Universidad de Huelva

Departamento de Didacticas Integradas

La motivacion del alumnado de primaria y secundariay
los libros de texto de ciencias

Memoria para optar al grado de doctora
presentada por:

Raquel Romero Fernandez

Fecha de lectura: 28 de noviembre de 2016

Bajo la direccion de los doctores:
M. Angeles de las Heras Pérez
Pedro Saenz-Lopez Bufiuel

Gabriel Travé Gonzalez

Huelva, 2016

Qlock!



LA MOTIVACION DEL ALUMNADO DE PRIMARIA Y
SECUNDARIA Y LOS LIBROS DE TEXTO DE CIENCIAS

MOYIVACION

b
s

1 I
e !
— \H_/’
—
_,_o—'—'__'_'_'_'_ |IIII

L - ).’
— v
e

LIBROS DE
TEXT®

Raquel Romero Ferndndez

Tesis Doctoral dirigida por:
M. Angeles de las Heras Pérez
Pedro Sdenz-Lépez Buiuel

Gabriel Travé Gonzdlez

Departamento de Diddcticas Integradas

Facultad de Ciencias de la Educacién
versi Tniversidad

Universidad de Huelva d H ]Va

Huelva, 2076 € I'luc







N

Tlniversidad
de Huelva

TESIS DOCTORAL

LA MOTIVACION DEL ALUMNADO DE PRIMARIA Y
SECUNDARIA'Y LOS LIBROS DE TEXTO DE CIENCIAS

Memoria para optar al grado de doctor
presentada por:

Raguel Romero Fernandez

Bajo la direccidn de los doctores:

M. Angeles de las Heras Pérez
Pedro Saenz-Lépez Bufiuel

Gabriel Travé Gonzalez

Investigacion en la ensefianza y el aprendizajasi€iencias Experimentales,

Sociales y Matematicas

Huelva, 2016

Esta investigacion es resultado del Proyecto delErcia: ¢ COmo se realiza la ensefianza sobre
la realidad social y natural en las aulas de Edaodaofantil y Primaria de Andalucia? Estudio
de las estrategias didacticas y propuestas de an@&J-5219/~ E






AGRADECIMIENTOS

Ahora que echo la vista atras y vienen a mi meanmdos los momentos vividos a lo
largo de este proceso, me doy cuenta, aun madej da la importancia de todas las personas
que han estado a mi lado apoyandome, sin las cpierhisido imposible llegar hasta aqui. Por
ello, podria decir que el escribir los agradecingsres sin duda uno de los momentos mas
emotivos y complicados para mi. Encontrar las pakabdecuadas para expresarles mi gratitud
y sentimientos se hace mas dificil de lo esperado.

En primer lugar, me gustaria comenzar dando lasiag a mis directores de tesis M.
Angeles de las Heras, Pedro Saenz-Lopez y GabraléTpor su apoyo, profesionalidad,
confianza y afecto. Si tuviera que volver a empe@padudaria ni un solo instante en que seria
de vuestra mano. M. Angeles, me falta tiempo y @epaara agradecerte todo lo que haces por
mi y que siempre estés ahi. Tu entrega, cercacaaijo han conseguido que seas especial para
mi y que tu nombre resuene a uno Mas en mi hagdsb entre quienes ni siquiera te conocen
personalmente. Pedro, has sido parte esencialatel me mi motivacién. Tu incansable ayuda
y palabras de aliento nunca han dejado de alumbramel camino, aun cuando las oscuridades
se cifieran con vehemencia sobre éste. Gabi, mgcheiss por tu predisposicion a ayudarme
siempre. Tus consejos, un valioso tesoro que meegatado. Habéis conseguido que este viaje
transcendiera mas alla de lo académico.

Juan Diego, gracias por el amor, apoyo y paciequm tienes conmigo. Desde que
llegaste a mi vida, cuando comenzaba mis estudingnsitarios, siempre me has animado a
continuar con mi formacion y tus palabras de atieatt los malos momentos han sido claves
para poder llegar hasta aqui. Gracias por haceeimewando més lo necesito. Tu carifio, mi
mejor medicicna. Por eso, si algo tengo claro emfmrtante que eres en mi vida e intentaré
recompensarte el tiempo prestado. Sabes que vegs lvengaPero a tu lado.

M2 Carmen y Paco, para mi mama y papa. Se meastapimero de veces que he
intentado escribir vuestros agradecimientos y helteua borrarlos, porque nada de lo que
escribo puede recoger todo lo que me gustaria sx@® mejor que con un abrazo. Gracias por
no dejarme nunca tirar la toalla, creer en mislplidades, animarme, ayudarme a levantarme
después de la caida, trasmitirme vuestros valofesna de ver la vida, ..., en definitiva por ser
como sois. Vuestro carifio, entrega y apoyo inceoda han hecho posible que hoy esté
escribiendo estos agradecimientos en un trabajeetavante para mi, pero mas importante aun,
habéis conseguido que sea feliz.

David, mi hermano favorito, aunque solamente temga Siempre has estado cuando te
he necesitado. Un abrazo tuyo me da fuerzas pguér s€racias por ser como eres.

Mis tios, M2 Jesus e Isi. Para mi tata, porqueaansabemos que esa palabra encierra

mas de lo que otros pueden ni imaginar, eres edpatimi vida. Gracias por haber estado ahi,



por tu preocupacion, carifio y predisposicion a ayude la forma que fuera. A ti tito,
agradecerte tus ratos de charla sobre Educacibdguawmo estemos de acuerdo en ciertas cosas,
me encanta "discutir" contigo.

A mi familia, siempre acompafiando y apoyando tenttos buenos como en los malos
momentos, gracias.

A todos mis amigos, quienes se han preocupado ppmne han dado fuerzas para que
no desfalleciera en el camino, gracias.

Eduardo Fernandez, gracias por ayudarme tanto ppsmomentos en que mas lo
necesitaba, aun cuando esta ayuda suponia el dedicsiempo personal a alguien a quien ni
siquiera conocias. Pero sabes tan bien como ysiquie imposible.

Antonio Lorca, no es la primera vez que escrib@asuineas para agradecerte la ayuda y
confianza que depositaste en mi, y por qué noldeeirempujon que me diste cuando mas lo
necesitaba. Ahora que echo la vista atras, nuevargeaicias por haberlo hecho.

Ana Wamba, valoro mucho el tiempo que he compaxtwhtigo, aunque no haya sido
todo el que me hubiera gustado. Me quedo con lasefos que me has dado y con el anhelo de
gue no sean los Unicos.

Muchisimas gracias al Departamento de DidacticdadeCiencias y Filosofia y, en
especial, al area de Didactica de las Ciencias riErpatales, Ana, Antonio, M. Angeles,
Roque, Bartolomé y Santiago, ya que de alguna raame@tra me habéis ayudado desde mis
comienzo en este periplo que supone la investigaddicativa.

Mis mas sinceros agradecimientos al Proyecto d=elErcia ¢COmo se realizan la
ensefianza sobre la realidad social y natural eals de Educacién Infantil y Primaria de
Andalucia? Estudio de las estrategias didactigampuestas de mejora (SEJ-5219), en el cual
se inscribe esta tesis doctoral. En especial adb Ppor pasar tantas y tantas tardes trabajando

codo con codo a mi lado.

Antes de terminar, gracias a todos los docentemluynnos que han participado

desinteresadamente en este trabajo porque soaridasderos protagonistas de él.

Imagino que algun agradecimiento se me habrda goeda el tintero, por lo que

muchisimas gracias a quienes me habéis dedicaalorpsalde aliento cuando mas lo necesitaba.

De todo Corazon, Gracias



Anotaciones sobre el lenguaje

En el presente trabajo empleamos los términosrgEsalumnos profesores
etc., con los que nos estamos refiriendo indistietsie a alumnos y alumnas,
profesores y profesoras, etc., siempre que nodiqu@ lo contrario. Hemos tomado
esta decision con el fin de facilitar la lectur& téato, sin pretender con ello utilizar un
lenguaje sexista.

Asimismo, aun existiendo diferencias semanticasdeleuna perspectiva
didactica entre los términos actividad, tarea yog@ se han utilizado indistintamente
para impedir la reiteracion de un mismo vocablo uen corto espacio de texto,
facilitando asi la lectura de este trabajo.
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I. Introduccién

l.- INTRODUCCION

Durante este primer capitulo, se expondran lasicétancias e inquietudes que

dieron, a su vez, sentido y origen a esta investiga

Asimismo, se llevara cabo una breve descripciéoata uno de las secciones
gue han conformado el trabajo, de modo que se poigtger una visién general de
éste.

1.- IDENTIFICACION DEL PROBLEMA

La Ciencia tiene cada dia un mayor protagonismoneestras vidas, sin
embargo, su conocimiento es relativamente escas@ dém poblacion(Marba vy
Marquez, 2010). La educacion cientifica a lo lamd® la escolarizacion deberia
promover en el alumnado el valor por el medio ratula curiosidad sobre el
funcionamiento de la tecnologia y la ciencia, asha el interés por las carreras de
ciencias y tecnologia vinculandolas con la utiliéada sociedad actual (Lemke, 2006).
En este sentido, cada vez son mas los informeg salucacion que ponen el punto de
mira sobre la preocupante situacion de la educademtifica en Europa y en los que
Espafia no es considerada una excepcion en talaggcd@arcia, Criado y Cafal,
2014a).

El desinterés por el estudio de las cienciasesta vez mas extendido entre los
estudiantes de los paises desarrollados, manitkstarprincipalmente en Secundaria y
en la eleccién de los estudios universitarios (6atsal., 2011). Una gran mayoria del
alumnado describe el contenido trabajado en laseslale ciencias como aburrido,
dificultoso y sin nexos de unidn con su propiaidzal (Jenkins y Nelson, 2005; Jenkins
y Pell, 2006; Osborne, Simon y Collons, 2003; R&2§94). En concreto, la asignatura
de Conocimiento del Medio es clasificada por etradado de Primaria dentro del grupo
de las que menos atraccion despiertan (Garcia, &&mx Soto, 2015), llegando a
detectarse incluso rechazo a las asignaturas deiase(Giordan, 1997).

Asimismo, el porcentaje relativo de alumnos quemor estudiar una carrera
universitaria cientifica respecto al total de ntatiados y graduados esta disminuyendo
segun el informeEvolution of Student Interest in Science and TeldgyoStudies
(OCDE, 2006b).
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Estudios como PISA, ademas de evaluar la comgaterntifica del alumnado
de 15 afios, nos aporta informacion sobre la vatomageneral y personal que éstos
realizan de las ciencias, asi como de su autocwmafia interés a la hora de estudiarlas.
A nivel general, en el informe PISA (OCDEa) del @0k observa que el alumnado
valora positivamente las ciencias, sin embargaaimente un poco mas de la mitad de
éstos las encuentran relevantes a nivel persomespdRto a la autoconfianza, por un
lado, presentan confianza para aprenderlas, adsjaeambia dependiendo de la tarea.
Y por otro, son el 65% de los alumnos quienes sestran capaces de resolver las
preguntas de ciencias en el colegio, pero Unicamaht47% les parece faciles las
materias de ciencias. La mayoria de los particasaexpresan que se sienten motivados
para aprender ciencias, ya quie: 72% refirid6 que era importante para ellos sacar
buenas notas en ciencias. El 67% refiri6 que disfva adquiriendo nuevos
conocimientos en ciencias. El 67% refirié que lencias les eran utilesSin embargo,
s6lo el 56% esta de acuerdo en que las ciencias sées(iara sus estudios futuros y
s6lo una minoria de alumnos se veia cursando @snen el futuro(p.131). Tales
circunstancias, segun Couso et al. (2011), condaaem falta de motivacion de los
estudiantes en relacion con el estudio de las @esny la tecnologia y, como
consecuencia, una falta de interés por la cultuentifica y para seguir aprendiendo
ciencias a lo largo de la vida, asi como de vocagddra ejercer como cientificos o

trabajar en un ambito relacionado con la cienciyecnologiap.35).

En este sentido, la falta de motivacion se sittmacelemento clave, ya que
gran parte de las dificultades a nivel académidacienadas con el estudio, segun
Alonso (1997), se encuentran vinculadas a la vedienotivacional, la cual parece
influir sobre la forma de pensar y, de esta marenal aprendizaje. En consecuencia,
la identificacion y estudio de las variables susb&gs de influir en la motivacion del

alumnado son esenciales para invertir la situaatbnal (Marba y Marquez, 2010).

La motivacion ha sido estudiada desde diversosgees, por ejemplo, su
relacion con el fracaso escolar (Lozano, 2003; Res2011), el aprendizaje (Barca,
2009), el rendimiento (Barca, Peralbo, Porto, Marop Brenlla, 2011; Valle et al.,
2008; Valle et al., 2009), la manipulacion de fmimacién y el rendimiento académico
(Nufez et al., 1998), los valores y autopercep{i@onzalez, Garcia, Tellado, Cardelle
y Vazquez, 2009), como aspecto diferenciador eepetidores y el resto del alumnado

(Burgaleta, Valverde y Fernandez, 1988), etc.
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I. Introduccién

La implicacion del alumnado en el estudio ha sid@cionada, entre otros
aspectos motivacionales, con el valor atribuid@ darea escolar por éstos (Galvez,
2006), el cual hace referencia a su interés imcimsutilidad e importancia (Minnaert,
1999; Pintrich, 1999; Pintrich, Roeser, y De Grd®94).

En este sentido, el tipo de actividad que reatizaalumnado, asi como su
intencionalidad educativa, se ven influenciadoslasrcaracteristicas de los materiales
que utiliza el docente, siendo los libros de tdggomas relevantes (Garcia y Martinez,
2001), debido a un uso mayoritario por parte deflgsorado (Martinez, Garcia, Vega y
Mondelo, 1999 Caixeta de Castro y de Souza, 2010). Asi, numerosastigaciones
nos describen los manuales escolares como masedaitele el trabajo del alumnado no
parte de sus ideas previas, sin relacion con la eididiana, con actividades en las que
la forma de proceder del alumnado para soluciosataencuentra muy pautada y la
solucién de éstas es practicamente inmediata, gapguacipalmente consisten en la
repeticion de las ideas que proporciona el propatenal y a su aplicacion (Garcia-
Rodeja, 1997; Ferreiro y Occelli, 2008; Costa, &ilWaciel, 2009). Ademas, los
experimentos y actividades grupales casi no seeatr@n presentes en las propuestas

de estos materiales (Calvo y Martin, 2005).

A su vez, el valor atribuido a la tarea se encaeriacionado con otros factores
relevantes del clima motivacional de aula (Aloris294). Algunos autores apuntan que
puede estar determinado por las caracteristicda geopia persona, es decir, por sus
necesidades, objetivos y valores (Schrodt, WheegleBsacek, 2000). Sin embargo,
otros inciden en que la forma de ser del docerda manera de ensefar son factores
que influyen en la motivacién del alumnado (Brickke, Lowery y Schultz, 2000). De
este modo, aspectos relacionados con la formaedemiar la ciencia a los estudiantes,
como el establecimiento de conexiones entre laiggnla vida cotidiana o la vision de
utilidad, también influyen en ese sentido (Cleav&¥)5; Jenkins, 2006). Diversas
investigaciones sobre la ensefianza de las ciehalaspuesto de manifiesto que un
tratamiento mas experimental, incidiendo en laaciehes CTS (ciencia, tecnologia y
sociedad) y en la historia de las ciencias favafenectitudes mas positivas en relacion
a éstas (Solbes y Traver 2001; Izquierdo, Merinajnt@nilla y Vallverdd, 2006;
Solbes, Lozano y Garcia, 2008).

Asimismo, se ha constatado que son las estratiegdisionales de ensefianza de

las ciencias las que se encuentran muy presentaseaulas, en las que el recurso
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principal es el libro de texto y el alumnado seititna seguir la pautas establecidas por
el docente (De las Heras y Jiménez Pérez, 2011bdtelm que ya ha demostrado

grandes deficiencias en diferentes aspectos (Pgrlstartin, 1994), entre los que se

destaca que muchos de los alumnos no alcanceninles éducativos establecidos

(Porlan et al., 2010).

En consecuencia, todas estas circunstancias eeardh a interesarnos por
conocer como podria medirse la relevancia compieede los libros de texto de
ciencias, es decir el valor otorgado por el alunor@ldnanual escolar desde un enfoque
competencial motivacional, asi como su relacion otras variables motivacionales
contextuales e influencia en la propia motivacidnaativa. Para este segundo obijetivo,
nos hemos situado bajo la perspectiva motivacidedh teoria de la autodeterminacion
(Deci y Ryan, 1985, 2000) y la teoria de las md&kogro (Nicholls, 1989).

Una vez conocidas todas las circuntancias querdi@igen a esta investigacion
y centrado el foco de atencion sobre una probleman concreto, en el siguiente
capitulo se detallara el marco de referencia qlieniti@ y sustenta esta investigacion.
Sin embargo, antes de continuar con €l y con laifiad de proporcionar una vision
general del trabajo, se presenta bajo el siguiepigrafe una descripcién de cada uno
de los capitulos que lo componen.

2.- ESQUEMA GENERAL DE LA INVESTIGACION

La tesis doctoral que presentamos en este docunahipcomo se adelantaba
en el punto anterior, tiene como ambitos principale investigacion la motivacion
educativa, el clima motivacional y el libro de texle ciencias como material educativo
potencialmente influyente sobre dicha motivaciom.dgsarrollo ha sido mediante dos
estudios (Figura I.1). El primero de éstos, coddar diagnostico, compuesto por dos
sub-estudios, uno de ellos ya publicado, que abertfatamiento de las competencias
basicas en los libros de texto de ciencias, asiockas concepciones del profesorado
sobre este tipo de material y su practica docemteste sentido. El segundo de tipo
motivacional, en el que se incluyeron cuatro subekss, mediante los cuales se indago
sobre la relacion entre la relevancia competenddal libro de texto de ciencias
percibida por el alumnado, el clima de aula, laiskaicion de las necesidades

psicolégicas basicas y la motivacion educativa.
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I. Introduccion

ESTUDIOS
DIAGNOSTICOS

Estudio diagnostico
sobre los libros de

una perspectiva
competencial a nivel
del tercer ciclo de
Primaria

\_

texto de ciencias desde

ESTUDIOS MOTIVACIONALES

)

-

Estudio diagnostico
sobre los libros de

una perspectiva
competencial a nivel
del primer ciclo de
KSecundaria

texto de ciencias desde

J

Disefio y validacion de la
escala relevancia competencia
percibida del libro de texto de
ciencias

Andlisis del clima
motivacional, la relevancia
competencial de los libros de
texto de ciencias, las
necesidades psicolégicas
basicas, la motivacion
educativa y el rendimiento
académico. Diferencias segu
el género

Modelo de ecuaciones
estructurales

Diferencias en los climas
motivacionales percibidos, la
relevancia competencial de
los libros de texto de ciencias,
la satisfaccion de las
necesidades psicolégicas y la
motivacién en funcion del
ciclo educativo

Figura I.1. Esquema de los estudios y sub-estudios que confidamiavestigacion
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Este trabajo estd organizado mediante nueve tapita través de los que
pretendemos presentar al lector cada uno los pgaeshemos seguido en esta
investigacion. El primer capitulo ha sido dedicadadentificar el problema que da
origen a todo este estudio. A continuacion, eregusdo capitulo se establece el marco
tedrico que fundamenta y enmarca la investigaciédiamte las teorias mas relevantes
sobre motivacion educativa, teniendo en cuentatrau@soblematica, y los aspectos
susceptibles de ser influyentes sobre ésta. A draed tercer capitulo se realiza un
recorrido por las preguntas de investigacion, lbgetivos y las hipotesis que se
pretenden evaluar, asi como por el disefio y prodedio que se han llevado a cabo
para obtener los datos necesarios que ayudardreaalaacion. Entre estos elementos
debe ser destacada, tal y como se podra compraséeriprmente, la necesidad de
estructurar mediante diversos sub-estudios la figegesdén debido a la heterogeneidad
de los objetivos planteados, siendo necesariarfaulacion de todos y cada uno de
ellos para obtener una vision mas cercana a unaepndtica tan compleja. De esta
forma, en los dos primeros sub-estudios se abdrdaadisis de los libros de texto de
ciencias del tercer ciclo de Primaria y primeraide Secundaria desde una perspectiva
competencial, en la que también se han tenido entauas opiniones del profesorado
al respecto.

En los sub-estudios motivacionales, primeramenteasdisefiado y validado una
escala para medir la percepcion que tiene el aldmuial tercer ciclo de Primaria y
primer ciclo de Secundaria sobre el valor compéa¢del libro de texto de ciencias. A
través del resto de sub-estudios se ha analizadeldeion de esta percepcion con el
resto de variables motivacionales y la propia namiidn educativa, asi como las

diferencias en funcion del género y ciclo educativo

Los resultados obtenidos son presentados a lm lde cuarto capitulo,
ordenados segun el estudio bajo el que se obtuvipara guardar consonancia con el
disefio establecido en la investigacion. El capitulinto esta dedicado a la discusion,
que se lleva a cabo mediante la confrontacion dasehipotesis planteadas y los
resultados obtenidos anteriormente. Asi, llegamloseato donde se recogen las
conclusiones alcanzadas tras tal discusion y lgerencias educativas relacionadas con
éstas. En el capitulo siete son planteadas lagatimhes y algunas propuestas de
investigaciones futuras. Este documento finalizalas referencias y anexos, los cuales

son recogidos en los capitulos ocho y nueve raspettnte.
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Il.- MARCO TEORICO

Este capitulo se encuentra dedicado a describimaico tedrico que ha
delimitado e influido en esta investigacion eduaatiPor ello, primeramente se
describiran las dos grandes teorias sobre la noodivaque sustentan este trabajo,
concretando bajo estos enfoques en qué consisteofacion y las variables que
pueden influir en ella en el ambito educativo, etds que se encuentran las actividades
escolares. A continuacion, profundizaremos enlici@n entre motivacion y las tareas
escolares desde un enfoque competencial, que ggeeke encuentra vigente en la
normativa actual. Por altimo, nos centraremos elibed de texto de ciencias como

soporte de gran numero de las actividades y caldemjue trabaja el alumnado.

1.- LA MOTIVACION EN LA EDUCACION Y SUS TEORIAS

En el &mbito educativo la motivacion es consideradanportante impulsor del
aprendizaje, asi como un factor que puede infanta en la calidad de vida de los
adolescentes, como en el éxito de sus estudiogrfmyes y oportunidades laborales
(OCDE, 2006a).

Segun Herrera, Ramirez, Roa y Herrera (2004) reptasio que
originariamente determina que una persona inicia agcion (activacion), se desplace
hacia un objetivo (direccion) y persista en sus tdéwas para alcanzarlo
(mantenimiento}p.2).En este sentidda motivacion se nos presenta como un elemento
fundamental en el &mbito de la accién educativa iynportancia de su estudio recaera
principalmente en el acercamiento que nos propeacéla explicacion cientifica de la
conducta del alumnado en dicho ambito (Beltran4);98s decir, al rechazo, aceptacion
e incluso a la persistencia en actividades sin dasdcoercitivas (Alonso, 1994) y a su

influencia sobre los resultados acadéemicos (Belt@a7).

En la llamadaociedad del conocimients necesario preparar al alumnado para
el aprendizaje a lo largo de la vida, por lo quedivacion juega un papel fundamental
(Gonzalez, 1999), ya que ésta es esencial panadgporacion activa en la construccion
de significados que requiere un aprendizaje sigatiffo (Cubero, 2001). En
consecuencia, tal y como exponen Herrera et a04)20a motivacion, por si misma,
deberia ser un objetivo de la educacién, visuatiakncomo un medio mediante el que

conseguir que el alumnado se interese por lasidadigs intelectuales mas alla de la
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ensefianza obligatoria y, de esta forma, mantengatleseo por aprender de forma
auténoma y sin medidas represivas a lo largo deidas (McCombs, 1991).

La motivaciéon comprende diferentes aspectos qugunen de las teorias mas
relevantes ha conseguido explicar e integrar taaten (Gonzalez, Valle, Nuiez y
Gonzélez-Pienda, 1996) y, mas aun, en el contedtwadivo debido a su especial
complejidad (Gonzalez, Nufiez y Garcia-Fuentes, 199in embargo, las
investigaciones sugieren la existencia de unos losdgenerales con los que poder
acercarnos al conocimiento de ésta (Gonzéalez,t916) y a su transferencia al ambito

educativo de una forma més adecuada (Galvez, 2006).

El estudio de la motivacion se ha abordado deddeadies teorias entre las que
destacan la teoria de la autodeterminacion (D&yan, 1985; 1991) y la teoria de meta
de logros (Nicholls, 1989). Entre otros enfoquedrites, éstas ocupan un papel
relevante, guiando las investigaciones sobre laivambn hacia los ambientes de
aprendizaje que promuevan un desarrollo de patradestivos de motivacion y, que a
su vez favorezcan una mayor implicacion cognitivales tareas (Vera, 2011; De la
Fuente, 2004; Gonzéalez, 1999).

Con este trabajo pretendemos explicar la internd@iade diferentes variables
motivacionales en el ambito del aprendizaje deciescias, por o que nos situaremos

bajo estos dos paradigmas teoricos.

A continuacion, describiremos brevemente en qiarsgamentan estas teorias y

su aplicacion en el contexto educativo.

1.1.- LA TEORIA DE LA AUTODETERMINACION

Esta teoria organismico-dialéctica es consideaatlaalmente una de las teorias
que cuenta con uno de los constructos mas cohergmte mayor solidez para explicar
la motivacién humana, contribuyendo asi a la evéfudesde los modelos mecanicistas

hacia los modelos sociales y cognitivos en dichbitm{Vera, 2011).

La teoria de la autodeterminacion, a partir daafi\D (Deci y Ryan, 1985,
1991, 2000; Ryan y Deci, 2000a), es un enfoquededtivacion humana relacionado
con el desarrollo y funcionamiento de la persomalidn contextos sociales, siendo uno
de ellos el escolar. Esta macro-teoria de la matway la personalidad ha ido
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evolucionando durante las ultimas tres décadaavadrde cinco mini-teorias (la teoria
de la evaluacion cognitiva, la teoria de integna@éganica u organismica, la teoria de
las orientaciones de causalidad, la teoria de ks basicas y los contenidos de la
metas), mediante las cuales se pretende conoggad en que las personas realizan
sus acciones al nivel de reflexion mas elevado gaseprometen con su sentido de

eleccion (Deci y Ryan, 1985).

Segun Deci y Ryan (1991) bajo esta teoria serelgigue el ser humano nace
con unyo inherente y basico, que comprende un conjuntantbgeises, potenciales y
procesos innatos, que son el comienzo del desadeliéste a lo largo de la vida. Este
yo inicial presenta una tendencia natural hacia wgamzacion coherente entre sus
propias estructuras psicolégicas y entre éste sotaedad (Deci y Ryan, 2000). En
consecuencia, esta perspectiva nos muestya goe no es simplemente el resultado de
las presiones y evaluaciones sociales, sino quieiéanes el proceso mediante el cual la
persona conecta con la sociedad y trabaja pamgranse en ella, es decir, yaactivo y

en continuo cambio (Deci y Ryan, 1991).

El desarrollo, segun describen Deci y Ryan (196djnienza con la tendencia
inherente del ser humano por realizar actividadésr@santes y con los procesos de
integracion de las experiencias con el propio Esta integracion, por un lado hace
referencia a la tendencia hacia la unidadyodepor lo que los procesos de integracion
organica conllevan la diferenciacion de los aspediteresantes y las capacidades de
uno mismo, asi como a la organizacién de éstosndefarma coherente con otros
aspectos de estm. Y por otro, se refieren a la tendencia para retecse con los
demas de una forma satisfactoria, 10 que conlléfemeshciar caracteristicas sociales y
crear representaciones y relaciones personalea. igslinacion para llevar a cabo
actividades interesantes, ejercitar capacidadeseger conectarse con la comunidad e
integrar las experiencias bajo una relativa ungdonsiderado por la TAD como parte
del disefio adaptativo del ser humano (Deci y R2800).

Otro de los aspectos claves en la TAD es la matwaintrinseca, que es
entendida como la energia basica para el proceswahale busqueda de desafios
optimos (Deci y Ryan, 1985), es decir, es la quersmrga de activar el compromiso
con las tareas que son interesantes y que prommoveradesarrollo descrito
anteriormente (Deci y Ryan, 2000). En concreto, pegsonas se encontraran

intrinsecamente motivadas Unicamente para tareasircanterés intrinseco, es decir,
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que sean atractivas por la novedad, el desafioestatica (Ryan y Deci, 2000a). Este
interés por la novedad, asi como la aplicacion atend creativa de las habilidades
personales no se limita a la infancia y afectareadlimiento, persistencia y bienestar a

lo largo de la vida (Ryan y Deci, 2000Db).

Por otro lado, si es necesario algun tipo de reemsa para realizar la accion, la
actividad pasa a ser un medio para conseguir urdidad diferente a la propia
experiencia derivada de ésta y hablaremos en este de motivacion extrinseca
(Alonso, 1984).

Todas estas tendencias innatas y procesos regesasie llevan a cabo de una
forma 6ptima en la medida en que se satisfagamtressidades psicolégicas basicas,
denominadas necesidad de competencia, autonomelacyon (Deci y Ryan, 1991). La
necesidad de competencia abarca los esfuerzossdpeltgonas para controlar los
resultados y experimentar eficacia; la necesidadudenomia se refiere al deseo de
experimentar que uno mismo es el origen y guiaildesmportamientos; y la necesidad
de relacion recoge los esfuerzos por mantener elaaidn verdadera con los demas y
sentir que se participa de forma satisfactorieaesotiedad (Deci y Ryan, 1991). En este
sentido, la TDA recoge que los contextos socialesfgvorecen la satisfaccion de estas
necesidades estaran favoreciendo un funcionamieéw efectivo, asi como, la salud

psicolégica y el bienestar de la persona (Deci Rg000).

Teniendo en cuenta todo lo anteriormente expudatananifestacion de la
actividad inherente e intrinsecamente motivada ledeaominado comportamiento
intrinsecamente motivado o auto-determinado (DeRygn, 2000), es decir, aquel que
se producira ante desafios optimos y en los qustedlecera un compromiso desde el
propio sentido del/o con la accién, por el propio interés de ésta,rnsoesidad de
recompensas externas y todo ello influido por es hecesidades psicoldgicas basicas
(Deci y Ryan, 1991).

Otro de los aspectos que diferencia a esta tedeiaotras, es que el
comportamiento descrito no es el unico comportatoi@tentificado como motivado o
intencional (Deci, Vallerand, Pelletier y Ryan, 199entro de éstos también incluyen
los comportamientos controlados, describiéndolasacaquellos en los que hay alguna
fuerza interpersonal o intrapsicolégica que logsZacEn consecuencia, exponen que el

proceso regulatorio en el comportamiento auto-detexdo es la eleccion y en el
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controlado es el cumplimiento, 0 en algun caseleidia.

En resumen, la TABe interesa por la lucha dialéctica ente el yo\axty las
fuerzas, internas y externas, que las personasegian en el proceso de desarrollo.
Ademas, se interesa por el contexto social dergt@wlal ocurren estos encuentros, los
cuales pueden apoyar o impedir el desarrollo hagkaciones armoniosas dentro y
entre las personafeci y Ryan, 1991, p.239Es decir, la TAD a diferencia de otras
teorias que se centran en las metas y en los ppasa alcanzarlas, se preocupa por
conocer ademas de estos aspectos el origen del dessa meta y todo ello mediado

por las tres necesidades psicoldgicas basicas @bati 1991).

Cada una de las cinco mini-teorias que formarepdetla TAD se centra en
distintas facetas de la motivacion humana, por lee das abordaremos mas

profundamente en los siguientes epigrafes de restajo.

1.1.1 TEORIA DE LA EVALUACION COGNITIVA

Esta sub-teoria pretende especificar los factooesales y ambientales que
explican la variabilidad en la motivacion intringsg®eci y Ryan, 1985), ya que ésta
como inherente al ser humano es promovida, queansada, cuando las personas se

encuentran bajo condiciones que favorecen su agpréilyan y Deci, 2000b).

En concreto se centra en las necesidades fundaleerde competencia y
autonomia y fue formulada para integrar los redokaobtenidos sobre los efectos de
las recompensas, &edbacky otros aspectos externos sobre la motivacidinsgca
(Ryan y Deci, 2000a).

Las personas se comprometen e interesan mas csmendas actividades en
funcién del grado de satisfaccion que experimedeatas tres necesidades psicoldgicas
basicas mientras las llevan a cabo, por tantosesceal para la motivacion intrinseca la
satisfaccion de éstas (Deci y Ryan, 2000). Edtide ha permitido reconocer las
circunstancias sociales y las caracteristicas sléal@as que favoreceran o disminuiran
la motivacién intrinseca (Deci y Ryan, 2000). Eteesentido, la teoria de la evaluacion
cognitiva (TEC) recoge, por un lado, que los susesociales-contextuales que
promueven sentimientos de competencia en una acc@no la retroalimentacion,

pueden ampliar la motivacion intrinseca para dexdt@on. Y por otro, que los desafios
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optimos vy la libertad de evaluacién también la fagen (Deci y Ryan, 1985; Alonso,
1984).

El desarrollo de esta mini-teoria partio de esisidomo el de Deci (1975) en el
gue se demuestra que la motivacion intrinseca puede afectada, aumentando en el
caso de una retroalimentacion positiva sobre etrdpsfio y disminuyendo en caso
contrario; o el de Vallerand y Reid (1984), en eé e pone de manifiesto que los
efectos mencionados se encuentran mediados powortgetencia percibida. Sin
embargo, para que la motivacion intrinseca se vwealiada el sentimiento de
competencia debe ir acompafiado por uno de autorpngia términos atribucionales,
por un locus interno de causalidad percibida (de@bal968). Este sentimiento de
autonomia es favorecido mediante la libertad dec&la y el reconocimiento de los
sentimientos, provocando un aumento de la motivaiciiinseca (Deci y Ryan, 1985).
Asimismo, la percepcion de un mayor niumero de flakdes de eleccion influye
positivamente en la implicacion y rendimiento deinanado (Gonzélez y Paoloni,
2015).

La introduccion de recompensas para intentar hagea actividad
intrinsecamente interesante favorece que las pesssEsienten menos responsables de
sus comportamientos, controlados por la recompgngaor tanto, muestran menos
motivacion intrinseca (Deci, Koestner y Ryan, 199per, Greene, y Nisbett, 1973).
En consecuencia, la TEC recoge que para que lavawain intrinseca aparezca, la
persona debe percibir que es capaz de realizacidana pero también que la realiza sin
coaccion (Ryan y Deci, 2000a). Por tanto, la pearnidepde competencia es necesaria
para cualquier tipo de motivacion, mientras quedaautonomia es esencial para que
sea de forma intrinseca (Deci y Ryan, 2000). Asdlo$ aquellos contextos que
conducen a un locus de causalidad percibida extamo pueden ser las amenazas, las
evaluaciones, las metas impuestas, entre otrogpgan una reduccion de la motivacién

intrinseca (Ryan y Deci, 2000a; Lopez, 2004).

Ademas de la autonomia y la competencia, el mtacse es un tercer factor que
podria contribuir a la variabilidad de la motivatiitrinseca, ya que segun Ryan y
Deci (2000a) aunquenuchas conductas intrinsecamente motivadas sontefias
felizmente en soledad, sugiriéndose que los ap@asionales proximo podrian no ser
necesarios para la motivacion intrinseca, peroddaencia que una base de relaciones

seguras parece ser importante para la expresiétaaeotivacion intrinsecgp.71).
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En resumen, segun Deci y Ryan (2000) los ambietteisles pueden favorecer
o disminuir la motivacion intrinseca a través dehdp de satisfaccion de las
necesidades psicologicas innatas de las persoeaslosesta relacion mas directa e
intensa en el caso de la autonomia y la competelBnizoncreto puntualizan que son
aquellas condiciones que satisfacen estas dos ig@des del individuo las que
favorecen este tipo de motivacion, mientras quedas controlan la conducta y

obstaculizan la percepcion de efectividad, la reduc

En consecuencia, en el aula como entorno soeig@liede favorecer o impedir la
motivacion intrinseca mediante la satisfaccion o d® las tres necesidades ya
mencionadas, pero siempre teniendo en cuenta ¢o® @#ncipios son aplicados para
este tipo de motivacion y las actividades con werés intrinseco, ya que para entender
la motivacion relacionada con actividades no peta® como intrinsecamente
interesantes es necesario profundizar en el estiedia motivacion extrinseca (Ryan 'y
Deci, 2000b), circunstancia que abordaremos masiamgnte en la siguiente mini-
teoria de la TAD.

1.1.2 TEORIA DE LA INTEGRACION ORGANICA U ORGANISMI CA

Las demandas sociales para realizar tareas mas@tamente interesantes toman
cada vez mas protagonismo a lo largo de la vida,lp@ue la mayor parte de las
actividades que realizan las personas no lo hadeimsecamente motivados (Ryan y
Deci, 2000b). Bajo esta visién, con esta mini-geddieci y Ryan (1985) concretan
diferentes formas de motivacion, asi como los fast@ontextuales que promueven o
impiden la interiorizacién e integracion de la region de la conducta motivada
extrinsecamente. Es decir, tratas aspectos de los procesos a través de los cuales
tales conductas no-intrinsecamente motivadas puddeenir en verdaderamente auto-
determinadas, y los modos en los cuales el ambsotml influencia estos procesos
(Ryan y Deci, 2000a, p.71).

