza-
je, manifestandose, asimismo, la necesidad de ampliar
este tipo de conocimientos mediante la utilizacién de
otrasactividadesexternasal texto habitual que persigue,
todavia con mayor ahinco, dicho fin. Por otra parte, las
opiniones recogidas nos sugieren que la transmision-
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recepcion es el model o de ensefianza con mayor presen-
cia, Indicandonos determinadas frases, como, por jem-
plo, dejar claras las explicaciones, fijar conceptos, ho
solo la intencién de la actividad sino su posicion en la
secuencia de ensefianza, precedida por la explicacion o
lectura. También apuntan en este sentido, la falta de
referencias relativas a la deteccion de las ideas del
alumnado o las escasas, y hasta cierto punto genéricas,
respuestas asociadas ala adquisicidon de conocimientos,
lo que nos induce a pensar que adn no existe un recono-
cimiento amplio de la capacidad de la actividad para
promover aprendizajes, sino Unicamente para afianzar
lo previamente explicado.

Si bien hasta el momento hemos presentado una vision
tradicional del profesorado de primaria, seriainadecua-
do e injusto no destacar el interés innovador mostrado
por los participantes en este trabajo, pues es bastante
representativo el nimero de docentes que estan preocu-
pados por introducir otras actividades con la intencion
de contextualizar los contenidos, adaptandolos a las
caracteristicas e intereses de los alumnos 'y a su medio,
lo que incide directamente en la motivacion (Furid y
Vilches, 1997). Sin embargo, hemos de sefialar que las
referencias especificas a aspectos actitudinales fueron
particularmente bajas, aunque su andlisis excede los
Ifmites marcados en este trabajo.

Uno delos aspectos, anuestro juicio, méas llamativos de
este estudio es el escasisimo valor otorgado alas activi-
dades en general, y alas de lapiz y papel en particular,
para aprender procedimientos. En coherencia con lo
indicado, el profesorado, que siente la necesidad de
utilizar otras actividades para ampliar conceptos, para
contextualizar los conocimientos, paramotivar..., pare-
ce encontrarse satisfecho con el aprendizaje procedi-
mental que se derivade larealizacion delas actividades
correspondientesal texto, cuyasdeficienciasfueron puestas
de manifiesto en otrostrabajos (Tamir y Garcia Rovira,
1992; Garcia Rodgja, 1997; GarciaBarros et al., 1999;
Martinez Losada,Vegay Garcia Barros, 1999). De esta
formano consideralanecesidad de buscar otros plantea-
mientos dirigidos a la ensefianza procedimental.

Por otra parte, si bien existe un mayor reconocimiento
por parte del profesorado de laimportancia del trabajo
préactico parael aprendizaje procedimental, losobjetivos
sefialados en este sentido se centran en aspectos que
podriamos calificar de obvios, como laobservaciony la
mani pulacién, siendo hasta cierto punto anecdéticoslos
procedimientosintel ectualesy relacionadosconlareso-
luciéndeproblemaso del ambito delacomunicacion. En
este sentido, resulta especial mente preocupante que no
se percibalanecesidad de ensefiar procedimientos rela-
cionadoscon €l razonamientoy lacreatividad cientifica,
como laemisién de hipétesisy el disefio de experiencias
(citado por tres personas) o lainterpretacién de resulta-
dos (una tnica persona), lo que nos induce a considerar
guelasactividadespracticassiguen estando infrautiliza-
das, aspecto este que hasido reiteradamente denunciado
enlabibliografia(Tamiry Lunetta, 1981; Hodson, 1991;
Hodson, 1994; Lunetta, 1998). El hecho de que un
profesorado, tan interesado por la comprobacion de la
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teoriaatravésdelapréctica, nohayaplanteado objetivos
procedimental esdetipointelectual nossugierequeenel
pensamiento docente persiste un divorcio de facto entre
la teoriay la préctica, lo que sin duda no favorece €l
aprendizaje tedrico. Consideramos que para que pueda
existir un aprendizaje adecuado de las ciencias es nece-
sario hacer laspracticasmasteoricas, esdecir, entender
la préactica como banco de pruebas que nos ayude a
pensar e ainterpretar desde un marco teérico cada vez
mas abstracto (1zquierdo, Sanmarti y Espinet, 1999). En
este proceso estan implicados unaserie de procedimien-
tosintelectuales que el profesor debe valorar y ensefiar,
de ahi que su papel sea trascendental en las actividades
practicas, pues, en caso contrario, €l pretendido aprendi-
Zaje a través de ellas se transforma en el criticado
aprendizaje auténomo, en el cual se espera que el nifio
observe la realidad e infiera todos los conocimientos
cientificos (desde la rueda a lo Ultimos hallazgos en
biotecnologia).

