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Resumen: Los libros de texto son el recurso didactico de primera eleccién en Educacién Primaria, aunque
su papel esta siendo cuestionado. Nuestro estudio valora el rol de este recurso como herramienta de
evaluacion, analizando los tipos de preguntas que aparecen en el bloque de los ecosistemas de siete libros
de texto publicados en el marco legislativo de las tres Ultimas leyes educativas espafiolas (LOGSE, LOE y
LOMCE). Las preguntas presentes en los libros se han clasificado en facticas (memoristicas) y de proceso
(productivas). Los resultados demuestran que la evaluacion en Espafia se ha basado tradicionalmente en
preguntas facticas que promueven aprendizajes memoristicos, pero el nimero de preguntas de proceso en
los libros de texto ha aumentado tras la publicacién de la LOMCE. Sin embargo, aun queda un largo camino
por recorrer hasta que los libros de texto propongan verdaderas preguntas para pensar.

Palabras clave: Ensefianza Primaria | Ensefianza de Biologia
Natural Science questions in Primary Education textbooks: Processing or reproducing contents?

Abstract: Textbooks are the didactic resource of choice in Primary Education, although their role is being
questioned. Our study assesses the role of this resource as an evaluation tool, analyzing the types of
questions that appear in the block of ecosystems of seven textbooks published in the legislative framework
of the last three Spanish educational laws (LOGSE, LOE and LOMCE). The questions of that books have
been classified as factual questions (memory) and process questions (productive). Results show that
evaluation in Spain has traditionally been based on the first ones that promote rote learning, but the number
of process questions in the textbooks has increased after the LOMCE'’s publication. However, there is still a
long way to go towards reaching the appearance of true thought-provoking questions in textbooks.

Keywords: Elementary Education | Biology Education

Introduccion

Los cambios legislativos en Espafa desde los primeros afos del siglo XXI han
promovido una formacién mas enfocada a desarrollar competencias, sin descuidar los
contenidos conceptuales (Garcia Gonzalez y Pérez Martin, 2016; MECD, 2013). La Ley
Organica General del Sistema Educativo (LOGSE) entro6 en vigor en el curso 1991-1992.
En ella se proponia una ordenacion del sistema educativo que lo modernizaba respecto
de la ley anterior, que venia del periodo predemocratico y habia sufrido varias
modificaciones. Con el paso del tiempo, las necesidades educativas en 2006 condujeron
a promulgar la Ley Organica de Educaciéon (LOE), que introdujo por primera vez ideas
sobre la educacioén y la formacion de los estudiantes en el marco de las competencias,
incluida la competencia cientifica. En la actualidad, la Ley Organica para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE) ha modificado la organizacion de diferentes aspectos, pero
continua con la filosofia de la adquisicion de conocimientos, competencias y
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capacidades durante la formacion obligatoria (MECD, 2013). Concretamente en el caso
de la competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia, se
persigue que ayuden a aplicar los contenidos de las Ciencias de forma integral,
permitiendo la resolucion de problemas de forma eficaz en Educacion Primaria (EP),
como se indica en el Articulo 7.1 de la LOMCE (MECD, 2013). En este sentido, estas
ideas inspiradas por la ley en vigor parecen sugerir que el ejercicio docente debe reducir
las practicas memoristicas y promover aprendizajes mas practicos y capacitantes para
la vida cotidiana.

Esta propuesta legislativa esta en la linea de estudios internacionales que nos instan a
promover cambios en la forma de ensefar Ciencias (Rocard et al., 2007), ya que existe
una gran desafeccion por su aprendizaje (Robles, Solbes, Cantd y Lozano, 2015;
Solbes, Montserrat y Furio, 2007), que se ha relacionado con diferentes problemas
didacticos. Entre ellos, cabe destacar la falta de vinculacién entre lo que se ensefa y la
vida cotidiana (Solbes, 2011), asi como la aplicacion de metodologias tradicionales y
memoristicas en su ensefianza. Desde la universidad, se promueve el uso de
metodologias activas y se insta a los docentes en formacion y en ejercicio a que las
pongan en practica en sus aulas. Sin embargo, esta insistencia ni siquiera se ajusta a
la practica que ejecutamos en la universidad, como muestran los resultados obtenidos
por Garcia-Carmona, Cruz-Guzman y Criado (2014).

Tanto es asi que, aunque actualmente los docentes disponen de numerosos materiales
con los que preparar sus clases en cualquier nivel educativo, el libro de texto sigue
siendo el recurso de primera eleccién en las aulas (Braga Blanco y Berver Dominguez,
2016; Canto, Pro y Solbes, 2016; Carmen y Jiménez Aleixandre, 2010; Lopez-Valentin
y Guerra-Ramos, 2013). Uno de los motivos para la preponderancia del uso del libro de
texto que argumentan diferentes autores han sido las cuestiones socioecondmicas y
politicas (Beas, 1999; Lopez Valentin y Guerra Ramos, 2013; Torres Santomé, 1989).
Sin embargo, existen otros motivos que se sustentan en decisiones pedagodgicas. En
primer lugar, hay que destacar que, segun la Asociacién Nacional de Editores de Libros
y material de Ensefianza (2013), el 71,9% de los padres consideran indispensable el
uso de libro de texto en la formaciéon de sus hijos. Ademas, el 81,3% de docentes
reconocen utilizarlo bastante o mucho (ANELE, 2013), creando un documento de uso
diario que permite aplicar la legislacion de forma concreta y sencilla (Blanco Braga y
Belver Dominguez, 2016; Garcia, 2001; Lépez Valentin y Guerra Ramos, 2013; Quiroz,
2001), por lo que se convierte en el curriculum real (Altbach y Kelly, 1988). Ademas,
estos materiales realizan una criba de lo que deben saber los estudiantes, sin necesidad
de que el docente lo tenga que decidir (Puelles, 2000; Torres, 1994). Aunque no todos
los profesores utilizan los libros de texto de la misma forma (Carmen, 2010; Carmen y
Jiménez Aleixandre, 2010), diferentes investigaciones muestran que el libro de texto
pauta la accion docente en muchos casos (Area, 2009; Lépez Valentin y Guerra Ramos,
2013). Esto provoca que los docentes se vuelvan acriticos con los contenidos y la
metodologia, y desprofesionaliza al profesorado (Apple, 1993; Martinez Bonafé, 2002),
ya que son otros profesionales los que definen los quehaceres diarios en la formacion
de los estudiantes. Esta situacion no favorece el desarrollo profesional del docente
(Braga Blanco y Belver Dominguez, 2016), ya que permite que profesores con carencias
formativas se escuden en este recurso didactico o incluso que no perciban la necesidad
de la formacién continua (Arriassecq y Greca, 2004; Megid Neto y Fracalanza, 2003;
Monereo Font, 2010).