Este enfoque de la motivacion es relevante enomtexto como el educativo,
donde segun Ryan y Deci (2000b), la motivaciérinstca es cada vez mas débil a la
vez que se avanza de curso escolar, debido engagtte las actividades educativas no
son disefiadas para ser intrinsecamente interes&me®nsecuencia, exponen que una

cuestion primordial es conseguir motivar al aluntngmhra que valoren dichas
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actividades y las realice sin necesidad de presierernas.

Esta problemética es abordada desde esta mif@&temdiante los procesos de
interiorizacion e integracion (Ryan y Deci, 2000ba interiorizacion es entendida
como un proceso natural mediante el cual la persoarasforma las peticiones o
costumbres en valores personales y auto-reguldigen( Connell y Deci, 1985), es
decir, es la forma en que las regulaciones extesoasasimiladas y reconstruidas, de
manera que la conducta puede llegar a ser autoadetela (Deci y Ryan, 2000). Si
este proceso funciona de forma oOptima la persondesgificara con la importancia de
las regulaciones sociales, asimildndolas e intgigdds como suyas y, por tanto,
llegando a estar mas integrado psicoldgica y swoeiale. Sin embargo, el proceso
puede no darse de forma completa, provocando ditsegrados de interiorizacion de
la regulacion que se refleja en diferentes motoraes (Ryan y Deci, 2000a). La
efectividad de este proceso de interiorizacion mseuentra influida por el contexto
social (Deci et al., 1991).

Deci y Ryan (2000) y Ryan y Deci (2000a) preserganesta mini-teoria la
conducta como un continuo desde la no-autodetedaiimasta la auto-determinada,
estableciendo una relacién entre éstas y las diegemotivaciones, cada una con su
estilo de regulacion, el locus de causalidad losesos regulatorios (Figura 11.2).

La importancia de distinguir entre comportamierdoto-determinado y
controlado dentro de los motivados, radica en $i@setites procesos regulatorios, ya
gue éstos provocaran diferencias en las expergngieen los componentes del
comportamiento (Deci et al., 1991). En este sentidiizan el concepto de locus de
causalidad, ya descrito por deCharms (1968) y By@onnell (1989), para diferenciar
entre estas conductas, ya que describen que emgloctamiento auto-determinado la
persona percibe que el locus de causalidad es©xineeuno mismo, mientras que en el

controlado es percibido como externo a ella.

La desmotivacion es definida como el estado en el que no hay iittende
actuar, atribuyéndole el nivel de autodeterminaci@s bajo, la cual no se encuentra
relacionada con ningun tipo de motivacion (RyanegiD2000a). Esta es causada por la
falta de valoracion de la actividad (Ryan, 199%); el sentimiento de incompetencia
para llevarla a cabo (Bandura, 1986) o la percepci® no conseguir el resultado

esperado (Seligman, 1975).
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Figura 11.2: Continuo de autodeterminacion. Se incluyen Idsrentes tipos de motivacién con sus
estilos de regulacion, locus de causalidad y paxc@3eci y Ryan, 2000 y Ryan y Deci, 2000a)

En el extremo opuesto ubicanntivacion intrinseca que hace referencia al
desarrollo de una actividad por la satisfaccioneiehte que deriva de ella misma,
induciendo en la persona disfrute y un compromiesendntenimiento con la misma vy,
por tanto, provocando el comportamiento auto-deatexdo (Ryan y Deci, 2000a).
Segun Vallerand (1997), hay tres tipos de motivaciitrinseca: la motivacion
intrinseca hacia el conocimiento, que hace reféemnta realizacion y compromiso con
una actividad por el placer y la satisfaccién gaeegperimenta cuando se aprende;
motivacion intrinseca hacia el logro, donde las$aticion se encuentra en el intentar
superar un nuevo nivel y, la motivacion intrinsbeaia las experiencias estimulantes,
en la que el desarrollo de la actividad se reapasa experimentar sensaciones

estimulantes y positivas que provienen de la prapisvidad.
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La motivacion extrinseca cubre el continuo entae desmotivacion y la
motivacion intrinseca, la cual engloba cuatro tigesegulacion que se reflejaran en los
diferentes grados de autonomia de los comportaosigngue caracterizan como (Ryan
y Deci, 2000a):

a) Regulacion externa En este tipo de motivacion extrinseca las corduse
comienzan y controlan mediante una demanda extermmecompensa (Ryan y Deci,
2000a). Por ejemplo, un alumno que realiza sugggpara obtener una felicitacion de
su profesor o evitar un castigo de sus padres (@eadi, 1991). Las personas se sienten
controladas (Deci y Ryan, 2000) y el compromiso leoactividad desaparece una vez
que lo hace la presion externa (Deci y Ryan, 1985).

b) Regulacion introyectada Hace referencia a la realizacion de una accion
como medio para evitar la culpa, la ansiedad @zaeau propio ego. Un ejemplo &3
estudiante que llegue a clase a tiempo para egggtirse como una mala persona esta
regulada por introyectos. El estudiante no se hentdicado con la regulacion, por lo
que ésta no llega a ser parte del yo y la punt@alido es realmente elegidReci et
al., 1991, p.329). Esta regulacion representa nigaiorizacion parcial, ya que, aunque
la regulacién se encuentra en la persona, ésta asimila como suya (Deci y Ryan,
2000), por lo que la conducta podria mantenerse gquésla externa en el tiempo
(Koestner, Losier, Vallerand, y Carducci, 1996)g8eRyan y Deci (2000b) una forma
de la regulacion introyectada es la implicaciéregb en la teoria de meta de logros
(Nicholls, 1984), en la que la accion se realiza ledfinalidad de mejorar o mantener la
autoestima, pero no se experimenta completamente garte de si mismo, ya que el

origen causal es parcialmente externo.

c) Regulacion identificada La activacion de la conducta es debida al valer
le atribuyen a dicha accion, consiguiéndose unaomiayeriorizacion de su regulacion.
La conducta es mas autbnoma y con un mayor compooen el tiempo, aunque
continlia siendo extrinsecamente motivada, ya qusenaliza de forma natural por
disfrute (Deci y Ryan, 2000). Como ejemplo de esigulacion Deci et al. (1991)
presentan a un alumno que realiza trabajo extrananasignatura porque cree que de
esta forma tendra méas éxito en ella. El alumno ealiza el trabajo por el interés
intrinseco de éste, sino para conseguir una metdo mue la motivacion es extrinseca.

Sin embargo, estos autores apuntan que el compert@mmes relativamente auto-
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determinado porque la accién se realiza por razpeesonales y no por presiones

externas.

d) Regulacion integrada. En este caso se produce una valoracion del
comportamiento y es integrado de forma coherenteot@s valores y necesidades de
uno mismo (Deci y Ryan, 2000). Esta motivacion iestca es la que mas similitudes
comparte con la motivacién intrinseca, ya que depecomo la creatividad, la
comprension o la voluntariedad en la accion se eotep con el comportamiento
intrinsecamente motivado. Sin embargo, no llegarla sompletamente debido a que se
sigue intentando obtener un resultado mas quéhetente disfrute de la propia accion.
Se produce la conducta mas auto-determinada matkadorma extrinseca (Deci et al.,
1991).

Bajo este enfoque la sub-teoria, dentro de la Tg&D;entra en la orientacion de
la motivacion, es decir, sobre los objetivos que hlmar a la accion y las actitudes
provocadas, mas que sobre el nivel de motivacioyarfRy Deci, 2000 b). Como
ejemplo, estos autores presentan la situacion gudaun alumno puede realizar una
tarea por curiosidad o por la aprobacion del decelBh ambos casos la cantidad de
motivacion puede ser elevada pero su orientacidiivauional es totalmente diferente
y, por tanto, la interpretacién de su conducta debkzarse desde un enfoque distinto.

Deci y Ryan (2000) proponen que la interiorizaaiénas regulaciones y valores
de la comunidad donde se convive es una tenderatigrah del ser humano y es
producida de forma continua a lo largo de toda i#da (Ryan y Deci, 2000b).
Continuando con estos autores, la necesidad deiaedeise, de comprender la
regulacion y valorarla favorecen esta tendenciagalhdo a provocar valores
introyectados o identificados. Pero para que sdyaa la integracion es necesario que
la persona sienta que estos procesos los realilibegtad, por lo que es primordial la
satisfaccion de la necesidad de autonomia. En sstdido, los contextos que
promueven la interiorizacion e integracion son #gsejue favorecen la satisfaccion de
las necesidades psicoldgicas basicas de autonoamgpetencia y relacion, ocurriendo
lo contrario en el caso de aquellos que frustragatésfaccion de dichas necesidades
(Ryan y Deci, 2000a).

Bajo esta perspectiva, en contextos escolare®résccomo la tendencia social

del alumno, su personalidad en desarrollo y laiaom& que logre el docente que el
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alumno establezca con él, es lo que le llevaracpeal docente como un apoyo en el
desarrollo de su capacidad para manipular la irderém cultural y la estructuracién de
su propio sentido de la vida (Lépez, 2004). Pogle, segun este mismo autor, el
docenteso6lo acompafia el proceso personal de educaciéspyea tanto en cuanto el
otro nos otorgue su confianza para acompafarle leieanino. Toda otra manera de
afrontar la relacion profesor alumno desprende udsnb menos leve tufillo de

imposicion(p.99).

Un aspecto relevante para comprender el contieumativacion es que éste no
es subyacente a un continuo de desarrollo, es, dezidebe entenderse como un
progreso gue pasa por cada una de las etapasedierinicion, ya que cada persona
puede adoptar una regulacion del comportamient@rdbpndo de sus experiencias
previas y entornos sociales (Ryan, 1995). Por g@gnhuna persona puede comenzar
una actividad debido a una regulacién externa con@grecompensa y devenir en otra
por no percibir control en su comportamiento y avéz disfrutar de la acciéon; o
comenzar una accion de forma identificada por EIngue se le atribuye y perderse tal
regulacion debido a un control externo (Ryan y De&€00b). Asi, estos autores
exponen que, aunque no hay una secuencia si exetenes que favorecen estos
cambios. Por un lado, indican que el desarrolloitivgp y de capacidades favorece la
asimilacion de valores y comportamientos, y popb,otjue suelen llegar a ser mas

internas las normas generales de la sociedadaego tle la vida.

Diversos estudios bajo este enfoque, en el qualtasacion es entendida como
un continuo que comprende diferentes tipos, harstpude manifiesto que éstos
pronostican la conducta de abandono educativo Maliey Bissonnete (1992) y que las
mujeres presentan un perfil motivacional mas aeterthinado que los hombres
(Barkoukis, Tsorbatzoudis, Grouios, 2008; Nduiez,rtMiaAlbo y Navarro, 2005;
Nufiez, Martin-Albo, Navarro y Grijalbo, 2006; Nufidzartin-Albo, Navarro y Suarez
2010).

Una vez que hemos abordado las diferencias dixdisaentre las distintas
motivaciones, seguiremos profundizando en las afhitess regulaciones mediante la

siguiente mini-teoria de la TAD.
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1.1.3 TEORIA DE LA ORIENTACION DE CAUSALIDAD

Con esta sub-teoria Deci y Ryan (2000) pretendemptementar la perspectiva
de los estilos regulatorios para examinar las elifeias individuales en cuanto al origen
de la regulacion y el grado de autonomia de la wctad En el modelo jerarquico de
Vallerand (1997), las orientaciones se encuentraal amivel mas alto prediciendo los
estilos de regulacion.

Deci y Ryan (2000) describen tres orientacionesalas que son: orientacion a
la autonomia, en la que el comportamiento es rdgua base a los intereses y valores
de la persona; la orientacién al control, en la tpueonducta se produce bajo la
percepcion de lo que la persona cree que debe earlg que las recompensas son
importantes y la orientacion impersonal, que dbscruna tendencia hacia un

comportamiento no intencionado y centrado en imttices de ineficacia.

Estas orientaciones, tal y como describen DeciygnR(2000), abarcan en el
primer caso la tendencia general hacia la motivadidrinseca y la motivacion
extrinseca integrada; en el segundo caso la regnlagterna e introyectada; y, en el

ultimo, la desmotivacion.

1.1.4 TEORIA DE LAS NECESIDADES PSICOLOGICAS BASICAS

En este caso, Deci y Ryan (1985) desarrollan etepto de las necesidades
psicolégicas basicas y sus relaciones con la sasidoldégica y el bienestar.
Argumentan que el bienestar psicologico y el funamiento éptimo se basan en las
necesidades de autonomia, competencia y relaci@a Earacteristica permite
especificar las condiciones que facilitaran la paation, el desarrollo y el rendimiento,
ya que los contextos que proporcionen la oportuhide satisfacer estas tres

necesidades son los que favoreceran e impulsai@aspectos (Deci et al., 1991).

Las tres necesidades psicolégicas basicas somtexd@adas como innatas,
esenciales y universales (Deci y Ryan, 1985). Segtos autores, hacen referencia a la
tendencia natural humana por lograr eficacia, cdmeyxy coherencia. Contintan
exponiendo que la satisfaccion de las necesidadessencial para que procesos
naturales, como la motivacion intrinseca o la irdegn de las regulaciones

extrinsecas, se realicen de forma Optima en tasdres humanos. Sin embargo, la
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forma en que se satisfacen mientras se llevan@gan variedad de comportamientos
puede diferir entre las personas y las culturasedt® sentido, se centran en profundizar
en como afectan diferentes contextos al grado desfazion de éstas y sus
consecuencias. Por consiguiente, asumen que padeqgnr la satisfaccion de una
persona es necesario usar tanto las caracteristgdasedio social como los estilos
regulatorios (Deci y Ryan, 2000). Estos estilos descritos por estos autores como la
forma en que la persona se orienta en su medialstms cuales pueden ser observados
de forma general, en cuyo caso se correspondasiatas orientaciones de causalidad y
de forma mas especifica, identificAandose con ltitogde regulacién (Deci y Ryan,
2000).

Como adelantdbamos en epigrafes anteriores, tam@uia hace referencia al
deseo de ser uno mismo el origen de la conductunque se asocia incorrectamente
con las ideas de locus interno de control o indiaiidmo, se relaciona con experiencias
de integracion y libertad (Deci y Ryan, 2000). Jengplo de apoyo a la autonomia en
el contexto educativo es descrito por Black y O@600) de la siguiente formana
persona en una posicion de autoridad (por ejempiogdocente) toma (por ejemplo, de
un estudiante) se pone en su lugar, reconoce latinsientos de éste, y proporciona al
otro la informacién pertinente y oportunidades deceion, al tiempo que minimiza el
uso de presiones y demand@s742). Frente a este apoyo, describen la aairid
controladora, en la que se presiona para que seaa®mporten de la forma que éste
desea mediante coacciones, recompensa o castgjescdso, lo ejemplifican mediante
un docente que indica a sus alumnos la forma dicylar en la que deben resolver un
problema para que esté bien en una prueba. Esedido, la autonomia del alumnado
puede ser apoyadas desde el consenso de las taréasna, los medios, el lugar e
incluso la compafia con quien se realizan (L6p@@24yp asi comdomar la perspectiva
del estudiante, proporcionando opciones y una fljaaiion razonable cuando la
eleccion no es posibl&ilak y Sheldon, 2003, p.237).

Por otro lado, la competencia hace referenciaaap&racion de sentirse eficaz en
las interacciones que llevan a cabo con el ambiemt@al y el anhelo de ejercer sus
capacidades (Deci y Ryan, 2000). En consecuentiantento de satisfacer esta
necesidad provoca buscar desafios Optimos paracapecidades, para asi intentar
mejorarlas (Deci y Ryan, 2000). En educacioragbyo a la competencia significa

transmitir confianza en la capacidad del estudiapéea superar retos y proporcionar
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una guia sensible y retroalimentacifffilak y Sheldon, 2003, p.237).

Por ultimo, la necesidad de relacion, la cual haéerencia al deseo de sentirse
conectado y aceptado por los demas (Deci y RyaB0)2®En la relacion docente-
alumno el apoyo a la relacion significa proporcionar acapion, respeto, y un

sentimiento de carifio y mutualid@@ilak y Sheldon, 2003, p.237).

Las oportunidades que faciliten satisfacer alguiea las tres necesidades
contribuyen para que la persona se sienta motifradte a la desmotivacién, pero son
las oportunidades en las que se facilite satisfcerecesidad de autonomia las que
promoveran la conducta auto-determinada més queotamta (Deci et al., 1991). Como
ejemplo, estos autores diferencian entre el egsitaligue es felicitado por haber
realizado bien una actividad que le habian impugstbque ha recibido el elogio por
realizar bien una tarea no encomendada. En el proaso, la felicitacion puede
provocar un sentimiento de control, lo cual disrmrd@uda motivacién intrinseca y
favorecera la forma menos auténoma de la motivaeidrinseca. Sin embargo, en el
segundo caso, exponen que al relacionarse el atogiana tarea que se ha iniciado de
forma voluntaria se favorece el sentimiento de aatemnia y, por tanto, la motivacion

intrinseca.

Otro de los enfoques sobre las NPB que ofrecemnypDRgan (2000) a través de
esta teoria es que la satisfaccion de éstas noeessariamente el objetivo del
comportamiento, es decir, es necesario que la pegserciba que se satisfacen las NPB
en la accién para que se actue de forma Optima, @ea vez se realiza con la esa
finalidad. Estas excepciones se producen cuangdertona se siente sola, controlada o
incapaz de llevar a cabo una tarea, por lo queigddabajar para solucionarlo. Asi
puntualizan que, aungue en un principio un compoeato pueda parecer que se hace
para satisfacer de forma razonadas las NPB, noremimsu objetivo es encontrar

importancia.

Cuando las condiciones no favorecen las NPB vy, tpato, los procesos
naturales anteriormente mencionados se encuenisdacolizados, las personas pueden
esforzarse para satisfacerlas o sentir tal fruginaque provoque que los procesos
obstaculizados sean suplantados principalmente parcesos de defensa vy
autoproteccion (Deci y Ryan, 2000). En concretotyalizan que, podrian incluir la

tendencia de despreocuparse por los demas y @nti@micamente en uno mMismo,
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compartimentar mas que integrar las estructurasoldgiicas 0 en casos extremos
realizar acciones antisociales. Este tipo de respsepueden llegar a ser auto-
perpetuadas y aunque sean valoradas por la pesmirén consecuencias negativas en

la salud psicoldgica, segun estos autores.

Por todo ello, las NPB son presentadas como meiagsicoldgicos entre los
factores ambientales y la motivacién, lo cual poard consecuentemente efectos a
nivel conductual y emocional (Deci y Ryan, 200Q).dste sentido, numerosos estudios
han puesto de manifiesto que la satisfaccion dasas¢cesidades es esencial para
favorecer la motivacion del alumnado (Cera, Alma@onde, Sdez-Lopez, 2015; Cox
y Williams, 2008; Méndez, Fernandez, y Cecchinil0Moreno, Ruiz y Vera, 2015;
Standage, Duda y Ntoumanis, 2006; Tessier, Saryakitoumanis, 2010). A su vez, la
manipulacion de la satisfaccion de las necesidpdieslogicas en diferentes estudios
corrobora de forma experimental dichas consecuen¢idagger, Chatzisarantis,
Culverhouse y Biddle, 2003; Hagger y Chatzisara@042; Silveira y Moreno, 2015).

En este sentido, Eccles et al. (1993) sostienereqel alumnado de Secundaria
se produce un desequilibrio de las necesidadeslpgicas basicas, ya que necesitan
una mayor percepcion de autonomia e interaccidials@spectos para los cuales se
generan pocas oportunidades para ser experimengadoslacion con el aprendizaje.
Esta circunstancia se ha puesto de manifiesto eries como los de Midgley y
Feldlaufer (1987), Castafio, Navarro y Basanta (R§1&Omez, Gamez y Martinez
(2011). A la vez que, se ha detectado en estedsenti descenso en la motivacion
conforme se avanza en el sistema educativo (Hidkelgley, 1999, Broc, 2006).

Tal y como hemos visto hasta ahora, la satisfacadé las necesidades
psicolégicas basicas tiene un papel principal desiérla TAD, hecho que terminaremos
de constatar mediante la siguiente sub-teoria equéaabordaremos la existencia de
diferentes tipos de metas y su relacion con esksesidades, asi como sus

consecuencias.

1.1.5 TEORIA DE LOS CONTENIDOS DE METAS

En este caso se argumenta que las diferentes detas conductas provocan a
su vez diferencias en el rendimiento y bienestaci{y Ryan, 2000), a través de su
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relacion con la satisfaccion de las necesidadelpgicas basicas (Ryan, Williams,
Patrick y Deci, 2009).

Kasser y Ryan (1996) diferencian entre las metasecas y extrinsecas. Con
el primer tipo hacen referencia a aquellas quelseionan con la auto-realizacion y el
desarrollo natural humano, por tanto, favorecersdtisfaccion de las necesidades
psicolégicas basicas. Con el segundo tipo, abaqagllas aspiraciones que se centran
en conseguir recompensas externas o elogios ds p&@sonas, por lo que no se
relacionan con la satisfaccion de estas necesid&tedos estudios realizados por
ambos autores encontraron que un peor bienestar mayor estrés son detectados
cuando las personas se centran mas en alcanzas ex¢tinsecas como recompensas,
fama y elogios; a diferencia de las personas cdasmetrinsecas como la contribucion
a la comunidad y la auto-aceptacion. En consecagribeducen que las metas
extrinsecas ofrecen mayor probabilidad de relac@nniveles menores de bienestar y

mayor estrés.

Deci y Ryan (2000) sugieren, tras diversas ingastones en este ambito, que
incluso las personas muy eficientes pueden sufrip@or bienestar si tienen como

objetivo alcanzar metas con un mayor conteniddresdco que intrinseco.

1.2. TEORIA DE LAS METAS DE LOGRO

Esta teoria es considerada como una de las ne&damnéts (De la Fuente, 2004)
y con mayor aportacion al ambito del estudio deddivacion (Murphy y Alexander,
2000).

En ella el ser humano es concebido como un ong@nimtencional, cuya
actuacion es consecuencia de un intento raciomalgleanzar una meta en un contexto
de logros (Nicholls, 1984). Es decir, bajo esteogué las investigaciones pretenden
explicar la motivacién de logros a través de lasameue persiguen las personas, las
cuales estaran determinadas, en parte, por el gongae cada uno tenga de su propia
capacidad (Nicholls, 1984; Ames, 1992b).

Las metas son definidas comaquellas representaciones mentales realizadas
por los sujetos de los diferentes objetivos profmgesen un ambiente de logro y que son
asumidos para guiar el comportamiento, afectividgdcognicion en diferentes
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situacionegMartinez, Alonso, Gonzéalez-Cutre, Rojas y More2@l 0, p.122). En otras
palabras, hacen referencidoa propésitos de los individuos para iniciar y desllar
conductas dirigidas al logr@Pintrich ySchunk, 2006, p.209).

Maehr y Nicholls (1980) indican que en estas cotafuhay que entender el
éxito y el fracaso como estados psicolégicos basamoel significado personal del
logro y en la interpretacion que hace la persontaddicacia de su esfuerzo. En este
sentido, Alonso (1984) puntualiza que el éxito @ednducta se manifiesta cuando la
accion se ajusta a unos criterios preestablecidols que se establece el nivel de
dificultad ante el cual emplear las propias capa®d y, en cambio, el fracaso se
experimenta cuando la persona no llega ajustatalescriterios, sintiendo en este caso

incompetencia.

Las conductas que se producen en los contexttmgdes, las cuales proceden
de las metas, pueden ser agrupadas segun Maehichglll (1980) de la siguiente

manera.

- Conductas orientadas a la demostracion de la cajstiLa meta relacionada
con estas conductas es la de maximizar la protdabilde demostrar alta capacidad y
minimizar la probabilidad de manifestar poca cageti La comparaciéon social es el
método para juzgar la capacidad y para deducia $&hido éxito o fracaso en la accién
llevada a cabo, ya que el nivel de competenciaadeses el que se encuentra por
encima del de los demas. Los resultados obtenmosmgerpretados como éxito cuando
son percibidos como consecuencias de la alta aguhgigeneran expectativas de éxito
en contextos similares. Sin embargo, los resultadasiderados procedentes de la falta
de capacidad son percibidos como fracasos de lanaggpromueven expectativas de

fracaso en situaciones parecidas.

- Conductas orientadas al dominio de la taréstas conductas se centran en
desarrollar estrategias adecuadas con el objegvdaininar la tarea, por lo que se
encuentran mas enfocadas hacia el proceso de @ajende la actividad que al
resultado que se obtenga. En este caso la evatuaeidleva a cabo tomando como
referencia el propio nivel de ejecucion previo @@érsona, sin tomar como relevante la
capacidad de los demas. El dominio de la tareategpretado como éxito en este tipo
de conductas.

36



Il. Marco Tedrico

- Conductas orientadas a la aprobacion socidkn este caso, la meta es el
reconocimiento social a través de la demostrac&mtentos validos de habilidad. El
éxito es alcanzado cuando se produce la aprobacidial, independientemente del

resultado obtenido en la accion.

- Conductas orientadas a la consecuciéon de las mé&aseste caso el éxito es
percibido como tal, cuando se alcanza la meta psipuindependientemente del

aprendizaje de la tarea.

Dentro de esta teoria diversos autores englolsamédéas en dos tipos generales,
tomando como criterio si éstas tienen una oriedtachas intrinseca o extrinseca
(Gonzélez, Tourdon y Gaviria, 1994). En este sentidicholls (1984) distingue entre
metas centradas en la tarea y metas centradas ego.elAsi, el comportamiento de
logros, bajo este enfoque, es entendido como agpreportamiento que tiene como
meta la competencia o la percepcién de competemcias contextos de logros (Maehr
y Nicholls, 1980), es decigse comportamiento en el que la meta es desarrollar
demostrar (respecto a uno mismo o a otros) granligialol, o evitar demostrar poca
habilidad (Nicholls, 1984, p.328). Asimismo, los context@sldgros hacen referencia a
situaciones en las que las personas deben dem&istcampetencia, teniendo en cuenta
las condiciones contextuales de la accion en ctm(Véeiss y Chaumeton, 1992).

Esta perspectiva en la que se engloban las metasygortamientos atendiendo
al tipo de orientacion motivacional, la abordarerdesuna forma mas detallada en el

siguiente epigrafe de este trabajo.

1.2.1.- LOS ESTADOS DE IMPLICACION MOTIVACIONAL Y L AS
ORIENTACIONES DE METAS

Nicholls (1984) expone que los adolescentes ytaslypueden interpretar la
competencia o habilidad, al menos de dos formagatifes, atendiendo a la forma en
gue es juzgada. En una de estas formas es tomado oeferencia el nivel de
competencia de otros significantes para evaluprdpia competencia. Mientras que, en
la otra interpretacion, la persona toma como refg@eeel nivel de competencia de
partida como nivel a superar. En este sentido,adte expone que los nifios pequefios
conciben la capacidad de manera auto-referendiata. ellos, tener poca habilidad en

una tarea significa no dominarla o0 no mejorar taxaimo esperaban. Sin embargo, los
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adolescentes entienden la habilidad tomando cofacereia a los demas. Entre ambos

estados diferencia diversos niveles intermedios.

A partir de estas dos visiones Nicholls (1984,2)98:scribe dos orientaciones
motivacionales en los contextos de logros relaclosacon cada una de ellas, tal y

como pasamos a describir brevemente.

- En la orientacion a la tarea las personas jumganompetencia mediante la
comparacion auto-referenciada, es decir, es suigmopel inicial de maestria y
conocimiento el que toman como referencia pararaaki mejoran. En consecuencia,
cuanto mas sienta la persona que ha aprendido nmreepcién de competencia
experimenta. Las tareas son consideradas diffmil@sdo no se espera superarlas, por lo
que cuanto mayor esfuerzo se necesite y mas dosenperciba tener de este tipo de
tareas, mayor percepcion de competencia se skereefuerzo es visto como el medio a
través del cual lograr la mejora y sentir que stehalo éxito en la accion. Mientras que
el fracaso se relaciona con la falta de dominiopserdizaje y no con la falta de

competencia de la persona.

- En la orientacion al ego la persona juzga sulidad tomando como referencia
la habilidad de otros individuos, por lo que egtar encima de la media es entendido
como gran habilidad y no alcanzar este nivel eBdgenomo lo contrario. En este caso,
el aprendizaje no es suficiente para percibir cdemmga, por lo que percibirla no
siempre revela rendimiento. Las tareas dificiles aquellas en las que otros fallan y
mientras mas esfuerzo y tiempo se necesita pardnddas, menos habilidad se
manifiesta. La demostracion de superacion resetsto de significantes es percibida

como éxito, ya que esto es interpretado como maympetencia.

Las primeras experiencias de socializacion dgéasonas marcaran diferencias
individuales respecto a estas orientaciones, tainyo demuestran diversos estudios en
este sentido (Allen, 2003; Nicholls, 1989; NichpRatashnick y Nolen, 1985).

Las orientaciones de metas determinaran los vbgeén los entornos de logros,
el interés en la realizacion de las tareas y lodire@ntos experimentados como
resultado de las consecuencias de la accion (Ns¢H®89). En el contexto educativo
estas orientaciones pueden observarse a travéss ddumnos que se mueven por la
curiosidad, el deseo de mejorar en sus capacidademterés por aprender; mientras

otros lo hacen por las notas, recompensas, evitage valoraciones negativas y
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aprobacién de padres y docentes (Harter, 1981 )er8bargo, diferentes investigaciones
(Ames, 1992a; Duda, 1992; Roberts y Treasure, 1998@5b) han demostrado que
estas dos orientaciones son ortogonales entrs sliear, las personas pueden mostrar

orientacion al ego y a la tarea de forma simultanea

Teniendo en cuenta estas dos perspectivas, Nscf{idiB4) diferencia entre dos
formas de implicacion de la persona en los consedéologros. La implicacion al ego es
aplicada a estados donde la persona busca demuabibdad mediante la comparacion
social, mientras que la implicacién a la tarea picada a estados en los que la
demostracion de habilidad se relaciona con unauavin auto-referenciada. En este
sentido, la implicacién queda establecida medidote factores disposicionales y
ambientales (Martinez et al, 2010). Los factorespahicionales hacen referencia a
aquellas caracteristicas personales que promoweranorientacion hacia la tarea o
hacia el ego (Nicholls, 1989). Mientras que losnels motivacionales engloban las
circunstancias mediante las cuales el individualpuaodificar su implicacion (Ames,

1992b), aspecto al que nos dedicaremos mas ampiieree el siguiente epigrafe.

Nicholls (1984) incide en que las personas coestado de implicacion al ego
necesitan evaluar tanto lo que pueden dominar rase dominio es superior a otros,
ya que su meta es demostrar su capacidad al restigdificantes, a través de la
obtencion de valoraciones positivas de éstos yamdd las negativas (Gonzalez et al.,
1996). En cambio, en la implicacion a la tarea, @agh aprendizaje es un fin en si
mismo, la mejora es la meta y cuanto mas siergersona que dominan la tarea mayor
es el sentimiento de que esta haciendo lo queea(hécholls, 1984). En consecuencia,
este autor sefiala que cuanto mas se experimeaf@ezidizaje como un medio para
lograr un fin y no como un fin en si mismo, masaese estara de la implicacion al ego

Yy, por consiguiente, no se favorecera la motivagifninseca.

La percepcion de competencia determinara la pensis, el compromiso o la
eleccion de una actividad, pero no la orientaciénmta (Nicholls, 1989). Asimismo,
Nicholls (1984) establece que la seleccion dedssat en situaciones de logros se basa
en aumentar las oportunidades de demostrar queosee pgran habilidad y evitar
aquellas en las que manifestar poca. Para llevaaba esta seleccion es necesario
establecer la probabilidad subjetiva de demostran gabilidad de cada una las tareas
disponibles. En este sentido, las personas oriagtada tarea, independientemente de

su nivel de competencia percibida, escogeran taadajue entienden que les ayudara a
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mejorar y sean retos moderados; mientras quetasi esientados al ego, la baja o alta
percepcion de competencia los haréd involucrase anasenos en una determinada
actividad o manifiesten falta de interés hacia @3tala, 1993). Siguiendo este enfoque,

Nicholls (1984) describe dos formas de elegirdmsds en un contexto de logros:

a) En implicacion a la tarea, las oportunidades qfrecen la ocasién de
demostrar gran habilidad son aquellas en las queeessario llevar a cabo mucho
esfuerzo y éste es preciso para el éxito. Lasdaea atractivas en el nivel intermedio
de expectativas de éxito, donde con mayor proluzdilpueda ser demostrado el nivel
mas alto de competencia, por lo que son prefeadagllas que estén mas cerca del
propio nivel de competencia percibido.

b) Dentro de la implicacion al ego, se difereraiére las personas que presentan
una percepcion de mucha o poca habilidad. En ehgoricaso, prefieren las tareas
dificiles, ya que el dominio de éstas les indicangnabilidad frente a las de dificultad
intermedia en las que su dominio no tiene por qréilpirse como un éxito, siempre y
cuando crean que podran dominar la tarea. Si uectativas de éxito en la tarea dificil
son moderadas prefieren las de una dificultad mdras personas con poca habilidad
percibida esperan fallar en tareas con dificultadrmedia y, por tanto, demostrar baja
habilidad. Dentro de éstas identifica tres situaesodiferentes, que son:

- El compromiso con demostrar habilidad continksteendo debido a que su
percepcion de poca habilidad es débil. La unicendode demostrar gran habilidad y
evitar manifestar poca habilidad es mediante lesaadificiles, por lo que aunque sus
expectativas de éxito son moderadas, el fallannmetciben como poca habilidad.

- Su falta de habilidad percibida proviene ddbfa¢petido u otras experiencias.
En este caso es mas importante el evitar demgstca habilidad que el compromiso
con la demostracion de gran habilidad. Por ellefipren tareas faciles que demanden
poco esfuerzo, donde sus expectativas de éxitalsamy donde el éxito indica que uno
no falla en el nivel bajo, a diferencia de lo quéi¢aria el fallo en las otras tareas con

mayor dificultad.

- Por ultimo, se encuentran quienes presentarhabgidad percibida baja y no
estan comprometidos con evitar demostrar pocaitiabtil En este caso prefieren las
tareas con menor dificultad porque son vistas cdananejor forma de evitar la

situacion.
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Diversas investigaciones han puesto de manifiémsorelaciones entre las
orientaciones de meta de los alumnos y sus creesckae la forma de alcanzar el éxito
escolar (Castillo, Balaguer y Duda, 2001; Duda ghnils, 1992; Nicholls, Cobb,
Wood, Yackel y Patashnick, 1990; Nicholls y Thokéd, 1988). En concreto, una
orientacion a la tarea tiende a relacionarse carrdancia de que el éxito escolar se
logra a través del esfuerzo, el ser mejor compafgielm comprensién del material
escolar, mas que su memorizacion. Sin embargdueinado con una orientacion al
ego cree gue este éxito se relaciona mas con ekpasa mayor capacidad e intentar
demostrar superioridad en comparacion con el réstias relaciones son denominadas

meta-creencias por Nicholls (1989).

Siguiendo esta linea de investigacion, CastillalaBuer y Duda (2003) han
detectado que el alumnado con creencias orientetds el ego se percibe como menos
competente académicamente y con un menor rendon&stolar, mientras que los
estudiantes con un enfoque hacia la tarea son uessgq perciben con una mayor
competencia académica y un buen rendimiento, imdkpetemente del nivel de
competencia percibida. Sin embargo, los estudiagtes se sienten competentes,
independientemente de la perspectiva que usersparaloracion, presentan una actitud
mas positiva hacia el entorno escolar. Por lo gamciden con Nicholls (1989) en que
el alumnado con orientacion hacia el ego presemamayor probabilidad de desajuste

escolar.

Continuando con esta linea de investigacion, dogestudios han mostrado que
mientras mas orientada se encuentre la meta denmmma hacia el aprendizaje, mayores
rendimientos suele obtener, mientras que si seeetreuinclinada hacia el ego su
rendimiento no se vera favorecido (Barca, do Nasotoy Brenlla, Porto y Barca, 2008;
Gonzalez, Gonzéalez-Cabanach, Nufiez y Valle 2002iz8ez 1997; Gonzalez 2005;
Pintrich y Schunk, 2006).

Hasta el momento nos hemos centrado en los factisgposicionales que
influyen en la implicacidén de la persona cuanddizaaina actividad. Sin embargo, tal
y como ya adelantdbamos, los factores o climasvamtnales tienen un papel
relevante en esta implicacion y, ademas son eis éstdos que se puede influir en los
entornos educativos, por lo que le dedicaremorgeiente punto de este trabajo.
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1.2.2.- CLIMA MOTIVACIONAL

En situaciones de logros como el escolar, el aldmni@gga con una serie de
vivencias y diferencias individuales que determjreanparte, sus conductas (Gonzalez,
1999). La orientacion de meta se constituye corm@eptral de la vision personal sobre
el logro académico del alumno, recogiéndose baja esion las ideas de lo que
consideran importante en el contexto académicogdd® conseguirlo (Nicholls, 1989;
Nicholls et al., 1990). Mientras que las variabtemtextuales pueden influir en esta
vision inicial de la persona (Dweck y Leggett, 1p§8r lo que la comprension de la
motivacion del alumnado pasa por conocer los comep@s contextuales y su
influencia sobre ésta (Alonso y de la Red, 2008f)camo su efecto sobre el desempefio

académico (Galvez, 2006).

El aprendizaje y la resolucion de las tareas s¥quila voluntad del alumnado,
lo que procede en parte de los valores, el intgrda importancia de la meta
(Linnenbrink y Pintrich, 2002; Nufiez, Rosario, \égdl y Gonzalez-Pienda, 2013; Valle,

Gonzalez, Cuevas y Fernandez, 1998).

