
257ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS, 2009, 27(2), 257–272

EL REGRESO DE LA *U,MICA COTIDIA1A:
3REGRESI41 O I11OVACI416

Jiménez-Liso, María Rut1 y De Manuel Torres, Esteban2

1 Departamento de Didáctica de la Matemática y Ciencias Experimentales. Universidad de Almería
2 Departamento de Didáctica de las Ciencias Experimentales. Universidad de Granada
mrjimene@ual.es
dmanuel@ugr.es

INVESTIGACIÓN DIDÁCTICA

Resumen. La química cotidiana parece estar recibiendo una amplia aceptación por el profesorado de los diferentes niveles educativos (incluido el 
universitario) y se mani! esta como una novedosa e innovadora mejora de la educación cientí! ca. En el presente artículo, re" exionamos sobre este 
auge y analizamos si su utilización corresponde a una situación innovadora o a una regresión (vuelta al pasado de planteamientos ya superados). 
Para ello, hemos clasi! cado las actividades y/o experimentos que puede encontrar el profesorado en los eventos de divulgación («congresos 
didácticos» y «ferias de ciencia») según la proximidad a lo cotidiano y el grado de problematización.
Palabras clave. Química cotidiana, innovación didáctica, categorización de actividades, cotidianos, problemas de investigación.

The return of everyday chemistry: regression or innovation6
Summary. The use of everyday chemistry by secondary school science teachers is not completely new. Everyday chemistry is accepted by the 
majority of science teachers of all levels in education (university science teachers too). In this paper, we show the «boom» of everyday chemistry 
in science classes and we categorize everyday chemistry activities found in science educational conferences.
Keywords. Everyday Chemistry, innovation in science education, activity categories, research problems. 

La construcción en el aula de ciencias de materiales 
didácticos utilizando experimentos curiosos y divertidos 
está proliferando ampliamente en los centros educativos 
(Oliva y Matos, 2000), en los museos de ciencia y en 
los eventos relacionados con la divulgación cientí! ca 
(ferias de ciencia, congresos, etc.) buscando !"#$%&' a 
los estudiantes y al público en general. Según Oliva y 
Matos (1999), esta proliferación indica que los intereses 
del profesorado de ciencias (e incluso de la investigación 
didáctica) han variado, desde el estudio de la in" uen-
cia de las diferentes variables cognitivas en el proceso 
de aprendizaje, a cómo lograr una disposición más fa-
vorable del alumnado para acceder a ese conocimiento 

(y por consiguiente una mayor motivación propia y del 
alumnado). 

La búsqueda de motivación se traduce en querer hac-
er más atractivas las ciencias otorgándoles uno com-
ponente lúdico-recreativo y ofreciendo actividades 
llamativas, sorprendentes o, incluso, mágicas. Sin em-
bargo, desconocemos el papel que estos materiales (y 
las fuentes de las que se obtienen) están jugando en 
el aprendizaje de las ciencias de los estudiantes o del 
público en general o si esta inquietud por !"#$%&' al 
alumnado da respuestas, por un lado, a la búsqueda de 
conexión entre los contenidos escolares y la vida cotid-
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   iana del alumnado y, por otro, se hace eco de la inves-
tigación en Didáctica de las Ciencias Experimentales. 
En el estudio que sigue queremos analizar el carácter 
("%)*"+" de la utilización de estos materiales didácti-
cos (de ciencia sorprendente, divertida o cotidiana) y su 
carácter $(("%&*"'1 o no de estas propuestas.

OBJETIVOS

En el presente artículo queremos dar respuesta a los si-
guientes interrogantes:

– La utilización de fenómenos químicos cotidianos en el 
aula, ¿es un recurso novedoso?

– ¿En la actualidad se puede hablar de un «boom» de 
la química cotidiana en las aulas y en la divulgación en 
general?

– Si se pone de mani! esto que la química cotidiana está 
en auge, ¿qué tratamiento se le concede en las actuales 
propuestas de enseñanza? O de otra forma, las actuales 
propuestas denominadas de «ciencia divertida», «ciencia 
interesante», «ciencia en acción», «ciencia sorprenden-
te» (Fun Science, Show Science…), etc. ¿son innovado-
ras, es decir, asumen algunos principios de innovación 
didáctica como la proximidad a lo cotidiano o la proble-
matización de las actividades?

Para lograr estos objetivos, en primer lugar, analizare-
mos si las propuestas de química cotidiana han surgido 
en las últimas décadas o si, por el contrario, encontramos 
propuestas similares desde hace mucho tiempo. En se-
gundo lugar, estudiaremos si el crecimiento de estas pro-
puestas está aumentando en los últimos años tanto en los 
libros de divulgación que se publican como en Internet, 
proyectos curriculares, secciones en revistas de Didácti-
ca de las Ciencias Experimentales o comunicaciones a 
congresos (e incluso congresos especí! cos de química 
cotidiana).

Para el tercer interrogante, hemos diseñado dos escalas 
que indican el grado de cotidianidad y de problemati-
zación de las actividades y las hemos aplicado a las de 
química encontradas en congresos y en ferias de ciencia 
para analizar si son innovadoras o siguen manifestando 
indicadores de propuestas de enseñanza transmisivas.

EL AUGE DE LA *U,MICA COTIDIA1A

En trabajos anteriores (Jiménez-Liso, Sánchez y De Ma-
nuel, 2002 y 2003) hemos destacado que las propuestas 
de química cotidiana para el aula no son novedosas, ya 
que algunas propuestas datan de comienzos del siglo xx 
como así se deduce de la revisión de la revista centenaria 
,-.""/0,-$)(-)0&(*01&#.)!&#$-+ (Oliver y Nichols, 1999) 
o, como señala Bernal (2001), existían ya la propuesta de 
Quiroga (desde 1885) de una ciencia demostrada a tra-
vés de fenómenos -"(-')#"+20%3/4&')+050*$&'$"+, o la que 

ofrecieron, en las primeras decenas del siglo xx, Ramiro 
Suárez, Edmundo Lozano (profesor de Bargalló), Vicen-
te Valls, Margarita Comas, etc., quienes, junto con Rosa 
Sensat, fueron precursores de diferentes propuestas meto-
dológicas que surgieron en el primer tercio del siglo xx en 
torno a la «Escuela Nueva» y la «Escuela Activa» basadas 
en la utilización de actividades centradas en los alumnos.

La tradición en el uso de la química cotidiana se pone 
de mani! esto en la publicación de libros relacionados 
como, por ejemplo, 6"3%)//)+0 '7-')&#$"(+0 8.5+$93)+0
)#0!&#.7!&#$93)+0 (Guyot y Herpin, 1772 traducido en 
1835), :&+0 -$)(-$&+0 )(+);&*&+0 8"'0!)*$"0 *)0 <3)4"+0 "0
#)"'=&+0-$)(#=!0-&+ (Lasso de la Vega, 1835), :)+0!)'%)$>
//)+0*30!"(*)0$(%$+$?/) (De Fonvielle, 1867), @)-')&-$">
()+0-$)(#=!0-&+ (Tissandier, 1887), :&0+-$)(-)0&!3+&(#) 
(Tom Tit, 1890), A(#')#)($!$)(#"+0!&#)!B#$-"+20 C=+$-"+0
5093=!$-"+ (Estévanez, 1894), :&0-$)(-$&093=!$-&050%$*&0
+"-$&/D0 E"(C)')(-$&+0 *)0 %3/4&'$F&-$G( (Vitoria, 1916), 
todos ellos de ! nales del siglo xix y primer tercio del 
siglo xx. A mediados de este siglo parecen resurgir pu-
blicaciones similares: AH8)'$!)(#"+0 -$)(#=!0-"+0 *)0 +">
?')!)+& (Swezey, 1957), la colección de la editorial 
Santillana en la década de los 60: I$"/"4=&0 ')-')&#$%&, 
J3=!$-&0 ')-')&#$%&0 (Mullin, 1962), K=+$-&0 ')-')&#$%&, 
A/)-#'G($-&0')-')&#$%&, AH8)'$!)(#"+0-"(0 /3F050+"($*", 
I"#B($-&0 )(0 )H8)'$!)(#"+, E$)(-$&0 ')-')&#$%& (Estale-
lla, 1960), AH8)'$!)(#"+093=!$-"+093)0+)083)*)(0-"!)' 
(Cobb, 1972).

Sin embargo, sí hemos podido observar un auge (o 
«boom», este término incide más en la connotación de 
que «está de moda»), de la química cotidiana tanto por la 
proliferación de recursos a través de Internet2 como por 
el aumento de publicaciones con títulos tan llamativos 
como: «Lo que Einstein le contó a ...su cocinero», «...a 
su barbero» o «...no sabía»; «Ciencia y sociedad»; «La 
ciencia en tus manos»; «La Química nuestra de cada día»; 
«Ciencia mágica: experimentos asombrosos para genios 
curiosos», «Science in every life», «The extraordinary 
chemistry of ordinary things», «Chemical Magic», «Quí-
mica para niños y jóvenes» y así hasta 100 títulos más 
publicados entre 1995 y 2004 (Sánchez-Guadix, 2004).