Todo ello justifica que los docentes promuevan su utilizacion, provocando que nadie
dude de su contenido y legitimandolo como la fuente rigurosa de conocimiento (Certad
Villaroel, 2011; Occelli y Valeiras, 2013). En cambio, el rigor de los contenidos y su
didactica esta cada vez mas en entredicho (Blanco Braga y Belver Dominguez, 2016;
Calvo Pascual y Martin Sanchez, 2005; Garcia Gonzalez y Pérez Martin, 2016; Lopez
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Valentin y Guerra Ramos, 2013; Martinez Losada y Garcia Barros, 2003). Tanto es asi
que la revision realizada por Occelli y Valeiras (2013) sugiere que se deberia analizar
cémo se trabaja en las aulas con los libros de texto, ya que presentan generalmente una
pauta muy cerrada en los procedimientos cientificos que deberian desarrollar para la
correcta alfabetizacién cientifica (resolucion de problemas, experimentacion,
indagacion, trabajo en grupo, busqueda de informacién y comunicacion de los
resultados, etc.), asi como desatiende la atencion a diversidad. Ademas, resefiamos el
analisis relativo a las actividades de evaluacion, concretamente al tipo de preguntas.
Diferentes autores (Concari y Giorgi, 2002; Costa Amaral, Da Silva y Maciel, 2009;
Ferreiro y Occelli, 2008; Garcia Gonzalez y Pérez Martin, 2016; Garcia-Rodeja Gayoso,
1997; Patifio Garzon, Vera Marquez y Meisel Donoso, 2010; Quilez, 2006) han puesto
de manifiesto que la mayoria de las actividades de los libros de texto no fomentan la
interpretacion de lo memorizado, ya que frecuentemente requieren al alumno que copie
literalmente los contenidos previamente presentados. Este tipo de preguntas las
podemos definir como facticas ya que para su respuesta solo se requiere memorizar y
reproducir el contenido y usan la ciencia como producto (Furman, Poenitz y Podesta,
2012). Estas autoras definen, en contraposicion, un segundo tipo de preguntas, las que
requieren de un procesamiento de lo aprendido, en las cuales se usa la ciencia como
proceso, fomentando la reflexion y resolucién de problemas. Este tipo de preguntas han
sido denominadas por otros autores como “preguntas mediadoras” (Marquez, Bonil y
Pujol, 2005), “preguntas que ayudan a aprender” (Marquez y Roca, 2006) o “preguntas
para pensar’” (Andersson y Gullberg, 2014), en inglés thought-provoking questions,
todas ellas muy utiles para desarrollar el pensamiento critico.

El analisis de libros de texto en Didactica de las Ciencias se ha centrado en multiples
aspectos como los contenidos, las competencias, las imagenes e incluso en las
actividades (Borges Fernandes, Pires y Delgado-lglesias, 2017; Lépez-Manjon y
Postigo, 2016; Martinez Losada y Garcia Barros, 2003; Occelli y Valeiras, 2013;
Rodriguez Moreno, Pro Bueno y Molina Jaén, 2018; Urones, Escobar y Vacas, 2017).
Sin embargo, en pocas ocasiones se realizan clasificaciones sencillas de las preguntas
de evaluacion que formulan los libros de texto. Estas preguntas suelen ser muy similares
a las que aparecen en las pruebas de evaluacion (Gomez Carrasco, Rodriguez Pérez y
Miralles Martinez, 2015; Marquez y Roca, 2006), incluidas las estandarizadas (Garcia
Gonzalez y Pérez Martin, 2016). Por lo tanto, esto nos permitiria determinar dénde se
pone el foco de la evaluacion, a través de su practica diaria: en el aprendizaje
memoristico o en el aplicado.

Por estos y mas motivos, actualmente la educacion en general (y la cientifica en
particular) se halla en una encrucijada que requiere de un cambio en los procesos de
ensefanza-aprendizaje, y dado que los libros de texto son un vector muy importante en
el desarrollo del cambio educativo, quisimos analizar qué tipos de preguntas aparecian
en los libros de texto de Educacion Primaria de las tres ultimas leyes educativas. Esta
etapa es clave en la introduccion de nuevos conceptos y desarrollo de destrezas. Sin
olvidar que la erradicacion de ideas previas debe iniciarse cuanto antes. En nuestro
caso, nos hemos centrado en los temas relacionados con los ecosistemas, ya que es
un tema que se trata a lo largo de todos los niveles educativos (Primaria y Secundaria
Obligatoria) y su correcto aprendizaje requiere alcanzar los logros reflejados en los
estandares de aprendizaje del bloque 3 del Curriculum de Educacién Primaria (MECD
2014), y ademas se trata de contenidos de interés para la vida diaria, en el contexto de
la sostenibilidad y el medio ambiente.