Segun Nicholls (1984), la implicacion a la tasegproduce bajo condiciones en
las que, por un lado, las tareas de habilidad efrem desafio moderado y no hay ni
estrés fisiolégico ni psicolégico y, por otro, das recompensas extrinsecas a la tarea
no son destacadas. En situaciones con implicaclartaaea, no es necesario comparar
los logros de uno mismo respecto al de los demassfarzarse por conocer si se ha
ganado en maestria. Sin embargo, las personas amjaesegunda concepcién en
situaciones donde el objetivo es establecer si dastnia refleja habilidad mas que
esfuerzo. Por tanto, expone que la forma de evdlarapacidad en una tarea de
habilidad se transforma desde la primera concefdwi@ra la segunda, en la medida en
que se presenten con mas fuerza los factores quegan mayor preocupacion sobre la
evaluacion de la habilidad, aunque puntualiza agie eambio no es considerado en

comportamientos altruistas.

Las variables que definen estos contextos sone ettas, el modo en que se
plantean y organizan las tareas, la forma en geeaiccionan los alumnos entre ellos y
con el docente, los recursos, los mensajes dekswofo los resultados obtenidos
(Alonso, 1994). Ames (1992b) distingue tres grandiegensiones que influyen en las

metas del alumnado y que a su vez engloban ditgentariables, las cuales
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interaccionan de forma diferente segun la edadmnéderia, las caracteristicas del

docente y alumnado, etc. Estas dimensiones saiareas de aprendizaje, la forma de
evaluacion y la distribucién de responsabilidadfetas a su vez, como podemos ver en
la Figura 11.3 con un ejemplo de esta autora, aratma serie de aspectos que influyen

hacia un patrén de motivacion.

ESTRUCTURA ESTRATEGIA PATRON MOTIVACIONAL

Autoridad

Evaluacion/
Reconoci-

miento

Movedosas, variadas e interesantes
paralos alumnos

Glue ofrezcan desafios razonables

Clue ayuden al alumno 3 establecersus
propias metas corto plazo

Que favorezcan el desarrolloy uso de
estrategias efectivas de aprendizaje

Ayudaralos estudiantes a participar en
latoma de decisiones

Proporcionar opciones reales, donde
las decisiones se basen en el esfuerzo,
noen evaluaciones de habilidad

Daroportunidades para desarrollarla
responsabilidad vlaindependencia

Apoyarel desarrolloy usode
habilidades de autogestion.

Centrarse en la mejora individual, el
progresoy el dominio

Evaluacion privada

Reconocer el esfuerzo del alumno

Proporcionar oportunidades para
mejorar

Favorecer|avision del erros como
parte del aprendizaje

Centrado en el esfuerzoy
el aprendizaje

Actividades con gran interés
infrinseco

Afribuciones alesfuerzo
mediante diferertes
estrategias

IUsode estrategias
efectivas de aprendizaje

auto-regulatorias

Compromiso activo

Gran esfuerzo en las tareas

Sentimiento de pertenencia

Tolerancialafracaso

Figura 11.3. Estructura de la clase y estrategias que favoneeta de maestria (Ames, 1992h)
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La influencia se produce por la informacion quastniten las variables al
alumnado, es decir, intervienen en como ven dectatss las metas, en sus
posibilidades de conseguirlas, el esfuerzo queslgmndra intentar alcanzarlas, etc
(Alonso, 1994). Por lo que este autor concreta,lgsi@xperiencias escolares junto a la
edad y el contexto sociocultural afectan a las spajae a su vez lo haran sobre la

motivacion y, por consiguiente, sobre el inter&sfyerzo en el trabajo escolar.

En este sentido, el descenso de la motivacion édacalo largo de la Primaria
y Secundaria no esta relacionado Unicamente cocalodios en la pubertad, sino que
factores como las modificaciones que se produceal emtorno escolar a lo largo de
estas etapas también influyen de forma negativaZ@ez, 1999; Galvez, 2006), entre
los que se incluyen el modo en que se ensefalelasas (Solbes, Montserrat y Furig,
2007). Segun Gonzélez (1999) conforme se avanaserursos escolares se llevan a
cabo actuaciones educativas que no son adecuagafaparecer la motivacion como

son:

a) practicas que inciden en que los estudiantes centae atencion en la
valoracion de la habilidad y en la comparacion sd¢g, COmo soy de inteligente?) mas

qgue en la implicacién en la tarea (¢, Cémo puedolvesaeste problema?).

b) practicas que se centran en el control del profesi®l contexto de

aprendizaje mas que en la autodireccion del esnidigp.145).

En concretpen Secundaria las calificaciones se vuelven elrceaig atencion,
mientras que en Primaria la prioridad se central @sfuerzo que invierte el alumno en
realizar el ejercicio y el ambiente se encuentrgamo de reglas, las cuales interfieren
en el desarrollo socio-cognitivo del alumnado, geeencuentra caracterizado por la

autonomia e interaccion social (Castro et al., 2010

La relacion entre docente y alumno, como facton@akde la motivacion, debe
conllevar por parte del docente un acercamientctisfeque sea individualizado para
cada alumno, con un sentimiento de responsabilidaccapacidad de transmitirlo para
que el alumno lo perciba de esta manera, perolgidao, que estas relaciones no se

establecen en términos de igualdad (Lobato y RA§j01).

Ros (2009) muestra que, aunque los alumnos val@asitivamente la
organizaciéon de las clases y la forma de enseigstachn que los docentes cambian

poco su metodologia y se les presta poca atengidasantos no académicos. La
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participacion del alumnado se produce principaleent cuestiones organizativas como
la colocacion de la clase o el mantenimiento dekra, pero es casi nula en relacién

al contenido de las asignaturas (Ros, Mufioz y M&nt90).

Los alumnos perciben al docente como uno de lowres principales que
afectan a su motivacion en el aprendizaje, debildogaan influencia que presenta éste
sobre otros factores motivacionales en el proces@rsefianza-aprendizaje (Ortega,
2003). En este sentido, los resultados del estieliado a cabo por este autor ponen de
manifiesto que los rasgos de personalidad del decgon los mas valorados por el
alumnado, seguidos por los didacticos y pedagégiossde contenido cientifico y, en
altimo lugar, los relacionados con la apariencéicéi de los educadoressi, aunque el
profesor sepa mucho de la materia que imparte, poebdectos tendran sus
conocimientos si no emplea las técnicas adecuadasianto a la forma de ensefar v,
cémo no, de nada 0 muy poco serviran si no es cdpamantener una buena relacion
con los alumnos sin dejar su rol de profeg@rtega, 2003, p.75). Asimismoabe
destacar las diferencias que encuentran segurathdsllos participantes en el estudio.
Los alumnos de Primaria valoran poco que el profega comprensivo, tolerante,
flexible, activo y estimulante, ya que, segun esitor, lo dan por hecho porque la
mayoria de los docentes presentan estas cardcterieh estos niveles educativos. Sin
embargo, estas caracteristicas son mas importmiesSecundaria, donde el alumnado
manifiesta su necesidad por un docente guia ylsadar, y rechaza al docente que
basa su actividad unicamente en lectura y expboade la unidad. Investigaciones
como la de Ros et al. (1990) ponen de manifiesee@lumnado, de forma general, se
encuentra satisfecho con la dimension afectivaodedbcentes, es decir con aspectos

como la simpatia, atencién a los alumnos, entusiastu.

Por otro lado, los docentes deben ser conscielgdes mensajes evaluativos
verbales y no verbales que transmiten a los alupatiosinado los de caracter negativo
y aumentando los que motivan para el aprendizagsdgd, 1998). Segun este mismo
autor se trata de que el profesor haga una evaluacionitipasdel alumno, pero
"camuflandola” bajo una evaluacion descriptiva gebceso de realizacion de la tarea
por parte del alumndp.103), de manera que los fracasos se relaciooervariables
internas y controlables como la falta de esfuerzta eleccion de una estrategia
equivocada y el éxito a todo lo contrario (Montgrélonso, 1996). Sin embargo, la

imposicion de una forma de actuar que no se compattriormente conllevaran
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esfuerzo agotador y, al tiempo, a hacer de nuesttaacion docente y educadora una
triste parodia(Lopez, 2004, p.100).

Estudios como el de Alonso y De la Red (2007) pode manifiesto que la
forma de evaluar actualmente produce un descenda percepcion de eficacia, del
esfuerzo por aprender y la autoestima, asi comanfilnancia en la orientacion hacia el
resultado. Por otro lado, la introduccion de tameas relevantes y que favorecen una
retroalimentacion mas precisa que guie al alummpada mejorar, parece que tiene un
efecto positivo sobre la motivacion, aunque lingtalda limitacion la establecen porque
sélo en la medida en que los alumnos lleguen arempetar que pueden progresar
-s0lo si mejoran sus expectativas de autoeficagigue sus calificaciones no van a
sufrir -si mejoran sus expectativas de resultadovaloracion de estas pruebas tiende a
mejorar (p.251). Todo ello teniendo en cuenta que, egie te investigaciones
mediante intervenciones en el aula son percibidasbalumnado como novedosas y
puntuales en el tiempo. En este sentido, Lopez7(280stiene que si el esfuerzo para
conseguir los resultados no es valorado ni vighla el alumnado produce una pérdida
de la motivacion con la que se comenzg la activiiadconsecuencia, expone que tanto
en el trabajo individual como en el grupal los @itieben ser reconocidos, ya que éstos
son la recompensa mas valorada del esfuerzo, siarf@ar la competitividad mediante
las comparaciones, ya que un clima de comparfiensme confianza es el que mas

positivamente afectara al alumnado en el campovamtinal (Lopez, 2004).

En la medida que el docente centre la ensefianzhaeer consciente al
alumnado de los procesos para resolver las aafiegdanas que en los resultados
obtenidos, se favorecera que éstos perciban etresfcomo medio para desarrollar la
inteligencia (Alonso, 2005). En concreto, este apuntualiza la importancia de una
retroalimentacion adecuada y una modelacion progredel aprendizaje, ya que la
ausencia de éstas puede provocar que los alumertarsigue las tareas planteadas no
estan a su alcance debido a una percepcién daltditigorovocada por otros.

La vision y actitud que muestren los docentestdrem las tareas y el logro
académico ante el alumnado de Primaria y Secundlatiara sobre la vision del
aprendizaje y las tareas escolares de éstos ycgmiguiente, sobre su motivacion
(Galvez, 2006).

En consecuencia, es necesario crear un clima gecauion a la tarea en el
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contexto escolar (Castillo et al., 2003), tenierdauenta que son muchas las variables
contextuales las que pueden interrelacionarsetertips de entornos (Gonzélez et al.,
1996). Entre todas ellas, las tareas escolare=ntien papel relevante, tal y como hemos
ido viendo a lo largo de todo este capitulo, pogue son el centro de atencion de este
trabajo y a las que le dedicaremos el siguientetopde este marco tedrico para

profundizar alin mas en ellas.

2.- LA MOTIVACION Y LAS TAREAS ESCOLARES BAJO UN E NFOQUE
COMPETENCIAL

Desde una perspectiva constructivista del aprejeizos alumnogonstruyen
activamente modelos y teorias personales para cemder el mundo y actuar
cotidianamente, empleando como materia prima pd@asis propias ideas iniciales,
gue seran analizadas y reconstruidas progresivament el curso de las nuevas
experiencias y procesos cognitivos que desarrokanel medio escolar y en su
desenvolvimiento cotidiano en otros contextGafal, Pozuelo y Travé, 2005, p.17).
Las situaciones de aprendizaje deberian ser valergadr el alumnado desde la
perspectiva en la que son vistas como posibilidpdes desarrollar sus capacidades y
fuente de disfrute (Dweck y Elliot, 1983; Alons®9r), trabajando de esta forma
intrinsecamente motivado (Deci y Ryan, 1985). $iba&go, segun Deciy Ryan (2000)
no siempre se consigue que el alumnado manifiesteamportamiento motivado
intrinsecamente en este sentido. Por consiguisetg)n estos autores conocer cOmo
favorecer la forma més auto-determinada del corapoento dentro de la motivacion
extrinseca es esencial, debido a que no todo eingldo se encuentra motivado de la

misma forma para determinadas acciones en particula

Las actividades son definidas comomo conjunto de acciones planificadas por el
profesorado que tienen como finalidad promover mleadizaje de los alumnos en
relacion con determinados contenid@sichez et al., 2014, p.31) En este sentido, el
aprendizaje significativo es posible cuando hay umgplicacion activa en la
construccion de significado mediante la participactontinuada y afectiva en las
actividades de aula (Cubero, 2001). En concretfgriaa en que los alumnos afrontan
las tareas escolares se encuentra en constarrcaiém con el entorno de aprendizaje,

por lo que la comprensién de la motivacion del alado pasa por conocer los
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componentes contextuales y su influencia sobre(&staso y de la Red, 2007). Bajo
este planteamiento entendemos por tarea escolaratpaello disefiado o seleccionado

por el docente para que los alumnos lo hagan (Eh@eanteno y Wetzell, 2009).

Muchas y variadas son las aportaciones que redbsaautores implicados en la
investigacion sobre la motivacion en el contextacativo sobre las tareas escolares,
por lo que sin pretender recogerlas todas, se dextzbarcar una variedad considerable
que ayude a concretar rasgos generales que puedan una influencia sobre la

motivacion del alumnado.

La teoria de la Autodeterminacion y, en concrateub-teoria de la integracion
organica, pone de manifiesto que las tareas quorasentan caracteristicas como el ser
interesantes, novedosas o desafiantes no se &mcatraves de la motivacion intrinseca
(Deci y Ryan, 1985), necesitando una motivacioere para iniciarlas y mantenerlas
(Deci y Ryan, 2000). A su vez, la motivacion inténa aumenta cuando las tareas
presentan estas particularidades (Vallerand, 198pareciendo la desmotivacion
cuando la actividad no es valorada (Ryan, 19953. actividades consideradas como
intrinsecamente motivantes por Deci y Ryan (2000)aquellas tareas interesantes que
proporcionan la satisfaccién de las tres necestdgdécoldgicas, es decir, las que
provocan un sentimiento satisfactorio de competerazitonomia y de relacion con los
demas mientras se llevan a cabo. Aunque no detdtbade reside el interés de la
actividad, mas alla de puntualizar que, incluyentiede estas actividades las que por

término medio las personas consideran interesantes.

Diferentes autores abordan el esfuerzo e intavéset que llevan a cabo las
tareas escolares los alumnos a través de la faceliz sobre tres aspectos (Alonso,
2005; Covington, 2000; Eccles y Wigfield, 2002): itaportancia que le otorgan a
conseguir lo que se les propone, por lo que seiogla con la meta prioritaria de cada
alumno; una valoracion positiva de las dificultadas creen que tendran que superar; y
la percepcién de un coste temporal y de esfuereouadlosSin embargo, otros autores
centran su atenciéon en el valor de la tarea, al lopmeen referencia desde tres
componentegMinnaert, 1999; Pintrich, 1999; Pintrich et al99%; Schunk, 1996): el
interés intrinseco, su utilidad e importancia. Ekeiés intrinseco hace referencia al
placer obtenido cuando se produce la implicacionlaetarea; el valor utilidad se
relaciona con la importancia de la tarea para guisenetas; y la importancia es

vinculada con la importancia de hacer bien la tarea
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Ames (1992a) sugiere el centrarse en aspectos:cdmdgsefio basado en retos
razonables a través de la novedad y variedad, dagoique los alumnos se propongan
sus propias metas a corto plazo y ayudarles arddaarsus estrategias eficaces de

aprendizaje.

Pintrich et al. (1994) proponen la simulacién ideasiones, dentro de lo posible,
basadas en la realidad cercana del alumnado pdex pplicar sus conocimientos, asi
como el empleo de la fantasia; mientras que Sabed. (2007) inciden en que los
alumnos proponen como formas de aumentar su imezdgante el aumento del trabajo
en el laboratorio y las relaciones ciencia-tecniglegpciedad. En esta linea, Cubero
(2001) sefala la importancia de solicitar la jus#iion en la resolucion de las tareas, de
manera que el alumnado tenga que utilizar difeserd@nocimientos y recursos
cognitivos y, en consecuencia, sea necesario queuedan resolverlas de forma
rutinaria. Continuando bajo este planteamiento, Z@lmz (1999) expone que muchos
estudiantes afirman desconocer la razén por lagsiakcesario trabajar una asignatura,
por lo que su meta respecto ésta se traduce entema de aprobarla y superar el
examen. En consecuencia, continuando con este astaecesario dotar de significado
y sentido lo que se pretende que el alumnado aprerada que éste valore su
aprendizaje, mediante por ejemplo las aplicacienels vida diaria, las cuales ayudan a
contextualizar y poner en valor lo aprendido. Roa parte, incide en que una vision de
la utilidad respecto al futuro no siempre resuliecttva, ya que el alumnado puede
percibir las metas futuras todavia muy lejanasudealidad o no ver de forma clara tal
relacion. Por consiguiente, mas que una utilidgdné la motivacion puede ser
favorecida mediante la identificacion, junto almhado, de lo que consideran util
respecto al contenido a trabajar. Asi, Alonso (2008&liza una diferenciacion, ya que la
utilidad puede percibirse desde una perspectiva pardesarrollo de capacidades o
desde la posibilidad de recibir incentivos externoual puede influir de forma muy
diferente. Ugartetxea (2002), ademas de insistiquenlos materiales, actividades y el
clima de aula son muy relevantes como medios [snauwar el aprendizaje, también
alude a la importancia que tiene sobre el renditnieomprensor del alumnado el que

éstos consideren que lo aprendido les ofrecerdasysasibilidades.

Por otro lado, favorecer que los alumnos estableama relacion entre sus
conocimientos previos y los nuevos, permite unatreeturacion de las ideas de éstos,

de manera que comprendan el sentido de lo quei@stddmentandose de esta forma la
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implicacién para conseguir un aprendizaje signiifica(Lépez, 2004; Cubero, 2001).
La ausencia de conocimientos previos con los quderpaelacionar la nueva

informacion puede favorecer que se perciba estaanuormacion como carente de
sentido y confusa (Gonzalez, 1999). En consecuencigodrian establecer la relacion
mencionada y provocar que el alumnado memorice ntetgle los contenidos

académicos como Unica forma de acceder a éstosisigoendo de esta forma un
aprendizaje superficial que puede ser utilizado centextos escolares limitados
(Cubero, 2001).

Asimismo, un contenido interesante y relacionado kas necesidades de los
alumnos es necesario para que sean asumidos psy @&diante la conexion entre las
propuestas académicas y sus intereses iniciakesitamdo que este campo de interés
inicial sea cada vez mayor (LOpez, 2004; Cuberd)1R0La estimulacion de la
curiosidad e interés favorecen que despierte aluginado un sentimiento de necesitad
por aprender nuevos conocimientos o reorganizaqles tienen, como por ejemplo
mediante la introduccion de notas novedosas, sapyetc (Gonzalez, 1999). En este
sentido, el estudio de Lozano (2012) pone de nemtdfi que los futuros docentes en
formacion creen que el uso adecuado de elementmsati®yos cientificos favorecera el

interés de sus alumnos.

A su vez, es necesario favorecer la percepciomldeinado de ser el centro del
proceso de ensefianza-aprendizaje mediante suifeciin activa en laeleccion y la
formulacién de los problemas de estudio, la busgutlestrategias adecuadas para su
resolucién, la elaboracién de respuestas a los [@olas planteados, la realizacion de
experiencias practicas, la reflexion de los resiis, la elaboracion de conclusiones y
la evaluacion de las tareas realizad@3ubero, 2001, p.29). Promover la participacion
y autonomia mediante la eleccion de proyectos augisnes aumenta la percepcion de
control interno del aprendizaje, la responsabilidddnterés y la motivacion intrinseca
(Gonzalez, 1999). Los alumnos deben percibir quédaacde forma autbnoma para
facilitar la autorregulacion, ya que lo contrar@ch disminuir el esfuerzo e interés, asi
como aumentar las conductas de evitacion de simesi (Alonso, 2005). En este
sentido, Lépez (2004) presenta la creatividad ehaado como medio para que éste

descubra su personalidad, originalidad y autonomia.

Mientras, el trabajo cooperativo en la resoludértareas es visto por Pintrich et

al. (1994) como un mecanismo para aumentar la peide de valor de las tareas. Esta
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forma de trabajar favorece las relaciones afectardase el docente y los alumnos, asi
como entre estos ultimos y el conseguir mayore$i¢gagpones motivacionales (Cubero,
2001). Por lo que, podria favorecer positivamemhtpeemitir cierta flexibilidad en la
eleccion de los compaferos con los que se va #@itabaj grupo (Assor, 2012; Darby,
2005).

Otro aspecto destacado es la dificultad de k@msa Estas deben presentar un
nivel adecuado de dificultad (Cubero, 2001) y ungpesivo aumento de ésta para
favorecer el aprendizaje (LOpez, 2004), ya queotéas metas muy elevadas como muy
faciles de conseguir no son motivante para el alwton(Casado, 1998). El trabajo
planteado en clase debe tener una dificultad irgdiany debe ser significativo para
favorecer la autonomia y el interés de los estaelsaiThorne et al., 2009). Segun
Gonzalez (1999) cuando el alumnado percibe lasgazemo demasiado faciles es muy
probable que experimenten desinterés y aburrimieatbcomo poco progreso en su
conocimiento, por lo que no son estimulantes nival rtognitivo ni motivacional. En
este sentido, el alumnado no valora como éxiteetmlucion de este tipo de tareas.
Mientras que las actividades muy dificiles favor@aneque los estudiantes perciban el
dominio exigido para resolverlas fuera de su aleanpesar de sus esfuerzos, por lo que
podria disminuir su percepcion de control y compatey, por consiguiente, afectar
negativamente en su implicacion motivacional, cahekl y cognitiva en la tarea. El
nivel apropiado de dificultad es aquel en el qualeimno debe aplicar un esfuerzo
razonable para alcanzar el éxito. Cuando el nigekleapropiado se incrementa la
motivacion intrinseca, ya que el alumno percibe megliante el esfuerzo y trabajo
adecuados podra demostrar competencia, asi commeusiatencia ante las dificultades.
Sin embargo, puntualiza este autor, ante estedigpiareas el alumnado puede llegar a
experimentar tanto el fracaso como éxito. En carmsga, para que €stos no eviten las
tareas desafiantes, en las que el éxito no estéitgado, es necesario un clima de aula
en el que los errores sean vistos como parte makelrproceso de aprendizaje, siendo el
docente el responsable de esta circunstancialdssigsultados obtenidos por Alonso
(2000) demuestran que, tanto los alumnos comodosrdes, creen que las actividades
con alta dificultad cognitiva favorecen la motiv@tipor aprender, son mas eficaces y

producen mayor satisfaccion.

Ames (1992a) recoge muchas de estas estrateagagjdles las relaciona con el

favorecimiento de patrones motivacionales con unglicacion activa en el
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aprendizaje, visualizando el esfuerzo como medra pkanzarlo y desarrollando una
mayor tolerancia al fracaso, patrones que coincidenmuchos aspectos con la
orientacion y metas hacia el dominio (Gonzale.etl896). Otras formas de proceder
del docente en relacion a las tareas pueden irglia que el alumno perciba a los
desafios como posibilidades de fracaso, se cerdeeem los resultados y no visualice
los errores como posibilidades de aprendizaje (RweElliot, 1983), provocando que

éste sienta que no aprende y afectando sobre $wagion (Alonso, 2005).

Todas estas caracteristicas nos acercan a la wsmpetencial que integra, a su
vez, la motivacibn como un aspecto esencial, tabjmo podemos ver mediante el
planteamiento de las competencias en la normatlaa gonsecuencias que conlleva el

trabajar para que el alumnado las desarrolle.

Las competencias basicas quedan establecidas sstezha educativo espariol
mediante la Ley Organica de Educacion (LOE) y sefinilas por el Real Decreto
1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se estbllas ensefianzas minimas de la
Educacion Primaria, el cual desarrolla la menciariagl, como aquellas quiebe haber
desarrollado un joven o una joven al finalizar lasefianza obligatoria para poder
lograr su realizacién personal, ejercer la ciudadaractiva, incorporarse a la vida
adulta de manera satisfactoria y ser capaz de de#lar un aprendizaje permanente a
lo largo de la vida(p.43058) En este sentido, las entendemos cdantmtervencion
eficaz en los diferentes ambitos de la vida mediantiones en las que se movilizan, al
mismo tiempo y de manera interrelacionada, compi@sen actitudinales,
procedimentales y conceptual@abala y Arnau, 2007, p.45). En otras palabeasjn
poder actuar eficazmente en una clase de situasjom®vilizando y combinado en
tiempo real y de forma pertinente recursos intelalds y emocionale@Perrenoud,
2012, p.57).

En concreto, PISA define la competencia cientificeCDE, 2006a)omo el
conocimiento cientifico y el uso que se hace deces®ecimiento para identificar
cuestiones, adquirir nuevos conocimientos, expligaromenos cientificos y extraer
conclusiones basadas en pruebas sobre temas relies con las ciencias; la
comprension de los rasgos caracteristicos de ladgi& entendida como una forma del
conocimiento y la investigacion humanos; la concigmle las formas en que la ciencia
y la tecnologia moldean nuestro entorno materiatielectual y cultural; la disposicion

a implicarse en asuntos relacionados con la cieyceacomprometerse con las ideas de
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la ciencia como un ciudadano reflexiyp.23). En este sentido, inciden en que la
motivacion es clave para desarrollar la competeaniaiencias, por lo que para los
docentes debe ser un objetivo conseguir que laxia® sean mas atractivas por si

mismas.

Desde una perspectiva competencial, segin Pedd@604), la implicacién en
el aprendizaje comienza con la condicion necesltesear aprendemque a su vez se
combina con las diferentes motivaciones que proewlkvdecision de aprendepara
que esta implicacion persista en el tiempod&ear aprendercontinuando con este
autor, se encuentra vincualdo a las situacionesesantes y abiertas, asi como a la
capacidad de imaginar los concimientos generadsyusos. En este sentido, el Real
Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el queestablecen las ensefanzas
minimas correspondientes a la Educacion Secunda@bégatoria identifica la
motivacion como uno de los elementos que entrgnego en el aprendizaje vinculado

a las competencias.

La motivacion, bajo este enfoque, es un aspectoulado a la inteligencia
emocional y neceario para facilitar el desarrobbolas competencias, que se relaciona,
entre otros elementos, con la curiosidad, es dmxir experimentar un sentimiento
positivo y satisfactorio al buscar y conocer cdséarco, 2008). En concreto, segin la
OCDE (2006a) se centran en la percepcion que éeakimnado sobre la relevancia de
las ciencias en su vida diaria, su utilidad paratinaar aprendiendo ciencias y su
eficacia en el aprendizaje en el ambito cientifiégi, la motivacion puede verse
favorecida mediante la conexion de los concimiedsiencias con el contexto social

del alumno y haciendo explicita su relevancia (Gaisal., 2011).

Para lograr los objetivos educativos es necesdrsgfiar intervenciones
educativas que tengan en cuenta todos los elememitextuales (Garcia y Doménech,
1997). Las actividades se convierten en uno deslementos mas importantes de la
planificacién docente, ya que deben estar adaptaties caracteristicas de los alumnos
para favorecer el desarrollo de sus capacidadestenen cuenta sus estilos cognitivos
y motivaciones (Vilchez et al., 2014).Es decipmfesor es el responsable de las tareas
mediante las cuales promover el aprendizaje de doahecuada conllevandoles un
importante trabajo de planificacion y motivacion deimnado (Chamizo e Izquierdo,
2005).
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Las unidades didacticas competenciales deben ayugaeparar al alumnado
para que sean capaces de actuar de forma signdicat diferentes contextos con un
conocimiento adecuado (Couso, 2013; Ferreyra ygorr2008; Salmerdn, 2013). En
consecuencia, estas unidades didacticas debenetemeienta el contraste de opiniones
fundamentadas mediante la busqueda y el tratamifenta informacion (Martin, Prieto
y Jiménez, 2015), como medio mediante el cual gerégera la actividad reflexiva
necesaria para el desarrollo del pensamiento @rifida toma de conciencia del

alumnado (Martin, Prieto y Jiménez, 2013a).

Todo este planteamiento implica un modelo de ityasion escolar basado en
la construccion colaborativa de soluciones a probte que interesen al alumnado,
favoreciéndose asi el desarrollo de un aprendizigmificativo (Cafal, 2007).
Asimismo, segun Perrenoud (2012), el desarrollocdempetencias no se limita
exclusivamente a la confrontacion repetida a sitm&s complejas o problematicas,
aungue pueden contribuir a su desarrollo si adeteapromover la construccion de
conocimientos o habilidades, se favorece su tramsftion en recursos internos de la
persona al servicio de ésta. Ya glaecompetencia es la capacidad final que tiene un
sujeto no soOlo de hacer uso de todas las capacglgdeecursos disponibles en su
entorno, incluidas sus propias capacidades, lasuatltps y las innnatas, sino la
capcidad de hacer sinergia de todas ellas para dbosituaciones-probleméVarco,
2008, p.19). Esta propuesta conlleva un cambiocasostl en la forma de ensefiar
(Zabala, 2009; Lemke, 2006), dejando atras el noodatlicional, el cual no favorece el
desarrollo de las competencias basicas debido aermefianza transmisora y

descontextualizada (Gil y Gonzalez, 2012).

Bajo esta perspectiva competencial motivaciomal threas deben ser atractivas,
que favorezcan el establecer relaciones entre & sguconoce y lo que se espera
aprender, favoreciendo la autonomia, con metaas;laon utilidad para su vida y, todo
ello, en un clima flexible (Ballester y Sanchez12))por lo que las estrategias de los
profesores pueden desarrollarse en un doble registear, intensificar, diversificar el
deseo de saberfavorecer o reforzar la decision de aprendPerrenoud, 2004, p.60).
Asi, el alumno adquiere el compromiso de trabajar y d&gaguiar en un proceso que
permita la consecucion de aprendizajes significegiy funcionales, que parte de sus
intereses, se relaciona con su entorno y revierteeemismo, en sus reflexiones y

actuaciones personaléBe las Heras y Jiménez Pérez, 2011b, p.37).
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Sin embargo, estudios como el de Solbes (2011ktrameque las asignaturas
cientificas para los alumnos son aburridas, dd$giexcesivamente teoricas y su utilidad
se encuentra por detras de la musica y la plasdesba y Marquez (2010) ponen de
manifiesto que el aumento de la dificultad y ladpda de conexion con la vida diaria a
lo largo de la escolarizaciéon, afectan negativamenta actitud del alumnado hacia las
ciencias escolares. Por otro lado, exponen quelifagencias entre los alumnos con
motivaciones profesionales hacia la ciencia y los gos las presentan, se dan en si
perciben las ciencias como utiles cotidiana y lalmente, mas que en su dificultad e

interés.

Lozano (2012) argumenta, tras los resultados dessudio, que el uso de
determinados elementos recreativos cientificos raeggpectos motivacionales en las
clases de ciencias y favorece el desarrollo dealgaaddad argumentativa en la
competencia cientifica. Por su parte, De las Hethménez Pérez (2011a) detectan que
las propuestas de corte investigativo, en las guetsoduce un enfoque contextualizado
del trabajo por indagacion en un clima participgtitavorecen la motivacion del

alumnado y su desarrollo competencial.

Los resultados obtenidos por Regueiro, Suarede Vilifiez y Rosario (2015)
ponen de manifiesto que la motivacion intrinsea@shis deberes, entendiéndose que
éstos forman parte de las tareas cotidianas dallmsnos, disminuyen conforme se
avanza en la educacion obligatoria. Este descestagadacionado con lo gratificantes y
valiosas que las encuentre el alumno, por lo gsistan en la importancia de que éstos

entiendan la razon por la que estudian algo y sosfizios en el mundo real.

El marco de referencia sobre las tareas escotayes descrito se constituye
como base para el disefio de un instrumento coneskg pretende conocer la posible
relacion entre las tareas escolares, en concrgiertapcion que tiene el alumnado de

ellas, y la motivacion del alumnado, todo ello bajoenfoque competencial.

En concreto, el foco de atencion se sitia endtgidades de los libros de texto
porque, por un lado, estos manuales curricularedgint@n siendo el recurso mas
utilizado en las aulas (Proyectpsy por otro, teniendo en cuenta que aspectos ¢asno

tareas, el modo en que se plantean, la interaccinrios compafieros y los contenidos,

! Proyecto 1+D ¢Coémo mejorar la ensefianza elemeniale el medio?: andlisis del curriculo, los
materiales y la practica docente (EDU2009-12760 EDE vy del Proyecto de Excelencia: ¢Cémo se
realiza la ensefianza sobre la realidad social yrala¢n las aulas de Educacion Infantil y Primaiea
Andalucia? Estudio de las estrategias didactiga®puestas de mejora (SEJ-5217%. EA
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intervienen en la motivacion del alumnado (Alork@94) este material puede influir en
la motivacion del alumnado al confluir en él deuslg manera estos aspectos.

Todas estas circunstancias nos llevan a focdbzenvestigacion en torno a los
libros de texto, por lo que dedicaremos el sig@egpigrafe a conocer la situacion

didactica en la que se encuentran tales matesiadauso en el aula.

2.1.- LOS LIBROS DE TEXTO Y SU INFLUENCIA EN LA PRA CTICA DE
AULA

Los libros de texto, tal y como se adelantaba smteente, siguen siendo el
material curricular mas utilizado por los docergasel proceso de ensefianza. En este
sentido, Travé, Pozuelos y Soto (2016a) exponenegtes materialesonstituyen un
antecedente asumido por la tradicion docente dadbira sistematizar el contenido y su
secuencia didactica, es decir, un medio basico paganizar la ensefianzgp.117).
Aunque, siguiendo con estos autores, también hi@yrdimados colectivos minoritarios
que han llevado a cabo un esfuerzo significativia pa elaboracion de otro tipo de
materiales, con la intencion de promover un prodesaprendizaje de mayor relevancia

y complejidad.

A su vez, autores como Martinez-Valcarcel, Pingd&lls (2009) indican que
las concepciones e intereses de los docentes enflag la forma de utilizar el libro de
texto durante el proceso de ensefianza. Ademasueuws® han intentado acometer
reformas a través de las cuales el profesoradob@mmeayor protagonismo en cuanto a
la planificacion y organizacion del curriculo, fimente se han quedado en cambios
superficiales (Travé et al., 2016a), provocando d¢meintervencion docente sea
finalmente dificil y superficial (Pinto, 2007). Eonsecuencia, bajo esta perspectiva, es
incuestionable la influencia de los libros de teeto el trabajo de aula (Perales y
Jiménez, 2002). Ante esta situacion, es l6gicomuehas investigaciones hayan puesto
su foco de atencion en los materiales curriculgre®n especial atencién sobre los
libros de texto, mientras que sigan ocupando unaaon tan relevante en la ensefianza
(Canal y Criado, 2002).

Las principales lineas de investigacion en estmpoa segun la revision
realizada por Travé y Pozuelos (2008) se encuemgdanionadas con: a) los aspectos

ideoldgicos que transmiten los materiales currresiacon el objetivo de conocer el
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nivel de relevancia que presentan los valores @adés dominantes en la sociedad en
los libros de texto; b) los aspectos didacticoss®s materiales, con la intencién de
evaluar los elementos curriculares que ponen asiispn de los docentes, asi como su
grado de adecuacion al nivel cognitivo del alumnagda elaboracién de materiales

alternativos, para analizar las dificultades gugesu en torno a la puesta en practica de
este tipo de materiales; d) la evaluacion de loternades, mediante la cual se pretende
comprobar el grado de incidencia que tienen opo tie materiales no oficiales y

elaborados por grupos de expertos sobre el disefidgsarrollo curricular que llevan a

cabo los docentes y; e) el pensamiento y la packit profesorado respecto al uso de
materiales curriculares, centrada en conocer lasepeiones del profesorado que se

encuentran detras de la utilizacion de los magsialrriculares.

Dentro de este campo de investigacion sobre lasriakes curriculares y debido
a la visibn motivacional-competencial de referem@aeste trabajo, se vuelve relevante
la linea de investigacion relacionada con el aisddiglactico de los materiales y la linea
de investigacion centrada en el pensamiento ydatipa del profesorado respecto al
uso del material curricular. Y en concreto, lagstigaciones que giran en torno al libro
de texto, ya que como se ha indicado anteriormesite tipo de material podria ser
potencialmente influyente en la motivacion del atawfo.

Respecto a estas dos lineas de investigaciomintena de ellas ya presenta una
abundante produccion cientifica, mientras que \lastigacion sobre las percepciones y
la practica de los docentes en relacion a los imaégsrcurriculares es aun un campo del
gue se obtiene poca informacion en la actualidadv@, Pozuelos, Cafial y De las
Heras, 2013b).

En consecuencia, dedicaremos los siguientes dotopule este trabajo a
conocer desde una perspectiva competencial, ptadm la situacion de los libros de
texto en relaciéon a la propuesta de actividadegegmgen y, por otro, las concepciones
del profesorado y su practica docente vinculadzst@ manuales escolares.

2.1.1.- SITUACION DE LOS LIBROS DE TEXTO DESDE UNA PERSPECTIVA
COMPETENCIAL

Los libros de texto son presentados por las ediésr como herramientas

mediadoras, capaces de trasladar al aula lo esi@blen la legislacion vigente (Perales,
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2006). En este sentido, la llegada de las compeiebésicas deberian haber provocado
un enriquecimiento didactico de los materiales leses (Saiz, 2011 y Pérez, 2008), ya
que, por un lado su disefio debe seguir criteridadticos y pedagogicos debido a su
finalidad escolar (Occelli y Valeiras, 2013) y, mdro, que la seleccidon y desarrollo de
los contenidos y actividades deben partir de |l@ngd educativos (Llach y Alsina,

2009), los cuales deben tener la visibn de la ntivenaducativa vigente (Ambros,

2009). En consecuencia, deberia haberse producidambio en éstos al encontrarse
impregnados por el enfoque competencial y congerén un recurso que favorezca la

motivacion del alumnado.