Dadoel alto nimero de profesoresdelosdistintosciclos
de primaria que respondieron ala primera encuesta de
estetrabajo, cabriaesperar que se apreciarandiferencias
respecto a sus opiniones; sin embargo, éstas fueron
bastante homogéneas. Sobre este particular se podria
destacar € carécter, hasta cierto punto innovador, delas
ideas correspondientes a profesorado de primer ciclo,
por cuanto es un colectivo que otorga mayores posibili-
dadesalasactividadesdelapiz y papel recogidasenlos
textos paradesarrollar nuevos conocimientos. Esto qui-
za responda a las caracteristicas metodol 6gicas de los
textos mas empleados en nuestra comunidad, pues, a
menudo, presentan una estructuradonde lainformacién
directa pierde fuerza frente a la actividad (Martinez
Losada, Vegay Garcia Barros, 1999), probablemente
debido aquelosnifiospequefiostienen menos capacidad
de atencion y necesitan hacer mas que escuchar o leer y
comprobar. El carécter innovador del profesorado de
primer ciclo también se apreciaen el hecho de quedicen
gue utilizan el trabajo practico con mayor frecuencia.
Esto nossugiere que percibeladecisivaimportanciaque
tiene, parael aprendizgj e cientifico delosmas pequefios,
el acercamiento directo a los objetos y fendomenos. No
obstante, sus opiniones pueden estar, a su vez, influen-
ciadas por las caracteristicas del «programa» del cono-
cimiento del medio natural en este primer ciclo, percibi-
do por los docentes como «poco exigente», por lo que
«quedatiempo» pararealizar estetipo deactividades. En
cualquier caso, €l caracter innovador apreciado en el
profesorado del primer ciclo contrasta, en ciertamedida,
con el reducido reconocimiento que hacen delos proce-
dimientos como finalidades de las actividades de ense-
filanza y con el hecho de que sus referencias se limiten
exclusivamente a la observacion/manipulacion en el
caso concreto de las actividades practicas. Esta menor
referencia a contenidos procedimentales, detectada no
s6lo en el primer ciclo sino también en el segundo, nos
suscitamasinterrogantes querespuestas. ¢Cémo entien-
de el profesorado de los més pequefios la ensefianza-
aprendizaje de las ciencias? ¢Tiene claramente defini-
dos los objetivos de la educacién cientifica? ¢Piensan
realmente que en ciencias es suficiente con observar
algunos materiales, fenbmenos, dibujos... y quelospro-
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cedimientos intelectuales hay que ensefiarlos en otras
areas, como lengua o mateméticas, tradicionalmente
mas importantes en los primeros ciclos de primaria?...

Las limitadas alusiones a objetivos del ambito procedi-
mental, detectadas en lasrespuesta dadas en | as cuestio-
nes abiertas de la primera encuesta, contrasta con la
valoracion que un grupo mas reducido de profesores
hace delosdistintosti pos de procedimientos, en pregun-
tacerrada (2a. encuesta). Esta situacion apoyalaideade
gue los procedi mientos, aunque se val oran, no se conci-
ben espontdneamente por el docente como contenidos a
ensefiar, confundiéndose, probablemente, conlasactivi-
dades (Coll et al., 1992; De Pro, 1998a; Olivares, 1998;
Fumagalli, 1999). De esta forma, y abundando en lo
comentado anteriormente, | os procedi mientosson perci-
bidos como habilidades (relacionar, observar un fené-
meno, resumir, obtener conclusiones...), implicitasen el
proceso de ejecucion de cualquier tipo de actividades,
gue se deben utilizar para al canzar fines conceptualesy
que el alumnado va adquiriendo espontaneamente cuan-
do posee capacidad intelectual e interés suficiente.