Este auge también se mani! esta en los proyectos curri-
culares centrados en la química cotidiana (o la ciencia 
cotidiana): por citar algunos, los proyectos Salters, 21st 
Century Science, APQUA, «Más ciencia» u otros más 
concretos como la propuesta de centrar toda la química 
de secundaria en torno a la cocina (Solsona, 2003) o en 
«las bebidas» (alcohol, chocolate, refrescos, etc. Grupo 
Quimiesca, 2001), en los cambios químicos cotidianos 
(Sánchez-Guadix, 2004). O también en las recientes 
celebraciones de congresos bajo el título Didáctica de 
la Química y vida cotidiana (http://www.etsii.upm.es/
diquima/vidacotidiana/LibroDQVC.htm), de ferias de 
ciencia o incluso la aparición de reportajes en revistas de 
divulgación («revista QUO», número de abril de 2003).

Por último, el interés por la ciencia cotidiana (o la quími-
ca cotidiana, en particular) también se mani! esta dentro 
del área de Didáctica de las Ciencias Experimentales con 
la publicación de revistas sobre divulgación de experien-
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cias concretas (http://www.apac-eureka.org/revista/), de 
monográ! cos (Alambique n.º 28) o el número creciente 
de comunicaciones relacionadas con la química cotidia-
na a congresos de Didáctica de las Ciencias Experimen-
tales (el 20% de las comunicaciones presentadas en el 
VII Congreso Internacional de Enseñanza de las Cien-
cias planteaban actividades de química cotidiana para el 
aula).

Marco teórico

A pesar de que la divulgación de materiales de «ciencia 
cotidiana» no sea novedosa, sin embargo el auge parece 
poner de mani! esto su demanda por parte del profesorado 
de ciencias. ¿Responde ello a la búsqueda del profesorado 
por innovar en las clases de ciencias? ¿Por qué se busca esa 
innovación en la química cotidiana? ¿Puede ser porque la 
utilización de materiales de química cotidiana no implica 
un cambio en las concepciones docentes?. Por ejemplo, 
un profesor «transmisivo» puede incorporar actividades 
de ciencia cotidiana a modo de demostraciones o usarlas 
como ejemplos o anécdotas inmersas en la transmisión 
de conceptos.

Estas preguntas se corresponden con un trabajo más 
amplio que el que presentamos aquí, que se enmarca 
en la línea de la formación del profesorado a través de 
/&0-'=#$-&0+$+#)!B#$-&0*)0!&#)'$&/)+0#'&*$-$"(&/)+050&/>
#)'(&#$%"+. En esta línea, García-Barros y otros (1998) 
utilizan un cuestionario como instrumento de detección 
de ideas del profesorado sobre las actividades prácti-
cas en el que se le plantea al profesorado tres ejemplos 
de actividades prácticas (descubrimiento, transmisión 
e investigación) para poner de mani! esto el modelo 
didáctico utilizado atendiendo a diferentes indicadores 
(relación teoría-práctica, horas dedicadas, rol del pro-
fesorado en la actividad, etc.). También proponen la 
transformación de actividades transmisivas a prácticas 
de investigación con idénticos contenidos conceptua-
les para que el profesorado reconozca si se logra o no 
una relación de objetivos de las actividades prácticas 
(comprobar y aplicar la teoría, aprender técnicas de la-
boratorio, analizar el problema o los datos y proponer 
conclusiones, etc.). En el presente artículo pretendemos 
ofrecer al profesorado un instrumento (doble escala de 
cotidianidad-problematización) para la caracterización 
de modelos didácticos (en su propia práctica o en el 
análisis de actividades diseñadas por otros3) con objeto 
de mejorar su desarrollo profesional, similar al plantea-
do por otros autores para el análisis de otros recursos 
como son las analogías (Oliva, 2007). 

Las diferencias entre una práctica tradicional y otra de 
investigación, manteniendo constantes los contenidos 
conceptuales o la temática, pueden resultar un buen 
instrumento para caracterizar los indicadores de ambos 
modelos didácticos, pero ¿resultaría tan evidente para el 
profesorado si la diferencia se hiciera utilizando fenóme-
nos cotidianos? ¿Qué características tendría que poseer 
la de! nición de una actividad de ciencia cotidiana para 
que además asumiera los indicadores del modelo de in-
vestigación? 

En los párrafos anteriores asumimos la posibilidad de 
que la introducción de actividades de química cotidiana 
provenga de la «comodidad» o de que éstas no ponen en 
tela de juicio el modelo didáctico asumido por el profe-
sorado. Sin embargo, también puede provenir del deseo 
de conectar la teoría con la práctica, de querer que el 
alumnado se familiarice con los fenómenos o que éstos 
sirvan para ilustrar un principio cientí! co (Caamaño, 
2003). Para que estos deseos no queden reducidos a la 
sustitución de los materiales de laboratorio por materia-
les cotidianos, creemos necesario el análisis crítico que 
conecte la problematización de las actividades con el ca-
rácter cotidiano.

Como señalan Izquierdo y otros (1999), es frecuente en-
contrar en el mercado libros de prácticas donde se des-
criben experimentos sin apenas referencia a un currículo 
concreto. De igual forma, podemos encontrar fenómenos 
químicos cotidianos descritos en los libros de divulga-
ción, libros de texto (Jiménez-Liso et al., 2002) y en nu-
merosas páginas de Internet sin referencia a contenidos 
concretos. Éstas suelen ser una fuente donde el profeso-
rado localiza las experiencias de ciencia cotidiana que 
introduce en el aula, por lo que se hace necesario dar 
criterios para el análisis de materiales propuestos en la 
red que, además de contribuir a su selección re" exiva, 
ayude a modi! car los materiales (Tamir y García, 1992, 
citados por García-Barros et al., 1998). 

El instrumento de análisis de actividades de química co-
tidiana que ofrecemos en el presente artículo se enmarca, 
por tanto, en la búsqueda de lograr una selección cuida-
dosa (o su rediseño) de hechos y una 8/&($!0-&-$G(0*)0/&+0
8'B-#$-&+0*)0$($-$&-$G( (Izquierdo y otras, 1999) para lo-
grar su selección adecuada de experiencias que conecten 
con las ideas pivote de cada modelo de ciencia escolar 
seleccionado (Acher et al., 2007). 

Metodología

!"#$%&'$&() +" ,-# ./"#0%-#
Como hemos puesto de mani! esto en los epígrafes ante-
riores, uno de los indicadores del auge que está sufrien-
do la ciencia cotidiana es la celebración de congresos, 
ferias, etc., con un elevado carácter lúdico y dirigidos a 
todo el público, aunque preferentemente al público es-
colar y de secundaria. Por este motivo hemos decidido 
centrar la muestra de análisis en los eventos de difusión 
de actividades que guardan relación con el área de Di-
dáctica de las Ciencias Experimentales (congresos de 
investigación e innovación en DCE y ferias de ciencia). 
En posteriores trabajos analizaremos los artículos de las 
principales revistas de investigación del área tanto en el 
ámbito hispano-americano como anglosajón.

&) Muestra de las actividades descritas en los congresos.
Los criterios para seleccionar los congresos han sido, en 
primer lugar, la relación con la Didáctica de las Cien-
cias Experimentales. De esta forma los dos principales 
congresos del área son los Congresos Internacionales de 
la revista A(+);&(F&0 *)0 /&+0E$)(-$&+ y los Encuentros 
bianuales de Didáctica de las Ciencias Experimentales 
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   auspiciados por la asociación APICE. También hemos 
incluido, por sus características y denominaciones, las 
jornadas organizadas en la Universidad Politécnica de 
Madrid (Pinto, 2005 y 2003: Jornada de Didáctica de la 
Física y de la Química y Jornada de Didáctica de la Quí-
mica y Vida Cotidiana, respectivamente).

El segundo criterio ha sido que existiesen actas de las 
comunicaciones y no sólo actas de resúmenes. Atendien-
do a estos criterios y a la actualidad (hemos descartado 
analizar congresos anteriores a 1998), los congresos ana-
lizados se recogen en la tabla 1.