Cuando abordamos la investigacion del libro deoteo debemos olvidar el
contexto en el que son creados, ya que segun ManirGarcia, (2003) y Pozuelos y
Romero (2002) son un producto comercial de una esapeditorial y, en consecuencia,
se encuentra fuertemente influenciado por el mercldta circunstancia favorece que
sean disefiados con el objetivo de ser faciimeritealties y asi poder alcanzar al
mayor numero de compradores posibles, siendo def@sha econémicamente viable
(Del Carmen y Jiménez, 1997). En consecuencia,ld®esa Vilchez (2012:78) los
definen comomateriales atractivos visualmente, faciles de digpor un alumnado

escasamente preparado y predispuesto, y de seguirup profesorado necesitado
(p.78).

Investigaciones sobre libros de texto anterioreslaaaparicion de las
competencias basicas, ponen de manifiesto entre asipectos, una escasa presencia de
actividades que faciliten al alumnado la selecgidéarganizacion de la informacién
(Garcia, 1997), asi como poca presencia del trgvapiico (Martinez et al., 1999). Los
textos que desarrollan los diferentes contenidestan una mayor atencion a los de tipo
conceptual (De Pro, Sanchez y Valcéarcel, 2008).n#e no son presentados como
ayuda para dar respuesta a las preguntas proppestas alumnado, por lo que en la
mayoria de las ocasiones no se acercan a lossetede éstos (Llorente, Andrieu,
Montorio y Lekue, 2003). Asimismo, Martinez y Gar¢2003) encuentran, por un lado,
que aunque se realizan actividades para la detedeiGdeas previas no se tienen en
cuenta posteriormente, ya que a continuacion septan exposiciones principalmente
conceptuales con una serie de actividades, coguasse persiguen principalmente la
aplicacion de la teoria presentada o la adquisid&nuevos conocimientos y, por otro,

que los procedimientos mas trabajados son la caacidn y la organizacion de la
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informacion, quedando relegados los relacionadasladndagacion y la resolucion de
problemas como son la formulacion de hipétesislisigdle datos, etc. En este mismo
sentido, Calvo y Martin (2005) detectan que las/igietdes practicas no favorecen que
el alumnado se forme en la investigacion mediaateétodologia cientifica, ya que
generalmente se indica el procedimiento a seguidiange una ilustracion con el
montaje experimental y el resultado que se va anelf sin que se suela pedir la toma
de datos, la justificacion de lo observado, laizaalén de gréaficas, el disefio de un
experimento, la elaboracion de informes o el tralegg grupo. Ademas, estos mismos
autores destacan que dentro de las actividadedpie\ papel, que son las de mayor
presencia, los problemas de investigacion abiestos practicamente inexistentes. En
esta linea se encuentran los resultados de Debla YChopez (2005), en los que se pone
de manifiesto que las actividades que requiereio@es como la toma de decisiones, la
creatividad y el desarrollo de proyectos tienenappesencia en las propuestas de las
editoriales. Por otro lado, se ha detectado unaxidn casi inexistente entre las
imagenes insertadas junto a los textos y éstosukes deberian ayudar al alumnado a
comprender el contenido trabajado (Perales y Jimé@)2). Cafal y Criado (2002)
detectaron en su estudio sobre libros de textoJajuecidencia de los resultados de la
investigacion didactica sobre los contenidos eseslas muy leve, lo cual puede

suponer un obstaculo en la ensefianza de las @encia

Si acudimos a trabajos posteriores en esta migmaa te investigacion, se han
detectado desequilibrios significativos dentro ds propios contenidos curriculares
trabajados (Rodriguez, De las Heras, Romero y Cafia#l). Las actividades contindan
persiguiendo un conocimiento mas descriptivo qgmiftativo (Martinez y Garcia,
2009), las cuales plantean un nivel de complejidagnitivo bajo, vinculadas
principalmente al texto académico y en las quethalonente se requiere que el alumno
recuerde y reproduzca informacion (Saiz, 2011). libsos de texto de ciencias
presentan una escasa presencia de elementos de agiecreativa y los encontrados
aparecen de manera ineficaz, desaprovechando escaltcomo recurso metodolégico
motivador (Lozano, 2012). Asimismo, algunas deiadgenes no suelen tener valor
para los alumnos, ya que no les aportan la infoldnae ayuda sobre el tema que estan
trabajando (Perales y Vilchez, 2015). En este d@néstos autores también inciden en
que a pesar de que los docentes piensen quettasidaes son importantes para que el

alumnado entienda el texto, muchos alumnos nontsnelen o no les prestan atencion,
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aunque se incida sobre ellas en clase. Por oto &estudio llevado a cabo por Garcia
y Criado (2008) ha puesto de manifiesto que coatsitl tomarse en consideracion las
propuestas mas actuales que se proponen desd#atdich de las ciencias como es el
enfoque CTS (ciencia-tecnologia-sociedad), el esdundamental en la alfabetizacion
cientifico-tecnoldgica del alumnado. Asimismo, elalsis de libros de texto de
Conocimiento del Medio llevado a cabo por Travdepas y Delval (2016) arroja como
resultado que estos manuales no se han adecuan® avdnces producidos por la
investigacion didactica y psicologica, ya que pmnéme importantes carencias en la
fundamentaciéon epistemoldgica, axiolégica y psigaa que obstaculizan la

comprension del alumnado en relacion a las congplejaciones socionaturales.

En definitiva, segun la revision de Travé et &016b), las investigaciones
centradas en el analisis didactico de los librosedto constataprincipalmente, entre
otros aspectos: a) la escasez en los materialedizaiws de actividades abiertas,
frente al predominio de los simples ejercicios €épaso de contenidos del libro; b) los
modelos cientifico-escolares trasnochados que yeeluc) la presencia de numerosos
errores e incorrecciones cientificas y didactical; que muchos de los manuales
escolares relativos al medio socionatural promuefgar su contenido y estructura) un
modelo de ensefianza convencional o tradicionalalghinos manuales, al tratar de
aproximarse a los requerimientos oficiales, incarrgecuentemente en procesos de
“maquillaje y modas educativas”; y f) la influencgue ejercen los libros de texto en
otros materiales educativos es tan poderosa quehasuenateriales, por ejemplo
virtuales, son simple emulacion de aqueljp®7).

En consecuencia, parece que las editoriales esédimando cambios puramente
superficiales y con minimas actualizaciones, lol quavoca que se diferencien
minimamente del modelo anterior (Merchan, 2011)jdea su contenido simplificado,

al caracter rutinario de las actividades propuestasrigidez (Travé et al., 2016a).

Esta situacion de los libros de texto nos llewabardar en el siguiente epigrafe
las practicas docentes en relacion a este tipo dteriml desde una perspectiva
competencial, entendiendo que éstas se encueritramadas a las concepciones del

profesorado sobre el propio material y las compsrbasicas.
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2.1.2.- LAS CONCEPCIONES DEL PROFESORADO Y PRACTICAS DEL
LIBRO DE TEXTO DESDE UNA PERSPECTIVA COMPETENCIAL

Otro aspecto decisivo para que se implementen xibm l&s competencias esta
relacionado con las representaciones que los dexeardnstruyen acerca de éstas
(Gordon et al., 2009) y, en nuestro caso, las Vauas al desarrollo competencial
mediante los manuales escolares. Los docentes Iberide convertirse en meros
transmisores y ejecutores de los libros de textan@dno, 2009), ya que trasladar la
responsabilidad del docente a otros especialistayés de estos materiales provoca ...
por una parte, una escasa contextualizacién deticulo, ya que sus propuestas se
realizan para ambitos educativos generalizadogoy,otra, lleva al peligro de que los
profesores las utilicen de forma mecanica y aaiitisin llegar a comprender
suficientemente los fundamentos de las mismasnadoeno suficientemente explicitos
en las propuestas que las editoriales realiZz&anchez y Valcarcel, 2000, p.423).
Ademas, en este sentido, se podria caer en llesa@v@una practica docente guiada por
la vision que tenga sobre la ciencia y su didadacaditorial seleccionada (Perales,
2006). Sin embargo, segun Lopez (2007) los docerdlesan los materiales escolares
MAas positivamente mientras mas se acerguen a anagfacion técnica de la ensefianza
gue entiende el saber como algo acabado, objetiv sometido a revision critica. Al

libro se le pide, fundamentalmente que ayude a&mnéi los contenidos” (p.1).

En este sentido, Rodriguez (2001) pone de matufegee aunque el profesorado
realiza una valoracion positiva de los cambios sgidnan producido en los manuales
escolares en relacion a aspectos de estétican@atieque se sigue manteniendo la
misma propuesta de contenidos, actividades, eterBbargo, en el estudio de Marquez
y Travé (2002) sobre actividades del area de Camenio del Medio se concluy6 que
la mayoria de las actividades propuestas por éégooado procedian del libro de texto
y una minima parte correspondian a una elaborgwpia del docente. Asimismo, las
investigaciones de Arriassecq y Greca (2004) y Neteracalanza, (2003) ponen de
manifiesto que este tipo de material es principatmeisado para la preparacion de las
clases, como bateria de actividades, para complesapropios conocimientos del
docente y a la vez es el aconsejado al alumnadoquaaprendizaje. En esta linea se
encuentran los datos de Fernandez (2002), lossiral&an quaodos los profesores,
incluso aquellos que no habian adoptado un textmojntenian como referencia

principal para la planificacion a los libros de tex(p.609).
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Por otro lado, la falta de determinadas habilidaglecompetencias necesarias
para el aprendizaje en el alumnado o la falta de tqio de materiales suelen ser las
justificaciones que realizan los docentes en rétaal uso preponderante del libro de
texto (Ocelli y Valeiras, 2013). En este sentido,investigacion llevada a cabo por
Travé et al. (2016a) sobre las concepciones ddéswoado respecto a los materiales
curriculares en la ensefianza social y natural,ctietgue la mayoria del profesorado
indica como ventajas del uso del libro de textalerro de tiempo, su adecuacion al
curriculo, la facilitacion de la labor docente taeh la seleccién de contenidos como en
la secuencia de actividades, ya que ésta se enzusstablecida, la utilidad para el
alumnado y la facilitacién para el apoyo familiar.

A su vez, en relacion con las competencias b3sioas existe un total
convencimiento por parte de los docentes de lagpendel trabajo por competencias,
ya que aungue los docentes especialistas manifiesteno beneficios la facil
planificacién de las actividades que se necesitda gejora en los resultados, los
maestros generalistas destacan la falta de tiennygoles queda para abordar los
contenidos conceptuales de su area si dedican dieenptro tipo de actividades
(Méndez, Sierra y Mafana, 2013). Incluso dentrouda misma especialidad hay
visiones diferentes de como deben favorecer erddlade las competencias por parte
del alumnado y, por ende, un tratamiento diferdmts.docentes que las perciben como
un elemento mas del curriculo acaban realizandgasgsuntuales y evaluando segun los
criterios del area. Sin embargo, los que programrarfuncién de las competencias
necesitan llevar a cabo un trabajo méas globalizadouso de una metodologia
alternativa y participativa, asi como una evaluacadaptada a las competencias
(Caballero, 2013). En este sentido, la investigadiévada a cabo por Hortigtela,
Abella y Pérez-Pueyo (2015) pone de manifiesto, yotado, que la mayoria de los
docentes trabajan de forma independiente, siniepisipuestas comunes y, por otro,
qgue la desestructuracion en la programacion dehrthapento provoca, a su vez, un
planteamiento superficial de contribucion a las petaencias basicas y sin repercusion
en la practica diaria, afectando directamente mé#odologia, a la forma en que se
llevan a cabo las clases y a la valoracién quettedesl alumnado sobre el aprendizaje
alcanzado. A su vez, el aspecto en el cual detectarayor unanimidad fue en la
relacion entre el trabajo por competencias y lasodwogias que conexionan el

aprendizaje con la realidad. Sin embargo, las fahes conclusiones alcanzadas en la
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investigacion llevada a cabo por Pérez y Pantof®R sobre las concepciones del
profesorado relacionadas con el desarrollo dedagpetencias en el alumnado ponen de
relieve que el profesorado percibe que la calidadu ensefianza dependera en gran
medida del conocimiento de las experiencias queasasus compaferos docentes, la
coordinacién y el debate interno, asi como dedoansos pertinente. Mientras que, las
actividades de formacién del profesorado, segumpédotcipantes de esta investigacion,
no tienen un papel fundamental en la mejora delosesos de ensefianza. Asimismo,
éstos no presentan una idea clara sobre como dacs®l y secuenciacion de los
contenidos pasan por un proceso a través del taah&enido cientifico se transforma

en escolar.

Por otro lado, el estudio realizado por Martinfrés, Santaolalla y Hernandez
(2013) pone de manifiesto que competencias comdelaAprender a Aprender no
siempre son incluidas por los docentes en la pnogeadn de sus unidades didacticas. Y
la mayoria de los que la incluyen manifiestan zdgilimetodologias que la desarrollan.
Sin embargo, unicamente una parte de ellos utilimasistema de evaluacién adecuado.
En esta linea se encuentran los resultados obtgruddramirez (2016) en los que
evidencia que el profesorado tiene un conocimiedcruado sobre ciertos aspectos de
la evaluacién de las competencias basicas, auntprgfiestan una menor capacitacion

para llevar a cabo una evaluacion de este elencenticular.

Los resultados obtenidos en el estudio de Loza&#ttil?) sobre docentes
evidencian que en su formacion inicial las expiimaes tedricas y los ejercicios
numéricos eran los mas utilizados por sus professosgendo las experiencias
demostrativas y los juegos cientificos casi inexists. Como docentes valoran muy
positivamente el uso de experiencias demostratauagjue no hacen lo mismo con los
juegos. Asimismo, segun lzquierdo (2006), la edidcacientifica recibida por el
alumnado no se encuentra cerca de las cuestiotiésacas y se encuentra dirigida
principalmente al aprendizaje de conceptos cerrados

Respecto a las concepiones sobre la metodologdaesel estudio llevado a
cabo por Solis, Porlan, Rivero y Martin (2012) gomrofesorado de ciencias en
formacion incial muestra que el modelo didacti@icional no es el mayoritario, sino
modelos de transicidén entre éste y el modelo basada investigacion escolar. En esta
linea se ecnuentran los resultados de la invesitigaealizada por Hamed, Rivero y

Martin del Pozo (2016) con futuros docentes de &vam ya que los maestros se
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identifican inicialmente tanto con un enfoque codiivista, como con un modelo

tradicional.

Revisiones como la realizada por Trave, CanalauBlos (2011) revelan que la
ensefianza sobre el medio es bastante rutinariaidehubasada principalmente en el
libro y que proporciona una formacion cientificaasa e inadecuada para el desarrollo
de la competencia cientifica, social y ciudadana. eSte sentido, la investigacion
llevada a cabo por Cafal, Travé y Pozuelos (2018stna que, aunque la mayoria de
los docentes se sitian dentro del marco tedriaabhctiando es preguntado a través de
enunciados generales, no se plasma en el usoidielad¢s concretas y coherentes con
esta vision didactica. Asimismo, siguiendo con £statores, detectan discrepancias en
relacion a la frecuencia del uso del libro de textdras fuentes como internet, asi como
en la utilizaciéon de proyectos de investigaciongdacrecion de la planificacion de la

ensefianza y los tipos de actividades para la esialua

Teniendo en cuenta todas estas premisas, nosn@mes indagar, tal y como ya
se apuntaba anteriormente, sobre como se relagia@dor competencial percibido por
el alumnado de los libros de texto de ciencias @oas variables motivacionales, asi
como su influencia en la motivacién educativa. Bnsecuencia, en el proximo capitulo
analizaremos el disefio de la investigacion que piedindescribir y argumentar los
problemas de estudio, la metodologia, los instrdosen los procedimientos seguidos

en cada uno de los estudios que componen est@tdavestigacion.
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l1l.- METODOLOGIA

A lo largo de este capitulo se detallaran todosakpectos metodologicos de la
investigacion. Primeramente, se concretard medigmeguntas el problema ya
anteriormente identificado, asi como los objetigas pretendiamos alcanzar con cada
una de ellas y las hipétesis que se trataban daagv& continuacion, se describira el
disefio que se establecié para abordar este esyudioalmente, se detallaran las

técnicas y procedimientos utilizados bajo estefisgxperimental.

1.- FORMULACION DE LAS PREGUNTAS, OBJETIVOS E HIPOT ESIS DE LA
INVESTIGACION

Tras la revision teorica y una vez enmarcada raedstrestigacion bajo la
perspectiva de la teoria de la autodeterminaci@ti(lp Ryan, 1985, 2000) y la teoria
de metas de logro (Nicholls, 1989), asi como en resultados de numerosas
investigaciones previas centradas tanto en amlmagagemotivacionales como en el
estudio del libro de texto, el problema generaindestigacion quedo concretado de la

siguiente forma:

» ;Cdomo influye la percepcion de relevancia compééedel libro de texto de
ciencias del alumnado del tercer ciclo de Primgr@imer ciclo de Secundaria en su

motivacion educativa?

En concreto, tal y como se indicé al comienzo de &sbajo, como objetivo

general se planteaba:

Analizar la relevancia competencial que el alumnasigna a los libros de texto
de ciencias, asi como su relacion con otras vasablotivacionales contextuales e

influencia en la propia motivacion educativa.

Una vez concretada la problematica a estudiarijGlagiecesidad de realizar un
acercamiento al trabajo por competencias en tormoaaual escolar en estos niveles
educativos, como forma de diagnosticar las condesoen las que se encontraba el
alumnado respecto a éste. En consecuencia, estasi@ncia provoco que, junto a la
necesidad de desglosar la pregunta general ensvandb-problemas mas concretos

mediante los que darle respuesta de una forma om&ssa y detallada, se asumiera una
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primera fase diagndstica y otra motivacional cos mspectivos interrogantes (Figura
111.4).

¢, Coémo influye la percepcion de relevancia compéédel libro de texto de
ciencias del alumnado del tercer ciclo de Primpapaimer ciclo de
Secundaria en su motivacion educativa?

FASE I

¢Como medir la percepcion de la relevancia
competencial de los libros de texto de cienciaseent
un alumnado con edades comprendida entre los 10 y
14 anos?

¢,Como se relaciona la relevancia competencialgle lo
libros de texto de ciencias junto al clima motieeil

con las necesidades psicolégicas basicas y las
diferentes motivaciones educativas en las clases de

ciencias?

¢Existen diferencias en la percepcion del alumnado
sobre la relevancia competencial de los librosatot

de ciencias, el clima motivacional a la tarea o, ¢égo
satisfaccion de las necesidades psicolégicas Isagica
las diferentes motivaciones educativas en las cldse
ciencias, segun el género?

Secundaria?

¢Existen diferencias, segun el ciclo educativolaen
percepcion del alumnado sobre la relevancia
competencial de los libros de texto de ciencias, el
clima motivacional a la tarea y ego, la satisfacaé

las necesidades psicoldgicas basicas y las dierent
motivaciones educativas en las clases de ciencias?

¢, Cudl es la realidad del trabajo por competenedasdimaterias Conocimiento del
Medio y Ciencias de la Naturaleza en las aulaget ciclo Primaria y primer ciclo d

Figura I11.4. Preguntas de la investigacion
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Estos sub-problemas, asi como las hipétesis yiobgevinculados a cada uno
de ellos quedaron formulados de forma mas detallamlay como se recoge a

continuacion:

Fase |. Diagnéstica

= ¢, Cudl es la realidad del trabajo por competemgdas materias Conocimiento
del Medio y Ciencias de la Naturaleza en las ad&asercer ciclo Primaria y primer

ciclo de Secundaria?

El objetivo que nos planteamos con esta preguntandestigacion quedo

enunciado como:

Objetivo 1.- Identificar el grado de cumplimiento que el libde texto de
ciencias desarrolla las competencias basicas endistintas etapas educativas
Asimismo, comprobar si hay diferencias en rela@oeste aspecto entre ambos ciclos

educativos.

A su vez, esta pregunta fue abordada desde otesulBpreguntas, las cuales

conllevan sus respectivos sub-objetivos e hipatesis

- ¢, Qué actividades proponen los libros de cienci@®o material preponderante
en las aulas del tercer ciclo de Primaria y primeto de Secundaria? ¢Existen

diferencias en funcioén del ciclo educativo?

Objetivo 1.1.-Conocer como son las actividades que proponenithoss| de
texto de ciencias del tercer ciclo de Primariaiynpr ciclo de Secundaria, asi como las
posibles diferencias entre dichos materiales exidh a este aspecto.

H... Esperamos encontrar que las actividades que peoptws libros de
ciencias en estos niveles educativos tomen prilmgrge como referencia el propio
material para su resolucion, la secuencia didaestablecida a través de ellos no sea la
adecuada desde la perspectiva didactica actual ijmpliquen un elevado desarrollo
cognitivo, por lo que no se favoreceria el deskrmdé las competencias basicas desde
los libros de texto de ciencias. Asimismo, no esp@s encontrar diferencias
significativas entre el manual escolar del tereeloale Primaria y el de primer ciclo de

Secundaria.
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- ¢ Qué concepciones presentan los docentes del téeto de Primaria y primer
ciclo de Secundaria sobre el uso del libro de tgXtopractica de estos materiales, todo

ello desde una perspectiva competencial?

Objetivo 1.2.-Averiguar las concepciones docentes respectoral dib texto y la

practica de estos materiales, desde una perspeotivaetencial.

H12 Pensamos, por un lado que, los docentes concibldmalde texto como
un material adecuado para que el alumnado desartadl competencias basicas.
Ademas, el uso del libro de texto seguira siendpréctica mas relevante entre el

profesorado.

Fase Il. Motivacional

= ¢, Como medir la percepcion de la relevancia competiede los libros de texto

de ciencias entre un alumnado con edades compeeedite los 10 y 14 afios?
En este caso el objetivo vinculado a la preguntadestigacion fue:

Objetivo 2.-Disefiar y validar una escala que nos permitierdimhe relevancia
que tiene el libro de texto, desde una perspeciivapetencial, para el alumnado del

tercer ciclo de Primaria y primer ciclo de Securadar

H,: Creemos que se conseguira validez y fiabilidadlenseumento disefiado

para determinar la relevancia que el alumnado atal¢jbro de texto de ciencias.

= ¢,CoOmo se relaciona la relevancia competencialodelibros de texto de
ciencias junto al clima motivacional con las nedades psicologicas basicas y las

diferentes motivaciones educativas en las clasesdeias?
El objetivo formulado para dar respuesta a estgunta fue:

Objetivo 3.-Indagar las relaciones entre la relevancia competkpercibida por
el alumnado en torno al libro de ciencias, el cloniantado a la tarea y al ego, asi como
la satisfaccion de las necesidades psicolégicakdsascomo forma de explicar la

motivacion educativa del alumnado.

Hs: Esperamos encontrar que un clima con orientacianaea favorecera una
mayor relevancia competencial percibida del libeoteto de ciencias, ya que su uso

estar4d al servicio del aprendizaje, asi como lasfaation de las necesidades
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psicolégicas basicas. Y a su vez, esta satisfacgméi un predictor de la motivaciéon

educativa.

= ¢Existen diferencias en la percepcion del alumnsolore la relevancia
competencial de los libros de texto de cienciasligla motivacional a la tarea o ego, la
satisfaccion de las necesidades psicolégicas Ilsasickas diferentes motivaciones
educativas en las clases de ciencias, segun alaféne

En este caso, el objetivo relacionado con estauptagde investigacion quedo

enunciado como:

Objetivo 4.-Analizar las diferencias de la relevancia compa&nlos climas
motivacionales (con orientacion a la tarea o elys),mediadores psicoldgicos y las
diferentes motivaciones educativas, segun el gémeroel alumnado con edades

comprendidas entre los 10 y 14 afios.

H,4: Consideramos que las alumnas presentaran un mpetivacional mas auto-
determinado que los alumnos, el cual podria vimsalea diferencias en el clima
motivacional percibido, la valoracion competendeal manual escolar y la satisfaccion

de las necesidades psicoldgicas basicas.

= ¢ Existen diferencias, segun el ciclo educativolagpercepcion del alumnado
sobre la relevancia competencial de los libros eetot de ciencias, el clima
motivacional a la tarea y ego, la satisfaccionageriecesidades psicologicas basicas y

las diferentes motivaciones educativas en las €ldseiencias?
El objetivo planteado para esta pregunta quedéutamio como:

Objetivo 5.-Analizar las diferencias de la relevancia compa&nlos climas
motivacionales (con orientacion a la tarea o elys),mediadores psicoldgicos y las
diferentes motivaciones educativas, entre el aldmrgue cursa estudios en el tercer

ciclo de Primaria y el primer ciclo de Secundaria.

Hs: Pensamos que el alumnado de Primaria mostrara @ayarnmotivacion
intrinseca que el de Secundaria, que podria aseciar diferencias en el clima
motivacional percibido, la valoracion competendeal manual escolar y la satisfaccion

de las necesidades psicoldgicas basicas.
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2.- DISENO DE LA INVESTIGACION

En este apartado son descritas cada una de |asoes y actuaciones que han
permitido resolver las preguntas de investigaciompgr tanto, evaluar las hipotesis

planteadas para cada una de ellas.

La investigacion en el @&mbito de la educacion telhser peculiar en cuanto a los
fendmenos que estudia y la gran variedad de obgetoue persigue (Latorre, Del
Rincon y Arnal, 1996). En este sentido, la investign educativa no puede ser
desarrollada atendiendo a los criterios del modmémtifico general debido a la
dificultad de replicar las situaciones con el fim werificar los hallazgos mediante la
replicacion, por lo que presenta sus propigstodos de investigacion educatisan
entidad suficiente (Bisquerra, 2014). Consecuentémeegin este mismo autoq
resulta extrafio que la investigacion educativa aeacterice por una flexibilidad y
heterogeneidad de enfoques, metodologias y ressltald acuerdo con la complejidad
de su objeto de estudio, del contexto en que sardda y de la formacion cientifica

recibida por quienes la practicap.34).

Bajo estas circunstancias, pensamos que investiglare la motivacion del
alumnado requiere un planteamiento complejo, dehidoie entendemos los procesos
sociales bajo un enfoque holistico, interpretativdinamico. La finalidad es describir y
analizar ciertas acciones humanas sin la manigulade las variables estudiadas,
teniendo en cuenta que el contexto en el que sdupen se conforma de los

significados sociales.

Consecuentemente, en este caso nos aproximamos dasdsuperada
confrontacion metodolégica entre paradigmas (ElIRQ05; Latorre, del Rincon y
Arnal, 1997; Pole, 2009; Sandin, 2003) y bajo uiogue de complementariedad entre
éstos (Bisquerra, 2014). Segun este ultimo autoiyaimente el discurso de la
integracion y complementariedad metodolégica destsabre la incompatibilidad
paradigmatica, debido a la necesidad de tenerunaligimo de enfoques que combine
diferentes métodos y técnicas para ampliar la wissObre los complejos temas

educativo.

En concreto, esta perspectiva junto a la finalideldestudio provoco el situarse
bajo una metodologia con un enfoque cualitativotitaivo (Bisquerra, 2014).
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La peculiaridad y diversidad de aspectos sobre dos indagar hicieron
necesario que se asumieran dos fases, tal y corse pastificd anteriormente, por lo
gue consecuentemente este trabajo quedo divididingmstudios diferentes, mediante
los cuales se aporto la informacion necesaria pasasolucion global e integrada del
problema de investigacién. Asimismo, estas ciramsas y las diversas
recomendaciones para la seleccion del método deliesten las que se indica la
necesidad de tener en cuenta el conocimiento vglar el marco teorico, el enfoque
de la investigacion y los objetivos propuestos {Bera (2014); Flick, 2004; Simons,
2011), conllevaron el escoger diferentes métodas lacintencién de atender a las
diversas particularidades que se presentaban dim&ste trabajo.

El estudio diagnostico se llevd a cabo para deteamsi el trabajo por
competencias se encontraba favorecido desde losslibe texto de ciencias. En
concreto, nos centramos en el tercer ciclo de Pianygprimer ciclo de Secundaria, por
lo que para facilitar el analisis éste se divididdes sub-estudios, atendiendo cada uno
de ellos a un nivel educativo diferente. Es de@rhan llevado a cabo dos sub-estudios
diagndstico con la intencion de conocer el contestonpetencial en el que se
encontraba el alumnado en relacion al objeto maitiveal central de esta investigacion,
a través del analisis de los libros de ciencias gpinion de diversos docentes de estos
ciclos educativos. En consecuencia, el disefio tbs esib-estudios quedd establecido,

siguiendo a McKernan (1999), tal y como se muesirka tabla 111.1.

El estudio motivacional quedé dividido en cuatrtv-gstudios. El primero de
ellos se realizé para disefiar y validar un instmtmeue midiera el valor competencial
del libro de texto de ciencias percibido por elnahado. El resto de sub-estudios nos
permitieron acercarnos al conocimiento sobre lavacibn del alumnado en el ambito
de las Ciencias Naturales, poniendo el foco decairren esa percepcion del alumnado
sobre el valor competencial del libro de texto. Bamsiguiente, segln la clasificacion
de McKernan (1999) estos tres sub-estudios seifidant como técnica de encuesta
(Tabla Ill.1).

En consonancia con este disefio de investiga@érelementos metodoldgicos y
procedimientos seran presentados atendiendo afli@ston el cual se encuentran
vinculados, como forma de mantener la coherenc@dasidad del trabajo. De esta
manera, pasamos a detallar primero lo referenteEstudio Diagndstico v,

posteriormente, al Estudio Motivacional.
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Tabla l1l.1
Resumen metodoldgico de los estudios que compamevektigacion

Estudio Sub-estudio Disefio Muestra Instrumentos
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3.- ESTUDIO DIAGNOSTICO

Como se ha indicado anteriormente, el estudio distggo consta concretamente
de dos sub-estudios, uno realizado en el terckr decPrimaria y otro en el primero de
Secundaria. En este apartado se describen el jpmoeatb y los diferentes aspectos

metodoldgicos relacionados con ambos.

3.1.- PROCEDIMIENTO DEL ESTUDIO DIAGNOSTICO

En relacion al andlisis de los libros de text@d#os sub-estudios diagndsticos,
se optd por escoger las tres editoriales mas adiig a nivel de Primaria en Andalucia
por su representatividad en las aulas de nuestnarddad, siguiendo los datos de los
proyecto$. Estas editoriales eran Anaya, Santillana-Grazalgn8M. Para mantener
una continuidad se acordd seguir con estas treégriatks en el segundo sub-estudio

centrado en Secundaria.

Los criterios establecidos para la seleccion de uaidades fueron: que se
trabajara la materia viva, ya que este contenidaltahnado le parece mas cercano y
motivador (Garcia y Martinez, 2001; Martinez y Gar”003) y que su estudio se
repitiera a lo largo de los cuatro cursos elegiias esta investigacion. Teniendo en
cuenta ambos criterios, se llevd a cabo un anasisparativo entre el Real Decreto
1513/2006 de Educacion Primaria y el Real Decre681/2006 de Educacion
Secundaria para delimitar los bloques tematicos, st respectivos contenidos, que
cumplieran los requisitos del estudio. Una vez catos los contenidos seleccionados,
se identificaron las unidades que los trabajabayey por tanto, serian finalmente las

analizadas.

El acercamiento a la opinién de los docentes dac@s del tercer ciclo de
Primaria en el sub-estudio 1.1 se realiz6 mediahteso de cuestionarios, los cuales
ademas de ser contestados con una escala Likebiérmndaban la posibilidad de
realizar las observaciones pertinentesproceso de validacién y administracion de los
instrumentos de investigacién siguié una secuepaialela y simultanea (Proyetto
Para la seleccion de la muestra se realizé un newesteatorio por conglomerados

geograficos en las ocho provincias andaluzas. ®@ &n consideracion, por un lado,

2 Proyecto |1+D ¢Cémo mejorar la ensefianza elemaoiale el medio?: analisis del curriculo, los
materiales y la practica docente (EDU2009-12760 EDE vy del Proyecto de Excelencia: ¢Cémo se
realiza la ensefianza sobre la realidad social yrala¢n las aulas de Educacion Infantil y Primaiea
Andalucia? Estudio de las estrategias didactiga®puestas de mejora (SEJ-5217%. EA
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gue estuvieran representadas todas las comarcakizasl por las peculiaridades que
pudieran aportar, y en el que se tuvo en cuemaraero de profesores y centros de las
distintas comarcas. Y por otro, el tamafio del cenpor las particularidades de su
funcionamiento en este sentido. Tras la selecciénlod centros, se mantuvieron
entrevistas telefénicas con los directores de &stnda intencion de explicar el objetivo
de la investigacion y solicitar su colaboraciéns lamestionarios fueron enviados a los
diferentes centros educativos mediante correo yetonaterial necesario para que una
vez contestados fueran devueltos al grupo de iigaesdbn de la misma forma. En
concreto, se proporcionaron catorce cuestionarceda uno de los directores para que

los repartieran entre los docentes que impartienseianzas socionaturales.

En el sub-estudio 1.2, para conocer la opiniénpdefesorado se opto por un
grupo de discusion, con la intencion de profundizés en ciertos aspectos de una
forma mas cualitativa. La seleccion de la muestraeslizé siguiendo el principio de
pertinencia, es decir, la identificacion de losoimhantes que pueden aportar la mayor
y mejor informacion a la investigacion, de acuembm los requisitos tedricos de esta
altima (Bisquerra, 2014, p.305). Asimismo, se pretendi® fyiera representativa a nivel
de afios de experiencia, género y situacion admatiis del centro donde desarrollaran
su labor docente (publica o privada). Una vez ifleatlos los perfiles profesionales
deseados, nos pusimos en contacto con diferentesit®s que encajaran con alguno de
ellos y que tuvieran informacion potencialmentevahte para nuestra investigacion.
Una vez seleccionados, fueron oportunamente infdosaobre los aspectos principales
del estudio y de su participacion. Antes de comersgavolvio a incidir sobre el hecho
de que se les garantizaria el anonimato mediantpeufil profesional, ya que se

procederia a una grabacion.

3.2.- MATERIALES DEL ESTUDIO DIAGNOSTICO

Las editoriales y unidades seleccionadas paraubsestudios diagndsticos, asi
como el bloque de contenidos al cual se vinculajsliEtivamente, se encuentran

recogidas en la tabla Ill.2.

Asimismo, en el Anexo IV de este trabajo se entaanrecogidas las
referencias de los manuales escolares analizadosstentrabajo de investigacion.
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Unidades didacticas sobre la materia viva con auntlad entre el tercer ciclo de Primaria y el prime
ciclo de Secundaria

PRIMARIA

3° Ciclo n ® ; o

Bloque 1. El
entorno y su
conservacion.

Bloque 2. La
diversidad de

los seres vivos.

Anaya 5°:

1.- Los seres
vivos. Las
plantas.

2.- Los animales

Anaya 6°:

1.- Los seres
Vivos se
reproducen.
4.- Los
ecosistemas
5.- El ser
humano en los
ecosistemas.

S-G 5°:

1.- Los seres

Vvivos

2.- El reino de

las plantas.

3.-La

proteccion del

medio ambiente.
Bloque 4. Los
seres Vivos y su
diversidad.

SM 5°:

1.- Los seres
Vivos.

2.- Animales
vertebrados
3.- Animales
invertebrados
4.- Las plantas
5.-Los
ecosistemas

SECUNDARIA

Anaya
3.-Lavidaenla
Tierra.

4.- Moneras,
protoctistas,

invertebrados
6.- Los
vertebrados
7.-La
biodiversidad y
la historia de la
vida en la
Tierra.

S-G
7.- Los seres

vertebrados.

9.- Los animales
invertebrados
10.- Las plantas
y los hongos.
11.- Los seres
Vivos mas
sencillos.

Blogue 5. La
vida en accion.

Bloque 6. El
medio ambiente
natural.

SM

1.- la Tierra, un
planeta
habitado.

2.- Animales.
Los vertebrados
3.-Los
invertebrados
4.- Las plantas y|
los hongos.

5.- Las células y
los organismos
mas sencillos.
6.-Historia de la
vida.

Unidades

Anaya

1.- Los seres
vivos

2.- La funcién
de nutricion.
3.- La funcién
de relacion
4.- La funcién
de reproduccion,
5.- Los
ecosistemas

S-G

1.- El
mantenimiento
de la vida.

2.- Nutricién

3.- Larelacion y
la coordinacién.
4.-La
reproduccion
5.- La estructura
de los
ecosistemas.
6.- Los
ecosistemas de
la Tierra.

SM

1.- La nutricién
en los animales.
2.- La nutricién
en las plantas.
3.- Funciones de
relacion.

4.-La
reproduccion
5.-Los
ecosistemas.
Relaciones
tréficas.

6.- Diversidad
de ecosistemas.

77



La motivacion del alumnado de Primaria y Secundat@s libros de texto de cienc

Las actividadesinalizadas de los libros de Primaria supusierototat de 430
mientras que a nivel de Secundaria este nUmenaocsementd hasta las 1£ debido a
que los contenidos se van abordando de forma caanas detallada a lo largo de

cursos escolares.

3.3.- PARTICIPANTES DEL ESTUDIO DIAGNOSTICO

Su-estudio 1.1.Este trabajo forma parte de un estudio mas arque se llevo
a cabo durante la realizacidel proyecto de Excelenciates mencionados, er que
se administr6 un cuestionario cescala likee a una muestra de 863 profesc
pertenecientes a las ocho provinciasaluzas y en el que la doctora participaba
comoColaborada de investigaci. Paraa investigacion que se prese, se ha extraido
una muestra d&57 docentes en activo del tel ciclo de EducacioRrimarie, que eran
los que cumplian los requisitos del tral. Las mujeres representaban el 56,7% fren
43,3% de los hombres. Ademas, el 58,6% poseiarexperiencia docente de mas

20 afios y el 7 tenian mas de 40 afiosedad.