Loindicado suscita, ademas, unayaclasicaeimportante
cuestion: ¢Coémo se deben ensefiar |os procedimientos?
Sobre ella pensamos que todaviano existe unarespuesta
concluyente a pesar de que se desarrollaron proyectos
concretos, como el SAPA. Estos planteamientos, aun-
gue seleshareconocido aspectos positivos, han recibido
criticas desde la literatura especializada (Pozo, 1987;
Del Carmen, 1996; Jiménez Aleixandre, 1996), pues se
considera que | as habilidades intel ectual es son comple-
jas y no fécilmente transferibles a otras situaciones
(Millar, 1991; Hodson, 1992), de ahi que hoy se tienda
apercibir el aprendizaje procedimental como un proceso
integrado, contextualizadoy holistico, en el queel papel
del profesor es especialmente importante, siendo un
posible marco tedrico de referenciala cognicion situada
(Hodson, 1998).

Centrandonos ahora en lavaloracién de que el profeso-
rado ha hecho de los distintos procedi mientos, conviene
destacar que los mas apreciados, salvo excepciones,
coinciden con aquéllos sobre los que se vertieron més
opiniones, esdecir, sobrelos que el profesorado notuvo
problema para otorgar una puntuacién ni para especifi-
car el tema o lostemas en los que se trabajan. Dentro de
este grupo se hallan, practicamente, todoslosrelativosa
la comunicacién, laobservacién y laorganizaciéon de la
informacién, que, por otraparte, son los contenidosque,
en mayor medida, promueven las distintas actividades
incluidas en lostextos escolaresde mayor difusion entre
el profesorado de nuestro entorno (Martinez Losada et
al., 1999). Por otra parte, hemos de matizar la alta
valoracion que los docentes hacen del disefio de expe-
riencias (Unico procedimiento detipo intelectual consi-
derado, como importante 0 muy importante, por mas del
60% de los sujetos), dado que este dato contrastacon la
sustancialmentemenor val oraciénotorgadaaotros(emision
de hipotesis, control de variables o establecimiento de
conclusiones) con los que tedricamente esta relaciona-
do. A nuestro juicio, este resultado ha de tomarse con
cautela, pues probablemente e profesorado no haya
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interpretado adecuadamentelaverdaderaintenciondela
frase disefio de experiencias, que sereferiaa disefio de
experiencias por parte del alumno y no por parte del
propio docente.

En términos comparativos, |os procedimientos intelec-
tuales, aexcepcion del yacitado, asi como lamanipula-
cion y la busqueda de informacion, aun incluyendo
habilidades de gran importancia, fueron menos valo-
rados. Ademas un nimero apreciable de docentesno dio
respuestas sobre el temao temasenlosquelosutilizan,
lo que nos sugiere que estos procedimientos, probable-
mente, tengan una escasa presencia en las clases de
cienciasdelaeducacion primaria. En estalineaconside-
ramos que procedimientosintel ectual es como establ eci-
miento de relaciones a través de mapas conceptuales,
inter pretacion de hechos, situaciones, el establecimien-
to de conclusiones... responden a habilidades que pue-
den contextualizarse y, por tanto, ensefiarse en un gran
numero de niicl eostematicos, por |o queresultasorpren-
dente que los profesionales no hicieran las correspon-
dientes especificaciones.

Por otra parte, y aunque una determinada habilidad
procedimental puede encerrar distintos grados de difi-
cultad (DePro, 1998b), existen procedimientosque en si
mismos revisten mas complicacion que otros, siendo
mas idéneo tratarlos a determinadas edades (Shayer y
Adey, 1984). Por tal motivo, y apesar de quelamuestra
no es muy amplia, cabria esperar que se percibiera una
cierta secuenciacién procedimental, nos referimos con-
cretamente a que se deberian apreciar diferencias, en
cuanto alavaloracion procedimental serefiere, entre el
profesorado de los distintos ciclos. Sin embargo, tales
diferencias fueron précticamente anecddticas, resultan-
do paraddjico que no se detectaran en el caso de las
habilidades intel ectual es como, por ejemplo, el control
de variables o la interpretacidn de hechos, pues ambas
encierrandificultades paralosnifios pequefios (Shayer y
Adey, 1984). En cualquier caso, y apesar delasdificul-
tades mencionadas, somos partidarias, junto con otros
autores (Carey et al., 1989; De Pro, 1998b; Metz, 1998),
de que los nifios, a finalizar la primaria, se hayan
enfrentado alarealizaci én de pequeniasinvestigaciones,
mediante laresolucién de problemas sencillosy el desa-
rrollo y el aprendizaje de | os procedimientos asociados
a ellas, asi como a la utilizacion de modelos sencillos
para explicar los fendmenos observados.