Como era de esperar, los mayores porcentajes se obtie-
nen en los dos congresos de «Didáctica de la Química y 
Vida Cotidiana» aunque resulta sorprendente que sólo la 
mitad de las comunicaciones de un congreso denomina-
do así (y en la edición del 2005 sólo el 24%) describan 
actividades de química para el aula. El resto de las comu-
nicaciones no seleccionadas para este estudio se centran 
en el análisis de los obstáculos actuales de la educación 
cientí! ca, narraciones de la química en la vida cotidiana 
o describen los fundamentos teóricos, las metodologías 
de enseñanza (sin concretar las actividades) o muestran 
recursos didácticos (como los mapas conceptuales o 
cuestionario de evaluación, etc.). También hemos deja-
do al margen aquellas comunicaciones que describían 
proyectos curriculares amplios (Salters, APQUA, etc.) 
porque, en primer lugar, consideramos que estos proyec-
tos precisan un tratamiento más profundo y, en segundo 
lugar, porque no se puede realizar una comparación entre 

comunicaciones que describen actividades muy concre-
tas y un proyecto que describe en global las actividades 
a desarrollar durante un curso completo o todo un ciclo 
(por ejemplo, Salters para bachillerato).

De la tabla 1 también se desprende otro resultado: en los 
congresos propios de Didáctica de las Ciencias Experi-
mentales (Enseñanza de las Ciencias y los Encuentros 
de DCE), el número de comunicaciones que describen 
actividades de química suele ser muy escaso (3%-6%); 
sin embargo, esta cifra se ha disparado para el último 
Congreso Internacional de Enseñanza de las Ciencias, lo 
que puede ser un indicador más del auge que venimos 
destacando en el presente artículo y de la preocupación 
del profesorado de ciencias de difundir lo que hace en 
el aula.

?) Muestra de las actividades descritas en las ferias de 
ciencia.
La selección de las ferias se ha realizado atendiendo a cri-
terios similares para los congresos: en primer lugar, que las 
actividades estuvieran descritas y, en segundo lugar, en orden 
decreciente de actualidad. Nos hemos centrado en dos ferias: 
la Feria de Madrid por la Ciencia (http://www.madrimasd.
org/Madridporlaciencia), cuya primera edición se celebró en 
el año 2000, y la Feria de la Ciencia de Sevilla (www.cien-
ciaviva.org) cuya primera edición data del 2003. De ambos 
eventos sólo hemos utilizado las actividades descritas en va-
rias ediciones (la I y la V para la de Madrid porque el resto de 
las ediciones no describía las actividades) y las ediciones del 
2004 y 2005 de la Feria de la Ciencia de Sevilla.

CO1GRESO COMU1IC. 
TOTALES

COMU1IC. 
SELECCIO1ADAS

PORCE1TAJE DE ACTIVIDADES 
DE *U,MICA/CO1GRESO

Pinto, G. (2005). Didáctica de la Física y de la Química 45 11 24%

Pinto, G (2003). Didáctica de la Química y Vida 
Cotidiana

56 28 50%

Martínez, C. y García, S. (1999). XVIII Encuentro de 
Didáctica de las Ciencias Experimentales. La Coruña

49 3 6%

Martín, M. y Morcillo, J.G. (2001). Eds. XIX Encuentro 
de Didáctica de las Ciencias Experimentales. Universidad 
Complutense de Madrid

88 3 3%

Elórtegui, N. y otros.  (2002). XX Encuentro de Didáctica 
de las Ciencias Experimentales. La Laguna

98 4 4%

Etxabe, J.M. (2004). XXI Encuentro de Didáctica de las 
Ciencias Experimentales. San Sebastián

85 4 5%

VII Congreso Internacional de Enseñanza de las Ciencias 
(2005). Granada*

85 17 20%

Total 5ST US 1VW

Tabla 1
Muestra de las actividades totales y de química descritas en las comunicaciones a congresos.

* Según el segundo criterio no hemos analizado las comunicaciones presentadas al VI Congreso Internacional de Enseñanza de las Ciencias de 
Barcelona en el 2003, ya que sólo se publicaron resúmenes de las comunicaciones.
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En la tabla 2, lo que más llama la atención es el creci-
miento del número de participantes en la Feria «Madrid 
por la Ciencia» en cuatro años (de 43 a 413 participantes4) 

aunque ello no ha llevado a un crecimiento similar en el 
número de actividades de Química (del 23% en la edi-
ción del 2000 al 8% en la del 2004). En la Feria «Ciencia 
viva» de Sevilla, las cifras son muy similares (en torno 
a 40 participantes por feria y al 40% de actividades rela-
cionadas con contenidos químicos o bioquímicos).

1"02+2,234- +" -)5,&#&# +" ,-# ./"#0%-#
La clasi! cación de las actividades la hemos realizado 
atendiendo a dos criterios:

&) Orden creciente de proximidad a lo cotidiano
?) Orden creciente de problematización

Ambos criterios han sido aplicados por los dos autores 
del presente artículo de forma independiente para las dos 
muestras descritas. Previamente a la aplicación total, le 
solicitamos a un tercer investigador que las aplicara a la 
muestra de las actividades de los congresos. Esto posibi-
litó matizar las escalas después de llegar a un consenso 
argumentado tras el análisis de las concordancias y dis-
crepancias (Gámez y Moreno, 2004).

A continuación describimos las escalas utilizadas para 
el análisis de ambos criterios indicando algunos casos 
extraídos de la muestra de las ferias para ejempli! car los 
consensos alcanzados.

&L0M'*)(0-')-$)(#)0*)08'"H$!$*&*0&0/"0-"#$*$&("N
La escala de la proximidad a lo cotidiano incide en tres 
variables: si los materiales son o no cotidianos, si el es-
cenario lo es y si el fenómeno desarrollado es habitual 
y cotidiano. Con el objeto de realizar un orden creciente 
de cotidianidad hemos valorado, en primer lugar, que 
el fenómeno fuera cotidiano aunque no lo fueran ni el 
contexto ni los escenarios (por ejemplo, una pregunta 
formulada en el aula sobre algún fenómeno cotidiano). 
En segundo lugar, consideramos que está más próxima 
a lo cotidiano una actividad que se desarrolle con ma-
teriales cotidianos aunque el escenario donde se realice 
sea exclusivamente el laboratorio; uno de los argumen-
tos para esta decisión fue que si los materiales utili-
zados fueran todos cotidianos, implícitamente, se po-

dría llevar a cabo en cualquier escenario. Esta decisión 
puede resultar contraria a la contextualización de las 
actividades, sin embargo, responde al hecho de que si 
se plantea un fenómeno no cotidiano con materiales de 
laboratorio a pesar de que se introduzca (por ejemplo, 
en el planteamiento inicial) en un escenario cotidiano, 
los materiales y la lejanía al fenómeno marcan la des-
contextualización.

De esta forma la escala quedaría:

0. Nada cotidiano 
Las actividades que se clasi! quen bajo esta categoría no 
tienen relación alguna con lo cotidiano: ni lo son los fenó-
menos, ni los materiales, ni los escenarios. Por ejemplo: 
F-35 :&0"?#)(-$G(0*)0/"+08')-$8$#&*"+0*)05"*3'"0*)08/"!"0
OPPL20-/"'3'"0*)08/&#&20.$*'GH$*"0*)0-"?')0OPPL20.$*'GH$*"0*)0
.$)''"0OPPPL0)0.$*'GH$*"0*)0&/3!$($"0OPPPL o también, algu-
nos que, queriendo parecer cotidianos (por la utilización 
de algún material cotidiano) no lo son, F-31: A/)-#'"/$+$+0
*)0PQ0O+$-L6050+)0-"!8'3)?&0/&08')+)(-$&0*)05"*"0$(#'"*3>
-$)(*"03(&0!$4&0*)08&(050%$)(*"093)0+)08"()0!"'&*".

En esta escala es preciso justi! car el nivel 0 de proxi-
midad a lo cotidiano, pues las actividades a analizar son 
las «cotidianas». Por tanto, ¿cómo puede una actividad 
cotidiana estar completamente alejada de lo cotidiano? 
Este nivel no sólo se ha introducido por coherencia con 
la escala sino porque muchas actividades consideradas 
«cotidianas» dejaron de serlo (la oxidación del estropajo 
de hierro) porque no lo son aun pretendiendo serlo.

1. Escenario cotidiano
Éste sería el segundo valor más bajo en la proximidad a 
lo cotidiano, pues algunas actividades se contextualizan 
o se insiste en que se desarrollan en un escenario co-
tidiano (cocina, supermercado, farmacia, etc.), pero los 
fenómenos utilizados y los instrumentos no son cotidia-
nos, por ejemplo, en la actividad F-27 se plantea 3(0#)+#0
*)0+&/3*08&'&0)/0-&?)//"20/&0&8/$-&-$G(0*)0)/)-#'"*"+0*)0
%$*'$"050+38)'!0-$)08/&(&0*$')-#&20&0*$+#&(-$&0"0$(*$')-#& 
(una práctica de electroestética).