® Mas de 20 afios ¢
experiencia docer

Menos de 20 afios (
experiencia docer

- J

Figura 111.5. Distribucién de los porcentajes de docentes degteariclo de Primaria en funcién de
afios de experiencia

Sub-estudio 1.2.1.0s docentes que colabron en el grupo de discusion fue
cinco profesores deemncias en activo, cuatro mujeres y un hombre. $alms son «
han sido docentes de Ciencias de la Naturalezal gmireer ciclo deSecundaria,
requisito indispensable para forma parte de edtelies Cuatro de los participant
desarrollaban su laboodente en un centro de titularidad publica, mientpae uno I

llevaba a cabo en un centro concertado. Los afiexgkriencia profesional se situal
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entre los tres, en el menor de los casos, y los deageinta afios dedicados a la

ensefianza de las ciencias de una de las partiegpant

3.4.- INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS DEL ESTUDIO
DIAGNOSTICO

A continuacién son presentados los tres instrunseatitizados en los dos sub-
estudio diagnésticos. El primero de ellos, tablaedgstro de actividades, es compartido
en ambos casos, mientras que, para obtener lanafidn concerniente al profesorado,
tal y como ya se justifico anteriormente, se opty diferentes herramientas de

investigacion.

3.4.1.- TABLAS DE REGISTRO DE ACTIVIDADES

Para analizar la propuesta de actividades deildoss|de texto se utilizé una
tabla de registro elaborada teniendo en cuentaaspsctos (Saiz, 2011)bicacion,
recurso al que se vincukanivel cognitivo Estos tres aspectos son importantes cuando
se trabaja por competencias, debido a que perwoitservar elementos relevantes de un
determinado enfoque didactico y metodoldgico eregaticia con el desarrollo de éstas

por parte del alumnado (Pérez, 2007).

Segun suubicacion dentro de la secuencia didactica podemos diferencia
siguiendo a Saiz (2011), hasta 4 tipos de actiédddabla 111.3).

Tabla I11.3.
Tipologia de las actividades atendiendo a su ub@a¢Saiz, 2011)

TIPO DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD

1 Iniciales y/o de ideas previas

2 De desarrollo, vinculadas al cuerpo principal d&médad Didactica
3 Finales, de repaso, sintesis

4 Las catalogadas como competenciales y otras qtengen serlo
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Segun este autor, el examinar la distribucion deaktividades atendiendo a
criterios secuenciales didacticos nos permite cemb@asta qué punto se sigue una
adecuada secuencia didactica basada en una fasea®@mientos de ideas previas del

alumnado, una fase de desarrollo y una fase fmattioalimentacion (Garcia, 2010).

Atendiendo afecursoal que se vinculan para su realizacion, segun (28itzl),
podemos diferenciar cuatro tipos de actividadete Er#terio de clasificacion, siguiendo
a este mismo autor, nos servira para valorar laitapcia otorgada al libro de texto,
como recurso tradicional, frente a otro tipo recsrsn el proceso de aprendizaje del

alumnado.

En este caso, se ampli6 con un quinto tipo paracd@ertura a aquellas
actividades que requieren, de forma explicita olizitp en el caso de las actividades
iniciales, un conocimiento ya adquirido por el ahado anteriormente al trabajado en

la unidad. Esta tipologia queda recogida en laesige tabla.

Tabla I11.4.
Tipologia de las actividades atendiendo al recuabque se vinculan (ampliado de Saiz, 2011)

TIPO DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD ‘

1 Remiten al texto del manual

2 Remiten a las imagenes del manual

3 Remiten al mismo tiempo al texto y a la iconogrdamanual
4 Remiten a una fuente externa

5 Remiten al conocimiento del alumnado

Por ultimo, el criterio basado en @ivel cognitivo informara sobre los
aprendizajes resultantes de las actividades deaffgrarquizada (Séaiz, 2011), ya que el
procesamiento de la informacion interviene en |lbdad del aprendizaje (Alonso,
2000), en el cual se distinguen diferentes estatkgsrocesamiento cognitivo (Feather,

1982). En este sentido, Krathwohl (2002) indica tuéaxonomia propuesta junto a
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Anderson (Anderson y Krathwohl, 2001) a partir dedvision de Blomm, puede ser
usada para clasificar las actividades de aprerdiZggta revision conlleva cambios
substanciales respecto a la original, entre loscgbe destacar el lugar final que ocupa
el proceso de creacion (Anderson y Krathwohl, 208&@no culminacién de todo el
proceso de aprendizaje y una vision jerarquica fiexible de los procesos cognitivos,
ya que dentro de cada dimensién hay procesos eeqiié dificultad que pueden llegar
a ser mas complejos que la siguiente dimensiormiasio, aunque el conocimiento
nunca seria tan lineal y acumulativo (Escamilld,1)Ppuede ser utilizada como apoyo

para establecer diferentes niveles de complejigddsiactividades (Saiz, 2011).

El sistema de categorias, atendiendo a Andersokraghwohl (2001) y

Krathwohl (2002), quedo establecido tal y comoes®ge en la tabla 111.5.

Tabla Ill. 5.
Tipologia de las actividades atendiendo al nivgjratvo (Anderson y Krathwohl, 2001; Krathwohl,
2002)

TIPO CATEGORIA DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD
1 Recordar Recuperar conocimiento que esta en la memoria
Comprender Construir significado partiendo de diferentes foneis, ya sean

2 P escritas o gréficas

3 Aplicar Usar procedimientos para realizar un ejercicio

4 Analizar Descomponer material 0 conceptualmente un objeto y
determinar cOmo se relacionan sus partes

5 Evaluar Realizar juicios criticos atendiendo a determinautiisrios y
Estandares

6 Crear Generar, planear y producir materiales estructiwrado

Cabe sefialar que, aunque dentro de esta taxonomgi@al no estuviera
incluido el proceso de copiar literalmente la sidinalada de forma explicita, ya que se
entiende que esto no podria ser considerado coooegw cognitivo, hubo que incluirlo

entre las acciones clasificadas en la dimensiGmel®or complejidad. Esta era la Unica
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manera de poder clasificar aquellas actividades mpagierian para su resolucion
Gnicamente este proceso por parte del alumnadpgae les daba la solucion de forma
literal en el texto académico y, que de otro mdddiera sido imposible incluirlas en

este estudio.

3.4.2.- CUESTIONARIO SOBRE LA OPINION DE LOS DOCENTES DE
CONOCIMIENTO DEL MEDIO (Sub-estudio 1.1)

El instrumento utilizado para conocer la opiniéniakedocentes fue el disefiado
y validado para el proyecto de Excelencia anteramtie citado, que tiene por objetivo el
conocer la realidad de la ensefianza sobre el Guietdb del Medio en Educacion
Primaria en Andalucia, siguiendo una secuencia lgdaray simultanea a la

administracion de los instrumentos de investigacion

El cuestionario contenia 51 items clasificado afimensiones: concepciones
sobre el libro y otros materialecgncepciones acerca de la practica docente. Cada un
de ellos tenia cuatro opciones de respuesta quedisdeotalmente en desacuer@o
totalmente de acuerd®n las categorias vinculadas con las ideas pdesogadesde
nunca o casi nunca siempre o casi siempreen las relacionadas con la practica
docente. Asimismo, este instrumento incluia vacasstiones mediante las cuales se
pretendia conocer una serie de datos persona@déraccos y profesionales de cada

participante.

De los 51 items, fueron seleccionados 9 por sacépinterés con la tematica
analizada en este estudio: uso del libro de texsw yelacion con la motivacion del
alumnado, aspectos metodologicos del profesoramabgjo por competencias (Anexo
1).

3.4.3.- GRUPO DE DISCUSION SOBRE LA OPINION DE LOSDOCENTES DE
CIENCIAS DE LA NATURALEZA (Sub-estudio 1.2)

En el caso de los docentes de Educacion Secundanmao el objetivo era
conocer diferentes perspectivas de éstos sobsoalel libro de texto y su relacion con
la motivacion del alumnado, aspectos metodolégibels profesorado y trabajo por
competencias, se opt6 por un grupo de discusion.
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Las preguntas utilizadas en el grupo de discusiGiguiendo las
recomendaciones de Padilla (2002), giraron en t@rias grandes dimensiones de
investigacion. En este caso, se partid del sistéeneategorias para entrevistas con el
profesorado que fue disefiado y validado por el gotwy referido. Esta herramienta
contenia 28 preguntas recogidas en dos grandegodate a) concepciones del
profesorado sobre el libro de texto y otros malesiaurriculares y b) concepciones del
profesorado sobre la practica de los materiales. |& 28 cuestiones fueron
seleccionadas 7 por su especial vinculacion coobgtivo de esta investigacion.
Asimismo, se introdujeron 3 interrogantes mas parder abordar completamente el
objetivo planteado, ya que de esta manera se ddne@ mas en el ambito
competencial. El sistema de categorias establefiddmente con las preguntas
formuladas en el grupo de discusion y las de lestimnarios se encuentra en el Anexo

| de este trabajo.

3.5.- ANALISIS DE DATOS EN EL ESTUDIO DIAGNOSTICO

El procedimiento de analisis seguido se inici0 dranp los manuales escolares
de 5° y 6° de Primaria y 1° y 2° de Secundariatgafizar las actividades a realizar por
el alumnado, mediante el uso de varias tablas gistre focalizadas en los recursos,
ubicaciéon y nivel cognitivo. Este analisis se llew@abo por tres investigadores que
previamente habian llegado a un acuerdo tras wegoode negociacion de significado
(Walker, 1989). Una vez recogidos los datos sdzeain estudio de porcentajes de
cada una de las variables analizadas, asi como nafisia mediante tabla de

contingencia. Todo ello se ejecut6 a travées delipmgestadistico SPSS 19.0.

Paralelamente, los cuestionarios recogidos de Uastra de profesorado de
Primaria (sub-estudio 1.1) se sometieron a un sin@stadistico a través de un estudio

de porcentajes con el mismo paquete estadisticemjeécaso de las actividades.

Por otro lado, el grupo de discusion llevado aocabn el profesorado de
Secundaria (sub-estudio 1.2) primeramente se niiscA continuacion, se realizé un
analisis mediante el sistema de categorias estdblpara tal proceso (Anexo I) y el

programa informéatico AQUAD 6.
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4.- ESTUDIO MOTIVACIONAL

Bajo este epigrafe son presentados el procedimiemdalos los elementos de

caracter metodologico relacionados con los difeiestib-estudios sobre motivacion.

4.1.- PROCEDIMIENTO EN EL ESTUDIO MOTIVACIONAL

En el sub-estudio 2.1., primeramente se disefi0 eswla para medir la
relevancia competencial del libro de texto de desen el alumnado del tercer ciclo de
Primaria y primer ciclo de Secundaria. El disefi@sta escala se realiz6 tomando como
referencia el marco tedrico existente sobre lagatarescolares como elementos
intervinientes en el clima motivacional del alumoaeél cual puede revisarse en el

capitulo Il de este trabajo.

Los cuatro aspectos competenciales referenciatibsdgraficamente con mayor
influencia, en torno al libro de texto desde unapectiva motivacional y, que por tanto

se seleccionaron para su medicion fueron:
- Un contenido con interés para el alumnado.
- Utilidad de lo aprendido en el entorno mas praxidel alumno.
- Un aprendizaje que suscite la curiosidad y ndadsde continuar aprendiendo.
- Satisfaccion de la curiosidad del alumnado.

Cada uno de estos aspectos fueron reformulad@s lpaconstruccion de la

escala.

La validacion de contenido de la escala iniciad flevada a cabo por tres
expertos en motivacion educativa y didactica. Taallws valoraron cada item mediante
una escala Likert de cinco puntos, ateniendo daldded del lenguaje y la relevancia
para el constructo. Siguiendo a Abad, Olea, Pongddarcia (2011) se calcularon las
medias de los items atendiendo a cada uno de ltwias por separado y se

mantuvieron aquellos que tuvieron una media suparg5.

El resto de escalas se adaptaron levemente adér€encias Naturales. A su
vez, debido a la temprana edad de los participatgksstudio, por un lado, se realizo
una evaluacién del cuestionario por un equipo folon@or dos especialistas en

motivacion educativa, un docente de Primaria y de#dSecundaria; quienes adaptaron
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aguellos items que necesitaban un ajuste semahtipor otro, fue unificado el rango
de respuesta en la escala tipo Likert, con la @#alrespondia a los items del
cuestionario, quedando establecido del 1 a 5, ddnderrespondia @otalmente en
desacuerdoy 5 aTotalmente de acuerddodas las escalas se unieron en un mismo
documento, conformandose asi un Unico cuestiondii@ido en cuatro grandes

bloques.

Tras tener el instrumento preparado se procedgbrdactar con un centro
educativo de la provincia de Huelva para llevaradocuna prueba piloto con el
alumnado. Este centro fue informado sobre el ofgetie la investigacion y el
procedimiento que se seguiria con el alumnado. &raonsentimiento, uno de los
investigadores se desplazé al centro para llevazalao el proceso. Todos los
participantes fueron debidamente informados sabrfindlidad de la investigacion, el
procedimiento de la prueba y se les garantizé ehiamato. Los cuestionarios fueron
rellenados individualmente por un grupo piloto @eaumnos, dentro de las aulas y en
horario lectivo. Para garantizar el anonimato aautade los alumnos realizé una marca
en el cuestionario, la cual repitieron en el pest-tpara poder relacionar los dos
cuestionarios con el mismo autor. Dicho proceditoiér supuso ningdn problema, ya
que los cuestionarios fueron unidos mediante lalssfi incidencia alguna. Asimismo,
se les pidi6 que hicieran las aportaciones queawniemecesarias respecto a la
comprension y dificultad que encontraran a lo latgbproceso, para poder subsanarlas
debidamente en el cuestionario final. Transcurribslias se volvio a repetir el mismo
procedimiento con la intencion de validar la escalacionada con el libro de texto de
ciencias. Finalmente, se obtuvo el formato fina guede ser consultado en el Anexo Il

de este trabajo.

En el resto de sub-estudios motivacionales lasge de la muestra de estudio
se llevé a cabo dentro de provincia de Huelva,isiglo un muestreo no aleatorio
(Bisquerra, 2014) y teniendo en cuenta un tamafnestral 10 veces mayor que el

namero de items (Velicer y Fava, 1998), es decitcminimo 440 alumnos.

Tras haber establecido la muestra de estudio s&aaté con los directores y
docentes de los diferentes centros educativos. avilidicha comunicacion fueron
informados sobre el objetivo de nuestra investigoel contenido de los cuestionarios

y el tiempo necesario para su aplicacion. Una eeklubo obtenida la autorizacion de
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los centrosse llevé a cabo el splazamientoa éstos en el momento que estime

oportuno.

Los cuestionarios fueron rellenados por el alumriadividualmente dentro ¢
las aulas y en horario lectivo. A todos los pgpaaites se les explida finalidac de la

investigacion, el procextiento de la prueba y se les garantizé el anoni

4.2.- PARTICIPANTES DEL ESTUDIO MOTIVACIONAL

En este apartadcseran presentadatas caracteristicas de los alumi
participantes en los sustudios motivacional divididos en dos subpartados. En el
primero de ellos se describira la muestra implicadda prueba piloto, mediarel que
se llevé cabo la validacion de la escala para madiercepcion del alumnado sobre
relevancia competencial del libro de texto de deswEn elsegundo se detallaran |

caracteristicas relevantds los alumnc participantegn el resto de estudi

4.2.1.PARTICIPANTES |

La muestra estaba compuesta por 63 alunqueestaban cursando sus estu
en el tercer ciclo dBrimarie o primer ciclo de Secundari&u distribucion teniendo ¢
cuenta estos dos niveles educativos fue de 38 glumnos respectivamentigura
[11.6).

m 3°C.Primari
1°C.Secundar

- J

Figura III.6. Distribucion de porcentajes de los alumnos derlezeba piloto por la categoria de
variable: ciclo educativo

Segun el género de los participantes éstos quedidtaibuidos tal y como
muestra en la Figura lll,2s dec, participando de forma representativa ambos gér
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e I
® Hombre
= Mujer

- J

Figura II.7. Distribucion de porcentajes de los alumnos de lzlpa piloto por la categoria de
variable: género

4.2.2.-PARTICIPANTES II

En este caso la muestra estaba compuesta por 100has con edade
comprendidas entre los 10 y 14 afios. Dichos ppaitis procedian de 13 cens
educativos de larpvincia de Huelva, de los cuales 8 se encontren poblacione de
la provinciay 5 en la capital. Asimismo, entre todos ellos,iadd centrs publicos y 2

concertados, uno en cada division geogra

Respecto al género de la muesparticiparon 504hombres y 496 mujere
(Figura 111.8).

4 I
® Hombres
= Mujeres

N J

Figura 111.8. Distribucién de porcentajes de los alumnos poatagoria de la variable: gén

Teniendo en cuenta el nivel educativoel cual se encontrabaparticiparon
475 alumnos @ tercer ciclo dePrimaria y 525 del primer ciclo dgecundari (Figura
[11.9).
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4 )

m 3°C.Primari
1°C.Secundar

- J

Figura I11.9. Distribucién de porcentaje de los alumnos por &egorias de la variable: ciclo educa

4.3.- INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS DEL ESTUDIO

Las escalas que se presentan a continuacion sajuéase han utilizado pa
obtener la informacion del alumnado participante retacién con las variable
motivacionales. Estas escalas, exceptuando la atlaepara este trabajo, hardo
validadas y ampliamente utilizadas diversosestudios sobre motivaciéliAun asi,
todas ellas han sido sometidas a un analisis fattmmfirmatorio, asi comun estudio
de validez internaEn conjuntcconforman un Unico cuestionario finglje se encuentra

recogido en el Anexo e este trabaj

Asimismo, se incluyeron dos cuestiones inicialesapabtener informacio
relevante de cada participante del estudio. Enretmcse pregunto sobre el género

calificacion obtenida en el &rea de ncias Naturales.

4.3.1.- ESCALA DE MEDICION DE LAS NECESIDADES PSICOLOGICAS
BASICAS

Para analizar las tres necesidades psicolégicagabasue se encuentr
relacionadas con la motivac, segun la Teoria de Autodeterminacion, se prepa
escala partiendo de dos escalas previas. Por wn k&l emplearon los factor
autonomiay competenciade la traduccion y adaptacion realizada por Donténg
Gomez (2011) de IBasic Psychologic Needs Scalegesarrollada originalmente p
llardi, Leone, Kasser y Ryan (1993)or otro, se utilizé el factorelacion de la
traduccion y validacion por Sanchez y Nufez (208&)la Basic Psychological
Exercise Scale (BPNES) elaborada por Vlachopoulddichailidou (2006). Amba

escalas miden la autonomia, competencia y relatiédiante 4 items cada una.
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embargo, en la primera de ellas el constructo idilage basa mas en la percepcidén que
tiene el alumno de su relacion con el docente jaegegunda se centra en la relacion
entre alumnos. La escala finalmente quedd cordditpor 12 items agrupados en tres
factores, precedidos por la sentenéia clase de Ciencias,..Cada factor esta
compuesto por 4 itemsutonomia(p.ej., Aprendo a mi ritmq) competencia(p.€j.,
Cuando estudio esta materia me siento capaz derlbdgerelacion (p.ej., Me siento
muy comodo con mis comparfieros cuando trabajo enasgjnatura. Sin embargo, fue
necesario reducir a tres items en el caso dettenomiaeliminando el primero de ellos

(item 1 de la escala), para mejorar la validezmaele la variable.

Todos los valores de asimetria y curtosis sersitupor debajo de 2 y proximos
a 0, cumpliendo con el criterio de normalidad (Belly Long, 1993) y la aproximacion
a la continuidad era adecuada ya que como minimia t& opciones de respuesta
(Lloret, Ferreres, Hernandez y Tomas, 2014). Loécés de bondad de ajuste para el
constructo fueron adecuadd$’ =102.181,p < .000,X%g.l. = 2.56, CFl = .98, IF| =
.98, GFI =.98, SRMR = .034, RMSEA = .03% validez interna de los tres factores

fue: .711 para autonomia, .701 para competen@a3/para relacion.

4.3.2.- ESCALA DE MOTIVACION EDUCATIVA

Para medir la motivacion educativa se seleccionkor® factores mas relevantes,
teniendo en cuenta nuestro estudio, de la versaba post-Secundaria (Nufez et al.,
2010) de la Escala de Motivaciéon Educativa (Nufiezale 2005). Esta escala
originariamente fue desarrollada y validada endéanpor Vallerand, Blais, Briere y
Pelletier (1989) y diversos estudios han confirmadovalidez, fiabilidad y estructura
factorial (Vallerand et al., 1993; Cokley, Berna@linningham y Motoike, 2001).

La version utilizada esta formada por 28 itemribisido en siete subescalas:
amotivacion, regulacion externa, regulacion intodgda, regulacion identificada,
motivacion intrinseca al conocimiento, motivacidririnseca al logro y motivaciéon
intrinseca a las experiencias estimulantes; cdol®scala consta de cuatro items que se
refieren a las razones por las que los estudiacteden al instituto. De las 7 sub-escalas
se seleccionaron 5, las cuales fueron: Amotiva¢mej. Sinceramente no lo sé, creo
gue estoy perdiendo el tiempo en el colegio/insiifwegulacion externa (p.ePorque

necesito un titulo para encontrar un buen trahajegulacion introyectada (p.ePara
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demostrarme que soy capaz de terminar la Secur)dam@tivacion intrinseca al
conocimiento (p.ej.Porque siento placer y satisfaccion cuando aprendevas cosas

y motivacion intrinseca al logro (p.gpor el placer que siento cuando me supero en los
estudio}. Asi, la escala inicialmente quedd formada poriteis y precedida por la
sentencid&studio porque..Sin embargo, fue necesario reducir a tres itemed easo de

la motivacion intrinseca al logro, eliminando el altirde ellos (item 20 de la escala),

para mejorar la validez interna de la variable.

La aproximacion a la continuidad era adecuadaug @pmo minimo tenia 5
opciones de respuesta (Lloret et al., 2014) y sen semejanza con la curva normal,
atendiendo a la asimetria y curtosis, tal y conmmmeendan Curran, West y Finch
(1996) en la mayoria de los items. Se observaemléves desviaciones en la simetria
(tems 11, 12 y 16), por lo que se llevo a cabobebtstrappingsiguiendo las
indicaciones de Mar6co (2010). Teniendo en cuemédl@s intervalos de confianza para
los estimadores en los diferentes remuestreos meri@an el cero dentro de los limites
de confianza, los valores estimados podian selidernaslos significativamente distintos
de cero. Asi, se pudo considerar que los resultdddas estimaciones eran robustos
(Byrne, 2001).

Este constructo obtuvo unos indices de ajustgtaloies:X? =382.35,p < .000,
X?/g.l. =2.69, CFI = .96, IFI = .96, GFI =.96, SRMR.638, RMSEA = .041. En este
caso los valores de alfa de Cronbach fueron: .78% @motivacion, .732 para
regulacion externa, .694 para regulacion introydtaB44 para motivacion intrinseca
hacia el conocimiento y .759 para motivacion irgeica hacia el logro.

4.3.3.- CUESTIONARIO DE CLIMA MOTIVACIONAL PERCIBID O

El clima motivacional creado por los docentes\sdu® mediante la seleccion
de los items mas relevantes para nuestro estudia dersion espafiola de Galvan,
Lépez, Pérez, Tristan y Medina (2013) del Perceivedivational Climate in Sport
Questionnaire (Newton, Duda, y Yin, 2000). La escalledé formada por 8 items
precedidos por la fraden clase de Ciencias.y.agrupados en dos factores. Cada factor
agrupa a 4 itemsorientacion al ego(p.€j., El profesor/a se enfada cuando algun
compafiero/a comete un erjor orientacion a la taredp.ej.,El profesor/a nos anima a

gue nos ayudemps
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Los valores de asimetria y curtosis se situarandpbajo de 2 y préximos a 0,
cumpliendo con el criterio de normalidad (Bollehgng, 1993) y la aproximacion a la
continuidad era adecuada ya que como minimo tepfaones de respuesta (Lloret et
al., 2014). En este caso los indices de ajusenitus fueron adecuadds® =50.124p
< .000,X?%g.l. =2.95, CFI = .98, IFI = .98, GFI =.99, SRMRG26, RMSEA = .044. La
consistencia interna obtenido para el clima ega#68 y para el clima tarea .750.

4.3.4.- ESCALA PARA MEDIR LA PERCEPCION DEL ALUMNAD O SOBRE
LA RELEVANCIA COMPETENCIAL DEL LIBRO DE TEXTO

El proceso seguido para su validacion se encussttogyido en el primero de los
sub-estudios motivacionales que conforman estasiigazion. La escala quedd
formada por 4 items precedidos por la flakebro de Ciencia,..los cuales conforman

un Unico constructo.

Todos los valores de asimetria y curtosis sersitupor debajo de 2 y proximos
a 0, cumpliendo con el criterio de normalidad (Belly Long, 1993) y la aproximacion
a la continuidad era adecuada ya que como minimia t& opciones de respuesta
(Lloret et al., 2014). Sus indices de ajuiteron apropiadosX® =5.312,p > 0.05,
X%g.l. =2.66, CFl = .0.99, IFI = .99, GFI =.99, SRMR.011, RMSEA = .041. Su

consistencia interna obtuvo un valor de .827.

4.4.- ANALISIS DE DATOS EN EL ESTUDIO MOTIVACIONAL

A continuacion, se presentan los analisis de da@izados de cada uno de los

sub-estudios de motivacion.

Sub-Estudio 2.1.La validacionde la escala sobre la relevancia competencial
percibida del libro de texto de ciencias se llewdabo en tres fases. En un primer lugar,
la validacion de contenido de la escala inicial fealizada por tres expertos en
motivacion educativa y didactica, tal y como se descritos de forma detallada

anteriormente.

Posteriormente, se analizaron las propiedade®omsiticas del cuestionario
inicial para comprobar su consistencia interna talkelsddad temporal. Asimismo, se
realiz6 un analisis factorial exploratorio para lexgr la unidimensionalidad del
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constructo. En tercer y ultimo lugar, para confirreemodelo planteado, se realizé a la

escala final un analisis factorial confirmatorie, evalué la fiabilidad de éste mediante

la varianza extraida y la fiabilidad compuestaydhdez convergente y su consistencia

interna. Todos estos analisis se realizaron corpdmpietes estadisticos SPSS 19.0 y
AMOS 22.0.

Sub-estudio 2.2En este caso se estimaron los estadisticos disasimedias,
desviaciones tipicas, asimetria y curtosis) destiéakmvariables objeto de estudio (clima
motivacional hacia la tarea, clima motivacionalibaa ego, necesidades psicolégicas
basicas (autonomia, competencia y relacién), mctiva educativa, rendimiento
académico y relevancia competencial percibida ibeb Ide texto de ciencias). Se
analizaron las correlaciones bivariadas entre gllss realizo la prueba T-Student para
muestras independientes con la intencién de amndégadiferencias entre los géneros.

Los analisis se llevaron a cabo con el paquetéissizo SPSS, versién 19.0.

Sub-estudio 2.3.En este estudio se calcularon los estadisticosrigggos
(media y desviacion tipica) de todas las variabesivacionales en funcion del ciclo
educativo (3° ciclo de Primaria y 1° ciclo de Searia) y se realizé la prueba T-
Student para muestras independientes con la idende conocer las diferencias
existentes entre ambos niveles escolares. El paggsédistico SPSS, version 19.0 fue

el seleccionado para realizar estos analisis.

Sub-estudio 2.4Se realiz6 un modelo estructural para analizarddipcion de
los diferentes tipos de motivacion educativa aésagle las relaciones entre los climas
motivacionales, la satisfaccion de las necesidade®ldgicas basicas y la relevancia
competencial percibida del libro de texto de ciascEste analisis fue llevado a cabo,
siguiendo a Anderson y Gerbing (1988) y Lévy y VarR006), en dos pasos. En el
primero se realizd un andlisis factorial confirnmettopara comprobar la validez del
modelo de medida. En el segundo paso se ejecutdd#lo estructural para analizar las
relaciones entre las variables latentes, momentd qoe se evalué simultdneamente el

modelo estructural y el de medicion.

Con el objetivo de comprobar la validez del modsdoutilizdé la matriz de
covarianza y diferentes indices de ajuste, targolatns como relativos: ratio entre chi-
cuadrado y grados de libertag?/¢..), RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation), SRMR (Standardized Root Mean SquBesidual) y los indices
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incrementales CFl (Comparative Fit Index) e IFic(emental Fit Index). Estos indices
de bondad de ajuste son considerados adecuadatodoarindices incrementales (CFl,
IFI) muestran valores superiores a .90 (Hu y Benil@95). Por su parte, los indices de
error se consideran aceptables con valores de iff@riores para el RMSEA (Browne
y Cudeck, 1993) y el SRMR (Hu y Bentler, 1999). ikeso al?/g.l., valores entre 2 y
3 representan un ajuste aceptable (SchermellehkBvigesbrugger, y Muller, 2003).
Asimismo, se realiz0 un procedimiento @eotstrappingy se evalud la validez
discriminante del modelo.

Todos estos analisis se llevaron a cabo con etgmuayestadistico AMOS 22.0.

Recapitulando, a lo largo de este capitulo hemaxrile cada una de las
decisiones vinculadas al disefio de este trabajondsstigacion. A continuacion, se
detallaran y analizaran los resultados obtenidtraveés de los diferentes sub-estudios

planteados.
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IV. Resultados

IV.- RESULTADOS

En consonancia con el disefio de este trabajovéstigacion, a continuacion, se
describiran y presentaran los resultados teniendmenta el sub-estudio bajo el cual se

obtuvieron. Asimismo, se recordara brevementenkditiad de cada uno de ellos.

1.- ESTUDIO DIAGNOSTICO SOBRE LOS LIBROS DE TEXTO DE CIENCIAS
DESDE UNA PERSPECTIVA COMPETENCIAL A NIVEL DEL TERC ER
CICLO DE PRIMARIA (Sub-estudio 1.1)

Con este estudio, recordemos que, se pretenditatamsi se estaba trabajando
la asignatura de Conocimiento del Medio en el teoddlo de Primaria a través del
desarrollo de competencias basicas. En consecuegciabordaba un analisis de las
actividades propuestas en los libros de texto deo€@miento del Medio en este ciclo
educativo, que a su vez se completaba con una ia@o¥n al pensamiento del

docente en este sentido, todo ello desde una @#kspeompetencial.

1.1.- ANALISIS DESCRIPTIVO DE LAS ACTIVIDADES DE LO S LIBROS DE
TEXTO DE CONOCIMIENTO DEL MEDIO DEL TERCER CICLO DE
PRIMARIA

Entre las tres editoriales se analizaron 430 idetiles. Con respecto al recurso
al cual estaban vinculadas (Tabla 1V.6), de formmaegal, se observo que practicamente
la mitad (49.3%), tenian como Unico recurso dereefda el propio texto académico.
Un ejemplo de ello puede sé&xplica qué es un microscopio y por qué su invemfié
muy importante(Marin, 2009, p.9). En esta actividad lo que sgueeia es que el
alumnado recurriera a la informacion que viene acopantes de la actividad propuesta

y, por lo tanto, utilizase unicamente el propiadible texto para la resolucion.

El resto de actividades utilizaban, mas o mendsmiea equilibrada, el resto de
recursos. Las actividades que favorecian el useat@cimiento del alumnado de una
forma mas explicita y las que instaban a utilizarrecurso externo al libro de texto
representaban el 13.5% y el 10% respectivamenteoGgemplo de éstas se pueden
citar: Entre todos los seres vivos que habitan la Tiegarees que hay algunos mas
importantes que otros?Gémez, Valbuena y Brotons, 2009a, p.7), cuyarmézion no
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venia recogida de forma expresa en el texto y debigu caracter inicial, el alumnado
debia hacer uso de sus propios conocimientos, agesen valoresg Cuales son las
causas de la extincion masiva de especies? Puedassiltar en la biblioteca o en esta

pagina web..(Fraile et al., 2009, p.29).

Asimismo, los ejercicios clasificados como tipo y23 obtuvieron unos
porcentajes del 11.4% y 15.8% respectivamentee Sicamulaban los porcentajes que
hacian referencia a recursos del tipo 1, 2 y 3pks®ervaba que en el 76.5% de las
actividades analizadas no se instaban al alumnagadir a otro tipo de recurso que no

fuera el propio libro de texto.

Tabla IV.6.
Andlisis de actividades de libros de texto de Camito del Medio segun el recurso al que se vincelan
el tercer ciclo de Primaria

Editorial Total Tipo 1 Tipo 2 Tipo 3 Tipo 4 tipo 5

Anaya 158 32.9% 18.4% 24.1% 20.3% 4.4%
S-G 101 49.5% 7.9% 15.8% 7.9% 18.8%

SM 171 64.3% 7.0% 8.2% 1.8% 18.7%
Total 430 49.3% 11.4% 15.8% 10.0% 13.5%

Tipo 1. Recurso Textual: texto académico.

Tipo 2. Recurso icénico: imagenes, dibujos, gréfica

Tipo 3. Recurso combinado: textual e iconico.

Tipo 4. Recurso externo al manual: paginas web¢clepedias y otros.

Tipo 5. Recurso personal: conocimiento del projuonao.

Al analizar las actividades segun su ubicacionrdet la secuencia didactica
(Tabla IV.7), se detectd que son principalmentévigetdes de desarrollo (45.3%). Un

ejemplo seriaExplica como se reproducen las plantas sin {Marin, 2009, p.21). Se
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trataba de una actividad de busqueda de informagiédiante la cual trabajar el
contenido propuesto en la unidad.

Las actividades que aparecian con menor frecuenaralas clasificadas como
iniciales (12.1%). Generalmente, estaban vinculadasa lectura y consistian en unas
preguntas sobre el mismo pasaje. Por ejenfdoece que el sefior pardo no se ha dado
cuenta de cual es el Unico tipo de animales quesceinsefior Espinosa. ¢, Lo sabes tiu?

¢,Crees que el sefor Espinosa comera ancas de ranéSaile et al., 2009, p.16).

Tabla IV.7.
Analisis de actividades de libros de texto de Camiho del Medio seglin su ubicacion en la secuencia
didactica en el 3° ciclo de Primaria

Editorial Total Tipo 1 Tipo 2 Tipo 3 Tipo 4

Anaya 158 17.7% 46.8% 23.4% 12.0%
S-G 101 8.9% 69.3% 9.9% 11.9%

SM 171 8.8% 29.8% 25.1% 36.3%
Total 430 12.1% 45.3% 20.9% 21.6%

Tipo 1. Actividades iniciales: ideas previas y datiracion.

Tipo 2. Actividades de desarrollo

Tipo 3. Actividades de repaso

Tipo 4. Actividades competencias béasicas: tantedéslogadas como tales por la propia

editorial, como las que pretenden serlo sin talogacion.

Por otro lado, las actividades de repasolag que pretendian trabajar
competencias basicas presentaban un 20.9% y 2ie8pectivamente. Un ejemplo de
actividad catalogada de tipo Baz un esquema en el que figuren los érganos de las
plantas y sus funcione€Gomez et al., 2009a, p.16). Estaban propuesfasahde cada

unidad y se realizaban una vez trabajados los wigiaie propuestos en la unidad; un

99



La motivacion del alumnado de Primaria y Secundat@s libros de texto de ciencias

ejemplo de tipo 4 o de competencias Bsbatir sobre la conservacion del medio
ambiente(Marin, 2009, p.45).

Por ultimo, analizando las actividades segun etlmegnitivo (Tabla 1V.8), de
forma general se observo que el 56.3%, es decirdada mitad, eran catalogadas
dentro del tipo 1, que hacia referencia al mengglmiognitivo. Un ejemplo de este tipo
puede ser¢,Qué conseguimos los seres vivos mediante la rapcath? (Gomez,
Valbuena y Brotons, 2009b, p.9). Se trataba de actavidad propuesta justo a

continuacion de la lectura que contenia de fornpi@ia la solucidon a ésta.

Tabla IV.8.
Andlisis de actividades de libros de texto de Camito del Medio segln su nivel cognitivo en elderc
ciclo de Primaria

Editorial Total Tipo 1 Tipo 2 Tipo 3 Tipo 4 Tipo 5 Tipo 6

Anaya 158 48.7% 25.9% 7.0% 5.1% 8.2% 5.1%
S-G 101 54.5% 22.8% 4.0% 4.0% 14.9% -
SM 171 64.3% 22.8% 1.8% 2.9% 8.2% -

Total 430 56.3% 24.0% 4.2% 4.0% 9.8% 1.9%

Tipo 1 Recordar/Copiar.
Tipo 2 Comprender.
Tipo 3. Aplicar.

Tipo 4. Analizar.

Tipo 5. Evaluar.

Tipo 6. Crear.

El siguiente tipo con mayor porcentaje de preseadael 2, con un 24%. Un
ejemplo seriaExplica como se reproducen las plantas sin flghdarin, 2009, p.21).