Objetivos o hipotesis
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El objetivo de investigacion general del trabajo fue el analisis de los tipos de preguntas
que aparecen en las actividades de diferentes libros de texto de Ciencias naturales de
las tres ultimas leyes educativas espafolas (LOGSE, LOE, LOMCE) para el tema de
“los ecosistemas”. Con ello, pretendimos valorar qué tipo de aprendizajes se han
propuesto en los libros de texto de las diferentes leyes educativas espafiolas a lo largo
del tiempo. Este objetivo general se desglosa en dos objetivos concretos:

» Categorizar los tipos de preguntas de las actividades analizadas en la ensefianza
de los ecosistemas en los libros de texto de 5° y 6° de Educacion Primaria.

* Analizar qué fraccion de las preguntas de los libros de texto requieren al
estudiante reproducir un contenido presentado (pregunta factica o de producto), y
cuantas integrar y procesar informacion para elaborar la respuesta (pregunta de
proceso).

Métodos

En este trabajo, se ha realizado un analisis de contenido sobre las unidades de “Los
Ecosistemas”, presentes en siete libros de texto de Educacion Primaria de las tres
ultimas leyes educativas espafiolas que han estado en vigor (LOGSE, LOE, LOMCE).
El nivel educativo analizado fue 6° curso de EP, excepto los libros editados en el marco
de la LOMCE, que corresponden a 5° curso.

Libros de texto

Para realizar el muestreo elegimos 7 libros de texto de 5° y 6° de Educacion Primaria de
4 editoriales diferentes (Vicens Vives, Anaya, Luis Vives y SM), editados desde 1999
hasta 2015 en las tres leyes educativas y de uso extendido en centros escolares de
Andalucia.

1. Dentro del marco normativo de la LOGSE:

e (Casajuana, R., Cruels, E., Escalas, T., Garcia, M., Gatell, C., Ortega, R., Roig,
J., (1999), Medio 6 (Andalucia): medio natural, social y cultural, 6 Educacion
Primaria, 3er ciclo. Sevilla, Espafia. Vicens Vives. En adelante L1.

e Casajuana, R., Cruels, E., Escalas, T., Garcia, M., Gatell, C., Ortega, R., Roig,
J., (2001), Medio 6, medio natural, social y cultural, 6 Educacién Primaria, 3 ciclo.
Sevilla, Espafia. Vicens Vives. En adelante L2.

2. Dentro del marco normativo de la LOE:

e Casajuana, R., Cruells, E., Garcia, M., Gatell, C., Martinez de Murguia, M?. J.,
(2006), Tierra, medio natural, social y cultural, 6 Educacion Primaria (Andalucia).
Sevilla, Espafia. Vicens Vives. En adelante L3.

e Brotons, J.R., Gémez, R., Valbuena, R., (2009), Abre la puerta, Conocimiento
del medio, 6 Educacion Primaria (Andalucia). Madrid, Espafia. Anaya. En
adelante L4.

e Ferreiro, J., Generosa, M., Gomez, L., Otero, A. M?., Aguilar, E. M2., Fuente, M2.
P., (2009), Proyecto Mundo Agua, conocimiento del medio, 6 Educacion
Primaria. Sevilla, Espafa. Luis Vives (Edelvives). En adelante L5.

3. Dentro del marco normativo de la LOMCE:
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e Gonzalez, M., Hidalgo, A., Lopez, S., Navarro, A., Pefia, A. y Pueyo, |, (2014).
Ciencias de la naturaleza 5 (12 ed.). Madrid: SM. En adelante L6.

e Gomez, R. y Valbuena, R. (2015). Ciencias de la naturaleza 5 (12 ed.). Madrid:
Anaya. En adelante L7.

Procedimiento de la recogida de datos y analisis

El estudio se centré en el analisis de los tipos de preguntas que aparecen en las
actividades. En ocasiones mas de una pregunta por actividad, analizandose 257
preguntas, que fueron clasificadas en funcion del enfoque que requerian para su
respuesta siguiendo a Furman, Poenitz y Podesta (2012). Para ello, definimos dos
categorias:

e las preguntas de producto o facticas, que para su respuesta reproducen
literalmente conceptos presentados previamente

e las preguntas de proceso, en cuya respuesta se requiere de uso de habilidades
cientificas para procesar la informacion.

Asimismo, se crearon subcategorias en funcion de la demanda precisa que se requeria,
como se indica en las tablas 1a y 1b. En ella se explican los criterios de clasificacion de
las subcategorias relativas al proceso o producto que se demanda. Los datos han sido
procesados para su analisis cualitativo (Bardin, 1996) y cuantitativo para el calculo de
las frecuencias de los tipos de preguntas, mediante el programa Microsoft Excel.
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Tabla 1a. Categorizacion y ejemplos de las preguntas de proceso analizadas en los libros de texto
seleccionados.

TIPOS DE PREGUNTAS DE PROCESO

N° SUBCATEGORIA CARACTERISTICAS
Se pide realizar un calculo y es necesario razonar y
1 De calcular relacionar  contenidos para elaborar un
planteamiento para la resolucién del problema.

“En un ecosistema viven 500 especies de seres vivos. Dos quintas partes de esas especies son
productoras. También se han contabilizado 20 especies de descomponedores ¢;Cuéantas especies
de consumidores hay?”