2. Materiales cotidianos
El siguiente peldaño lo constituyen aquellas actividades 
que exclusivamente utilizan materiales cotidianos pero 
que desarrollan la actividad en el laboratorio, aula, es 

XERIA COMU1ICACIO1ES 
TOTALES

COMU1ICACIO1ES
SELECCIO1ADAS

PORCE1TAJE 
DE ACTIVIDADES

DE *U,MICA/CO1GRESO

Ciencia viva 2004 41 17 41%

Ciencia viva 2005 34 16 47%

Madrid por la Ciencia 2000 43 10 23%

Madrid por la Ciencia 2004 413 33 8%

Total 531 76 14%

Tabla 2
Muestra de las actividades totales y de química descritas en las comunicaciones a ferias de ciencia.
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   decir, que carecen de contexto o escenario cotidiano. Por 
ejemplo, F-32 (A/0.3!"093)0?&<&N0,)0-"(+#'35)03(0#3?"0*)0
&-)#&#"0*)0RS0&0TU0-!0*)0/&'4"0)(0C"'!&0-$/=(*'$-&0"0*)0
8'$+!&D0,)0/)0.&-)(0*"+08)'C"'&-$"()+08)93);&+203(&0&''$>
?&050"#'&0-)'-&0*)0/&08&'#)0$(C)'$"'D0,)0#&8&(0/"+0*"+0)H#')>
!"+0-"(0-&'#3/$(&+08)93);&+0?/&(-&+D0E"(03(0C"/$"0+)0.&-)0
3(0-$/$(*'"093)083)*&0)(#'&'08"'0)/0"'$!0-"0+38)'$"'050+)0
93)!&0-"(03(0!)-.)'"D0A/0.3!"093)0+)0C"'!&0&/0&'*)'0
)/08&8)/0&+-$)(*)0!$)(#'&+093)0)/0.3!"093)0)(#'&0)(0)/0
#3?"0*)0&-)#&#"0*)+-$)(*)20-"!"0+$0 C3)'&03(0-."''"0*)0
&43&). La opción de considerar cotidianos tanto el esce-
nario como los materiales es el siguiente peldaño:

3. Escenarios cotidianos y materiales cotidianos pero el 
fenómeno químico planteado no es cotidiano
Los materiales y el escenario donde se desarrolla son 
cotidianos, pero el fenómeno químico en sí no lo es, 
por ejemplo: Q-1 (K&?'$-&'0')93)+G(), Q-4 (V&'&?)0*)0
%$"/)#&+20)H#'&-#"0*)0-"/08&'&08'"-)+"+0B-$*">?&+)0-"(0
/$!G(20%$(&4')20)#-D) o Q-69 (:&0-"!3($-&-$G(0"(0/$()0*)0
/&0-&'&-#)'$F&-$G(0*)0*"+0(3)%"+0)/)!)(#"+0*)0/&0#&?/&0
8)'$G*$-&).

4. Fenómeno químico cotidiano sin materiales ni contex-
to cotidiano
Está más próximo a lo cotidiano si se plantea un fenó-
meno que lo es a pesar de no utilizar explícitamente es-
cenarios o materiales cotidianos, como por ejemplo la 
actividad F-55 (W)?)(0 !)F-/&'0 /=93$*"+0 *)0 *$C)')(#)+0
*)(+$*&*)+0)(03(0')-$8$)(#)0"?+)'%&(*"093)0+)0')+$+#)(0&0
!)F-/&'+)D0,)0$(#'"*3-)(0"?<)#"+0*$C)')(#)+0"?+)'%&(*"0
-G!"0+)0+$#X&(0)(03(&030"#'&0-&8&).

5. Fenómenos químicos cotidianos con materiales coti-
dianos y en contextos cotidianos
El grado máximo de cotidianidad viene marcado por la 
conjunción de las tres variables: tanto el fenómeno quí-
mico como el escenario y los materiales son cotidianos. 
Por ejemplo la actividad F-9 (E"!8'"?&'0+$0"0"#&03(0.3)>
%"0)(0&43&050)(0&43&0-"(0+&/20$(#'"*3-$'03(0.3)%"0)(0%$>
(&4')050-"!8'"?&'093)0+)093)*&0?/&(*$#"), o F-16 (,"?')0
/&0&?)'#3'&0*)03(&0?"#)//&0*)0-'$+#&/0%&-=&0Y-)'%)F&0*)0
3(0/$#'"Y0&0#)!8)'&#3'&0&!?$)(#)20+)0-"/"-&03(&0!"()*&0
8')%$&!)(#)0!"<&*&0-"(0&43&D0,)0$(%$#&0&03(&08&')<&0*)0
8&'#$-$8&(#)+0&0-"/"-&'0/&+08&/!&+0*)0/&+0!&("+0&/')*)>
*"'0*)0/&0?"#)//&0508)'!&()-)'0&+=0.&+#&093)0/&0!"()*&0
+)0!3)%&D0,)08$*)0&0/"+08&'#$-$8&(#)+093)0)H8/$93)(08"'0
9370+)08'"*3-)0)+)0!"%$!$)(#"0*)0/&0!"()*&).

En esta escala el con" icto surge cuando se plantean 
actividades con materiales cotidianos +$!3/&(*" fe-
nómenos cotidianos. Por ejemplo: F-21: E"(+#'3--$G(0
*)03(&0*)83'&*"'&0-"(0?"#)+0-"(0-&8&+0*)0#3'?&20&')>
(&0!350!0(&20&')(&0!0(&0504'&%$//&0/&+0-3&/)+0&-#3&'B(0
-"!"0 3(0!0/#'"20 8"($)(*"0 *)?&<"0 3(&0 ')<$//&0!)#B/$-&2 
o la F-22 (construcción de un alambique con latas de 
conserva), o también F-23 (pulmón arti! cial con una 
botella y globos para simular la respiración) o, por úl-
timo, F-65 (Z"!&!"+0 3(&0!=($!&0 -&(#$*&*0 *)/0 &43&0
!0/#'&*&050*$+"/%)!"+0+&/0)(0)//&D0,)0%$)'#)0/&0*$+"/3-$G(0
)(03(&0-)/*&0)/)-#'"/=#$-&050+)0&8/$-&03(&0#)(+$G(D0:&+0
!"/7-3/&+0*)06&E/0+)0'"!8)(2050)/0-/"'"04&+)"+"0*)+>
$(C)-#&0&0+308&+"0)/0&43&)D

Para resolver la duda de si estas actividades se clasi! ca-
ban en el nivel 5 o sólo se tenía en cuenta que utilizaban 
productos y escenarios cotidianos (nivel 3), los argu-
mentos utilizados han sido, por un lado, que a pesar de 
utilizar los materiales y de que haga referencia a algo 
habitual (el pulmón, una pila, un destilador, una depu-
radora), sin embargo nadie va realizando habitualmente 
estas actividades fuera del ámbito escolar (por tanto, 
nivel 3). Por otro lado, si tenemos en cuenta que con el 
material, contexto y conceptos previos necesarios coti-
dianos se plantea algo totalmente desconocido, que es lo 
que se va a aprender, el fenómeno debe ser considerado 
cotidiano en contraposición a aquella actividad donde 
ni los conceptos (que el alumnado debe poseer y que se 
han de manejar para el aprendizaje) ni la manipulación 
del material son cotidianos, o bien cuando se concate-
nan conceptos nuevos durante el aprendizaje, es decir, 
es preciso usar uno de los conceptos que se adquieren 
para aprender un segundo. Por ello, hemos optado por 
considerar que las actividades anteriores (montar la de-
puradora, el modelo de pulmones o el alambique) son 
cotidianas (nivel 5), porque lo nuevo que se aprende y 
todo lo que se usa (materiales, contexto y fenómeno) 
es cotidiano.

?L0M'*)(0-')-$)(#)0*)08'"?/)!&#$F&-$G(N
Para desarrollar la escala hemos tomado como referen-
cia, en primer lugar, los niveles de indagación del trabajo 
práctico de laboratorio diseñados por Herron (1971, ci-
tado por Del Carmen, 2000) en los que se incide sobre la 
apertura de tres variables: si el problema, el desarrollo y 
la respuesta están o no de! nidos.

En segundo lugar, consideramos el continuo de apertu-
ra de los trabajos de investigación aplicada por Watson 
(1994) y por Caamaño (2003). En este sentido la escala 
de problematización que queremos aplicar irá desde lo 
más descriptivo a lo más exploratorio (con búsqueda de 
interpretaciones) y esta apertura será considerada en el 
grado de dirección de la actividad propuesta, en la de-
! nición del problema (desde lo puramente descriptiva a 
lo más analítica y abierta) y en la solución posible (si la 
solución es cerrada para el caso de ejercicios o prácticas-
receta o abierta para actividades de investigación). Del 
continuo de apertura de Watson (1994) no hemos utili-
zado ni la diversidad de métodos ni la elección de los 
mismos como variable independiente, sino que la hemos 
incluido dentro de la escala (por ejemplo, la unicidad de 
método la consideramos como prácticas-receta), pues 
en el tratamiento de las actividades prácticas preferimos 
incidir sobre la conexión curricular y la autonomía del 
alumnado (que consideramos marca bastante el índice de 
problematización de la actividad).