En este estudio se ponede manifiesto queel profesorado
de primariatiende aotorgar mayor importancia educati-
va a unos nucleos teméticos, como los clésicos seres
vivosy losinnovadores relativos a la educacion parala
salud y educacién ambiental, y menosrelevanciaaotros
tradi cional mente consi derados menos motivadoreso mas
complicados paralosnifiosde estasedades. Esto resulta
coherente con el hecho dequeel temadelaenergiafuera
significativamente menosval orado por losprofesoresde
primer ciclo. Por otraparte, laimportanciaotorgadaal os
temas transversal es responde probablemente a una sen-
sibilidad especial que habitual mente muestrael profeso-
rado de primaria por temas educativos de interés social
y por el desarrollo de comportamientos y actitudes
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deseables en el ciudadano de hoy. Sin embargo, resulta
preocupante la escasaimportanciadada alamateriay a
la energia, siendo temas que ofrecen la oportunidad de
percibir fenémenoscotidianoseinterpretarl osdesde una
Optica sencilla, pero interpretativa. El tratamiento de
estos aspectos en educacion primaria evitaria el gran
salto que, aveces, supone €l paso ala educacion secun-
daria, generalmente presidida (siguiendo la inerciatra-
dicional delaensefianzaaestasedadesy no el espiritu de
lareforma) por un marcado caracter tedrico y abstracto
sin la correspondiente relacion con la realidad, provo-
cando en el alumnado la indeseable disociacion entre
ambos (Sanmarti, Izquierdo y Garcia Rovira, 1999).

El andlisisy la discusion de las respuestas referentes a
los temas en los que se trabajan los distintos procedi-
mientos esta limitada por el nimero de sujetos que
contestaron a esta cuestion. Sin embargo, consideramos
necesario realizar algunos comentarios, dado que pue-
den encerrar derivaciones didacticas de interés. En este
trabajo se detecta quelos procedimientos masval orados
(comunicacion, busqueda de informacion en el propio
libro de texto, observacion, organizacién delainforma-
cién) coinciden con losdemayor presenciaen lostextos
escolaresde primaria(GarciaBarroset al., 1999; Marti-
nezLosada, Vegay GarciaBarros, 1999) y setrabajanen
los temas de mayor consideracion educativa (seres vi-
vos). Por el contrario, las opiniones de los profesores
resultan menos concluyentes respecto a otros procedi-
mientos de gran relevancia, como |los correspondientes
al &mbito intelectual. En este caso, los docentes no
contestan o no parecen trabajarlos en todos | ostemas, ni
tampoco parece existir unaclaraasociacion con nlcleos
temdticos determinados, a excepcion de laligera rela-
cion detectada entre la interpretacion de hechos, de
graficosy el establecimiento de conclusiones, con los
temastransversal es. Aunque, estos tltimos datoshan de
tomarse con cautela, nos suscitan un claro interrogante:
¢es que estas habilidadesintel ectual es no son aplicables
aotrostemas? Esta cuestion es extrapolable aotradelas
asociaci ones detectadas también con lostemastransver-
sales. Nosreferimosconcretamentealacontrastacion de
ideas a través de discusiones, debates. Tal asociacion,
nos induce a pensar que ésta parece idonea para tratar
aspectosreferentesalasactitudesy las opiniones, espe-
cialmente importantes en los temas transversales cita-
dos, negandose, hasta cierto punto, la trascendencia de
las conversacion cientificay la utilizacién del lenguaje
en el proceso de aprendizgje (Solomon, 1987; Metz,
1998; Izquierdo, Sanmarti y Espinet, 1999).

Los resultados obtenidos en este estudio nos sugieren
ademds que existen unos temas estrella —los relativos a
los seres vivos— en los que, al parecer, se trabajan la
mayoria de los procedimientos, y otros, menos valo-
rados, en los que su nimero es sustancia mente menor.
Lo indicado nos suscita nuevos interrogantes sobre |os
gue es necesario abundar en préximas investigaciones:

¢Se trabajan realmente tan pocos procedimientos en los
temas menos valorados? ¢El mayor nimero de procedi-
mientos asociados a la ensefianza de | os seres vivos nos
permite considerar que estos temas estan adecuadamen-
te tratados en la educacion primaria?