Se pide realizar una experiencia de investigacion
(disefio, formulacion y el contraste de hipdtesis,
recogida y procesamiento de datos, discusion vy
elaboracion de materiales para presentar los
resultados, etc.).

De investigacion
experimental

“Hacemos un terrario. [...JEn grupos de cuatro o cinco comparieros, vais a construir un pequerio
ecosistema en un terrario [...] Realizamos el terrario. Para construir un terrario debéis seguir los
siguientes pasos [...] Organizamos la investigacion. Investigad cada uno de los factores de los
ecosistemas [...Jdebes observar el terrario y buscar informacién en libros, revistas e internet.
[...Jredacta un informe que contenga los datos mas destacados. [...Jreuniros todos los miembros del
equipo y poned en comun el resultado de cada investigacion particular. [...] Después, resumid en un
informe que expondréis ante la clase, vuestras conclusiones.

Comunicamos los resultados. Para terminar, como en toda investigacion, [...] comunicar los
resultados. Para ello, el coordinador del equipo leera los resultados y las conclusiones de la

investigacion delante de toda la clase. [...]".
3 Deducir Se p|dg al alumnp qu_e,deduzca un posible resultado
a partir de una situacion propuesta.

“A) ¢Qué les pasaria a los lobos de la imagen si murieran todas las plantas?”
‘B) ¢ Y qué ocurriria si no hubiera descomponedores como los hongos o las bacterias?”

Se pide la opinion razonada del alumno y caben
diferentes razonamientos, puntos de vista e incluso
4 De juicio critico respuestas. Se requiere del uso de pruebas para
argumentar, construyendo respuestas en las que se
muestra el sentido critico del aprendiz.

“Opina. ¢Crees que esta campafia ayuda a evitar la extincion de especies? ;Por qué? [...] Prop6n
otra camparia contra los incendios”.“Opina. A Andrea no le gusta que tiren basura en la naturaleza,
pero algunas personas piensan que hay que tirarla en algun sitio. ;A ti, qué te parece?”.

Se pide una explicacién razonada con pruebas y
De razonar/explicar la | elaboradas con sus palabras evitando la

5 respuesta o justificarla con | reproduccion literal del libro de texto. Aunque caben
argumentos diferentes razonamientos, la solucién buscada es
Unica.

“1. ¢Para qué les sirven a los seres vivos las adaptaciones que presentan? 2. Justifica tu opinién.
¢Crees que las alas de un pajaro son una adaptacion?”. “; Qué ocurriria si se talara el bosque y se
dedicara a pastos? Razona tu respuesta’.

Se requiere del uso de actividades plasticas en las
que no se requiere de una simple reproduccién de
un dibujo o modelo ejemplificado en el libro, sino en
las que el estudiante desarrolle una propuesta
personalizada y que exija pensar qué quiere crear.

De dibujar/actividades
plasticas

“Dibuja el planeta desnudo y complétalo con todo lo necesario para hacerlo habitable’.

Se reflexiona en grupo y contraponiendo propuestas

7 D esta en comun . iy
€ pu en co para resolver una situacion propuesta.

“Forma, con otros compafieros y compafieras, un equipo de trabajo en el que debatéis qué podéis
hacer para contribuir al desarrollo sostenible y en el que preparéis un mural que resuma vuestras
conclusiones”.
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Tabla 1b. Categorizacion y ejemplos de las preguntas facticas analizadas en los libros de texto
seleccionados.

TIPOS DE PREGUNTAS FACTICAS

N° SUBCATEGORIA CARACTERISTICAS

Se trata de preguntas que proponen la elaboracion
Elaborar informes en soporte | de documentos en formato digital (procesador de
digital textos) con reproduccion literal de informacion y en
un formato muy definido.

“Copia la lectura sobre Dian Fossey: Usa la fuente Comic Sans MS y el tamafio 12. Pon en negrilla
Dian Fossey, en cursiva todas las fechas y subraya la palabra gorilas. Por dltimo, guarda el documento
en tu carpeta personal’.

Proponen la busqueda de palabras, ideas y/o
informacion tanto en el propio libro como en otras
fuentes y su reproduccion literal en el documento
que se entrega.

Identificar 'y  seleccionar
2 palabras o] conceptos
presentes en el libro de texto

“Ademas del caso de los piojos y los mamiferos, en el texto se menciona otra relacion de parasitismo.
¢;Cual es?”

Se requiere que comparen o contrasten
3 Comparar/Contrastar informaciones practicamente literales previamente
dadas por el propio libro de texto.

“Observa las fotografias de estos tres ecosistemas.

1. Di qué ecosistemas son y ordénalos en tu cuaderno segun su tamafio.
2. ¢En qué lugar de la Tierra te parece que podriamos encontrarlos?

3. Indica qué condiciones ambientales se dan en cada uno y comparalas.
4. ¢ Qué seres vivos pueden vivir en cada uno?”.

Se pide que completen frases o esquemas
incompletos donde faltan palabras.

4 Completar huecos

“Copia y completa el resumen.

La biosfera es la zona de la Tierra en la que podemos encontrar , ¥ se divide en partes mas
pequenas llamadas . Los ecosistemas estan formados por el , los y las

que se dan entre ellos”.

Consisten en la definicion de un concepto que
normalmente estd mencionado en las paginas
anteriores, por lo que resulta una reproduccion de lo
leido.

5 Definir/describir/redactar

“Describe tres acciones para reducir la contaminacién”
“Define el término comunidad biolégica e indica en qué se diferencia del concepto poblacion biolégica’.