El resto aparecian con porcentajes iguales oianés al 10%, salvo las

catalogadas como de tipo 6, que tan solo teniarreprasentacion del 2%, siendo las
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gue presentaban una mayor complejidad cognitivendCglemploA pesar de que en el

planeta hay plantas y semillas para todos, no tddagersonas disponen de suficientes
alimentos. Debate con tus compafieros sobre @lomez et al., 2009b, p.7). Estas
actividades requerian que el alumnado fuera maslalla simple evaluacién de hechos,

creando sus propias soluciones al problema plamtead

1.2.- ANALISIS DESCRIPTIVO DEL CUESTIONARIO DEL PRO FESORADO
DEL TERCER CICLO DE PRIMARIA SOBRE EL LIBRO DE TEXT O Y SU
uso

En relacion a las concepciones del profesoradaeseb libro de texto de
Conocimiento de Medio se observO que la mayoriasgien que estos manuales
desarrollaban adecuadamente el curriculum ofigiabl@ IV.9). Sin embargo, la mayor
parte de ellos no se encontraban convencidos ddagpeopuesta del libro de texto
favoreciera el desarrollo de las competencias assisimismo, se detecté que 42.3%
del profesorado pensaba que los libros de texittédan el logro de un aprendizaje

significativo, mientras el 44.9% opin6 que estdlga de acuerdo con esta afirmacion.

Respecto a las concepciones del profesorado sopractica del libro de texto,
se observo que la mayoria del profesorado pregortadiescribia como el material
curricular mas utilizado en las escuelas y, a sy eea bastante utilizado por los
participantes. En este sentido, se detectd quexiapgdamente el 24 % y el 21%
pensaban que una utilizacién linea del libro déoterartaria la autonomia del docente
muchas veces o siempre, respectivamente; freldg8oaly 20.4% que opinaban que esa

coaccion se producia algunas veces o0 nunca.

Por otro lado, la mayoria de los docentes (63.8%)esaron que el desinterés
del alumnado por el libro de texto se daba escas@nmientras que aproximadamente
el 27% pensaba que se produce muchas veces o0 sienfy@mismo, el
aproximadamente el 53% del profesorado manifesgays alumnos se encontraban
interesados, en concreto, por el contenido delbossl de texto algunas veces, frente al
30.5% que opinG que se daba muchas veces. TandBépuso de manifiesto que
aproximadamente el 62% del profesorado pensabaetjldro tiene en cuenta y

desarrolla los intereses escasamente.
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Tabla IV. 9.
Distribucién de porcentajes de la opinion del psefeado del tercer ciclo de Primaria respecto alrdib
de texto y la practica de los materiales

1. Los libros de texto desarrollan
adecuadamente el curriculum oficial de 1.9% 314% 494 % 17.3 %
Conocimiento del medio o del entorno.

2. La mayoria de los libros de texto de
Conocimiento del medio o del entorno sol
muy Utiles para facilitar la comprension y
logro de aprendizajes significativos.

9.6 % 449% 423 % 3.2%

3. Los libros de texto de Conocimiento de
medio o del entorno desarrollan las
competencias basicas mediante la
realizacion de actividades practicas y la
actuacion en el medio:

- Interaccion con el medio fisico y natural  17.9 % 46.8% 26.9% 8.3 %

- Social y ciudadana 15.4 % 48.7% 26.3% 9.6 %

- Cultural y artistica 12.8 % 51.3% 28.8% 7.1 %

- Aprender a aprender 212%  47.4% 256%  58%

4. El libro de texto representa en la
actualidad el material curricular mayoritario 0.6 % 6.4 % 46.5 % 46.5 %
en las escuelas.

5. Los libros de texto no interesan al

9.2 % 63.8 % 25 % 2.0 %
alumnado.

6. La utilizacion lineal del libro de texto

] 20.4 % 350% 236% 21.0%
coarta la autonomia del profesorado.

7. Los alumnos-as de mi clase estan muy
interesados por estudiar los temas de
Conocimiento del medio o del entorno gt
aparecen en el libro.

7.8 % 526 % 30.5% 9.1%

8. El material fundamental que utilizo en

; 7.0% 185% 54.8% 19.7 %
clase es el libro de texto.

9. Los libros de texto tienen en cuenta y

. 12.7 % 624% 242% 0.6 %
desarrollan los intereses del alumnado.
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A modo de recapitulacion de este estudio, puedan estraidas algunas
consideraciones notables. Aspectos relevantes uteiculo como las competencias
basicas o el logro de un aprendizaje significatgn evaluados como poco favorecidos
por los manuales escolares, por lo que cabria aspee la mayoria de los maestros
consideraran que este material no desarrolla adamente el curriculum oficial. Sin

embargo paradodjicamente, ocurre a la inversa.

Asimismo, en relacién con las concepciones sobrgrhctica del libro se
detectan datos a priori incoherentes. Por un ldmanayor parte de los docentes
consideran que los libros de texto no tienen emtauri desarrollan los intereses del
alumnado, a la vez que sefalan que éstos, en fesera&ncuentran escasamente
interesados por el contenido; sin embargo, porlatto indican que el desinterés hacia
este material se produce escasamente. A su vez,demda mitad expresa que la

autonomia del profesorado es coartada por el dibriexto escasamente.

En definitiva, aun existiendo controversia en tomn este recurso didactico,

continda siendo el material curricular mayoritaiolas aulas.

2.- ESTUDIO DIAGNOSTICO SOBRE LOS LIBROS DE TEXTO DE CIENCIAS
DESDE UNA PERSPECTIVA COMPETENCIAL A NIVEL DEL PRIM ER
CICLO DE SECUNDARIA (Sub-estudio 1.2)

A través este de estudio, como continuacion digdrimm, se pretendia constatar
si se estaba trabajando la asignatura de Cieneiés Maturaleza en el primer ciclo de
Secundaria a través del desarrollo de competenagiscomo conocer las posibles
diferencias entre los manuales de los dos niveldscativos analizados. Por
consiguiente, nuevamente se abordd un analisiesl@adtividades propuestas en los
libros de texto, pero en este caso de Cienciasaddaturaleza de este otro ciclo
educativo. Este analisis también se completé c@napmoximacion al pensamiento del
docente, todo ello desde una perspectiva compatenci
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2.1.- ANALISIS DESCRIPTIVO DE LAS ACTIVIDADES DE LO S LIBROS DE
TEXTO DE CIENCIAS DE LA NATURALEZA DEL PRIMER CICLO DE
SECUNDARIA

El total de actividades analizadas entre las @&ditoriales ha sido de 1518.
Desde una perspectiva general, en relacion al gecal cual estan vinculadas las
actividades para su resolucion, destac6 que mda detad (58.7%) tenian el texto
académico como unico recurso (tabla IV.10). Conamejo de este tipo podiamos
sefalar,Qué tipo de célula tiene los organismno del rdfnotoctista?(Meléndez et
al., 2010, p.178). En esta actividad, como en Igama de las ocasiones, el alumnado

Unicamente debe acudir al texto para resolverla.

Las actividades que requieren para su resolucidpnamente los recursos
iconicos suministrados por el libro de texto repnégban el 12.3%, mientras que las
vinculadas a una combinacion de recurso textuaberido suponian el 18% del total.
Dos ejemplos de las actividades que han sido idadds como tipo 2 y 3 sohtaz un
dibujo de cada tipo de bacteria y escribe su nomabiaurre, Osuna, Plaza,
Hernandez y Martinez, 2010, p.60Pgr su nutricion, ¢como se pueden clasificar las
bacterias? ¢Y por su formaMeléndez et al., 2010, p.181). En el primer cako e
alumno tiene una imagen con los distintos tipobalgerias en la pagina siguiente para
que pueda dibujarlas. Mientras que en el seguretoieip debe acudir tanto al texto de
la pagina donde aparece la actividad como a lagegnes de la pagina anterior para
poder resolverlo completamente. En consecuencse acumulaban los porcentajes de
los tipos 1, 2 y 3, se observaba que en el 89%gladtividades analizadas el alumnado

no utilizaba otro recuso mas que el material acamede la propia editorial.

Los recursos externos al libro de texto, represks por los tipos 4 y 5, no
superaban el 6% en ambos casos, por |0 que estddipecursos no eran practicamente
tenidos en cuenta para la resolucion de los ejesci€omo ejemplo de éstos se puede
mencionar:Busca informacién en internet sobre algunas espedeela fauna ibérica
que se hallan en peligro de extincifedrinaci, Carridon y Jiménez, 2008, p.98)Quée
tipo de seres vivos conocefZubiaurre et al., 2010, p.45). En el primer ejemel
alumnado era instado a buscar informacion fuerantdgérial elaborado por la propia
editorial y en el segundo, éstos tenian que aeudimocimientos previos, ya que al ser

una actividad inicial el libro no daba la inform&einecesaria.
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Tabla V.10
Andlisis de actividades de libros de texto de desae la Naturaleza segun el recurso al que se
vinculan en el primer ciclo de Secundaria

EDITOARIAL TOTAL TIPO 1 TIPO 2 TIPO 3 TIPO 4 TIPO 5

ANAYA 430 57.2% 11.6% 15.3% 6.5% 9.3%
S-G 650 69.2% 9.8% 10.3% 5.1% 5.5%
SM 438 44.5% 16.4% 32.2% 4.6% 2.3%

TOTAL 1518 58.7% 12.3% 18% 5.3% 5.7%

Tipo 1. Recurso textual: texto académico. Tipo 4. Recurso externo al manual: paginas
Tipo 2. Recurso iconico: imagenes, dibujos, web, enciclopedias y otros.
gréficas. Tipo 5. Recurso personal: conocimiento del

Tipo 3. Recurso combinado: textual e iconic propio alumno.

Analizando las actividades segun su ubicacion dedrla secuencia didactica
(Tabla IV.11), se observé que la mayor parte dasedran actividades de desarrollo
(71.9%). Es decir, actividades con las que se mpdéeque el alumnado trabajase el
contenido a lo largo del cuerpo principal de ladadi Un ejemplo de este tipo de
actividades es¢, Como llega una hormona desde el lugar en el qualséca hasta el
organo sobre el que actudPedrinaci, Carrion y Jiménez, 2011, p.47), medidantcual

se persigue trabajar el contenido sobre comuniodwémonal recogida en la unidad.

El siguiente tipo de actividad con mayor porcentajgnque con mucha menor
relevancia, eran aquellas que habian sido cladds&cacomo competenciales con un
13.8%. Una actividad ejemplo de este tipo €sié intentaba la profesora que
aprendieran sus estudiantes con la peliddabiaurre, Hernandez, Martinez, Osuna, y
Plaza, 2012, p.16), la cual es propuesta juntorasagpreguntas y un texto, pero
separadas de las actividades de desarrollo deidadurcon la intencién de trabajar

competencias basicas en un momento concreto.
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Las actividades que menor presencia tenian erani¢éses y las de repaso, con
un 8.3% y 6% respectivamente. Dos ejemplos de ¢itos de actividades soQué
accion del hongo causa la muerte del olfMeléndez et al 2012, p.29) yYCompleta el
esquema que has copiado con las relaciones qustablecen entre los seres vivos de
la biocenosigZubiaurre et al., 2012, p.101). En el primer ¢és@ctividad se encuentra
al comienzo de la unidad junto a otras y un tegtwes los olmos y la enfermedad de la
grafiosis, con las que se inicia la unidad sobriigian. Mientras que, en el segundo
ejemplo, la actividad es propuesta de forma sepaeddresto con la intencién de

sintetizar la informacién trabajada durante el tema

Tabla IV.11.
Andlisis de actividades de libros de texto de Jdanae la Naturaleza segin su ubicacién en la
secuencia didactica en el primer ciclo de Securaari

EDITORIAL TOTAL TIPO 1 TIPO 2 TIPO 3 TIPO 4
ANAYA 430 7.0% 79.1% 4. 7% 9.3%
S-G 650 9.20 62.%% 6.8% 21.1%

SM 438 8.2% 78.3% 6.2% 7.3%
TOTAL 1518 8.%% 71.%% 6% 13.8%

Tipo 1. Actividades iniciales: ideas previas y datiracion.

Tipo 2. Actividades de desarrollo.

Tipo 3. Actividades de repaso y/o sintesis.

Tipo 4. Actividades competencias basicas: tantcdéslogadas como tales por la propia

editorial, como las que pretenden serlo sin tallogacion.

En dltimo lugar, teniendo en cuenta el nivel cagai{Tabla IV.12), se encontrd
que las actividades de tipo @mprenderson las que aparecian con una mayor
frecuencia (61.5%). Como ejemplo de este tipo dwvidad podemos sefalagQué
diferencias hay entre un musgo y un helegzabiaurre et al., 2010, p.70), mediante la

cual se pretendia que el alumnado comprendiergdamacion y se expresase con sus
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propias palabras, ya que la informacién que propoaba el libro de texto sobre
musgos Y helechos les permitia contestarla, petesndaba la respuesta literalmente.

Las actividades catalogadas como tipo 1 eran laqguastituian el segundo tipo
con mayor presencia, pero bastante alejadas dePfiga que representaban el 19.6 %
del total de las actividades analizadas. Un ejerdpleste tipo eg;Cudl es la funcién
del exoesqueleto de los artrépodddfeléndez et al 2010, p.150). En este ejercicio el
alumno Unicamente tenia que copiar la respuestqugaesta aparecia de forma literal
de la siguiente formaEl exoesqueleto, ademas de protegerles de los diapoees,

evitan la desecacion del cuerpaMeléndez et al., 2010, p.150).

Tabla IV.12.
Andlisis de actividades de libros de texto de dande la Naturaleza segun su nivel cognitivo en el
primer ciclo de Secundaria

EDITORIAL TOTAL TIPO1 TIPO2 TIPO3 TIPO4 TIPO5 TIPOG

ANAYA 430 22.6% 58.4% 6.0% 6.3% 3.3% 3.5%
S-G 650 22.2% 63.2% 7.5% 5.5% 0.5% 1.1%
SM 438 13.0% 62.1% 13.7% 6.6% 1.6% 3.0%
TOTAL 1518 19.6% 61.5% 8.9% 6.1% 1.6% 2.3%
Tipo 1. Recordar/Copiar. Tipo 4. Analizar.
Tipo 2. Comprender. Tipo 5. Evaluar.
Tipo 3. Aplicar. Tipo 6. Crear.

Las actividades identificadas como tip@@icar o tipo 4analizar presentaban
porcentajes bastante bajos y similares, 8.9% y 6ré&%pectivamente, aunque no
llegaban a ser las de menor presencia en térmiensrges. Dos ejemplos de estos
tipos de actividades so®bserva como son las escamas de la trucha y realiza

esquema cientifico de su forma y disposi¢Meléndez et al 2010, p.139) YOrganiza
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la informacién de esta pagina en un esquef@abiaurre et al., 2012, p.30). En el
primer caso, se ha clasificado la actividad cormpo 8 ya que se instaba al alumnado a
que aplicara el procedimiento de realizacion deues@s cientificos explicado
anteriormente. En el segundo caso, el alumnadoadelganizar los contenidos
estableciendo relaciones entre éstos, ya que, aemel ejercicio se habla dequema
en esta editorial lo que referencian como tal s@pas conceptuales, en los que se

trabaja con nexos de unidn entre conceptos.

Asimismo, las actividades con menor presencia agarellas que representaban
un nivel cognitivo de tipo ®valuary tipo 6 crear, ya que aparecian en un porcentaje
del 1.6% y 2.3% respectivamente en relacion all tdéalas analizadas. Entre los
ejercicios clasificados como tales podemos citgEl experimento realizado ha
permitido contrastar la hipétesigPedrinaci et al., 2011, p.66pmo tipo 5 yFormad
varios equipos y elegid una de las normas del adigl naturalista representadas en
la imagen y que debemos respetar. Cada equipo deddaborar un breve informe, con
el que indique, al menos, dos perjuicios que sel@ueausar en la naturaleza sin no se

cumple esa norma.(Zubiaurre et al., 2012, p.100) como tipo 6.

2.2.- ANALISIS DESCRIPTIVOS A NIVEL GENERAL Y COMPA RATIVO
SEGUN EL CICLO EDUCATIVO DE LAS ACTIVIDADES PROPUES TAS POR
LOS LIBROS DE CIENCIAS

En relaciéon al recurso que se vinculan las actdedgpara su resolucion (Tabla
IV.13), encontramos que tanto a nivel general cquopo etapas se repetia el mismo
patron. El recurso mas vinculado a las actividag@s su resolucion era el texto
académico del libro con un 56.6%. Después, cobrabl@vancia la combinacion de
texto y recursos iconicos 0 Unicamente recursomiGo§, con unos porcentajes del
12.1% y 17.5% respectivamente. Por dltimo, los nsasi menos utilizados fueron los
recursos externos al propio material y el uso ekplidel conocimiento previo del

alumnado, siendo el primero de ellos el menos teardcuenta con un 6.4%.
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Tabla IV.13.
Andlisis de actividades de libros de texto de densegun el recurso al que se vinculan por ciclo y
general

ETAPA TOTAL TIPO1 TIPO2 TIPO3 TIPO4 TIPO5
3°C.Primaria 430 49.30%  11.40%  15.81%  10.00%  13,49%
1°C.Secundaria 1518 58.7% 12.3% 18% 5,3% 5.7%

Total 1948 56.6%  12.1% 17.5% 6.4% 7.4%

Tipo 1. Recurso textual: texto académico.  Tipo 4. Recurso externo al manual: paginas
Tipo 2. Recurso iconico: imagenes, dibujos, web, enciclopedias y otros.

gréficas. Tipo 5. Recurso personal: conocimiento del
Tipo 3. Recurso combinado: textual e iconicopropio alumno.

Respecto a la secuencia didactica, se puso deiesnifjue dentro de ambos
ciclos las actividades analizadas eran principatende desarrollo, seguidas por las de

competencias béasicas (Tabla IV.14).

Tabla IV.14.
Andlisis de actividades de libros de texto de Jdanae la Naturaleza segin su ubicacién en la
secuencia didactica por ciclo y general

ETAPA TOTAL TIPO 1 TIPO 2 TIPO 3 TIPO 4
3°C. Primaria 430 12% 45% 21% 22%
1°C.Secundaria 1518 8.90 71.9% 6% 13.8%

Total 1948 9.1% 66.1% 9.3% 15.5%

Tipo 1. Actividades iniciales: ideas previas y Tipo 4. Actividades competencias basicas:

de motivacion. tanto las catalogadas como tales por la propia
Tipo 2. Actividades de desarrollo. editorial, como las que pretenden serlo sin tal
Tipo 3. Actividades de repaso y/o sintesis. catalogacion.
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Después de éstas, las actividades de sintesis lmupal tercer lugar en
presencia en Primaria, seguidas por las iniciaesntras que en Secundaria estos dos

tipos tenian una presencia practicamente igualada.

Desde una perspectiva general, las actividadesonteyas fueron las
catalogadas de desarrollo (66.1%), seguidas patda®mmpetencias basicas (15.5%) v,

en el ultimo lugar, con porcentajes similares ksittesis e iniciales.

Atendiendo al nivel cognitivo asociado a la aclad (Tabla 1V.15), se puso de
manifiesto que en Primaria la mayoria de las atdnes eran de tipo 1, seguidas por las
de comprender, mientras que en Secundaria estanprasse invertia, siendo las de
comprension las que presentaban un mayor porcerithjeesto de actividades, las
cuales conllevaban un nivel cognitivo mayor, teniga presencia menor y bastante
alejada del tipo 1 y 2 en ambas etapas; presemiadonbos ciclos las actividades de

creacion, las de un mayor nivel cognitivo, unocpntajes muy bajo.

Desde un enfoque general, se detectdé que los tiposmayores porcentajes
fueron comprender (53.2%) y recordar/copiar (27,7Pdentras que las actividades
relacionadas con niveles cognitivos mas elevadas disminuyendo su presencia desde

las de tipo 3 (7.9%) hasta las de tipo 6 con elanporcentaje (2.2%).

Tabla IV.15.
Andlisis de actividades de libros de texto de Qande la Naturaleza segun su nivel cognitivo goloc
y general

ETAPA TOTAL TIPO1 TIPO2 TIPO3 TIPO4 TIPO5 TIPO 6

3°C. Primaria 430 56% 24% 4% 4% 10% 2%

1°C.Secundaria 1518 19.6% 61.5% 8.9% 6.1% 1.6% 2.3%

Total 1948 27.7%  53.2% 7.9% 5.6% 3.4% 2.2%

Tipo 1. Recordar/Copiar. Tipo 2. Comprender. Tip@glicar. Tipo 4. Analizar. Tipo 5.
Evaluar. Tipo 6. Crear.
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Teniendo en cuenta el nivel cognitivo asociadcsddeeas y su ubicacion (Tabla
IV.16), a nivel general, se puso de manifiesto lgseactividades catalogadas como de
competencias basicas principalmente tenian asodiadhivel cognitivo de comprender

o recordar/copiar.

Tabla IV.16.
Andlisis de actividades de los libros de texto mmaias segln el nivel cognitivo y su ubicaciénlan
unidad desde una perspectiva general

Ubicacion

Inicio Desarrollo Repasa CCBB
Recordar 59 344 68 69
_ Comprender 88 733 92 124
i, Aplicar 9 106 2 36
cognitivo - ENTEIPEY; 8 66 9 26
Evaluar 5 20 8 33
Crear 9 18 2 14

2.3.- ANALISIS CUALITATIVO DESCRIPTIVO DE LAS APORT ACIONES
DEL PROFESORADO DEL PRIMER CICLO DE SECUNDARIA EN EL
GRUPO DE DISCUSION SOBRE EL LIBRO DE TEXTO Y SU USO

Los resultados obtenidos en el grupo de discusiditaban que los docentes
percibian, de forma generalizada, que el aprereliag¢ promueve el libro de texto era
memoristico, superficial y breve en el tiempo, cajnedaba reflejado en sus siguientes

aportaciones:
Memoria, memoria, memori@®ocente 4, Anexo V, p.18).
Y ademas cogido con pinzd@docente 3, Anexo V, p.18).

Pero se olvida, no es ni un aprendizaje sistematicsignificativo, que sean

capaces de utilizarlo en cualquier otra, no, (@ocente 3, Anexo V, p.18).
Y eso, un aprendizaje memorist{@ocente 1, Anexo V, p.18).

Estos profesores sefalaron que las actividade®sdébros de texto no eran

adecuadas para favorecer un aprendizaje signayia que principalmente eran de
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comprension lectora dejando fuera otro tipo devalzstdes de gran importancia para el

aprendizaje de las ciencias, tal y como se reflejis siguientes opiniones:

Los ejercicios de los libros no me parecen adecsaaloaprendizaje de las

Ciencias(Docente 2, Anexo V, p.2).

Mucha como tu dices, mucha teoria y dos pregundgitesssolamente es para ver
si te has enterado de... Lectura comprensiva, ¢teehéesrado de lo que has
leido? Y se acab(Docente 4, Anexo V, p.4).

Cada vez son mas, mas, como mas singplesente 3, Anexo V, p.9).
Son actividades inconexéidocente 3, Anexo V, p.21).
No llevan a la reflexioriDocente 1, Anexo V, p.9).

Pero no favorece el que los nifios se expresen erakmos libros de texto, no
lo favorecen de ninguna manera, no hay actividadede tipo(Docente 5,
Anexo V, p.21).

Asimismo, incidian en que muchas de las actividagespresentaban los libros

de texto que tendrian como finalidad la comprengétora no llegaban a conseguirlo

debido al disefio de éstas. E incluso podian prowonedos habitos en el alumnado, ya

qgue la solucién a los ejercicios era recogida feeralmente en el contenido que

Gnicamente era necesario copiarla, como podemaosmMeis siguientes comentarios:
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Son todos define este concepto, 0 sea que al ésal Repetir lo mismo

(Docente 2, Anexo V, p.2).
Repetir lo mism@Docente 1, Anexo V, p.2).

Las actividades durante el tema son lee y resurra,anver lo que te pregunto
donde esta, frasecita, palabra en negrita, me vajoade esta y ahora copio

toda la frase tal cual viene en el libf@ocente 3, Anexo V, p.21).

Si yo te digo a ti lee y resume esto, y lo leasngsumes y lo expresas, tu estas
haciendo algo diferente de lo que hace el nifio doale dicen lee, resumen y
contesta. El nifio se va y busca como ella diceguesva haciendo asi, ni se
entera de nada de lo que esta leyendo, va busckngdalabra que va con mi
crucigrama, yo no s€, como un puzle, a ver quélgralancaja aqui de estas que

tengo. ¢ Qué trabajo estd haciendo esa cabecita? rdpi@ez mental en buscar
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la pieza que encaje, pero ese es el trabajo queestiendo, no esta haciendo
otro (Docente 5, Anexo V, p.21).

Por otro lado, consideraban que el tratamient@asledmpetencias basicas en los
libros de texto no era el adecuado, por lo queentagorecia su desarrollo, aunque el
propio material recogiera lo contrario en sus iadiocnes al docente, tal y como se

observaba en las siguientes aportaciones:

Yo creo que de ninguna manera. En el sentido querpal final de los temas
ponen Competencias, mucha informacién, asi, as,sqwan de mirar asi por

encima los conteniddslocente 5, Anexo V, p.14).
O ni eso, de cultura generédocente 3, Anexo V, p.14).

Y después consideran que la competencia es nadaqu®&slecir... Si estoy
estudiando el viento, ¢no?, pues al final pongodasas de Dofiana y pongo
una pagina con las Dunas de Dofana, y ya se sugarese ha trabajado la
competencia. No profundiza en la manera de trab&ar competencias, sino
simplemente en relacionar esos contenidos con ddidaad mas cercana y ya
estad. Decir esto que estas estudiando aqui es $nmique pasa alli. Y yo
considero que eso no es que el alumno trabaje popetencias. Es decir, que
yo no estoy de acuerdo en como aparece en losslitbeotexto el asunto de las
competencias, para nada, son actividades de conead la realidad/docente
5, Anexo V, p.14).

Y por ejemplo yo, ahora que pienso no veo en eb,liimo recuerdo yo
actividades que te digan para trabajar en grupondos compafiero o...
(Docente 2, Anexo V, p.15).

Las competencias queda mucho hasta que se trablgjda forma que habria
gue trabajarlas. (...).Y los libros si te ponen emtédad que has trabajado las
competencias tal y cual. Ellos mismos ya que sgnasilas competencias que
ellos piensan que se han trabajado. Pero que ahiepfra lo que tu
verdaderamente crees que has trabajado, yo creo muese corresponde
(Docente 1, Anexo V, p.14).

Aungque se detecté bastante uniformidad en las poraes del profesorado
sobre los libros de texto, los resultados mostrapanla diversidad se producia en la

practica docente. Los participantes, de forma génexplicaban que los libros de texto
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eran utilizados por las ventajas que encontrabaraladjar con éstos, pero lo que eran
ventajas para unos no eran tales para otros. Feslos indicaron que una de las
principales ventajas que encontraban en este @puaterial era su utilidad como guia,
tanto para los docentes como para el alumnado.skn sentido cabria destacar las

siguientes opiniones:

Pues mira yo en principio la verdad es que el lilol® texto como base para
seguir un guidn, como material diario de clase psied.a verdad es que lo veo,
lo veo dtil. (...).Tanto como apoyo para ellos teaerivel de Bachillerato tener
una referencia y yo misma tener una referencia wia (Docente 1, Anexo V,

p.1).

Bien, yo mas o menos pienso lo mismo que ella senédo del libro como guia
para mi y para sobre todo no sélo para mi, sincaplass alumnos. Porque los
alumnos muchas veces, como no tengan libro, nonsdbade van. Tu pones
una actividad que no esta dentro del libro y eBespierden y entonces un poco
como guia, pero también un poco como guia parpdra saber qué tipo...

(Docente 2, Anexo V, p.2).

Yo soy partidaria de un libro de texto bueno o n@oque en niveles muy bajo

es como su tabla de salvacifidocente 3, Anexo V, p.4).

Sin embargo, frente a estas visiones encontramagpetspectiva diferente, tal y

como se recoge en la siguiente afirmacion:

Pero creo que no debe ser ni una guia para el pmfai una guia para el
alumno. (...). El libro es bueno porque se lo llevauacasa el nifio y puede

revisar en su casa y no falla como la tecnold@acente 5, Anexo V, p.3).

En relacion a las desventajas relacionadas cors@ldel libro de texto los
docentes volvian a coincidir en la mayoria, comedeuobservarse en las siguientes

aportaciones:
a) Escasa variedad de ejercicios.

Ademas traen poco, pocas actividades y con unadad muy..(Docente 1,
Anexo V, p.2).

Mucha como tu dices, mucha teoria y dos pregungitesssolamente es para ver
si te has enterado de... Lectura comprensiva, ¢teehéesrado de lo que has
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leido? Y se acabd. Otra cosa, otra serie de addes$ y otras cosas no
(Docente 4, Anexo V, p.4).

b) Cantidad excesiva de contenidos.

Falla por la base, porque hay un chorro de contesidmil, y el libro quiere
meter los mil y como quieren meter los mil puesgiirse caen todaPocente
5, Anexo V, p.25).

...el libro lo que quiere es dar en 120 paginas tetourriculo. Que es lo que

estamos hablando antes, que es impogbteente 2, Anexo V, p.10).

Pero claro, el libro es tan mogollén y es que esuatdo (Docente 3, Anexo V,
p.13).

c) La inadecuada metodologia implicita.

Pero que llevan implicito una metodologia, que esauper importante. Que
ese libro la Unica forma de darlo es como hacencoiggios privados, es con
una metodologia transmisiva. Explica una hora, @istuen tu casa, te lo

pregunto al dia siguiente. El gato tiene cuatrogsatscuantas patas tiene un
gato? Tu me dices cuatro y seguimos. Y esa esstariai que yo veo en los

libros de texto, esa ¢BDocente 5, Anexo V, p.8).
d) Sobrevaloracién del libro de texto por el entorn académico.

Asi es que cuando en un colegio, y en la mayoriagieolegios privados pasa
eso mas, se considera que dar el libro entero... bldrgo dice: Han dado el
libro entero y ademas lo han repasado y le han ddo® vueltas al libro. Los
padres piensan que eso es lo bueno para syBgoente 5, Anexo V, p.7).

Si, yo trabajo ahora mismo en un proyecto que nooveel libro. Yo ahora que
estoy al final del trimestre estoy asfixiado. Tegge dar en dos semanas todo
lo que no he dado porque a mi me exigen en miicotpge yo dé todo el libro.
(...).Pero si que es verdad que el colegio, un pardgs inspectores o estas
historias, ellos quieren que des tu el libro entéuie te ajustes a lo que dice la
ley. Luego si tu después haces algo mas estup@edo.lo que dice la ley hay
gue hacerlo. Entonces ese es el problema, que saadiempo a trabajar a
veces bien con los nifios. Y hay cosas que las tgagadar mal, porque las
tengo que dar. Luego trabajo mis cosas, pero ygdeue dar el libro entero. Si
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no doy una parte de un tema vale, pero como noetogn tema ya también los
companferos que estan trabajando otra metodologia lgs vas a ceder los
nifos el afo siguiente pues tampoco quieren questdes..(Docente 2, Anexo
V, p.10).

Yo tuve el afio pasado una alumna fabulosa, en poime Bachillerato, vino de
un colegio concertado y venia, como tu tienes aemlegio, librito y me estudio

y suelto ahi la teoria y todas esas codascente 4, Anexo V, p.15).
e) Alumnado con malos habitos de trabajo.

Y las desventajas también del libro, creo que stidmle en primero de ESO, los
nifios estan muy viciados al libro desde Primariaentonces ellos si no lees el
libro o no haces algo del libro no estas dando elasi estan aprendiendo

(Docente 2, Anexo V, p.2).

Si, porque ademds los nifios se creen que solartientn que estudiarse el
libro, todo lo que hacemos alrededor de él no efacente 4, Anexo V, p.3).

Es que esto es un libro de consulta, que no emmerda pagina tal. Y unos
enfados que yo me pillo antes de un examen. ¢ Pgooces nos puedes decir

las paginas? Y yo les suelto todo el roll§Docente 5, Anexo V, p.15).

Y ademas, a veces, esa necesidad de saber doadenest libro, aunque tu les
expliques. (...). Asi que yo creo que muchas veeasdagpendencia. Y eso, un

aprendizaje memoristid®ocente 1, Anexo V, p.18).
f) Uso inadecuado del alumnado

Entonces ellos estan acostumbrados, un poco p&ssan esfuerzo que no..., es

leer y copiar y rellenar huecd®ocente 1, Anexo V, p.20).
Buscar la respuesta de la pregurii2ocente 4, Anexo V, p.20).
Y fichas y ¢,cudl es la respuesta que la cofidente 1, Anexo V, p.20).

Pero vamos a ver, vale que lo importante sea la,rpsro te lo tendras que leer
para saber, para encajar el tema, no una definicaln aséptica y ta te la
estudias, ¢ tu la vas a entend@®cente 3, Anexo V, p.20).
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Las actividades durante el tema son lee y resurra,arver lo que te pregunto
donde esta, frasecita, palabra en negrita, me \aydé esta y ahora copio toda

la frase tal cual viene en el libi®ocente 3, Anexo V, p.21).

Yo creo que eso hace mucho dafio en los libros xte,teace mucho dafio
porque el nifio no desarrolla la comprensién ni lgpeesion. No lo puede
desarrollar en la vida, en el momento en que tiahé que rellenar esto con
palabras desarrolla otras cosas, pero eso no, [aesion naDocente 5, Anexo
V, p.20).

Pero es el problema con el libro, el problema es, @orque ella esta diciendo
lee y resume. Si yo te digo a ti lee y resume @slo,lees y lo resumes y lo
expresas tu estas haciendo algo diferente de Ichque el nifio cuando le dicen
lee, resumen y contesta. El nifio se va y busca cellaodice, es que va
haciendo asi, ni se entera de nada de lo que esténto, va buscando la
palabra que va con mi crucigrama, gue va como, y&é como un puzle, a ver
gué palabra encaja aqui de estas que tengo. ¢Qajo esta haciendo esa
cabecita? Una rapidez mental en buscar la pieza eueaje, pero ese es el

trabajo que esta haciendo, no est4 haciendo (iacente 5, Anexo V, p.21).
h) Falta de conexion con la vida real.

Esto lo tienes que ir haciendo tu, ta lo tienes gudotando de..(Docente 1,
Anexo V, p.25).

Lo contextualizas tu, tu le das conexidon con sa,vdn su vida diaria, con su
vida (Docente 3, Anexo V, p.25).

Con su vida, con sus cos@3ocente 2, Anexo V, p.25).

Por otro lado, cuando fueron preguntados por laspetencias sefialaron que
para poder favorecer su desarrollo en el alumnaztesitaban acudir a diferentes
materiales y recursos, asi como disefar otro tgpadiividades. Entre sus aportaciones

se podrian deastacar:

Trabajar todas las tardes buscando informacion gdando ejercicios y cosas

en todos los libros, en Internet y en tq@wcente 4, Anexo V, p.17).

Buscarte tl un poco tus materiales, que en Intemagtmucho. Y les das a ellos

las preguntas, o se las dictas, o se las ponea pizarra, dependiendo del nivel
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gue tengan, o les das fotocopias o les das a piginas web, que hay paginas
que estan bien, que traen muchas actividades conepliarias, en fin utilizar
distintos recursos. Y aunque sea también el ligero distintos libros y
materiales de Internet, sobre todo eso si que lesd@ llamar la atencion
(Docente 1, Anexo V, p.17).

En definitiva, con metodologias diferentes y cativatades distintas que sacas
tu de internet o que sacas de otros libros. Sentatsuplir la falta del trabajo

por competenciafDocente 1, Anexo V, p.27).

Bueno yo realmente cuando programo la unidad emlario del afio yo lo que
hago es pensar. Me pongo en la situacion del alumndigo, ¢qué me
interesaria a mi de este libro?, de este tema,stlesséemas y me pongo a crear
mi propio material. Empiezo a pensar actividades glellos les motiven, sobre
todo contextualizada con su edad, con el entorpna, lduelva, con Andalucia,
cosas que les interese, llamativas. Empiezo a areaactividades, muchas son,
algunas son TIC, otras son trabajos en grupos, sijpmes, vamos al
laboratorio, sobre todo el laboratorio en primer@ &ESO que la metodologia

cientifica, que ellos no tienen idea de lo quéDescente 2, Anexo V, p.17).

O incluso muchas veces de los mismos libros de tExtlo adaptas, pero
siempre esta esa aportacion y después, claro, cbnidades que surgen del
propio grupo, es que cada grupo tiene su propiaupaddad (Docente 5,

Anexo V, p.26).

Respecto a las competencias basicas cabe sefafaetaacion que hizo uno de
los participantes en la que se dej6 vislumbrarfaha de vision compartida por todo el

profesorado ante este aspecto educativo.

Y el concepto de competencia tampoco estéa totadnmeetido dentro de nuestra

forma de trabajo, pienso, al menos bajo mi punteid@(Docente 1, Anexo V, p.14).

Cuando los participantes fueron preguntados sa@brel&cion libros de texto y
motivacion expresaron que la motivacion no era prada por lo libros, sino que eran
sus actuaciones en relacion a su uso, junto a ptéasicas, las que la favorecen, como

se puede observar en las siguientes opininoes:
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... por muy apetitoso que sea el libro de texto, n@soto vemos y decimos:
iQué bonito por Dios! jPero qué bonito! Pero essaiwos(Docente 5, Anexo
V, p.8).

Y lo que motiva a la clase es la clase, no el liteaclase y cuanto mas cambies
de herramienta mas motiva. Cuando tu le pongas digmitos un video, le
metas algo del libro de texto, un ratito hablasadps diez minutos hablan ellos

y a los diez..., ahi esta el juego en mi opir{dacente 5, Anexo V, p.7).