Con relacion alaprimeracuestion podemos adelantar, a
modo de hipétesis, que probablemente en los temas
menos considerados se trabajen mas procedi mientos de
los que los mismos docentes sefialan, pero que seran los
tipicos, quetienen mayor presenciaen lasactividadesde
lostextos escolares. Con relacién alasegundacuestion,
entendemos que la respuesta seria negativa, pues, ante
un marco conceptual, correspondiente alos seresvivos,
aparentemente mas sencillo paraaumnosy profesores,
se esconde un tratamiento fundamental mente descripti-
vo, obvidndose en muchos casos las dificultades con-
ceptuales que el conocimiento de ser vivo, animal...
encierra (Bell, 1981; Bell y Barker, 1982; Brumby,
1982; Wood-Robinson, 1991; Driver et al., 1999). Ade-
mas estos temas, que resultan idéneos para emprender
determinadas indagacionesy promover procedimientos
investigativos en contextos sencillos, préximosy moti-
vadores paralos nifios pequefios, no son adecuadamente
tratados en | os textos escol ares, en los que son préctica-
mente i nexistentes | os planteamientos préacticos en este
sentido (GarciaBarroset al., 1999; Martinez L osada,Vega
y Garcia Barros, 1999).

Las limitaciones de la metodol ogia empleada, a la que
nos referimos con anterioridad, Unicamente nos ha per-
mitido ahondar enlo que el docente cree que hace, pero
no en lo querealmente haceen el aula, paralo cual seria
imprescindibleun andlisismas profundo, aunque menos
extenso, centrado en las programaciones, evaluacion,
actuacion docent... Por otraparte, el reducido nimero de
sujetos que partici paron en lasegunda encuesta, unido a
la escasez de respuestas dadas a su tercera pregunta,
especialmente interesantes para nosotras, en la que se
debia especificar en qué tema o temas es mas adecuado
utilizar determinados procedimientos, nos haimpedido
obtener informacion suficientemente concluyente res-
pecto alaasociacién procedimientos/temasy alasdife-
renciasentrelasopinionesdel profesorado delosdistin-
tos ciclos. A nuestro juicio, dichas diferencias deben
existir, aunque no lashayamosencontrado en estetraba-
jo, por lo que sera necesario profundizar en ello en €l
futuro.

NOTA

Estetrabajo esel resultado del proyecto Os procedementos da
ensinanza das ciencias na Educacién Primaria, implicacions
nafor maci én de profesor es. Financiado por laXuntadeGalicia.
(Codigodel proyecto XUGA10602A96). Publicadoenel DOG
del 16 de octubre de 1996.
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ANEXO |
Actividades utilizadas en |a ensefianza-apr endizaje de las ciencias, en la educacién primaria

1) Profesor/ade «Conocimiento del Mediom €N: .......cccoccvvvreinneneeenneees s ler.ciclo[ ] 2°ciclo[ ] 3r.ciclo[ ]
2) ¢Sepropone alos nifios larealizacion de cuestiones o gjercicios incluidos en el libro de texto?: ........ccceveeenneeiennccenene

En caso afirmativo:
— ODBJELHVO O FINAIIUAA ..ot sttt e et st et et e e eae s aeae et e e ebe st eseebessebebeseabensete s esessensetessenesrennarens

— Frecuenciaz Todoslostemas[ ] Muchostemas| ] Algunostemas| ]

3) ¢Sepropone larealizacion de cuestiones y gjercicios no incluidos en el [ibro de teXto? ........ccvveceveiiiieciesci e
En caso afirmativo:
— ODJELIVO O FINBIITAA ..ot b bbb bbb bbb bbb bbb e b bbb b eb b b enenna
— Frecuenciaz  Todoslostemas[ ] Muchostemas| ] Algunostemas| ]
— Origen o fuente: Elaboracion propia.......... Otro material (INAICATO) ......cueeririeieiirieieerree e
Otras editOrial €S (INTICAITES). ....c.eiveeieeieieie ettt b e e he b e e b e e e bt b e s e e b e e e bt b e aenb e e eb e e ene et e e ene e s ee

4) ¢Serealizan las observaciones/experiencias con manejo de material, propuestas en el libro de texto?
En caso afirmativo:
— ODJELIVO O FINBIITAA ..ot b bbb bbb bbb bbb bbb b bbb bbb renna
— Frecuenciaz:  Todoslostemas[ ] Muchostemas| ] Algunostemas| ]