Por tanto, las cuatro variables, por orden creciente de 
problematización, que hemos tenido en cuenta son: el ni-
vel de dirección del profesorado (creciente hacia la ma-
yor autonomía del alumnado), la conexión con los conte-
nidos curriculares, la de! nición del problema (desde los 
más descriptivos hasta los de investigación) y la apertura 
del problema (desde solución única y cerrada a los más 
abiertos). En la tabla 3 exponemos la escala completa 
con los diferentes descriptores.
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A continuación describimos los diferentes niveles mos-
trando algunas actividades que ayuden a ejempli! carlas. 
Las hemos agrupado en tres bloques que parecen coin-
cidir con el desarrollo histórico de la Didáctica de las 
Ciencias Experimentales7:

?DPD0W)!"+#'&-$"()+0-"(0&3+)(-$&0*)0$(#)'8')#&-$"()+0
Bajo este epígrafe se recogen las actividades entre los ni-
veles 0 y 3 de la escala de problematización (Tabla 3), 
pues en estos niveles se agrupan aquellas experiencias que 
dependen exclusivamente del profesorado, donde el alum-
nado es un mero espectador, todas las actividades serían 
descriptivas en su de! nición y con soluciones cerradas y 
tan sólo di! eren en el grado de conexión curricular.

0. Demostraciones «mágicas» desarrolladas por el 
profesorado a modo de espectáculo. Estas actividades 
son descriptivas y demostrativas, sin planteamiento 
de problemas a interpretar ni más solución que la 
demostración. Por ejemplo, F-34: :&0[#'&(+C"'!&-$G(0*)/0
%$("0#$(#"0O8)'!&(4&(&#"L0)(0%$("0?/&(-"20&43&20/)-.)0"0
?&#$*"0*)0C')+&\] o F-11: ,)0/)0-"(#&'B0&/08X?/$-"093)0/&0
!X+$-&0&/?)'4&0#&/0)()'4=&093)0)+0-&8&F0*)0.&-)'0&'*)'0/&+0
-"+&+D0̂ &'&0)//"0+)0/)0*&'B0&03(0)+8)-#&*"'0/&0"8"'#3($*&*0
*)0$(#)(#&'093)!&'03(0#)''G(0*)0&FX-&'0-"(03(&0-)'$//&D0
^"'0!B+093)0/"0$(#)(#)0("0/)0+)'B08"+$?/)D0_."'&20!$)(#'&+0
#"*"+0 -&(#&(0 /&0 -&(-$G(20 8'"?&'B0 *)0 (3)%"0 50 )+#&0 %)F0
&'*)'BD0`_8/&3+"+a0^&'&0/"4'&'/"03("0*)0/"+0#)''"()+0.&0
+$*"0 $!8')4(&*"0*)0-)($F&093)0)<)'-)0*)0-&#&/$F&*"'] o 
F-17:0 A/0 &43&0 ()4'&N0_/0!)F-/&'0 /=93$*"+0 $(-"/"'"+20 +)0
%3)/%)(0()4'"+0-"(0/&0b-"(-)(#'&-$G(0!)(#&/b0*)/08X?/$-"0
50/3)4"0&8&')-)(0-"/"')+D0_43&0&(#$4'&%$#&#"'$&N0_/0%"/-&'0
3(0%&+"0//)("0-"(0/&0!)F-/&0*)0*"+0b&43&+0*$+#$(#&+b20("0
-&)0)/0/=93$*"D0:&0?"#)//&0!B4$-&N0*)0/&093)0+&/)(0*$+#$(#"+0
#$8"+0*)0b%$("bD0A(0)/0B!?$#"0&(4/"+&<G(0+)0-"("-)(0)+#&+0
&-#$%$*&*)+0?&<"0/&0*)("!$(&-$G(0*)0[1&4$-0,-$)(-)\050
!3-.&+0*)/0[,."c0,-$)(-)\D

1. Demostraciones «" orero» que intentan una motivación 
inicial aunque desconectada del currículo. Bajo esta esca-
la se situarían aquellas actividades llamativas, divertidas, 
asombrosas pero que no fomentan la idea de magia sino de 

ciencia divertida («fun science» en el mundo anglosajón). 
Son experimentos " orero pero sin «errores», sin identi! car 
el permanganato con el vino tinto, como sucedía en la esca-
la anterior. Entre ellas hemos encontrado la actividad F-32 
(anterioremente descrita en la escala de cotidianidad en el 
nivel 2) o F-63: @)&/$F&')!"+03(&0')&--$G(0-"(0 /3!$("/20
-"!83)+#"0"'4B($-"093)20&/0"H$*&'+)208'"*3-)0/3!$($+-)(>
-$&D0,)0'"-$&'B0/3!$("/0+"?')0)/0/34&'0*"(*)208')+3(#&!)(>
#)20.&0.&?$*"0!&(-.&+0*)0+&(4')050+)0%)'B0+$0+)08'"*3-)0
"0("0/3!$($+-)(-$&05208"'0#&(#"20+$0.&0.&?$*"0+&(4')0"0("20
-"!"0.&-)(0/"+0*)#)-#$%)+0)(0/&0)+-)(&0*)03(0-'$!)(D

2. Anécdotas o ejemplos. Este nivel surge del tratamien-
to que se le suele conceder a lo cotidiano en el aula de 
ciencias. Por ejemplo, en los libros de texto las referen-
cias cotidianas abundan más al comienzo de las unidades 
didácticas (como ejemplo e introducción) que al ! nal 
(como aplicación, Jiménez-Liso et al., 2002). 

En la escala que nos ocupa, este nivel vendría caracte-
rizado por aquellas actividades propuestas que, siendo 
directivas y cerradas, poseen una ligera conexión curri-
cular pero que siguen estando totalmente centradas en 
el profesor (demostraciones) y en las que el alumnado 
sigue siendo un espectador. Por ejemplo, las actividades 
F-27 o F-30 (antes citadas en los niveles 1 y 2, respecti-
vamente, de la escala de cotidianidad).

?DPPD0_-#$%$+!"0E$)(#=!0-"
Continuando con el desarrollo histórico de la «Enseñan-
za de las Ciencias», los siguientes niveles conceden ma-
yor autonomía al alumnado que pasa a ser el actor de la 
actividad (como mero intérprete del guión establecido, 
pues cualquier explicación/interpretación procede del 
profesorado –no se incluyen preguntas o son muy va-
gas...–. De ahí que la directividad siga siendo alta).

3. Recetas de laboratorio desconectadas de contenidos 
concretos. Dentro de este bloque, el primer nivel corres-
pondería a aquellas prácticas de laboratorio «tipo receta» 
totalmente desconectadas del currículum o que preten-
dan conectarse pero que realmente no lo están. Por ejem-

1IVEL DIRECTIVAS CO1EYI41 
CURRICULAR DEXI1ICI41 SOLUCI41 

0 Magia, +."c0+-$)(-) 100% Nada Descriptiva Cerrada

1 Florero, C3(0+-$)(-) 100% Nada Descriptiva Cerrada

2 Anécdotas 100% Poco Descriptiva Cerrada

3 Recetas desconectadas 80%** Nada Descriptiva Cerrada

4 Recetas conectadas 80% Sí Descriptiva Cerrada

5 Investig. descriptivas Libre Sí Descriptiva Abierta

6 Investig. exploratorias Libre Sí Abierta-Analítica Abierta

Tabla 3
Escala de problematización de las actividades.

** Hemos señalado el 80% para indicar que no son actividades en las que la participación del alumnado y del profesorado esté equilibrada (lo que 
indicaría el 50% de dirección), sino que es superior la carga del profesorado y que el alumnado tiende a reproducir lo que muestra la práctica.
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   plo, F-36, que ofrece los pasos concretos para obtener un 
polímero, o F-37: W)#)--$G(0*)0($#'$#"+0)(0&/$!)(#"+ que 
es igualmente una actividad que no ofrece iniciativas al 
alumnado. En ambos ejemplos se pone de mani! esto la 
cadena de pasos establecida para realizar la práctica (tipo 
«receta de cocina») y la escasa conexión con el currí-
culum de química de secundaria, además de carecer de 
objetivos claros.