La motivacién con respecto al alumnado, la motigaccero, de hecho mi
amenaza a veces es vamos a leer el libro y a digaexplicar y de hacer
actividades, porque ellos se lo pasan muy bienl&eaon las actividades que
hacemos y demas. Y cuando a lo mejor un dia esién(maudible), alguna vez
habré dicho: Pues hoy nos vamos a poner a leebed ¥ hacer las actividades
del libro. Y ellos ya estan aburridos de hacer essian aburridos de hacer las
actividades del libro y entonces(Docente 2, Anexo V, p.22).

Ellos saben que con el libro de texto no es digertno es aprender, no es la

Ciencia que a ellos les gustBocente 2, Anexo V, p.22).

Muchas veces me gustaria descubrir como, y preeistarel libro no creo que
sea, al revés. Todo lo que sea salirse de lo qye Qaizas también se motivan
porque piensan que ya no estan dando clase, es gom@e ausentan aunque
aprendan, pero como que de pronto es como que Ilsedgala rutina que

estamos siguiendo con el libfpocente 1, Anexo V, p.23).

De los libros actuales, ninguno, es un aburrimiemero este tipo de libros los

nifos disfrutabar{Docente 4, Anexo V, p.24).

Tienen que trabajar mucho y hacer muchas aportasompero los nifios se lo
pasan pipa porque la metodologia que lleva im@ies la que esta diciendo, es
una cosa mas atractiva, le gusta, que tal,...Peresta cayd, cayo,(Docente
5, Anexo V, p.24).

...yo considero que lo que motiva mas a los alumhosaaes un libro de texto
gue el nifilo lo domine, que domine el nifio al lidPor eso vuelvo otra vez, un
librito pequefio con unos contenidos imprescindiblgse se ajusten y ya
después a partir de ahi tu usas el resto de lasah@entas y el resto de los

recursos y ya est@ocente 5, Anexo V, p.25).

119



La motivacion del alumnado de Primaria y Secundat@s libros de texto de ciencias

El que viene motivado, viene motivado de casaneurotivado para todas las
asignaturagDocente 3, Anexo V, p.23).

Pues yo soy muy pesada, pero este libro lo he jadbacinco afios y les
encantaba, les encantaba (...). Tiene teoria y despigne actividades
referentes a esa teoria, pero que van investiggratpito a poco (Docente 4,
Anexo V, p.24).

Manteniéndolos alerta porque la monotonia se alaaen cinco minutos

(Docente 1, Anexo V, p.8).
Y las practicas, el laboratorio, eso les encafdacente 4, Anexo V, p.8).

Y cada grupo tiene una inquietud. De pronto surgeaeclase que ta dices:
iDios mio! ¢Esta gente por qué estan tan preocupamimra de pronto con
esto? Pues ya aprovechas, yo soy muy partidariaapl@vechar esto, lo
aprovechas, adaptas y lo metes, y reconviertesdaotenidos, pero claro, que te
tienes que echar la tarde, ¢no? Que tu no puedgailporque sea primero de
ESO e improvisar. No, no, no es improvisar, es thigrente porque hay gente
gue piensa que es improvisar. No, no, eso suporehanumucho esfuerzo
(Docente 5, Anexo V, p.27).

Y todos llegdbamos a lo mismo, que depende der$amee que esté delante de

ti, de como te lo intente transmitir,(Docente 1, Anexo V, p.31).
Es el profesofDocente 2, Anexo V, p.31).
Es el profeso(Docente 4, Anexo V, p.31).

En relacion al uso que llevan a cabo del libro deta se manifestaron

diferencias, ya que algunos participantes lo @tilizomo guia para ellos o sus alumnos,

mientras que otro como un recurso mas, tal y comestnan sus afirmaciones en este

sentido:
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...el libro de texto como base para seguir un gu@mmo material diario de
clase pues si. (...). Aunque después busque otraiahae quieres aclarar
algun contenido que no venga bien, si quieres ampbbre todo pagina web si

se dispone de pizarra digitéDocente 1, Anexo V, p.1).

Bien, yo mas o menos pienso lo mismo que ella senédo del libro como guia
para mi y para sobre todo no sélo para mi, sincadas alumnos. (...). Si utilizo
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la teoria del libro, pero los ejercicios ningunas gue no, ninguno lo trabajo
esos ejerciciogDocente 2, Anexo V, p.2).

Entonces lo que es la teoria de los temas la atdizzeces para guiarme en el
contenido, para trabajar en las actividades, peas actividades todas las hago
yo porgue no sigo ninguna del libro, sigo la teoparo las actividades no
(Docente 2, Anexo V, p.17).

Pero creo que no debe ser ni una guia para el pmfai una guia para el
alumno. (...).Lo que pasa que nos apoyamos y meteam®se libro otros
contenidos de otras caracteristicas y, entoncesesasolo el libro de texto
(Docente 5, Anexo V, p.2).

Que el nifio el libro de texto lo usa como herrartagpara ver, buscar alguna

informacion, pero es diferente. (...). Metemos adiclantenidos, que también es
una manera, lo que estoy diciendo todo el tiempee, €s un uso de los libros
para un proyecto o programa del departamefocente 5, Anexo V, p.12).

Vamos para adelante para atras(Docente 4, Anexo V, p.15).

En resumen, los docentes percibian el aprendizajmqvido por el libro de
texto de ciencias como memoristico, superficialrgvb en el tiempo. Este hecho era
relacionado con las actividades propuestas pos eséberiales, las cuales vinculaban a
un disefio centrado en la comprension lectora, falla de otro tipo de ejercicios
relevantes para el aprendizaje de las cienciasstensentido, puntualizaron que incluso
las actividades disefiadas para trabajar la compretectora tampoco conseguian tal
finalidad, ya que en muchas ocasiones la solucidonsaejercicios se encontraba
recogida de forma literal en el contenido, por U@ ginicamente era necesario copiarla;

provocando esta circunstancia malos habitos elumirado.

En relacion a la préactica docente, la justificaai@huso de los libros de texto la
relacionaban con las ventajas que obtenian de auSils embargo, en este caso se
detecté que la ventaja de ser una guia para losntex y el alumnado no era
compartida por todos. En consecuencia, este miageaiaitilizado como guia para ellos

0 Sus alumnos 0 COMo un recurso mas.

Las desventajas indicadas fueromscasa variedad de ejercicios, cantidad
excesiva de contenidos, la inadecuada metodolotpticita, sobrevaloracion del libro
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de texto por el entorno académico, alumnado corosnakbitos de trabajo, uso
inadecuado por parte del alumnado y falta de comeson la vida real.

A su vez, consideraban que el tratamiento de lagpetencias basicas en los
libros de texto no era el adecuado, aunque enntdisaciones de estos manuales de
ciencias se indicara lo contrario. Debido a esteaunstancia, sefialaron que para poder
favorecer su desarrollo en el alumnado necesitacadir a diferentes materiales y
recursos, asi como disefar otro tipo de actividaieseste sentido, puntualizaron que

existia una falta de vision compartida sobre dst@ento del curriculo.

Finalmente, los participantes relacionaron la namién del alumnado con las

practicas del docente, ya que segun éstos los ldedexto de ciencias no la favorecen.

3.- DISENO Y VALIDACION DEL CUESTIONARIO PARA MEDIR LA
RELEVANCIA COMPETENCIAL PERCIBIDA DEL LIBRO DE TEXT O DE
CIENCIAS (Sub-estudio 2.1.)

Mediante este estudio se pretendia disefiar y vali@ escala que nos
permitiera medir la relevancia que tiene el libre #xto, desde una perspectiva
competencial, para el alumnado del tercer ciclo Rtemaria y primer ciclo de
Secundaria.

3.1.- DISENO DEL INSTRUMENTO

El disefio de esta escala se ha realizado tomamwho ceferencia el marco
tedrico existente sobre las tareas escolares céenwertos intervinientes en el clima
motivacional del alumnado bajo una perspectiva aienial. Para mas informacion
sobre dicho disefio véase el apartado 4.1 del dapituLa escala se encuentra dentro

del cuestionario motivacional, que a su vez esgidcoen el Anexo Il de este trabajo.

3.2.- VALIDACION DEL INSTRUMENTO

La validacion, como veremos a continuacion, hdleeado varios procesos.
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Validacion del contenido

La validacion del contenido de la escala inicial,y como ya se he descrito

anteriormente, fue llevada a cabo por tres experianotivacion educativa y didactica.

Cada uno de los items fue puntuado mediante urelaettert de cinco puntos,

teniendo en cuenta los criterios de claridad dehuaje y la relevancia para el
constructo. Se calcul6 las medias de los itemsletedo a cada uno de los criterios por
separado y se optéo por mantener aquellos que éuviena media superior a 3.5.

siguiendo las indicaciones de Abad et al. (2011)
Andlisis del cuestionario inicial
- Estabilidad temporal

La estabilidad temporal fue medida media mediahpeaeedimiento test-retest.
El cuestionario fue contestado por 63 alumnos pecientes a un centro educativo de
la provincia de Huelva. Una vez transcurridos l&sdlevaron a cabo el re-test. La
correlacion entre test y re-test fue de .57.

- Consistencia interna

La consistencia interna fue medida mediante eliceete de alfa de Cronbach,

el cual obtuvo un valor de .66.
- Analisis factorial exploratorio

Para evaluar la estructura factorial de la essaldlevdé a cabo un analisis
exploratorio de componentes principales. En loggalescriptivos existio semejanza
con la curva normal, tal y como recomiendan Cuetaal. (1996) y la aproximacion a la
continuidad era adecuada ya que como minimo tenfecnes de respuesta (Lloret et
al., 2014).

La medida de la adecuacion muestral de Kaiser-M@jlkan (KMO) obtuvo un
valor de 0,610 y el test de esfericidad de Bartkgtltdé estadisticamente significativo
(X?= 32.497; p <.001), por lo que la adecuacién destnog datos a un modelo de
analisis factorial era buena y podiamos rechazhipldtesis nula de variables iniciales

incorrelacionadas, respaldandose de esta manapéidacion del analisis factorial.

El peso minimo para que fuera considerado comamrirapte un item fue de

0.40. En nuestro caso los 3 items consideradosaopeesta puntuacion limite.
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Los datos sobre el andlisis factorial permitiediifierenciar un Unico factor que
se ajustaba a la estructura inicial propuesta parmstrumento (Tabla 1V.17). La
varianza total explicada mostraba que los tres omeqmtes resumian el 60.77 % de la

variabilidad total.

Tabla IV.17.
Andlisis factorial exploratorio del cuestionario @amedir la relevancia competencial percibida detd
de texto de ciencias

items Comunalidad Componente

Las actividades del libro de texto tratan temasr@gantes 428 .654

Lo que aprendo con el libro de texto lo puedozgilien mi

vida diaria 719 848
Las actividades del libro de texto me ayudan alvesmis
.676 .822
preguntas sobre la naturaleza
Varianza explicada 60.77%

Analisis del cuestionario final
- Consistencia interna

La consistencia interna fue medida mediante eliceate de alfa de Cronbach,
el cual obtuvo un valor de .827.

- Andlisis Factorial Confirmatorio

La confirmacion de la estructura factorial se malimediante un analisis
factorial confirmatorio empleando el método dereation de maxima verosimilitud
(ML) con estimadores robustos (Figura 1V.10). Bristemejanza con la curva normal,
tal y como recomiendan Curran et al. (1996) y leo@macion a la continuidad era

adecuada ya que como minimo tenia 5 opciones peests (Lloret et al., 2014).

Siguiendo las recomendaciones de la bibliogradfeeealizada, se llevo a cabo
una evaluacion de la bondad de ajuste mediantaltaacion complementaria de los

indices mas comunes atendiendo a los tres tipegudte global. Este analisis presentd
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indices de ajuste satisfactorX? =5.312,p > 0.05,X%g.l. =2.66, CFI = .0.99, IFI = .9
GFl =.99, SRMR =.011, RMSEA = .0«

ftem1
ftem2
ftem3
ftem4 @

Figura 1V.10.Analisis factorial confirmatorio del cuestionafinal sobre la relevancia competen del
libro de texto de ciencias

Nota La elipse representa la variable latente y losaragilos lo«diferentes items. Todos los parame
se encuentran estandarizados y son estadisticarsgmicativos (p<0.05). Los pequefios circL
recogen las varianzas err®CLT (Relevancia competencial del libro de tex

- Fiabilidad del modelo de medidaarianza Media Extractada (AVE) y fiabilid:

compuesta

La varianza media extractada para el modelo destoaecto latente y para
modelo obtuvo un valor de .55 y la fiabilidad comgia conjunta de las variab

observadas del modelo ofreci6 un valc .83 (Tabla IV.18).

Tabla IV.18.
Indices de Fiabilidad y Validez del constructo waecia competencial percibida del libro de texto
ciencias

Constructo items FC AVE
1
Relevancia 2
competencial del .83 .55
libro de texto 3
4

Nota.FC= Fiabilidad Compuesta; AVE= Varianza media &stadz
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- Validez convergente

La validez de los indicadores fue estimada, sigloeam Bollen (1989), mediante
la magnitud de las cargas factoriales. Las satmasi de los indicadores fueron
estadisticamente significativas ¥ 1.96]), de manera que todos los indicadores
evaluaban el mismo constructo (Arias, 2008). Asmais las cargas factoriales
aportaban valores superiores a .40, por lo queosiapaceptar la validez de los
indicadores (Hair, Anderson, Tatham y Black, 1988): otro lado, los indices de ajuste

incrementales fueron adecuados: NFI = .996 y AGRIB6.

4- ANALISIS DEL CLIMA MOTIVACIONAL, LA RELEVANCIA

COMPETENCIAL DEL LIBRO DE TEXTO, LAS NECESIDADES
PSICOLOGICAS BASICAS, LA MOTIVACION EDUCATIVA Y EL

RENDIMIENTO ACADEMICO. DIFERENCIAS SEGUN EL GENERO (Sub-
estudio 2.2)

A través de este estudio, por un lado se preteratiacer las relaciones entre la
relevancia competencial percibida por el alumnadtoeo al libro de ciencias, el clima
orientado a la tarea o al ego, la satisfacciénadenkecesidades psicoldgicas basica, la
motivacion educativa y el rendimiento del alumnadgor otro, las diferencias de estas

variables motivacionales segun el género.

4.1.- ANALISIS DESCRIPTIVO Y DE CORRELACION DE LAS VARIABLES
DE ESTUDIO. DIFERENCIAS A NIVEL DE GENERO

Los estadisticos descriptivos de cada una de lasbles del estudio (media,

desviacion tipica, asimetria y curtosis) son preeskas en la tabla IV.19.

La aproximacion a la continuidad era adecuadaugacomo minimo existian 5
opciones de respuesta (Lloret et al., 2014) y senmld semejanza con la curva normal,
atendiendo a la asimetria y curtosis, tal y consomgendan Curran et al. (1996).

Si se centra la atencién en las sub-escalas tdirea y clima ego se observa que
las medias eran 3.92 y 2.34 respectivamente, paué el alumnado, por término
medio, identificaba su clima de clase como unontai#o hacia la tarea pero sin dejar de

percibir elementos de un clima orientado al ego.
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Por otro lado, en las sub-escalas que hacianensfier a las tres necesidades
psicolégicas basicas se observaba que la compaterecia que presentaba una media
mayor y bastante elevada (4.07), seguida muy dm ger la relacion con un valor de
4.04. Sin embargo, la autonomia presentaba unaancadi un punto por debajo de las
otras dos necesidades psicolégicas. Es deciruaire@ldo encontraba mas satisfechas
sus necesidades de competencia y relacion quedatdeomia.

Respecto a la motivacion educativa se detectaaquie los tipos de motivacion
extrinseca como intrinseca presentaban una meditanba elevada, ya que se
encontraba por encima de 4, mientras que la sullaegae media la falta de motivacion
obtenia una valor de 1.43. Entre los tipos de raotdn se encontré que la regulacion
externa era la que presenta la media mayor (4E35%sto de éstas obtenian una media
practicamente pareja, aunque era la motivacioringgca al conocimiento la que
presentaba un valor menor a un nivel decimal. Easgpalabras, el alumnado no se
identificaba como amotivado, sino con algun tipondetivacion educativa. Entre el
resto de motivaciones, se encontraban mas motivddogna forma extrinseca que
intrinseca y dentro del primer tipo se identifioabmas con la regulacion externa.
Asimismo, se puede destacar que, aunque la difaraara minima, el alumnado
indicaba que su motivacion intrinseca se encontnaés inclinada hacia el logro que

hacia el conocimiento.

La sub-escala que mide el clima motivacional édoi del libro de texto de
ciencias obtenia una media de 3.58, es decirustraddo por término medio valoraba

de forma positiva este material educativo.

Al llevar a cabo el andlisis de correlacion seeob que las correlaciones
establecidas entre la amotivacion y el resto deesghlas de motivacion fue negativa y
significativa, aunque la intensidad era mayor as dimensiones mas alejadas en el
continuo de motivacion (motivacion intrinseca ajrtoy al conocimiento) que con las
mas cercanas (regulacién externa e introyectadah ¥oncreto, fue con la motivacion

intrinseca al conocimiento con la que la relaciégativa fue mas intensa de todas.
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Tabla IV.19.
Media, desviacion tipica, asimetria, curtosis yretaciones de las variables de estudio motivaciesal
M DT A c 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10| 11| 12
i 5 | 9 o i
LRC.Lbrode | 556 | o9 | 2 | 8 | - |89 (8|23 (% |8 (8|2 | |38
Ciencias ; ; & - ® 0 ~ o < - ~ N N
< — x x % % x % % P x
vacis 3|8 PR RN %188 |8 |E
2. Amotivacion 1.43 .64 fi : - - 3 S ) ) Q Q | Q 3 N
3. Regulacién S & o i~ ko & ‘oo 0 io oy o
; 4.55 .58 o) =} - - - o} o © g ~ ~ ~ o o
Externa < N ® = N : r! S = S S
i ~ o)) o
aRegulacion | 40g | g4l @ LB L L] L R|I2]8|8|3|5(8]Y
Introyectada - : < Ty} ) N — ™ — -
5. M.I. 8 | 9 o |9 | % | | o | | i
Conocimiento 4041 87 1 w0 = 8 S S 3 < & ]
6. M.I. 3 | 3 AT NI I N T R
Logro S I T e - = 2 I
< ™ " " " " "
: ™ & & oy o o it
7. Clima Ego 2.34 | 1.08 8 @ - - - - - - - ;', : m 9! 8.
N o ¥ ¥
8. ClimaTarea | 392 | 8 | & | @ - - - - - - - S8 lel gl
v - = o N N
© @ % %
9. Autonomia 255 | 117 | @ | & - - - - - - - - = = |
. 7 N S} N
10. 3 @ |
Competencia 407 70 e ) o i i i . i i i i i 18 | B
Lo o ¥
11. Relacion 404 | 84 | 8B | B8 | - - - - - - - - - - -1 3
B K
12. Rendimiento | 3.33 | 133 | < o - - - - - - - - - - - -

** Significativa al nivel 0.01

* Significativa al nivel 0.05

Nota.RC (Relevancia competencial),
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En el caso de los dos tipos de motivacion intdas@acia el conocimiento y
hacia el logro) la correlacion fue positiva, sigrativa y mas intensa entre si que las
que establecieron ambas con el resto de sub-esodlasalejadas en el continuo de
motivacion. Con éstas ultimas fue decreciendo dictemsidad al aumentar la distancia
hasta llegar a una correlacion negativa con la iaa@bn. Por otro lado, la correlacion
establecida entre las sub-escalas de motivacioringgta (regulacion externa e
introyectada) fue positiva y significativa. Sin eandpo, aunque en general se pone de
manifiesto la presencia de un continuo de motiva@acontramos una desviacion
respecto al modelo tedrico. La motivacion introgdet presentaba una correlacion mas
intensa con las dos sub-escalas de motivaciomseiras que con la regulacién externa,
la cual se encuentra situada mas cerca en dichtingon En concreto, es con la

motivacion intrinseca al logro con la que la intdad es mayor.

Por otro lado, el clima tarea y el clima ego dac®naban negativa y
significativamente entre si. Asimismo, el clima ege correlaciond negativa y
significativamente con los tres mediadores psidotiyy (autonomia, competencia y
relacion), con los dos tipos de motivacion intrg@séhacia el conocimiento y hacia el
logro) y con la relevancia competencial del libetdxto. Y a su vez, se correlacion6
positiva y significativamente con amotivacién. 8mbargo, con el clima tarea ocurria
practicamente a la inversa. Este se correlaciopabtiva y significativamente con los
mediadores psicoldgicos, con todos los tipos deivaxibn, aunque de forma mas
intensa con las formas intrinsecas, y con la reld@@acompetencial del libro de texto de

ciencias. Mientras se correlacionaba negativanifsgigtivamente con amotivacion.

Las tres necesidades psicologicas basicas (autapcompetencia y relacion)
correlacionaron positiva y significativamente ergrecon el clima tarea con todos los
tipos de motivacion educativa (extrinseca e in¢a¥, aunque de forma mas intensa

con las dimensiones intrinsecas, y con el climarantal libro de ciencias.

Mediante el analisis realizado en funcién del géneomo puede observarse en
la tabla V.20, Gnicamente en la variable amotigaa@xistian diferencias significativas.
Las alumnas mostraban un menor nivel de amotivdogine a los alumnos. En el resto

de variables no habia diferencias relevantes &gralumnos de diferente género.
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Tabla 1V.20.
Diferencias entre las medias de las variables dedis motivacionales en funcion del género
Mujeres Hombres
M DT M DT Diferencias t
R.C. Libro de ciencias 3.52 1.01 364 .96 -.071 -.955
Amotivacion 1.36 59 150 .67 .139** 3.476
Regulacion Externa 4.53 .59 4.58 57 .049 1.355
Regulacion Introyectada 4.08 g7 408 .71 .004 .095
M.1.
_ 4.05 91 4.03 .82 -.018 -.335
Conocimiento
M1 4.11 .85 406 .86 -.043 -.792
Logro
Clima Ego 2.31 1.07 237 1.09 .057 .843
Clima Tarea 3.96 .87 3.88 .88 -.077 -1.395
Autonomia 2.59 1.18 252 117 -071 -.955
Competencia 4.05 .73 410 .68 .058 1.296
Relacion 4.02 .84 4.05 .84 .025 AT7
Rendimiento 3.35 1.31 329 1.35 -.065 =777

Nota ** p <.01; * p <.05; M= Media; DT= Desviacidipica.

5.-DIFERENCIAS EN LOS CLIMA MOTIVACIONALES PERCIBID OS, LA
RELEVANCIA COMPETENCIAL PERCIBIDA DEL LIBRO DE TEXT O DE
CIENCIAS, LA SATISFACCION DE LAS NECESIDADES PSICOL OGICAS,
EL RENDIMIENTO Y LA MOTIVACION EN FUNCION DEL CICLO
EDUCATIVO (Sub-estudio 2.3)

Mediante este estudio, recordemos que, tenia ocolojetivo el analizar las
diferencias de la relevancia competencial de lm®$ de texto de ciencias, los climas
motivacionales (con orientacion a la tarea o edmy, mediadores psicoldgicos, el
rendimiento y las diferentes motivaciones educativentre el alumnado que cursa

estudios en el tercer ciclo de Primaria y el prigielo de Secundaria.
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5.1.- DIFERENCIAS DE LAS VARIABLES DE ESTUDIO A NIV EL DE CICLO
EDUCATIVO

Segun se observa en la tabla IV.21, los resultadostraban que existian
diferencias significativas en la mayoria de lasaldes analizadas entre el alumnado del

tercer ciclo de Primaria y el de primer ciclo de@8waria.

Tabla IV.21.
Diferencias entre las medias de las variables dedis motivacionales en funcién del ciclo educativo
3°C. 1°C.
Primaria Secundaria
M DT M DT Diferencias t
C. Libro Ciencias 3.94 .90 3.25 .95 .689** 11.784
Amotivacion 1.36 .58 1.49 .67 -.135** -3.406
Regulacion Externa 4.57 .58 4.54 .58 .036 979
Regulacion Introyectada 4.27 .70 391 .73 .361** 7.925
M.1.
L 4.32 73 3.78 .90 .545** 10.545
Conocimiento
i 425 79 394 88 308% 55819
Logro
Clima Ego 2.34 1.10 2.34 1.06 .003 .038
Clima Tarea 4,22 .79 3.65 .87 7 10.777
Autonomia 2.64 1.18 2.47 1.16 173* 2.334
Competencia 4.28 .64 389 .71 .391** 9.166
Relacion 4.24 .79 3.85 .84 .383** 7.41%
Rendimiento 3.80 1.19 290 1.30 .897** 11.350

Nota.** p < .01; * p < .05; M= Media; DT= Desviaciorpita
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Respecto a las variables clima ego y clima tarem@wbservarse que no habia
diferencias significativas en la primera de ell@x,0 si en la segunda. El alumnado en
ambos ciclos no percibia con mucha intensidadlielacego en sus clases. Sin
embargo, aunque ambas muestras presenten una maslialevada respecto al clima
ego hay diferencias significativas entre ellas. ddncreto, el alumnado de Primaria
identificaba su clima de clase como orientado hkciarea con mayor intensidad que

en el caso de Secundaria.

En relacion a la relevancia competencial del lideotexto de libro de texto de
ciencias existian diferencias significativas eatméas grupos. El alumnado de Primaria
lo valoraba de forma mas positiva que el de Seaimda

Por otro lado, aunque la amotivacion presentabaredia bastante baja en
ambos grupos, ésta era significativamente may@esundaria. La regulacion externa,
gue era superior al resto de motivaciones, no ptalsa diferencias significativas entre
los dos ciclos. Si nos fijamos en la regulaciomoygctada podemos observar que ésta
era mas elevada en Primaria que en Secundariara® feignificativa. Este mismo
patron se repetia con relacion a la motivaciénriaéca hacia el conocimiento y hacia el
logro. En resumen, los alumnos del tercer cicloFRdenaria, por término medio,
presentaban mayores niveles de motivacion, tantasedimensiones extrinsecas como
intrinsecas, que aquellos que cursaban el prinods de Secundaria. A su vez, eran
éstos ultimos los que presentan una mayor amodina8in embargo, aunque éste sea el
patron general podemos observar diferencias madivales dentro de él. Si nos
fijlamos en el alumnado de Primaria podemos verdgspués de la regulacién externa
el tipo de motivacion con mayor presencia era lavacion intrinseca al conocimiento,
seguida de la introyectada y la motivacion intréasal logro. En cambio, en Secundaria
observamos que después de la regulacion extematigacion con la mayor media era
la motivacion intrinseca al logro, seguida de utacion introyectada y finalmente la

motivacion intrinseca al conocimiento.

De forma general, en ambos ciclo percibian queelzesidad psicologica que
mas satisfacen era la competencia, seguida ddal@ar y, por dltimo, la autonomia.
Sin embargo, se observaban diferencias signifiaatentre ambos ciclos respecto a las
tres necesidades psicoldgicas basicas dentro a@espectiva global. El alumnado de
Primaria expresaba un mayor nivel de satisfaccemad tres necesidades respecto al

grupo de Secundaria.
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6.- MODELO DE ECUACIONES ESTRUCTURALES (Sub-estudio2.4)

Este estudio tenia la finalidad de profundizaraanrélaciones entre la relevancia
competencial percibida por el alumnado en torded de ciencias, el clima orientado
a la tarea o al ego, la satisfaccion de las neagsgl psicoldgicas basicas y la
motivacion educativa, como forma de explicar édtiana. Por tanto, a través de este
estudio se profundizé en el objetivo del sub-estudli2, pero desde otro andlisis

estadistico complementario.

6.1.- ECUACIONES ESTRUCTUALES

El modelo de ecuaciones estructurales hipotetihaeloestado empleandose una
aproximacion en dos pasos, tal y como recomiendatesson y Gerbing (1988) y Lévy
y Varela (2006). En primer lugar, se llevé a cabo modelo de medicion con 9
constructos latentes que agrupaban un total dee&#das observadas (Figura IV.11).
Los constructos clima tarea y clima ego estabamddos cada uno por cuatro medidas
observadas. La satisfaccion de las necesidadeslqupizas basicas al considerarse un
constructo de orden superior incluyo tres indicadarorrespondientes con cada una de
las subescalas que lo componen (autonomia, congeeteta relacion). Los diferentes
tipos de motivacion incluyeron todas las medidaseoladas que se tuvieron en cuenta
en su analisis factorial confirmatorio.

El método utilizado fue el de estimacion de maxiraeosimilitud junto con el
procedimiento déoootstrapping debido a que coeficiente multivariado de Mardia f
231.301. Para llevar a cabo ®otstrappingse siguieron las indicaciones de Mar6co
(2010). Este procedimiento proporciona una medidadesstimaciones obtenidas del
remuestreo y su error estandar. Al mismo tiempmpara los valores estimados sin el
bootstrapcon las medias obtenidas con el remuestreo, indocah nivel de sesgo.
Teniendo en cuenta que los intervalos de configgega los estimadores (pesos de
regresion, pesos de regresion estandarizados,nzasia covarianzas y errores de
medida) en los diferentes remuestreos no contezlia@ro dentro de los limites de
confianza, los valores estimados podian ser car&lds significativamente distintos de
cero. En consecuencia, se podia considerar quedattados de las estimaciones eran
robustos (Byrne, 2001).
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El modelo de medida obtuvo unos indices de apdeuadosX? =1049.49p <
.OOO,leg.I. =2.15, CFl = .95, IFI = .95, GFI =.94, SRMRG3, RMSEA = .03.

Asimismo, se evaluo la validez discriminante deldedo, teniendo en cuenta
que la correlacion entre las variables latentesyugtdas por el error de medicion (+/- 2
veces el error de medicion), fuera inferior a Lds diferentes resultados indicaban que

el modelo de medicién era adecuado.
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Figura 1V.11 Modelo de medicion de las variables motivaciondletas. Linea continua (p < .05); linea punteadz (j05)

135



La motivacion del alumnado de Primaria y Secundat@s libros de texto de ciencias

En el segundo paso se testd de forma simultanse@tlo estructural y el de
medicidn, permitiéndonos centrarnos en las intéaes conceptuales entre los factores
latentes. EI modelo tedrico planteaba que el clianea y la relevancia competencial
percibida del libro de texto de ciencias predegiasitivamente la satisfaccion de las
necesidades psicolégicas basicas y ésta a su esegm de forma positiva las
diferentes motivaciones (extrinsecas e intrinsegasggativa la amotivacion en el
alumnado. Se esperaba que el clima ego se relagialeaforma negativa, o no se

relacionara con las necesidades psicoldgicas Isasica

Los indices de ajuste fueron adecuadds= 1415.56p < .000,X%g.|. =2.754,
CFI=.92, IFI =.92, GFI =.92, SRMR = .05, RMSEA®.

Como puede observarse en la figura IV.12, losltedos obtenidos del modelo
de ecuaciones estructurales mostraron que el chotevacional que implica a la tarea
predecia positivamente la relevancia competenahlilbro de texto de ciencia$ €
.50) y la satisfaccion de las necesidades psiamédiasicag’3(= .31). Por otro lado, el
clima con orientacion al ego predecia positivamémteatisfaccion de las necesidades
psicolégicas basicap € .14) y negativamente la relevancia competerdgalibro de
texto ¢ = -.09), anquen en ambos caso con un peso desi@yrmmucho menor que
como lo hacia el clima tarea. La relevancia commuédé del libro de texto predecia de
forma positiva la satisfaccion de las necesidadejdgicas basica$ = .56). Por su
parte, la satisfaccion de las necesidades psi@aédiasicas predecia de forma negativa
la motivacion § = -.47), y positivamente la regulacién exterfa0(40), regulacién
introyectada § = .58), motivacion intrinseca al conocimienfox .89) y motivacion
intrinseca al logro( = .89). Se obtuvieron varianzas explicadas del 3#a la
relevancia competencial del libro de texto de des)cel 22% para la motivacion, 16%
para la regulacion externa, 58% para la regulatitmyectada y el 80% para ambos

tipos de motivacion intrinseca.

Una vez que se han presentado todos los resultddesidos mediante cada uno
de los sub-estudios realizados, es el momento dérotarlos con las hipotesis
formuladas inicialmente, asi como con otros estdientro de nuestro ambito de
interés. Este proceso de discusion sera llevadaba en el siguiente capitulo de este
trabajo de investigacion.
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Figura 1V.12.Modelo de ecuaciones estructurales mostrando lesares entre los climas motivacionales percihitboselevancia competencial de los libros de tebeo
ciencias, las necesidades psicoldgicas basicamgti@acion educativa.

Nota.Todos los parametros estan estandarizados y sdisgicamente significativos. Las varianzas egglas se muestran sobre las flechas pequefias axkidelipse
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V.- DISCUSION

Este apartado se encuentra dedicado a la disadsilms resultados obtenidos en
el capitulo anterior y sera organizado en funciénlas hipdtesis planteadas para la

investigacion, con la finalidad de facilitar latie@ y comprension de éste.

Hipotesis 1.1.Esperdbamos encontrar que las actividades pr@suestr los
libros de ciencias tomaran principalmente comoresfga el propio material para su
resolucion, la secuencia didactica establecidave$rde ellas no fuera la adecuada y no
implicaran un elevado desarrollo cognitivo; poglee no se favoreceria el desarrollo de
las competencias béasicas desde los libros de tdgtociencias. Asimismo, no
esperabamos encontrar diferencias significativase eel material del 3° ciclo de

Primaria y el de 1° ciclo de Secundaria.

Los resultados obtenidos son congruentes corpladsis planteada, ya que con
respecto a los recursos, se comprob6 que el libraedto proponia, sobretodo, la
realizacion de actividades cuyo recurso principa el propio manual, ya fuera
mediante el texto escrito, las imagenes o ambas \&2, llegando a representar un
86.2% de las tareas analizadas. Asimismo, erars&sdas actividades que hacian
referencia al uso de recursos externos. Este hedmia de manifiesto la poca
flexibilidad y el caracter cerrado de este tipontieriales (Pozuelos y Romero, 2002).
Pero ademas, esta situacion problematica se att@@aando autores como Perales y
Vilchez (2015) detectan que el alumnado no suelgzautlas imagenes de forma
auténoma para el aprendizaje, a no ser que séiljum el docente. En consecuencia, el
texto académico, ademas de ser el mas vinculaa®actividades por la propia editorial
es el mas usado por el alumnado, aunque haya eipoea graficas. Por lo que éste se
convierte en la fuente principal de conocimientoapal alumnado. Consecuentemente,
el enfoque de las teorias constructivistas, dohdeaterial debe generar un aprendizaje
significativo mediante la confrontacién entre ldsas personales y las informaciones de
diversas fuentes de informacion (Barton, 2008; Cadiaal., 2005; Cafal, 2008;

Castorina, 2010; Garcia, 2003), no es consideragst®s manuales escolares.

Atendiendo al nivel cognitivo, la mayoria de lat\adades se asociaban con los
niveles mas bajos, llegando a representar un 8d€9%6s ejercicios propuestos. A su
vez, las que se relacionaban con los mayores signitivos &nalizar, evaluary

crear) tenian una minima presencia. En esta linea seertran los resultados del

141



La motivacion del alumnado de Primaria y Secundat@s libros de texto de ciencias

estudio de Travé, Estepa y Delval (2017), en elpsee demanifiesto que las
actividades para desarrollar un pensamiento poactieflexivo y critico son casi
inexistentes. De este modo, siguiendo a estos rsismmoreslas finalidades practica y
critica son escasamente tratadas en los textoslassy precisamente aquellas que
promueven el desenvolvimiento del alumnado endeedad, mediante la reflexion y la

critica constructivgp.10).

Bajo una perspectiva constructivista del aprenejdas ideas o concepciones
previas, junto a los intereses del alumnado, somiamo tiempo tanto el punto de
partida, como elementos claves con los que intenaac a lo largo del proceso de
enseflanza y aprendizaje (Barton, 2008; Cafal e2@05; Cafal, 2008; Castorina,
2010; Garcia, 2003). En este sentido, la secueatidictica, teniendo en cuenta la
aceptada desde una metodologia constructivistam@dain 2000), si bien parecia la
adecuada, cuando se analizaban las actividadedatenimiento se observaba que las
de deteccidon de ideas previas no cumplian con setido al no trabajar la unidad a
partir de ellas. Tal situacion también habia sidtectada en el estudio llevado a cabo
por Travé et al. (2017). Asi, el trabajar a padé& las concepciones previas del
alumnado, pasa de su finalidad intrinseca de facilla interaccion entre los
conocimientos anteriores y el objeto de conocimiento largo de todo el proceso, a

tener un sentido temporal (Aisenberg, 2000).

Continuando con la secuencia didactica, las actdes de desarrollo se
guedaban principalmente @acordar y comprender mientras que las de sintesis no
desarrollaban el nivel cognitivanalizar, bajo el cual se encuentran las acciones
relacionadas con el sintetizar y relacionar larmfacion. De este modo, las propuestas
se alejan aun mas de las consideraciones que aelbenier en cuenta si se considera un
enfoque competencial; ya que para atender a éslebgeia tener en cuenta un aspectos
fundamental como es el contraste de opiniones fuadtadas mediante la basqueda y
el tratamiento de la informacion procedente derdag fuentes de informacion (Martin
et al., 2015), como medio mediante el cual se e la actividad reflexiva necesaria
para el desarrollo del pensamiento critico y laaala conciencia del alumnado (Martin
et al., 2013a).