Se pide que hagan esquemas de algun apartado del

6 Sintetizar y esquematizar tema.

“Haz un esquema en el que clasifiques y resuman las relaciones que has estudiado en esta pagina,
afiadiendo algtin ejemplo”.

Se pide la identificacion de conceptos del tema, asi

7 Enumerar listas de casos . . e
como citarlos, elaborar listas o clasificarlos.

“Haz una lista de los seres vivos que aparecen en la red trofica del mar”.

Se pide la resolucion de un problema cuyo
8 Estimar calculo planteamiento se considera explicito y sugiere un
calculo directo.

“En estos dibujos esta representado lo que se comen un zorro y un conejo durante un afio. [...]
¢Sabrias decir qué cantidad de hierba se necesita para que un zorro pueda vivir durante un afno?”

Finalmente, se calcularon las frecuencias de preguntas de cada categoria y/o
subcategoria, y se utilizaron para analizar las tendencias de los tipos de preguntas que
los estudiantes han tenido que resolver en Educacion Primaria a lo largo del tiempo en
las tres leyes educativas.
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Resultados y Discusion

De las 257 preguntas analizadas, 184 son de tipo factico y sélo 73 de proceso. En este
sentido, nuestro estudio sugiere que las preguntas de los libros de texto de Ciencias
naturales han promovido aprendizajes memoristicos, ya que el 71,6% de las preguntas
analizadas fueron de este tipo. Esta circunstancia no es nueva, ni exclusiva de Espafia
(Furman et al., 2012; Garcia Gonzalez y Pérez Martin, 2016), ni tampoco de esta area
de conocimiento, ya que han existen estudios similares con los mismos resultados sobre
preguntas de examen de Ciencias sociales en EP (Miralles, Gomez Carrasco y Sanchez
Ibafez, 2014) o Fisica en ensefianzas medias (Alonso, Gil y Martinez Torregrosa, 1992),
entre otros. Sin embargo, en el caso de los ecosistemas resulta preocupante porque la
tematica que aborda tiene fuerte relacién con la Ecologia y la Educacion Ambiental. Un
conjunto de conocimientos, calificados de temas transversales y que resultan de gran
interés para el pleno desarrollo como adultos cientificamente alfabetizados, en un
mundo que debe promover la sostenibilidad medioambiental (Cebrian y Junyent, 2014).

Hay que considerar que cada vez son mas los contenidos en Ecologia que suelen
presentarse como controversias socio-cientificas, lo que exige al aprendiz el
procesamiento de informaciones para generar respuestas que promuevan el desarrollo
de un pensamiento critico (Pérez Martin y Bravo Torija, 2018). Sin embargo, la
evaluaciéon de contenidos memorizados sin procesar promueve el aprendizaje de
dogmas y evita la controversia, lo que es frecuente en la presentacion de contenidos en
los libros de texto (Braga Blanco y Belver Dominguez, 2016).

Si consideramos como se han presentado las preguntas en los libros de texto a lo largo
de las tres ultimas legislaciones educativas espafiolas, los resultados muestran que
siempre han propuesto mayoritariamente preguntas de tipo factico. En la figura 1, se
puede ver que las editoriales de la etapa LOGSE mas del 90% de las preguntas eran de
tipo factico. Sin embargo, con los sucesivos cambios legislativos, que sobre el papel
promovian aprendizajes mas competenciales, esta tendencia se ha ido modificando,
incrementando el numero de preguntas que promueven la argumentacion y el uso de
pruebas como las preguntas de razonar o justificar la respuesta y las de juicio critico.
Aunque la transicion hacia este tipo de cuestiones ha sido paulatina, no es claramente
evidente hasta la actual ley educativa, donde se aprecia que los contenidos que se tratan
en el bloque de los ecosistemas son evaluados con actividades de ambos tipos casi por
igual (Figura 1). Con todo ello, se ve que las editoriales han promovido cambios en los
tipos de preguntas marcando una tendencia de reduccion de preguntas facticas y un
aumento en las de proceso, llegando casi a equipararse en las ediciones mas actuales
(LOMCE). A pesar de ello, cabe sehalar que no deberiamos responsabilizar
exclusivamente a la LOMCE, ya que la necesidad de aprendizajes competenciales ya
fue definida en la LOE (Garcia Fernandez, Mateos Jiménez, y Romo-Pérez 2017). Sin
embargo, no ha sido hasta el cambio de ley y su nuevo desarrollo, cuando las editoriales
han reconducido su linea pedagdgica, y han cambiado sus preguntas, encaminando,
aparentemente, a los estudiantes hacia aprendizajes criticos a través de las preguntas
de proceso.
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Figura 1. Porcentaje de preguntas de proceso y facticas de los libros de texto de Ciencias naturales en
Educacion Primaria para el tema de los ecosistemas en los distintos periodos legislativos en Espafia.

El recuento y la categorizacién pormenorizada de los tipos de preguntas analizadas se
presentan en la tabla 2 para las preguntas de proceso y, en la tabla 3 para las preguntas
facticas. Todas ellas se clasificaron en funcion de la tarea encomendada en la pregunta,
como detallamos en la metodologia, donde presentamos un ejemplo de cada tipo
(Tablas 1a 'y 1b).