4. Recetas de laboratorio conectados a contenidos concre-
tos. Por coherencia con la escala, el nivel 4 corresponde 
a aquellas actividades que, a pesar de tener un formato de 
recetas de laboratorio, sí guardan estrecha relación con el 
currículum de química. Por ejemplo: F-3 (citado en el ni-
vel 0 de cotidianeidad) o F-6: K&?'$-&-$G(0*)03(0$(*$-&>
*"'0-&+)'"0-"(0-"/0/"!?&'*&050*)#)'!$(&-$G(0*)/08d0*)/0
/$!G(20%$(&4')20?$-&'?"(&#"20/)-.)20)#-D0K&?'$-&-$G(0*)0
3(0/$!8$&!)#&/)+0-"(03(&0*$+"/3-$G(0*)0?$-&'?"(&#"0)(0
&43&0508&8)/0*)0&/3!$($"0+3!)'4$*"0O8$/&0)/)-#'"/=#$-&LD0
K&?'$-&-$G(0*)0<&?G(050*)+-"!8"+$-$G(0*)/0&FX-&'D

?DPPPD0^/&(#)&!$)(#"0*)08'"?/)!&+0"0$(%)+#$4&-$"()+
El tercer bloque (o la tercera etapa en la Didáctica de las 
Ciencias Experimentales, «Educación cientí! ca») agru-
pa los dos niveles en los que la problematización, como 
forma de aprendizaje, pasa a ser el criterio principal y, 
para ello, es necesario centrar la educación cientí! ca en 
que el alumnado resuelva problemas propuestos por el 
profesorado (de ahí que se puedan considerar estas acti-
vidades como abiertas o libres). Para que una actividad 
se considere dentro de este bloque (en alguno de sus dos 
niveles), debe cumplir que los problemas sean de investi-
gación (cuya resolución dependa íntegramente del alum-
nado), que sean abiertos (varias soluciones) y que estén 
conectados con el currículum.

5. Actividades que plantean problemas abiertos pero des-
criptivos. En el primer nivel de este tercer bloque se situa-
rían aquellas actividades de indagación de información o 
en el que el objetivo de la investigación sea meramente 
descriptiva, sin solicitar al alumnado que interpreten los 
fenómenos que transcurren. Por ejemplo, F-68: W)?)(0
&%)'$43&'0)/08d0*)0*$+#$(#"+08'"*3-#"+0-"!)'-$&/)+20-"!>
8&'&(*"0)/0-"/"'093)0"?#$)()(0&/0&;&*$'0)/0$(*$-&*"'0O-"/0
/"!?&'*&L0-"(0/"+0-"/"')+093)0+)0#$)()(0-"!"08&#'G(0*)0
/&+0*$+#$(#&+0*$+"/3-$"()+093)0+)0#$)()(0-"!"0')C)')(-$&D

6. Actividades que plantean problemas abiertos para in-
terpretar. El último peldaño de la escala de problema-
tización lo ocuparían aquellas actividades que no sólo 
plantean al alumnado investigaciones que deban resolver 
sino que, además, en el planteamiento aparecen cuestio-
nes para que el alumnado interprete los fenómenos que 
suceden. Por ejemplo, F-64: :&+0-')8)+D0,)0#'&#&0*)0&%)>
'$43&'0)/0)C)-#"0*)0-&*&03("0*)0/"+0-"!8"()(#)+0*)0 /&0
!&+&0 8')8&'&(*"0 3(&0 &*)-3&*&0 8&'&0 -"-$(&'0 -')8)+D0
eE3B/0 )+0 /&0 !&+&0 $*)&/0 8&'&0 -"(+)43$'0 -')8)+0 93)0 +)0
)H#$)(*&(08)'C)-#&!)(#)0+"?')0 /&08/&-&f0eEG!"0+)0 /">
4'&'B0 93)0 )H83/+)0 )/0EMg0 8'"*3-$*"f0 eM093)*&'B0 )H>
-)+$%&!)(#)0)+8"(<"+"f0A/0-&'&!)/"D0^&'&0&-"!8&;&'0
&0 /&+0 -')8)+0 +)0 8')8&'&0 -&'&!)/"0 *)0 +&-&'"+&D0^)'"DDD0
e-G!"0 -"(+)43$'0 93)0 8)'!&()F-&0 /=93$*"0 *)+837+0 *)0
)(C'$&'+)f

Resultados de la aplicación de las escalas

En las tablas 4 y 5 mostramos el resumen de la aplica-
ción de las escalas a las actividades de las dos muestras 
(comunicaciones y ferias). Hemos agrupado los resul-
tados por franjas y contabilizado las actividades que se 
encontraban en cada una de las franjas. Lo cotidiano 
aumenta hacia arriba y la problematización hacia la de-
recha, de modo que reúnen el máximo de ambas cuali-
dades 6 (de las 68) actividades de las comunicaciones y 
3 (de las 75) de las ferias.

La tabla 6 se ha construido respetando la clasi! cación de 
los contenidos curriculares utilizada por Sánchez-Gua-
dix (2004) para el análisis de las referencias cotidianas 
presentes en los libros de texto de secundaria (para estu-
diantes de 12-16 años); así, en futuros trabajos, podre-
mos comparar los resultados de ambas muestras. Los nú-
meros que aparecen en las columnas «comunicaciones» 
y «ferias» corresponden a la clave asignada para cada 
actividad que ! guran en el Anexo 1. 

Co
tid

ia
no 4-5 0 7 6

2-3 8 12 6

0-1 11 16 2

N=68
0-2 3-4 5-6

Problematización
Co

tid
ia

no 4-5 0 7 6

2-3 8 12 6

0-1 11 16 2

N=68
0-2 3-4 5-6

Problematización

Tabla 4
Actividades de las comunicaciones.

Co
tid

ia
no 4-5 2 11 3

2-3 6 20 0

0-1 12 21 0

N=68
0-2 3-4 5-6

Problematización

Co
tid

ia
no 4-5 2 11 3

2-3 6 20 0

0-1 12 21 0

N=68
0-2 3-4 5-6

Problematización

Tabla 5
Actividades de las ferias.
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Análisis de los resultados

De la tabla 4 (comunicaciones, N=68) podemos extraer 
que más de la mitad de las actividades clasi! cadas (35) 
se encuentran entre las consideradas «recetas» (3-4 en la 
escala problematización) de las cuales sólo 7 se pueden 
considerar como cotidianas (4-5 de la escala de cotidia-
nidad). Las escasas actividades que se sitúan entre los 
problemas (14, en la escala 5-6 de problematización) 
ponen de mani! esto que se sigue haciendo hincapié en 
el activismo cientí! co o, incluso, las demostraciones (ya 

sean experiencias " orero o incluso la magia). En cuanto 
a la escala de cotidianidad, sólo 13 actividades han sido 
clasi! cadas como «fenómenos cotidianos» (niveles 4-5), 
considerándose a la mayoría (29, un 42%) entre las ac-
tividades nada cotidianas o sólo de escenario cotidiano 
(niveles 0-1).

Resulta llamativo que el mayor número de actividades 
(16) se encuentran en el nivel más bajo de cotidianidad 
(0-1) y son actividades tipo «recetas» (3-4 en proble-
matización) lo que contrasta con la intención inicial de 

* Frecuencia de actividades para cada contenido y cada muestra por ejemplo, 5C/1F corresponde a 5 actividades presentes en las comunicaciones 
y una actividad descrita en las ferias analizadas.
** Con el símbolo ~ nos referimos a la proximidad de algunas de las actividades entre sí (o repeticiones).

CO1TE1IDOS
1SSC/\]X COMU1ICACIO1ES XERIAS

2 Sustancia 5C/1F* 31**~34~55, 58, 60 59 

] Cantidad de sustancia 4C/1F 2, 3, 6 y 34 41

V Propiedades generales de la materia 5C/12F 44, 63, 64, 66 y 68 5~20, 16, 17, 23~24, 29, 35, 60, 61~70~73

5 Propiedades especí! cas de la materia 2C/3F 7~13 26~55 y 56

T Evidencias Na corpuscular mat. 1C/2F 62 47

U Fenómenos eléctricos 1C/1F 40 12

^ Sust. naturales vs puras, arti! c. 3C/0F 39, 48, 51

\ Mezclas heterogéneas 1C/1F 33

1S Mezclas homogéneas-disoluciones 3C/2F 15, 16 y 19 51,54

11 Separación de sustancias  5C/14F 20, 23, 24, 41, 49 6, 8~10~19~26, 21~22~25, 42, 48, 71, 31, 
56 y 65

12 Solubilidad 4C/4F 11, 18, 27 y 40 50,67, 69, 75

1] Elementos, compuestos. 5C/1F 16, 38, 54, 56, 69 57

1V Cambios físicos 3C/3F 5, 60, 67 1, 2, 4

15 Cambios químicos 2C/2F 1, 45 17, 64

1T Ejemplos de cambios quím. 38C/21F
_cido-base: 13C/7F
Redox:

178910; +" ,2# $/-,"# #2) +" $2.</#0&() =895;
Precipitaciones: 5C/3F
Descomposiciones: 1C/0F
Composiciones (fotosíntesis): 0C/1F