5) ¢Seredizan observacionesy experiencias no propuestas en €l [iDro de teXtO? ... oo
En caso afirmativo:
— ODJELVO O FINAITABA ...ttt b et h e e a e b e e e bt s e e R e e b e e e bt b e bt s b eneeb e b ebenb e e et e neeneneeneenen
— Frecuenciaz  Todoslostemas[ ] Muchostemas| ] Algunostemas| ]
— Origen/fuente: Elaboracién propia...... Otro material (iNdiCarl)... ....ccceiueiiieicece e
Otras editOrialeS (INICAITAS) .......eoueeieeieeee ettt ettt e st s ee e et e seeae s beseebe e eReebe st es e e e b e ssenese e e eeeseeneebe e eneseeneen

6) ¢Serealizan visionados de Video, diapOSItIVAS, BIC. 2. ... veriirreeieririe et et se et s e et e e e e sese e sessesenesensennnen
S el o= 1S o3 T 0 0T (Ao SRRSO
O o= EAY LoV H g F= T =T OO RPTSRURRRO
— Frecuenciaz  Todoslostemas[ ] Muchostemas| ] Algunostemas| ]

7) ¢S€ ULHTZATraDa] O POF GIUDPOS? .....eeueereereiirerieeeserese st ettt s st se s s bt se e h b s e s e R s e s e b es e ne R R R e e s e R Rt n e e R b e e e b b et ne R b et ne e n e e s .
BN CASO BFITMELIVO: ...ttt etttk bbb bt £ b et e b bRt s e b b e Rt £ £ e b e Rt e b b e R s e b e b e Rt s b e b e R et bk e e et ebene e
— ODJELIVO O FINAITAAM. ... .ceeeeeeeee ettt e b et s b e eeeae s e e aeeb e e eaeeeeseebenees e s eseeseneab e s eneseeneebesseneseennanens
— Frecuenciaz  Todoslostemas[ ] Muchostemas| ] Algunostemas| |
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ANEXO |1
Valoracion de los procedimientosy temas en qué se utilizan

1) Profesor/a de Conocimiento del medio en:  1r.ciclo[ ] 2°ciclo[ ] 3r.ciclo[ ]

2) Valora los siguientes temas en funcién de la importancia que realmente |le das en tus clases de Conocimiento del Medio
(5 = muy importante, 4 = importante, 3 = normal, 2 = importanciamargina y 1 = nada importante):

— Losliquidos (el agua, sus propiedades, sus cambios)
El aire, los gases

Los animales

Los vegetales

El cuerpo humano (morfologia, fisiologia...)

La energia (fuentes, formas, manifestaciones...)
Aspectos ambientales

Lasalud y lahigiene

Lamateria, |os materiales.

3) En tus actividades de aula, probablemente utilizas distintos procedimientos. A continuacion se relacionan una serie de ellos:
a) Valora su importancia (5 = muy importante, 4 = importante, 3 = normal, 2 = importancia marginal, 1 = nada importante).
b) Especifica en qué tema o temas te parece mas adecuado utilizar el citado procedimiento
— Emision de hipotesis

— Disefio de experiencias

— Andlisis de situaciones en las que haya que controlar variables

— Observacion dejando libertad a los nifios

— Observacion dirigida a una o varias caracteristicas

— Busquedade informacién en el libro de texto

— Busqueda de informacion en otras fuentes (prensa, enciclopedias...)

— Realizacion de descripciones simples

— Identificacion de caracteristicas de objetos y situaciones

— Establecimientos de diferenciasy semejanzas, comparaciones

— Clasificacion

— Comunicacion oral

Comunicacion escrita (respuestas sencillas utilizando frases cortas)

Elaboracion de resimenes e informes relativos a las actividades

— Elaboracion de esquemas, murales...

— Establecimiento de relaciones (como mapas conceptual es)

— Contrastacion de ideas a través de discusiones, debates...

— Interpretacién de hechos o situaciones

— Interpretacion de gréficos, resultados numéricos

— Establecimiento de conclusiones

— Uso de instrumentos de observacion, medida, material es diversos...

— Recogida de muestras

— Construccion de montajes

— Realizacién de técnicas experimentaes

— Realizacion de calculos numéricos (operaciones basicas).
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