En la tabla 2 se observa que los dos tipos de preguntas de proceso mas frecuentes son
las que piden razonar, explicar o justificar la respuesta (57,5%), seguidas de las
reflexionar u opinar (juicio critico) sobre algun aspecto de los contenidos presentados
(26,0%). En esta misma linea, podemos decir que las preguntas de calcular, realizar
experiencias investigables o realizar puestas en comun son minoritarias y solo se
encuentran en libros de texto de EP del periodo LOE. Esta carencia ya habia sido
detectada por otros autores tanto en EP (Verde Romera, Caballero Caballero y Pablos
Miguel, 2017) como en Educacion Secundaria (Occelli y Valeiras, 2013). Por lo tanto,
esta situacion pone de manifiesto la necesidad de introducir actividades practicas en la
formacion de los estudiantes para promover sus destrezas cientificas (Marti, 2012;
Occelli y Valeiras, 2013). Por ultimo, queremos destacar un ultimo tipo de preguntas de
proceso que requieren de la elaboracion de materiales artisticos en el contexto de la
asignatura de Educacion Artistica. Este tipo de preguntas promueven destrezas
comunicativas en el contexto de las ciencias (Pro, 2013), tal y como analizaron Garcia
Gonzalez y Pérez Martin (2016).

En la tabla 1b se muestran algunos ejemplos de las categorias de preguntas facticas
encontradas, y en la tabla 3 se muestran las frecuencias en valores absolutos. Las tres
categorias mas encontradas en nuestro estudio son i) las que piden enumerar listas de
casos (33,2%), ii) las de definir, describir o redactar cuestiones que se presentan en las
paginas anteriores y se reproducen copiandose literalmente (22,2%) y iii) las que piden
identificar y seleccionar palabras o ideas del libro de texto y reproducirlas literalmente
(21,2%). Cabe destacar que en esta categoria se han cuantificado también preguntas
reproductivas del conocimiento a estudiar, como las de completar huecos, comparar o
esquematizar. Por ultimo, hay que resefiar que son muy minoritarias las de copiar
informacion en soporte digital y de estimar calculos.
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Tabla 2. Clasificacion de las demandas requeridas en las preguntas de proceso analizadas en los libros de
texto.

TIPOS DE PREGUNTAS DE PROCESO
CATEGORIA LIBRO
LOGSE LOE LOMCE
Total
Ne PREGUNTAS L1 |2|w|w| ||| °°
1 De calcular 0 0 0 0 0 0 1 1
2 | De investigacion experimental 0 0 0 1 1 0 0 2
3 | Deducir 0 0 0 0 0 0 2 2
4 | De juicio critico 0 1 0 6 10 1 19
5 Rgzo_ngr/explicar la respuesta y 2 3 7 5 17 7 42
o justificarla con argumentos
6 | Dibujar/actividades plasticas 0 0 0 0 1 4 1 6
7 | Puesta en comun, debate 0 0 0 0 0 0 1 1
Total preguntas de Proceso 1 3 3 14 8 31 13 73

En nuestra opinion, es razonable que este tipo de preguntas aparezcan en la evaluacion.
Sin embargo, si comparamos las categorias mas numerosas en las tablas 2 y 3 veremos
que el total de los tres tipos de preguntas facticas mayoritarias (127) representan casi el
doble que las de proceso (67). Por lo que, con este tipo de programacion de la
evaluacion, se obvia la demanda de formacion critica para una alfabetizacién cientifica
que promueva la Justicia Social en la toma de decisiones (Murillo y Hernandez Castilla,
2011), conduciéndonos a una escuela poco democratica.

Tabla 3. Clasificacion de las demandas requeridas en las preguntas facticas analizadas en los libros de
texto.

TIPOS DE PREGUNTAS FACTICAS
CATEGORIA LIBRO
LOGSE LOE LOMCE

N° PREGUNTAS ||| w|w|w| w|™
1 Elaborar |.nf.ormes en 0 0 0 0 y 0 0 1

soporte digital

Identificar y seleccionar

palabras o conceptos
2 presentes en el libro de 4 5 4 7 8 5 6 39

texto
3 | Comparar/Contrastar 3 2 3 2 2 1 0 13
4 | Completar huecos 0 3 1 0 3 2 10
5 | Definir/describir/redactar 5 0 3 15 6 2 10 41
6 | Sintetizar y esquematizar 1 2 2 4 1 1 5 16
7 | Enumerar listas de casos 7 8 9 7 12 10 8 61
8 | Estimar calculos 0 1 0 0 0 0 1 2

Total Preguntas Facticas 20 | 21 22 35 33 | 22 31 184

En este punto cabe destacar, que muchos libros presentan preguntas que a priori
pueden parecer preguntas de proceso, pero cuando se analizan con detalle se pude
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apreciar que son preguntas facticas. Un ejemplo de ello se puede ver en el libro L2,
donde existe un apartado de actividades titulado “Razona y Contesta”, aunque en
realidad la actividad promueve la copia literal de definiciones tras proceder como si de
un cuestionario de verdadero o falso se tratase.

Razona y contesta. Copia en tu cuaderno las frases verdaderas:

1. La comunidad biolégica de un ecosistema es el conjunto de todos los organismos
que viven en él.

2. Las diferentes poblaciones de un ecosistema estan formadas por el mismo
numero de individuos.

3. La hibernacion es una adaptacion de algunos mamiferos a la temperatura.

4. Los consumidores primarios son los animales que toman alimentos de origen
vegetal, es decir, herbivoros.

Otro ejemplo se puede ver en un libro de texto mas actual L7. Tiene un bloque titulado
“Comprende, piensa, investiga”. Sin embargo, las preguntas planteadas se responden
mirando la imagen a la que hacen alusion, pues les piden buscar los seres vivos que
aparecen en ella.

COMPRENDE, PIENSA, INVESTIGA

1. Haced una lista con los seres vivos que se ven en la imagen del bosque. Haced
otra lista con los otros seres vivos que podriais encontrar en un bosque observando
con atencion.