3, 4, 13, 16, 17, 18, 20, 25, 29, 36, 46, 49, 50 6~39~68, 49, 50, 53, 60

Redox: 21, 22, 25, 25-2, 26, 36, 47, 49, 
52, 53, 65, 70, 20
E"!?3+#$G(N05, 25, 31, 36, 52, 62

34, 41, 43, 44, 63 
Combustión: 11, 56, 58, 60, 66

Precipitaciones: 18, 20, 42, 52, 52 3, 10, 46

W)+-"!8"+$-$"()+N021

K"#"+=(#)+$+ 19

1U Equilibrios qcos (velocidad...) 1C/2F 9 43, 11

1^ Leyes reacciones químicas 3C/0F 21, 36, 42

2S Reacciones endo-exotérmicas 1C/0F 5

21 Industria química 1C/0F 57

2U Compuestos orgánicos 1C/8F 12 14, 15, 18, 37, 38, 40, 42, 48

2^ Reacciones orgánicas 8C/10F 59, 61, 10, 28, 35, 32~37~49 4, 52, 72, 35, 36, 6~7~10~33~62

2\ Otras 3C/5F 30, 14, 67 13, 27, 28, 30, 32

Tabla 6
Distribución de las actividades por contenidos.
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   muchos autores de las comunicaciones a congresos de 
!"#$%&'0&/0&/3!(&*"0-"()-#&(*"0/&093=!$-&0-"(0+30)(>
#"'("0-)'-&(".

De manera similar a las comunicaciones, en la tabla 5 
(actividades en las ferias, N=75) podemos observar que 
más de la mitad (52, casi el 70%) son actividades tipo 
«recetas» (3-4 en problematización) en contra de lo que 
cabría esperar (actividades más de tipo «demostración» 
o " orero al tratarse de una «feria», aunque éstas abun-
dan) y, de nuevo, en las ferias se prima lo «no cotidiano»: 
33 actividades en los niveles inferiores (0-1) frente a las 
16 actividades en los niveles superiores (4-5). 

El número de actividades de investigación es menor que 
en la muestra de comunicaciones (sólo hemos clasi! cado 
3 en la franja 5-6 de problematización), lo que parece in-
dicar que, en estos eventos de divulgación cientí! ca, no 
se induce a que los participantes busquen interpretacio-
nes de lo que está sucediendo. También de este resultado 
podemos deducir que los congresos ofrecen mejor banco 
de actividades para el aula de ciencias que las ferias, ya 
que podemos encontrar más actividades de investigación 
y cotidianas (niveles superiores de ambas escalas).

En cuanto a las actividades propuestas para cada conte-
nido curricular (Tabla 6), hay que indicar que algunas 
propuestas contienen actividades distintas que, por tanto, 
podrían clasi! carse en más de un apartado y hemos op-
tado por incluirlas en la categoría a la que más se presta; 
por ejemplo, los cambios de estado (F-51) no entran en 
el apartado de mezclas y disoluciones (10); sólo en aque-
llas referencias con actividades excesivamente dispares 
las hemos separado y repetido en varios contenidos (de 
ahí que el número total de actividades sea 100 en las co-
municaciones y 93 en las ferias). 

En la tabla 6 se puede observar que los contenidos 
más recurrentes son los ejemplos de cambios químicos 
(38C/21F) sobre todo los redox (19C/10F), seguidas de 
los procesos ácido-base (13C/7F). Resulta llamativo que 
el 38% (más el 8% de las reacciones orgánicas) de las 
actividades descritas en congresos y el 22,6% (más el 
10,75%) hagan referencia a ejemplos de cambios quí-
micos (ya sean inorgánicos u orgánicos), es decir, casi la 
mitad de las actividades propuestas se centran en expo-
ner ejemplos de cambios químicos denotando que el uso 
de las actividades será mayoritariamente para ejempli! -
car. Esto se con! rma con los resultados obtenidos en las 
escalas (Tablas 4 y 5), pues al ser en su mayoría recetas 
y poco cotidianas se muestra un tratamiento de estas ac-
tividades bastante anecdótico y poco conectado con lo 
cotidiano y con la problematización del currículum.

Podemos observar que son escasas las repeticiones, lo 
que pone de mani! esto que existe una gran variedad de 
actividades diferentes. Este hecho contrasta con la falta 
de variedad detectada en los libros de texto (Jiménez-
Liso et al., 2002), lo que parece indicar que las ferias 
de ciencia y los congresos relacionados pueden ser un 
mayor banco de actividades cotidianas que los libros 
de texto. Entre las actividades más repetidas, tanto en 
las comunicaciones como en las ferias, se encuentran la 

fabricación de productos cosméticos como el jabón (8 
actividades, 3C=32~37~49/5F=6~7~10~33~62) segui-
da de la cromatografía de pigmentos vegetales o tintas 
(4F=8~10~19~26), el caldo de lombarda como indica-
dor ácido-base (4 actividades 1C=Q-4/3F6~39~68), la 
obtención de hidrógeno al reaccionar ácido con metal 
(3C+1F=4 actividades), la identi! cación de elementos a 
la llama (3C+1F para identi! carlos en los fuegos arti! -
ciales +2C=6). La vitamina C también aparece en varias 
actividades de diferentes formas (2C/3F=5).

Por último, la tabla 6 pone de relieve que las actividades 
que se proponen en los congresos y en las ferias cubren 
prácticamente la totalidad de los contenidos curriculares 
de secundaria. Tan sólo faltan algunos de los conteni-
dos utilizados por Sánchez-Guadix (2004) que, de una 
u otra forma, sí aparecen en los libros de texto: 1-Mate-
ria, 19-Energía de la reacción química, 22-El reciclado, 
23-Materiales útiles-aplicaciones, 24-Ciclos de elemen-
tos, 25-Tipos de enlace, 26-Radiactividad.
 
Si comparamos las comunicaciones con las ferias, en és-
tas las actividades propuestas están más concentradas en 
algunos contenidos, principalmente en las propiedades 
generales de la materia, separación de sustancias, solubi-
lidad, ejemplos de reacciones, compuestos y reacciones 
orgánicas. Por ejemplo, en las ferias se plantean ocho 
actividades relacionadas con los compuestos orgánicos y 
en las comunicaciones sólo hemos encontrado una acti-
vidad. Por el contrario, las actividades de las comunica-
ciones cubren casi todos los contenidos del currículo.

CO1CLUSIO1ES

La utilización de las actividades de química recreativa, 
divertida, interesante o sorprendente no es novedosa 
sino que ya era una preocupación de los comienzos del 
siglo xx (e incluso anteriormente) y que parece que tie-
ne continuos «booms» o auges que resurgieron en las 
décadas de los 60 y 70 y actualmente vuelven a utili-
zarse.

A pesar de no ser un recurso novedoso, sí sería posible 
que su reutilización actual respondiera a una aplicación 
de los principales intereses de la educación cientí! ca 
como, por ejemplo, que las actividades mostraran fenó-
menos químicos cotidianos o que el planteamiento bus-
cara que los receptores (estudiantes o público en general) 
interpretaran los fenómenos cotidianos y, con ello, apren-
dieran el conocimiento cientí! co implicado. Sin embar-
go, teniendo en cuenta los resultados anteriores parece 
que las actividades de química recreativa, sorprendente, 
incluso muchas de las que se denominan «química coti-
diana» ponen de mani! esto una imagen de la química en 
el aula más propia de épocas pasadas (propias del acti-
vismo cientí! co sin alejarse mucho de la primera etapa 
de «enseñanza de las ciencias» o de las «demostraciones 
cientí! cas»), lo que parece indicar una regresión (vuelta 
al pasado) más que la innovación que supondría el plan-
teamiento de problemas de investigación centrados en lo 
cotidiano
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Para ! nalizar, no pretendemos abortar las iniciativas que 
están surgiendo en torno a estas actividades, pues respon-
den a la inquietud por parte del profesorado de mejorar 
el tratamiento de la química en el aula de enseñanza se-
cundaria. Al contrario, queremos animarles a que inicien 
otro salto transformando su banco de actividades (que se 
puede enriquecer muchísimo con las propuestas encontra-
das en los congresos y en las ferias de ciencia o a través 
de Internet y no reduciéndose a las que faciliten los libros 
de texto) en otras más próximas a lo cotidiano o proble-
matizándolas más con el objetivo de que la motivación del 
alumnado crezca al aprender y no al observar fenómenos 
que no comprenden (aunque les sorprenda inicialmente).