2. Indicad donde hay bellotas en la imagen y qué arboles las producen.

De modo que, aunque los titulos de las actividades parecen indicar que van a plantear
preguntas de proceso, en las que se promueve el razonamiento, no siempre es el caso.

Segun nuestros datos, en el caso de las preguntas de proceso (Tabla 2), el nUmero de
preguntas de proceso publicadas por las editoriales en los libros de texto sobre juicio
critico, razonar vy justificar con argumentos y trabajar las ciencias desde las artes
plasticas han aumentado en los ultimos afos. Sin embargo, preguntas de calcular, de
deducir, de puestas en comun y de realizacién de actividades experimentales no
presentan un volumen suficiente para considerar que sus tendencias han cambiado
entre las legislaciones. Con nuestros datos, podemos decir que la variedad de tipos de
preguntas de proceso se ha incrementado con las sucesivas legislaciones. Las
preguntas de proceso en los libros de texto LOGSE eran escasas, y las que aparecen
son todas de juicio critico y de razonar; con la LOE hay cuatro categorias de preguntas,
y con la LOMCE seis. Sin embargo, nuestros resultados indican que muchas de ellas
estan lejos de ser preguntas investigables o de pensar.

Por el contrario, en el caso de las preguntas facticas (Tabla 3), existen un conjunto de
ellas que no han variado a lo largo del tiempo como son las de completar huecos, definir,
esquematizar y de enumerar listados de casos. Lo cual parece sugerir que son
actividades que las editoriales consideran valiosas para el aprendizaje de los
estudiantes. En este sentido, cabe resefiar que hay dos que han disminuido su numero
como son las de buscar informacioén y las de comparar o contrastar. Al igual que ocurria
en el caso de las preguntas de proceso, hay actividades que no se pueden analizar en
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este sentido por ser anecdéticas en los libros de texto analizados (elaborar informes y
estimar calculos). En conjunto, estos resultados ponen de manifiesto que el disefio de
las evaluaciones es muy conservador, promoviendo poco los aprendizajes mediados
por el razonamiento.

Continuidad de la linea editorial

Por ultimo, quisimos analizar si las editoriales realizan cambios en los libros de texto de
ediciones consecutivas. Para ello, analizamos dos editoriales en la transicion entre dos
marcos legislativos consecutivos: Vicens Vives en LOGSE (L1yL2)y LOE (L3) y Anaya
en LOE (L4) y LOMCE (L7).

A pesar de las limitaciones del estudio, en el caso de Vicens Vives (L1, L2, L3), podemos
observar en la tabla 2 cémo las preguntas de razonar y justificar con argumentos se
incrementan en una mas en cada edicion. El resto de categorias de preguntas de
proceso no aparecen representadas en los libros, excepto una de juicio critico que
aparece exclusivamente en L2. Llama la atencidon que son las unicas preguntas de
proceso que aparecen en estos libros sobre este tema. El caso de las preguntas facticas
(Tabla 4) es diferente ya que, al ser mayores en nimero, podemos observar ciertas
tendencias. En general, observamos que el numero de preguntas de cada tipo es
practicamente constante en las tres ediciones para todas las preguntas, excepto las de
completar huecos y las de definir que muestran pequefios vaivenes. Lo que pone de
relevancia que las preguntas que se formulan en ediciones sucesivas de libros de texto
son muy constantes en el tiempo (Braga Blanco y Belver Dominguez, 2016; Carmen,
2010; Carmen y Jiménez-Aleixandre, 2010), aunque transcurra mas de un lustro entre
ediciones.

Tabla 4. Andlisis de la continuidad editorial entre LOGSE y LOE en las
preguntas facticas propuestas por Vicens Vives.
TIPOS DE PREGUNTAS FACTICAS (Vicens Vives)
CATEGORIA LIBRO
LOGSE LOE
N° PREGUNTAS L1 L2 L3
1 Elaborar informes en soporte digital 0 0 0
Identificar y seleccionar palabras o
2 . 4 5 4
conceptos presentes en el libro de texto
3 | Comparar/Contrastar 3 2 3
4 | Completar huecos 0 3 1
5 | Definir/describir/redactar 5 0 3
6 | Sintetizar y esquematizar 1 2 2
7 | Enumerar listas de casos 7 8 9
8 | Estimar calculos 0 1 0
Total Preguntas Facticas 20 21 22

En el caso del segundo caso de editorial analizado (Anaya, L4 y L7, Tablas 2 y 5),
observamos que el numero total de preguntas de una edicion a la siguiente se reduce
en 5, 1 de proceso y 4 facticas. Por lo que el cambio que se observa es mas en la
reduccién de la evaluacion que en el tipo de preguntas realizadas. En un analisis por
separado, podemos ver que las preguntas de proceso mantienen un numero total
practicamente idéntico (LOE 14 frente a LOMCE 13). Ademas, se detectan variaciones
muy pequeias en el numero de preguntas categorizadas en el estudio. Ejemplos de ello
son las preguntas de calculo, de investigacion experimental, de deducir, de uso de
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actividades plasticas y de puestas en comun. En estos casos hay categorias de
preguntas que aparecen o desaparecen de LOE a LOMCE. Llama la atencion el
mantenimiento del nimero de preguntas de razonar vy justificar con argumentos, pero
también la reduccién drastica de las preguntas de juicio critico que pasan de 6 en LOE
a 1 en LOMCE. Lo que podemos interpretar como un ejemplo de que en los libros de
ciencias naturales se prefieren actividades de evaluacion que no cuestionan la
complejidad de los contenidos, promoviendo una ensefianza de las ciencias de tipo
cerrado en la que los estudiantes no participan y los ven ajenos a ellos (Furman, 2013),
lo que fomenta su desafeccion por las ciencias (Solbes, 2011).