NOTAS

1. La distinción entre novedoso e innovador no parece obvia: sin áni-
mo de ser reduccionistas, entendemos que el carácter innovador puede 
caracterizarse por el alejamiento de metodologías transmisivas y exclu-
sivamente conceptuales (Perales et al., 2002) asumiendo los resultados 
de la investigación en Didáctica de las Ciencias Experimentales como 
la resolución de problemas relevantes, la aproximación al trabajo cien-
tí! co escolar (Izquierdo et al., 1999) o su utilización para que el alum-
nado “hable ciencia” (Lemke, 1997). Este carácter innovador se puede 
lograr transformando actividades “tradicionales”, tomadas de libros 
antiguos (con más de 50 años) o de propuestas didácticas de comienzos 
del siglo xx, por ejemplo.
2. (www.experimentar.gov.ar, www.ciencianet.com, www.chem.
leeds.ac.uk/delights/, www.uv.es/~jaguilar/, www.conicyt.cl/explora/, 
www.anit.es/enbor/quimica.html, www.educationcenter.org/lorenzo.
html,  www.geochemresearch.com.au/chemistrycitizen.htm, whttp://

www.offcampus.es/interactivo.dir/recursos/exper1.htm, http://sci-
efun.chem.wisc.edu/BZS_bio/biosketch.html, www.chemforlife.org, 
www.educa.rcanaria.es/! sicayquimica/lentiscal/! cheros/pdf/Cien-
cia%20recreativa12p.pdf son algunos ejemplos encontrados entre 
los miles que surgen al utilizar buscadores con los términos -$)(-$&0
*$%)'#$*&0o0-"#$*$&(&, K3(0o0,."c0,-$)(-).
3. El instrumento propuesto ha sido aplicado en experiencias divulga-
tivas, pero bien puede utilizarse en las actividades prácticas propuestas 
en otras fuentes donde habitualmente el profesorado busca las activi-
dades de clase.
4. El incremento de participantes en las ediciones de «Madrid por la 
Ciencia» puede deberse a cuestiones de disponibilidad de espacio pero, 
por un lado, sigue indicando el creciente interés por estas ferias de 
ciencia del profesorado-alumnado participante, ya que el aumento del 
espacio (edición 2001) se produjo en respuesta a la demanda. Por otro 
lado, queremos resaltar que a pesar de este incremento de participantes, 
se ha producido un descenso en el porcentaje de actividades de química 
cotidiana frente a otras actividades de ciencia (física en su mayoría), 
sin pretender analizar a qué es debido, pues puede deberse a factores 
de tipo organizativo-logístico (se precisa un instrumental no reutili-
zable, como sucede en los museos de ciencias) o al propio interés del 
profesorado-alumnado participante, entre otros, por lo que no es objeto 
de investigación en este trabajo.
5. Clave asignada para cada actividad: «Q-número» en las comunica-
ciones y «F-número» en las ferias (Anexo 1).
6. Hemos optado por la transcripción de las actividades respetando su 
redacción a pesar de que, en algunos casos, di! culta la comprensión del 
fenómeno que describe, ya que así se las encontraría cualquier profesor 
que utilice estas fuentes para la búsqueda de actividades de ciencia 
cotidiana para su aula.
7. Perales (2000): A(+);&(F&0*)0/&+0E$)(-$&+: interesada principalmen-
te por la estructura conceptual de la ciencia a enseñar y luego por su 
transmisión a los estudiantes (generalmente por ensayo y error).
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Anexo 1

Referencias de las actividades analizadas.

CLAVE XUE1TE (fEB, REVISTA) (AhO) P_G. AhO CLAVE XUE1TE (fEB, REVISTA)
Q-1

http://www.etsii.upm.es/diquima/
vidacotidiana/LibroDFQ.htm

(2005)

41-51

2004

F-1 http://www.cienciaviva.org/pdf/01_BA_PR.pdf
Q-2 67-74 F-2 http://www.cienciaviva.org/pdf/02_ES-PR.pdf
Q-3 75-81 F-3 http://www.cienciaviva.org/pdf/04_ES_SE.pdf
Q-4 93-99 F-4 http://www.cienciaviva.org/pdf/07_ESO-PR.pdf
Q-5 127-134 F-5 http://www.cienciaviva.org/pdf/09_ESO_PR.pdf
Q-6 195-204 F-6 http://www.cienciaviva.org/pdf/10_ESO_PR.pdf
Q-7 259-266 F-7 http://www.cienciaviva.org/pdf/12_ES_PR.pdf
Q-9 273-277 F-8 http://www.cienciaviva.org/pdf/13_ES_PR.pdf
Q-10 279-285 F-9 http://www.cienciaviva.org/pdf/15_EI-SE.pdf
Q-11 295-301 F-10 http://www.cienciaviva.org/pdf/17_ESO-SE.pdf
Q-12 337-344 F-11 http://www.cienciaviva.org/pdf/18_ES_SE.pdf
Q-13

http://www.etsii.upm.es/diquima/
vidacotidiana/LibroDQVC.htm

(2003)

15-23 F-12 http://www.cienciaviva.org/pdf/20_ES_SE.pdf
Q-14 49-56 F-13 http://www.cienciaviva.org/pdf/23_FP_SE.pdf
Q-15 67-72 F-14 http://www.cienciaviva.org/pdf/27_ESO_SE.pdf
Q-16 89-93 F-15 http://www.cienciaviva.org/pdf/29_ESO_PR.pdf
Q-17 95-104 F-16 http://www.cienciaviva.org/pdf/30_UN_SEa.pdf
Q-18 107-114 F-17 http://www.cienciaviva.org/pdf/38_AP_MA.pdf
Q-19 115-116

2005

F-18 http://www.cienciaviva.org/pdf05/14.pdf
Q-20 117-125 F-19 http://www.cienciaviva.org/pdf05/25.pdf
Q-20 117-125 F-19 http://www.cienciaviva.org/pdf05/25.pdf
Q-20 117-125 F-20 http://www.cienciaviva.org/pdf05/05.pdf
Q-20 117-125 F-21 http://www.cienciaviva.org/pdf05/09.pdf
Q-21 127-134 F.22 http://www.cienciaviva.org/pdf05/10.pdf
Q-22 135-142 F-23 http://www.cienciaviva.org/pdf05/11.pdf
Q-23 143-147 F-24 http://www.cienciaviva.org/pdf05/12.pdf
Q-24 149-153 F-25 http://www.cienciaviva.org/pdf05/13.pdf
Q-25 155-162 F-26 http://www.cienciaviva.org/pdf05/15.pdf
Q-26 163-167 F-27 http://www.cienciaviva.org/pdf05/20.pdf
Q-27 177-185 F-28 http://www.cienciaviva.org/pdf05/22.pdf
Q-28 187-190 F-29 http://www.cienciaviva.org/pdf05/24.pdf
Q-29 197-202 F-30 http://www.cienciaviva.org/pdf05/27.pdf
Q-30 225-232 F-31 http://www.cienciaviva.org/pdf05/32.pdf
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Abstract

The use of everyday chemistry by secondary school sci-
ence teachers is not completely new. Everyday chemis-
try is accepted by the majority of science teachers of all 
levels in education (university science teachers too). In 
this paper, we show the «boom» of everyday chemistry 
in science classes and we categorize everyday chemistry 
activities found in science educational conferences.
 
These activities have been categorized by a double scale 
tool as closeness to the daily life and real problem scale. 
In the last four years, participation in science fairs has 
increased considerably and also the publication of inter-
esting, amusing and daily life science books. It shows 
the daily life science is whetting interest among science 
teachers. However, this situation is not new because at 
the beginning of the 20th century –or even before– they 
were very concerned about science and it seems that there 
were constant “booms” or increases that reappeared in 
the 60 and 70’s and nowadays as well.

As for the implication of this increase as pedagogical in-
novation, the results are not very encouraging. They ac-
tually show a backward movement to conceptions which 
are closer to «scienti! c demonstrations» or transmissive 
positions. For example, 60% of the analyzed activities 
(N=143) have been categorized as «recipes» in the real 

problem scale. However, only 6.3% of the activities have 
been categorized as research problems and at the highest 
level as closeness to daily life; against 34% at the low-
est level of this last scale (as closeness to the daily life). 
As regards the content analysis, nearly half of the pro-
posed activities focus on setting out examples of chemi-
cal changes, which indicates that the use of the activities 
will mainly be to give examples.

The activities have not been repeated much and, al-
though they are mostly examples of chemical changes, 
we ! nd activities to cover all secondary contents. These 
results indicate that there are a great variety of differ-
ent activities, which shows that the scienti! c fairs and 
conferences can be a higher source of everyday activi-
ties than the books, where the lack of variety has been 
extensively proven in other papers (Jiménez-Liso and 
others, 2002). 

Perhaps it is not a new resource, but it could be possible 
that the current re-utilization could involve an applica-
tion of the principal interests of scienti! c education. I.e., 
the activities could show everyday chemical phenomena 
or the approach could try to make the students interpret 
the daily life phenomena. In this way, they can learn the 
involved scienti! c knowledge rather than seeing phe-
nomena that they do not understand (though they are 
initially surprised). 
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