En el caso de las preguntas facticas, destacamos que de las ocho categorias de la tabla
5, dos de ellas sufren reducciones del numero de preguntas en la edicion LOMCE
respecto de la edicion LOE: las de comparar que desaparecen; y las de definir que se
reducen en un 33%. Hay otras tres categorias que se podrian considerar constantes en
numero (identificar y seleccionar palabras, esquematizar y enumerar listas de casos),
ya que mantienen el mismo numero de preguntas en ambas ediciones. Por ultimo, hay
dos categorias de preguntas que aparecen en la edicion LOMCE y que no estaban en
LOE: completar huecos y estimar calculos, con un caso cada una.

Tabla 5. Andlisis de la continuidad editorial entre LOE y LOMCE en
las preguntas facticas propuestas por Anaya.
TIPOS DE PREGUNTAS FACTICAS (Anaya)
CATEGORIA LIBRO
LOE LOMCE
N° PREGUNTAS L4 L7
1 Elaborar informes en soporte digital 0 0
Identificar y seleccionar palabras o
2 . 7 6
conceptos presentes en el libro de texto
3 | Comparar/Contrastar 2 0
4 | Completar huecos 0 1
5 | Definir/describir/redactar 15 10
6 | Sintetizar y esquematizar 4 5
7 | Enumerar listas de casos 7 8
8 | Estimar célculos 0 1
Por Gltimo, Total Preguntas Facticas 35 31 quisimos

analizar si se repetian las mismas preguntas en diferentes ediciones, lo que ocurre en
el caso de Vicens Vives (L1: 1999, L2: 2001 y L3: 2006) y Anaya (L4: 2009 y L7: 2015)
y representamos con estos ejemplos.

L1: Razona y contesta. 1. ;Qué diferencia existe entre una comunidad biolégica y un
ecosistema?

L2: HAZ MEMORIA. Lee el texto del primer apartado y recuerda el significado de las
palabras destacadas en negrita: comunidad biolégica y poblacion.

L3: 4. ;Qué diferencia existe entre una comunidad biolégica y un ecosistema?

En el caso de Anaya (L4 y L7), también se repiten actividades de forma literal o casi
literal, pero siendo en sintesis lo mismo, como se muestra en los siguientes ejemplos:
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L4: 1. Nombra cinco recursos naturales que los seres humanos utilizamos en nuestras
actividades.

L7: Cita algunos recursos naturales que uses en tu casa.

En otro ejemplo, se pide que hagan un esquema de las relaciones estudiadas ecolégicas
en las paginas donde esta propuesta la actividad, en ambas ediciones las imagenes son
similares, en concreto se refiere a las relaciones de las abejas, las garrapatas y las
orquideas, y usan incluso la misma fotografia.

L4: 1. Organiza en un esquema los tipos de relaciones que se mencionan en estas
paginas.

L7: haz un esquema en el que clasifiques y resumas las relaciones que has estudiando
en esta pagina, afiadiendo algun ejemplo.

La repeticion de preguntas en la evaluacién de un contenido es frecuente segun estudios
realizados por diferentes autores (Carmen 2010; Carmen y Jiménez-Aleixandre 2010),
y per se no tiene por qué ser considerado inadecuado para la formacién de los
aprendices. Sin embargo, los cambios legislativos que se promovieron en la LOE y
posteriormente en la LOMCE deberian encaminar, al menos, a equilibrar las
evaluaciones hacia preguntas mas de indagacion, mas experimentales y sobre todo que
requieran del pensamiento aplicado de los estudiantes, preguntas que se catalogarian
de proceso, pero esto no es lo que indican los datos de nuestro estudio.

Conclusiones

Los libros de texto de las etapas LOGSE y LOE presentaban mayor numero de
preguntas facticas que de proceso, por lo que se considera que los aprendizajes
promovidos en Educacién Primaria eran memoristicos. Con el paso a LOMCE, los libros
de texto han modificado sus preguntas de evaluacion incorporando preguntas de
proceso y poniendo casi al mismo nivel ambos tipos de preguntas, lo que permite un
proceso de ensefianza-aprendizaje mas equilibrado entre memorizacion y aplicacion de
conocimientos. Sin embargo, aun son infrecuentes preguntas que exijan pensar e
investigar a los estudiantes.

A pesar de ello, los libros de texto han cambiado poco su forma de formular preguntas
entre ediciones consecutivas de leyes educativas diferentes, repitiendo incluso
preguntas literales. También presentan titulos para las preguntas que no son veraces,
(Comprende, piensa e investiga”), ya que sus enunciados no exigen de estas acciones.

Por ultimo, cabe destacar que, ante las muchas propuestas de analisis de actividades,
el analisis de preguntas categorizado de forma sencilla de nuestro estudio (“facticas”
frente a “de proceso”), simplifica el analisis y permite una interpretacion objetiva del
espiritu del aprendizaje que promueven las herramientas de evaluacion.

Estos resultados muestran la necesidad de profundizar de forma sistematica en la forma
de preguntar en las aulas, en concreto de los libros de texto. Mejorando la formulacion
de preguntas se puede mejorar el interés por las ciencias, mostrandolas como una
construccion humana de la que todo ciudadano debe ser participe. Esta necesidad de
mejora en la formulacion de preguntas debe poner en contacto para trabajar en la misma
direccion a maestros, investigadores en Didactica de las Ciencias experimentales y
profesionales de la industria editorial.
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