Hasta el momento todos los aspectos analizadogoqmionan una vision
bastante alejadas de lo que cabria esperar denisteedudidactica competencial, la cual

es definida por diversos autores como aquella gbe dyudar a preparar al alumnado
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para que sea capaz de actuar de forma adecuad#feesntés contextos con un
conocimiento apropiado (Couso, 2013; Ferreyra ye@uy 2008; Salmerén, 2013).
Asimismo, esta situacion se vuelve todavia magarguando se detecta que la vision
competencial es percibida como algo puntual, yasguiglentifican actividades con las
cuales se pretendia trabajar las competenciasalsabien al final de la secuencia o
integradas a lo largo de la unidad, pero de forifexeshciada del resto. Ademas, este
tipo de actividades, aun estando separadas y sidisdfiadas especialmente para
atender al tratamiento de las competencias basea®lacionaron principalmente con
los niveles cognitivos mas bajammprendely recordar. Consecuentemente, el cambio
sustancial que se esperaba vinculado a la llegadasdcompetencias basicas (Zabala,
2009; Lemke, 2006), que consistia en la puesta rdctipa de un modelo de
investigacion escolar basado en la construcciéabooativa de soluciones a problemas
gue interesen al alumnado (Cafal, 2007), dejands & modelo tradicional que no
favorece el desarrollo de las competencias bagehy Gonzéalez, 2012), parece que

no ha llegado a producirse.

Tales resultados se situaban en la misma lineaotjas investigaciones sobre
libros de texto posteriores a la aparicion de taspetencias basicas, en las que se ponia
de manifiesto la incompatibilidad entre las acidds propuestas y el desarrollo de las
competencias (Saiz, 2011), el fomento de un apzejeidescriptivo mas que
significativo (Martinez y Garcia, 2009), una visiahel conocimiento escolar
reduccionista del cientifico (Travé, Pozuelos, yi&a2013a) y el desaprovechamiento
del potencial de otro tipo de recursos (Lozano2201

A su vez, la comparacion de los resultados entndoa ciclos ayudd a
corroborar parcialmente el resto de la hipétesimivel de recursos y secuencia de
actividades no se encontraron diferencias llamsitieatre los materiales de ambos
ciclos educativos. Sin embargo, a nivel cognitigoptincipal diferencia se encontro
entre los tipos que aparecian con mayor frecuerigque en ambos ciclos las
actividades con mayor presencia se relacionabarosoniveles cognitivos mas bajos
(recordar/copiary comprendey, en el tercer ciclo de Primaria fueron las cajatias
como recordar/copiar las mas relevantes con un 56%, mientras que ean8aga
ocurrié a la inversa, llegando las tareas clasiisacomacomprendera representar el

61.5% de las analizadas en este caso. En conséguarsituacion de los libros de texto
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en relacion al tratamiento de las competenciacaasio se modifica en el cambio de

un nivel a otro.

Bajo esta perspectiva, las diferencias con el toodaterior son minimas
(Merchan, 2011), por lo que la incorporacion declampetencias basicas a los libros de
texto parece mas un intento de cumplir las direesrilegislativas que una verdadera
incorporacion al proceso de ensefianza-aprendi@ajeacion que se produciria pese a
las adecuadas orientaciones metodoldgicas ofreqidasel curriculo respecto al
tratamiento de éstas (Garcia y Criado, 2013). 8isel enfoque por competencias
conlleva Unicamente cambios superficiales o noratlyy se continua haciendo lo
mismo pero de otra forma presentado, no se prattucios cambios deseados
(Perrenoud, 2009).

Hipotesis 1.2.Pensabamos, por un lado que los docentes conceblridbro de texto
como un recurso adecuado para que el alumnadoralésar las competencias basicas.
Y por otro, que el uso del libro de texto seguwsi@ndo la practica mas relevante entre el

profesorado.

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos, tamovel de Primaria como
Secundaria, pudimos corroborar parcialmente latbfi®. Respecto a las concepciones
que presentaban los docentes relacionadas cogrelde un aprendizaje significativo,
el cual se encuentra totalmente relacionado codeshrrollo de las competencias
(Caballero, 2009), se puso de manifiesto que piartib los manuales escolares como
no favorecedores de tal aprendizaje.

A su vez, se detectd que el profesorado no senglaba muy convencido de que
el libro de texto favoreciera el desarrollo dedampetencias basicas del alumnado. En
este sentido, se indico como causa principal el di¢p actividades propuestas por estos
materiales, las cuales identificaban principalmeote el proceso de buscar la respuesta
en el propio material y copiarla literalmente cosatucion, como podemos observar en
la siguiente afirmacién:as actividades durante el tema son lee y resurira,arver lo
que te pregunto donde esta, frasecita, palabraegrita, me voy a donde esta y ahora
copio toda la frase tal cual viene en el libfpocente 3, Anexo V, p.21). Asimismo,
este hecho relacionado con el bajo nivel cogniisaciado a las actividades también ha

sido observado y discutido a través de la evalnad® la hipdtesis anterior de este
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trabajo. Ademas, la cantidad excesiva en infornmaca fragmentacion e irrelevancia
no favorece ni la comprension ni la actuacion adéalen el entorno (Sanmarti, Burgoa
y Nufio, 2011).

Incongruentemente con estas ideas, ya que amip@gpmones son aspectos
relevantes en el curriculum, los docentes indicgummlos libros de texto desarrollaban
adecuadamente el curriculum oficial. Consecuent@mesta incoherencia podria estar
relacionada con el hecho de que entre los doceotexiste una vision compartida de
las competencias basicas, ya que discrepan taspeat® a sus beneficios como a las
implicaciones didacticas que conllevan (Caball€2013, Hortigliela et al., 2015;
Méndez et al., 2013b) e incluso se ha observadocguas competencias ni siquiera
son incluidas en las programaciones de los docémMadin et al., 2013b), provocando
posiblemente que su vision sobre el tratamientdeéoaado en los manuales escolares
no sea tan relevante como en el caso que se pradigéciencias con otros aspectos

curriculares.

Respecto al uso del libro de texto, se comprolesgte material sigue siendo el
material educativo con mayor presencia en el aolarmabos niveles, como hemos
podido observar en el alto porcentaje de profesodedPrimaria que indicaba que se
encontraba bastante (46.5%) o muy de acuerdo (4&6pfoesta afirmacion. Asi como
mediante las diferentes afirmaciones del profesotedSecundaria relacionadas con su
uso, como por ejemplo:. libro como guia para mi y para sobre todo negidra mi,
sino para los alumnos. Porque los alumnos muchassveomo no tengan libro, no
saben donde vafDocente 2, Anexo V, p.2)Yo soy partidaria de un libro de texto
bueno o malo porque en niveles muy bajo es contalda de salvaciér{Docente 3,
Anexo V, p.4). Hecho que se encontraria en la lieauna vision del libro como
mediador entre la legislacion y la acciéon en ela@in embargo, la cantidad de
desventajas que asocian los docentes al libroxtde fiente a las ventajas contradeciria
este uso mayoritario. Estas desventajas del usiibdelde texto se relacionaron con la
escasa variedad de actividades, cantidad excesvaodtenidos, una metodologia
implicita inadecuada, sobrevaloracion de este tigo materiales por el entorno
educativo, el favorecimiento de malos habitos eslwghnado y su falta de conexién de
la vida real, coincidiendo en la linea de otrooeasg (Cafial y Criado (2002); Perales y
Jiménez (2002); Martinez y Garcia (2003); Alan30&); Calvo y Martin (2005); Caba
y Lépez (2005); Garcia y Criado (2008); Atienza gnVDijik (2010). Mientras que
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Ganicamente fue considerada como ventaja el apoyoafiecia como guia tanto al
alumnado como al profesorado en el proceso de ensafaprendizaje. Asimismo,
diversos estudios apuntan que otras ventajas céraboero de tiempo, seguridad y
confianza también son relevantes para el profesofficvé et al., 2013a), junto a las
justificaciones como la falta de determinadas Iddules y competencias necesarias
para el aprendizaje en el alumnado o la limitacdénno tener otro tipo de material
(Ocelli y Valeiras, 2013). Por consiguiente, lasitegas tienen un mayor peso en la
actuacion docente, pese a que una enseflanza tesnyisdescontextualizada no

favorezca el desarrollo de las competencias bafgibg Gonzalez, 2012).

Los resultados obtenidos sobre el sentimientoodeaion ante el uso lineal del
libro de texto en Primaria y las aportaciones depg de discusion nos indicaban que
Su uso era muy variado. En este sentido, pudinglgmbrar dos usos muy diferentes.
Unos docentes se inclinaban mas hacia una prastitaque el libro era utilizado como
guia al que afadir actividades externas, mediggaciones coma..el libro de texto
como base para seguir un guion, como material dialte clase pues g¢Docente 1,
Anexo V, p.1). Coincidiendo de esta manera comvastigacion de Garcia y Martinez
(2001), en la cual se puso de manifiesto que, auhapiactividades del libro eran las
mas empleadas llegaban a utilizar otros ejercicieselaboracion propia. En este
sentido, diversas investigaciones han mostradesgigetipo de materiales son utilizados
para preparar las clases y la planificacion anoaimo recurso para ampliar sus
conocimientos y como bateria de actividades (Nekracalanza, 2003; Arriassecq y
Greca, 2004).

Mientras que otros docentes indicaron que lo usab@mo un recurso
supeditado al proyecto del docente, tal y comous® gle manifiesto en aportaciones
como la siguientePero creo que no debe ser ni una guia para el smf@i una guia
para el alumno(Docente 5, Anexo V, p.2El libro de texto pasa de ser el Unico
protagonista a presentar parte de la pluralidagkdarsos utilizados (Cassab y Martins,
2008).

Pese a esta diversidad respecto al uso del mascalar, el estudio de Marquez
y Travé (2002) mostraba que la mayoria de las idetiés propuestas por el
profesorado procedian del libro de texto y una mdniparte correspondian a una

elaboracion propia del docente.
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Respecto a la atencidn de los intereses del aldoneh profesorado de Primaria
manifestd incongruencias, ya que por un lado censidn que los manuales escolares
no tenian en cuenta ni desarrollan los intereseslul®nado, a la vez que sefalaron que
éstos, en general, se encontraban escasamentesautes por el contenido; sin
embargo, por otro lado indicaron que el desintérésia este material se producia
escasamente. De este modo, dichas incoherenciagmagbstar relacionadas con un
desconocimiento de las ideas del alumnado, ya gu® sletectado por un lado que ni
los libros de texto ni los docentes de cienciasetieen cuenta las valoraciones negativas
del alumnado en relacion al area cientifica (Sotdea., 2007) y, por otro que, que la
asignatura de Conocimiento del Medio es clasificada el alumnado de Primaria

dentro del grupo de las que menos atraccion despi@Barcia et al., 2015).

A su vez, a partir del analisis cualitativo seaviaé que el profesorado indicaba
gue la motivacion del alumnado no se conseguigariio el libro de texto de forma
lineal, sino que tenian que llevar cabo otras ma@stdocentes, como pudimos observar
en afirmaciones como las siguientést motivacion con respecto al alumnado, la
motivacion cero, de hecho mi amenaza a veces essvaneer el libro y a dejar de
explicar y de hacer actividades, porque ellos spdasan muy bien en clase con las
actividades que hacemos y dem{@wocente 2, Anexo V, p.22). En esta linea se
encontraban los resultado obtenidos por Alonso qRO0en los que se puso de
manifiesto que, tanto los alumnos como los doceotegn que las actividades con alta
dificultad cognitiva son las que favorecen la matiéon por aprender, son mas eficaces
y producen mayor satisfaccion. Por lo que tiendidermue los docentes tengan que
acudir a otras actividades fuera del libro, ya cumo se ha demostrado previamente en

este trabajo las actividades suelen ser mayoritarnge de bajo nivel cognitivo.

En concreto, cuando fueron preguntados acercadnm® dacian frente a las
deficiencias relacionadas con las competenciagdssios docentes indicaron que les
era necesario preparar otro tipo de actividadesitemales para favorecer su desarrollo
en el alumnado. Hecho al que se unia que no tadoddcentes presentaban la misma
vision sobre la concepcion de competencia. Por Ue gabe esperar que, tales
circunstancias provoque un tratamiento diferenciqua® puede ir, segun el estudio de
Caballero (2013), desde un trabajo puntual a wajoamas globalizado en que se opte
por una metodologia alternativa, asi como una acaln adaptada a ésta. En este

sentido, las dificultades que el profesorado encaemrn la aplicacion de las
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competencias, asi como las inquietudes que seagerartorno a los cambios, podrian
encontrarse detras de la actitud de éstos (Ménd#z 2013b).

Ante esta situacion tan diversificada, ya Perrdn{2009) advertia que un
cambio educativo, como puede ser el competenc@ldebe conllevar Unicamente
cambios legislativos, sino un equilibrio entre ssharencia didactica, el caracter
negociado con el profesorado y su puesta en paaatie o contrario podria ocurrir,
segun este autor, lo mismo que en otro paises demdke elaboracidon de las reformas
no se tengan en cuenta a los agentes implicadossguds se deje en manos de
posiciones individuales su puesta en practica. ¢ammbios en la escuela conllevan
modificaciones a nivel comunicativo, de pensamientemocional, ademas de una
necesaria reflexion de los docentes evitando possi sobre la imposibilidad de los

cambios (Jiménez Pérez y Wamba, 2004).

Hipdtesis 2.Creemos que se conseguira validez vy fiabilidadléenstrumento disefiado

para determinar la relevancia que el alumnado atal¢jbro de texto de ciencias.

El valor de las tareas puede considerarse des$eeemties componentes como
puede ser su interés intrinseco, utilidad e imporga(Minnaert, 1999; Pintrich, 1999;
Pintrich et al., 1994; Schunk, 1996). En este csovendo en cuenta la gran diversidad
de caracteristicas que se relacionan con este, waorecogidas ampliamente en el
marco tedrico de referencia y la estrecha rela@stablecida con la vision de las
competencias basicas, se disefid una escala paia lameglevancia competencial
percibida por el alumnado en relacién a libro déaele ciencias.

Los respectivos analisis factoriales, exploratgrimonfirmatorio, de la escala de
relevancia competencial, presentaron unos adecuadiags de ajuste. También mostro
una buena consistencia interna y estabilidad teahppor lo que la escala podria ser
utilizada en contextos similares para medir el vglee otorga el alumnado al libro de
texto de ciencias.

Ademas, tal y como se comprob6 en el resto dediestunotivacionales, los
resultados obtenidos de las correlaciones bivagjada estadisticos descriptivos y el
modelo de ecuaciones estructurales estuvieron dimda de lo establecido por las
teorias motivacionales de referencia en este ali@ci y Ryan, 2000; Ryan y Deci,

2000a; Nicholls, 1989). Es decir, por un lado seeaé que el valor competencial
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otorgado a las tareas se encontraba parcial yiyasegnte influido por el clima
motivacional orientado hacia la tarea, mientras jumientado hacia el ego provocaba
el efecto inverso. Y por otro, que una percepci@ecaada de la relevancia
competencial del libro de texto favorecia la satision de las necesidades psicologicas,

la cual a su vez mediaba positivamente hacia mcitnes mas autodeterminadas.

Hipotesis 3.Esperabamos que el clima orientado a la tareay@fh de forma positiva
en la percepcion de relevancia competencial deb lile texto de ciencias. Asimismo,
ambas dimensiones contextuales satisficieran lassidades psicolégicas basicas, y
ésta a su vez predijera la motivacion educativaoRo lado, teorizabamos que el clima
orientado al ego se relacionaria con el resto dablas justamente a la inversa que el

clima tarea.

La hipétesis quedd corroborada parcialmente, y@ gomo veremos a

continuacion no se pudieron establecer todas lasioees que se indicaron.

En primer lugar, se puso de manifiesto que losiltedos obtenidos de las
correlaciones bivariadas y los estadisticos desaip fueron en la linea con lo
establecido por la teoria de la autodeterminaci@eci y Ryan, 2000; Ryan y Deci,
2000a), ya que se establecia un continuo en lavawddn, aunque se detecté que la
motivacion introyectada presentaba una correlagias intensa con las dos sub-escalas
de motivacion intrinsecas que con la regulaciorrest la cual se encuentra situada
mas cerca en dicho continuo. En concreto, es camotazacion intrinseca al logro con

la que la intensidad era mayor.

Por otro lado, existia una relacion positiva yngigativa entre las dimensiones
clima con orientacibn a la tarea, necesidades Iggioas basicas, relevancia
competencial del libro de texto, motivacion eduail rendimiento, mientras que todas
ellas se relacionaron de forma negativa con el aliorientado al ego y la
desmotivacién, las cuales se relacionaron posigévaenentre si. A su vez, mediante el
modelo de causalidad propuesto se observé quama cbn orientacion hacia la tarea
predecia la percepcion del valor competencial ibed Ide texto de ciencias y ambas se
comportaban como predictores de la satisfacciénladenecesidades psicolégicas
basicas. Finalmente, esta satisfaccion predijo daiviacion educativa. Sin embargo,

aungue en las relaciones bivariadas si se obtuvies relaciones esperadas entre el
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clima ego con las regulaciones externas e intragast mediante el modelo causal no
pudo establecerse la relacién de causalidad elfde ga que el modelo de medida no

establecia relaciones significativas entre estaahlas.

Estudios previos ya habian puesto de manifiegts eéslaciones. Los resultados
obtenidos por Cera et al. (2015) mostraron relasoentre las variables clima
motivacional, necesidades psicolégicas y motivaciéimcidentes con la teoria de la
autodeterminacion, ya que existian correlacionestipas y significativas entre las
formas de motivacion mas autodeterminadas y elaclinotivacional orientado a la
tarea, en la misma linea que los obtenidos porti¢ez, Ruiz y Lopez, 2010). En
consecuencia, un docente que sea capaz de crelmaren el que el foco de atencién
se centre mas en el proceso que en los resulted@sezca la superacion desde una
perspectiva personal y en el que se reconozcagsfasrzos y progresos del alumnado,
tendra mas posibilidades de promover una motivaoi@s autodeterminada (Baena-
Extremera, Granero-Gallegos, Sanchez-Fuentes yidariMolina, 2013).

Respecto a la relacion entre el clima motivaciol@amotivacion educativa y el
rendimiento, diversos estudios han puesto de nestufj al igual que en nuestro caso,
gue el clima orientado al aprendizaje se correteciale forma positiva con la
motivacion hacia el aprendizaje y el rendimientdofso y Moral, 2010; Alonso y
Fernandez, 2008; Almagro, Navarro, Paramio y Saget, 2015). Asi, segun estos
autores, si el docente es capaz de crear un cliotavanional hacia el aprendizaje
existirAn mas posibilidades de que el alumnado néerésase por la asignatura,
desarrollase metas orientadas hacia el aprendizajalore de forma positiva su
capacidad para conseguirlas. Los datos obtenidodNpdez, Vallejo, Rosario, Tuero y
Valle (2014) inciden en este sentido, ya que olasemva relacion positiva entre un
enfoque profundo del aprendizaje, el cual implicea umotivacion intrinseca, y el

rendimiento en biologia.

En cuanto a la relacion entre el clima ego y Exesidades psicolégicas basicas,
los resultados obtenidos no fueron los esperadodinka ego se relaciond positiva y
significativamente con la satisfaccion de las nidegles psicoldgicas basicas, aunque
con un peso de regresion bastante mas bajo qubeme tarea. Este efecto, en el
contexto deportivo ha sido vinculado a la formapdeceder de los instructores, los
cuales pueden influir creando un clima centradéaeronsecucion de resultados, por lo

que el alumnado incluso en un clima con orientac@brego pueden sentir que se
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satisfacen sus necesidades al no conocer otra fdemproceder (Almagro, S&enz-
Lopez, Gonzélez-Cutre y Moreno-Murcia, 2011). Enemtorno educativo, siguiendo
esa misma linea, la actitud que muestren los desdrénte al logro académico ante el
alumnado de Primaria y Secundaria influye sobrgidadn del aprendizaje (Galvez,
2006). En este sentido, por un lado, podria retecge con el hecho de que la forma de
evaluar al alumnado esta provocando una influestita orientacion de éstos hacia el
resultado, tal y como se detecta en el estudioldesa y De la Red (2007) y, por otro,
con el gran peso que van adquiriendo las califtcees a lo largo del sistema educativo,
convirtiéndose en el centro de atencioén del alurmr{@astro et al., 2010). De manera
que, al igual que en el otro contexto un clima cnantacién al ego podria hacer sentir

al alumnado que satisface sus necesidades.

En relacion con la satisfaccion de las necesidgdésologicas basicas, los
estudios coinciden con nuestros resultados en gj@sancial satisfacer las necesidades
psicologicas basicas para favorecer la motivadgralumnado (Cox y Williams, 2008;
Méndez et al., 2013a; Moreno et al., 2015; Moréternandez y Gonzalez-Cutre, 2009;
Standage et al., 2006). Asimismo, los resultaddenitios a partir de una experiencia
en el aula respaldaron que un clima orientado Hadiarea influia en la percepcion de
competencia y en la motivacion intrinseca (Silvgitdoreno, 2015). En esta linea, los
estudio de Hagger et al. (2003) y Hagger y Chataiges (2012) en los que se ofrecio
diferente grado de apoyo a la autonomia a variapoy demostraron que aquellos
alumnos que se percibian mas autbnomos gracigsogb alel docente manifestaban

una mayor motivacion intrinseca.

A su vez, se ha puesto de manifiesto en diversassiigaciones que la
satisfaccion de la necesidad de relacion entreal@sinos predecia negativamente la
desmotivaciéon del alumnado (Gomez, 2013), unaideigoréxima entre el docente y el
alumnado favorecia el rendimiento de éstos (GaFeiaa, Monjas y Marande, 2014b) y
un clima en el que se le reconocieran los esfuestoslumnado fomentaba la
motivacion (Kerssen-Griep, Hess y Trees, 2003), ésiar un clima motivacional en el
que se favorezca la satisfaccion de las necesidaiesiogicas basicas promueve las
formas de motivacion mas autodeterming@skoukis et al., 2008; Gonzélez, Sicilia 'y
Moreno, 2011; Tessier et al.,, 2010). Por su patémenech y Gomez (2011)
identificaron a las necesidades psicoldgicas depetencia y relacion como predictores

del enfoque de aprendizaje. La satisfaccion desedts necesidades psicologicas
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basicas favorecia un enfoque del aprendizaje bamadi busqueda de la comprension
de la materia estudiada, el cual a su vez se oslacton el tipo de motivacion
predominante en el alumnado (Biggs, 1989). Esti@h entre un clima motivacional
orientado a la tarea y la tres necesidades psica®@odria fundamentarse en que son
aguellas personas que se encuentran mas orierdadasarea las que podrian tener
satisfecha su necesidad psicologica de competegeiagque pretenden conseguir
valoraciones positivas sobre la competencia megli@haprendizaje (Elliot, 1999). En
consecuencia, el docente contina siendo una figeemcial, ya que los contextos
educativos creados por éste, que fomenten laaatiéh las necesidades psicoldgicas
bésicas, estaran favoreciendo un funcionamiento eféstivo, asi como la salud

psicolégica y el bienestar de la persona (Deci Rg000).

Por otro lado, la relacidén entre la relevancia cerapcial del libro de texto de
ciencias con el resto de variables podria ser eaghdi desde diversos aspectos. El valor
gue un alumno atribuya a sus actividades influyéaemotivacion de éste, de manera
que si esta valoracion es negativa dificiimenteoff@asera una motivacion intrinseca
(Gonzalez, 1997). En este sentido, el estudio deequFernandez y Anaya (2005) puso
de manifiesto que el valor de la tarea mostrabet@fepositivos y significativos sobre
una orientacion del alumnado hacia el aprendizajedgsarrollo de capacidades.

Paralelamente, la relevancia competencial deb liie texto fue predicha de
forma positiva por el clima tarea y negativamerte g clima ego, aunque explicaban
un 30% de su variabilidad. Es decir, parte del alatho encuentra mas relevante su
libro de texto cuando se encuentra en un clima eél@sdanimado a trabajar de forma
colaborativa, es apoyado para mejorar en sus tabtiés y son reconocidos sus logros;
mientras que restan relevancia a este materiaineclima en el que sienten miedo a
cometer errores, nos se les apoya en su aprenglinafe les reconoce su esfuerzo. En
este sentido, diversas investigaciones ya habtaads el foco de atencion en los
docentes. Ya Pintrich et al. (1994) sefalaban ¢ualer de la tarea se veia favorecido
por la forma en que el docente realizaba el tragatoide la materia y la gestion de la
clase. En esta linea, teniendo en cuenta la igaestin llevada a cabo por Fernandez y
Alonso (2011), el alumnado considera motivante Bagi@ctuaciones del docente que
favorecen una percepcion relevante de las taredsmAs, se ha detectado que el
alumnado que se siente en un clima con orientati@ra el dominio prefiere aquellas

tareas que le son desafiantes, utiliza estrategéss adecuadas y presenta una actitud
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mas positiva (Ames y Archer, 1988). Por otro la@nnzalez y Paoloni (2015)
detectaron que la percepcién de eleccion y relémade las tareas predijeron la
implicacién y el rendimiento. Los alumnos que paisrion mayores posibilidades de
eleccion y que se les explicaba mejor la relevapcitilidad de las tareas se implicaron
mas en la asignatura, la consideraron mas reledentara a su futuro, mostraron mas
interés por los contenidos y la forma de razonaciencias, asi como obtuvieron un
mejor rendimiento, coincidiendo tales observaciawslas llevadas a cabo por Assor,
Kaplan y Roth (2002) respecto a la relaciobn enaie éstrategias docentes con la
implicacién, asi como con Skinner, Kinderman y Buf2009) quienes detectaron que
la implicacion predecia de forma positiva el reridimo.

A su vez, se han obtenido datos en los que sdeirem que las actitudes del
profesorado como gritar o refiir, asi como que &ividades largas, aburridas o poco
interesantes son tomadas por el alumnado de Pamamo desanimantes a la hora de
implicarse en la tarea escolar (Garcia et al., ROER esta linea se encuentran los
resultados de Alvarado y Salas (2011), en los gueasdetectado que las metodologias
pasivas que no promueven la participacion de laglesites en la construccion de su
conocimiento y que los considera Unicamente comepteres de informacién no

favorecen la motivacion del alumnado en el arelasleiencias.

Asimismo, los resultados de los sub-estudios disiigtp de este trabajo de
investigacion ya adelantaban que la relevancia etengial no se podia encontrar en
los libro de texto, ya que estos no favorecia shdello competencial del alumnado,
por lo que seria improbable que pudieran percilaisio dotando de mayor relevancia la

forma de proceder del docente.

La actitud de los docentes frente a las actividadel logro académico influyen
de forma relevante en las creencias de los nifamolescentes la motivacion educativa

y, por tanto, en su aprendizaje (Galvez, 2006).

Hipotesis 4.Se teorizd que, las alumnas presentarian un peofivacional mas auto-
determinado que los alumnos, el cual podria vimsalaa diferencias en el clima
motivacional percibido, la valoracion competendel manual escolar y la satisfaccion
de las necesidades psicoldgicas basicas.
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En este caso, Unicamente en la variable amotivasgoéencontraron diferencias
significativas entre ambos sexos, siendo las maljaseque presentaron un menor nivel
de amotivacion (1.36). Sin embargo, en otros estude ha puesto de manifiesto que
las mujeres punttan mas alto en las sub-escalamat&vacion intrinseca y en
regulacion identificada, mientras que los hombodsdcen en amotivacion y regulacion
externa (Barkoukis et al., 2008; Nufez et al., 200%4ez et al., 2006; Nufiez, et al.,
2010). Sin embargo, en esta misma linea de investigaeidigs resultados obtenidos
por Tsorbatzoudis, Barkoukis y Grouios (2001) sseolid que los hombres puntuaban
mas altos en amotivacion, regulacion introyectaddl wal logro, en los de Broc (2006)
los hombre presentaban una mayor motivacién eggmanientras que en los datos de
Nufez, Martin-Albo y Navarro (2009) se detectaraferdncias significativas en
relacion a la regulacion externa, regulacion idig@iila y la motivacion intrinseca a las
actividades estimulantes, las cuales obtuvierooraelones mas altas en los hombres
gue en las mujeres, alejandose de diversos estadiesores en los que se habia puesto

de manifiesto que las mujeres tenian un perfil aus-determinado.

Por otro lado, en el estudio llevado a cabo ponzakez, et al. (2009) con
alumnado de Primaria Unicamente detectaron dife@asnsignificativas respecto al
motivo para estudiar en dos de los propuestos. éeilgs motivaciones basadas en
conseguir un buen trabajo o evitar castigos fuatenlas mas y menos valoradas
respectivamente por el alumnado, los nifios puntua® forma mas elevada estas

razones que las nifias.

En relacién con el clima creado por el docente dduff Fontana (2009)
detectaron que la confianza en la superacion ddifiasiltades y la vinculacion de la
materia con la propia vida son mas favorecedoraa (@ niflas, mientras que la
exigencia en funcion de la capacidad y el animaarécipar en clase son mas valoradas

por los nifos.

Respecto a las necesidades psicologicas basigagieen nuestro caso, no se
hayan hallado diferencias entre géneros, estudios el llevado a cabo por Gémez
(2013) han identificado diferencias en este sentaoas que los alumnos presentaban

un mayor grado de satisfaccion de las necesidaiesifgicas basicas que las alumnas.

Cabe destacar que, aunque en todas las investigacise haya puesto de

manifiesto que la subescala desmotivacion obtieagones puntuaciones en hombres
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gue en mujeres, en la investigacion de Gémez €@il.1) esto no se cumple.

Segun Nufez et al. (2009), esta variedad de esldtpodria deberse a factores
relacionados con el entorno de la muestra y aestpersonales como la personalidad
o el estatus socioecondmico, mientras que Ame2@)d@mbién incluye otros factores
como la edad, la materia, las caracteristicas detérte y alumnado. Estos aspectos
podrian explicar las diferencias encontradas entestro estudio con el resto, ya que la

comparacion se establece entre diferentes edatdeseyias educativas.

Hipoétesis 5.Esperdbamos que el alumnado de Primaria mostnaranayor motivacion
intrinseca que el de Secundaria, que podria aseciar diferencias en el clima
motivacional percibido, la valoracion competendal manual escolar y la satisfaccion

de las necesidades psicoldgicas basicas.

Una de las primeras diferencias que encontramesgfie, aunque en ambos
niveles el alumnado percibia que su clima de dasencontraba mas orientado hacia la
tarea que hacia el ego, eran los estudiantes o&failos que puntuaban el clima tarea
con mayor intensidad. En esta linea, Lozano (28@8)ct6 que al subir de curso en la
Secundaria el alumnado manifiesta percibir menay@social, posiblemente segun
este autor porque tanto padres como profesoresesprabcupan al ver que se
desenvuelven bien o porque se rinden ante el mdimgento. Asimismo, a través del
estudio llevado a cabo por Diaz, Suarez y Mufio®4p8e puso de manifiesto que el
alumnado en general prefiere un clima mas familelgjado, en el que se les apoye en

su autonomia y en aprendizaje, es decir principatenen clima afectivo.

Los estudiantes de ambos ciclos sienten que lesitad psicolégica que mas
satisfacen es la competencia, seguida de la relg¢igor ultimo, la autonomia, aunque
son los alumnos de Primaria quienes sienten masfeshias estas tres necesidades
frente a los de Secundaria. En este sentido, lasstigaciones ya indicaban que los
alumnos de Secundaria eran los que menos oportigsdeenian de experimentar
autonomia frente al alumnado de la escuela elein@vitdgley y Feldlaufer, 1987,
Castano et al., 2016) y, en esta linea tambiéntapan los resultados obtenidos por
Gbémez (2013) y GOmez et al. (2011), en los queosgapde manifiesto este descenso
de la satisfaccidon de las necesidades psicolégicasdida que se avanza en el sistema

educativo.
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En relacion a la motivacion se observaron divediféerencias entre ambos
grupos de alumnos. La motivacion, tanto extrinseceno intrinseca, obtuvo
puntuaciones mas elevadas en Primaria, mientrasagamotivacion obtuvo un mayor
valor en Secundaria. Por tanto, la motivacién suwinedescenso tal y como ya se
indicaba desde diversas investigaciones (Hicks gghy, 1999; Broc, 2006), mientras
qgue la amotivacion aumenté en el cambio de la Prnaala Secundaria, coincidiendo
con los resultados de Gomez (2013), en los queidereid este aumento a medida que
se avanzaba en el nivel educativo. Sin embargo,e2a6sh al. (2011) no detectaron
diferencias significativas a nivel de amotivaciomoadargo de la etapa de educacién
obligatoria y el estudio llevado a cabo por GoezAPaoloni y Rinaudo, (2013) en
Secundaria puso de manifiesto que la amotivacidte yla regulacion externa son

menores que las del resto de modalidades de midtivac

A su vez, aunque en ambos grupos el alumnadoaralomprincipalmente su
motivacion como externa, en Primaria se observésguaguiente motivacion educativa
era hacia el conocimiento, seguida por la intraa@egty la motivacion intrinseca al
logro; mientras que en Secundaria la siguienterosayor presencia fue la motivacion
intrinseca al logro, seguida de la regulacion yeotada y finalmente la motivacion
intrinseca al conocimiento. En consecuencia, en oamhbiveles se observa
principalmente una motivacion con regulacion exena cual le sigue una motivacion
intrinseca, aunque en Primaria hacia el conocimigrg#n Secundaria hacia el logro. En
este sentido, el estudio llevado cabo por Gonztied. (2009) puso de manifiesto que
entre los principales motivos para estudiar enllehaado de Primaria se encontraban
en primer lugar, la obtencién de un buen trabaguisi® por su utilidad en el futuro y el
gusto por aprender cosas nuevas. Ademas, detectardesplazamiento gradual desde
la motivacion intrinseca, mayor en los cursos iofes, hacia la motivacion extrinseca,
tal y como ya apuntaban otros autores (Gonzale@5;2Galvez, 2006). Asi, en el
estudio llevado a cabo por Garcia et al. (2015)dsatificaron, dentro de todas las
motivaciones expuestas por los alumnos de Primpaia estudiar, dos de tipo
intrinsecas (aprender cosas nuevas Yy realizaidadties deseables) y varias extrinsecas,
entre las que destacan, la obtencion de buenjdrabal futuro, aprobacion familiar, la
consecucion de objetos o resultados. Entre todias & obtencion de un trabajo en el
futuro fue de las mas mencionadas y aumentandoreswencia desde los cursos

inferiores hasta sexto dénde fue la eleccién mé&cuémte entre este alumnado. En el
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caso de Secundaria, la meta mas valorada en eli@stel Valle et al. (2009) fue la de
conseguir un buen trabajo. Por lo que, en generatosrobora un descenso en la

motivacion en el cambio de la Primaria a la Secriada

Intentando profundizar en este cambio y tomanawocceferencia las relaciones
de causalidad obtenidas en varios de los estudiosativacion de este trabajo, asi
como en los resultados de diversas investigacieneste ambito, volvemos a centrar la
atencion en el docente. Los rasgos mas relevastggafesorado que intervienen en la
motivacion son la personalidad de éste, sus coneaios didacticos y los de contenido
cientifico, tanto en Primaria como en Secundari& &nbargo, el alumnado de
Secundaria manifiesta la necesidad de un docenge ygaocializador, rechazando al
docente que basa su actividad Unicamente en lecexplicacion de la unidad (Ortega,
2003). En este sentido, el alumnado de esta edadaaprincipalmente como motivante
(Nufez y Fontana, 2009) el establecer una bueaeidel alumno-docente, como factor
decisivo, un adecuadfeedback aclaracién de errores, despertar la curiosidad y

animarles a que trabajen de forma cooperativa.

Sin embargo, cuando el alumnado es preguntade sbpaso de la Primaria a la
Secundaria indican que el cambio es brusco debittoe otros aspectos, a la excesiva
carga curricular y de examenes, diferentes ritmeogmsefianza en los profesores y el
aumento de docentes que no favorece el establedtonge una relacion docente-
alumno cercana (Ruiz, Castro y Leon, 2010). En sstéido, el alumnado preguntado
en los estudios de Monarca, Rappoport y Ferndngl@t2j y Castro et al. (2010)
incidieron en la diferencia en cuanto a estilosetites, ya que segun éstos los docentes
de Primaria combinan mas trabajos con explicacigniesrelacion que establecen con

el alumnado es mas cercana y atenta.

A su vez, todas estas diferencias contextualesigto@xplicar las diferencias
encontradas respecto al libro de texto, ya quesenreismo trabajo se ha determinado
qgue el material en ambos ciclos no difiere muchiweesi. El alumnado de Primaria
percibe un mayor valor competencial de éste, dlasa vez se siente en un clima con
mayor orientacion a la tarea y, segun indican ktsiddos, mas afectivo y con una
didactica mas valorada por el alumnado. Sin embdegeelevancia competencial del
libro en Secundaria decayd bastante, por lo ques estateriales no cubrian las
expectativas de este alumnado para ser consideoado valioso desde una perspectiva

competencial. Hecho, que al igual que en Primagajeberia en parte al clima creado
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por el docente y que, a su vez, el alumnado der@ada percibe como modificado de

forma neagtiva respecto a Primaria.

En consecuencia, la naturaleza del cambio motwati a la entrada de la
escuela Secundaria, depende de las caracteridétastorno de aprendizaje en el cual

se encuentra el alumnado (Midgley, 1993).

Recapitulando, a través de este capitulo se kadilea cabo una discusion
mediante la confrontacion entre las hipotesis pkids y los resultados obtenidos, asi
como entre éstos Ultimos y estudios bajo el mismarcen de investigacion. Las
conclusiones alcanzadas tras la discusidon, asi ctamosugerencias educativas
vinculadas a tales conclusiones seran abordadak@iximo capitulo de este trabajo

de investigacion.
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VI.- CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS EDUCATIVAS

Este capitulo sera dedicado, por un lado, a prasks principales conclusiones
alcanzadas a través de la revision de las pregulgasvestigacion que han sido
planteadas en los estudios que constituyen esba@jdray los diferentes objetivos
vinculados a éstas. Y por otro, se sugeriran dageectuaciones derivadas de tales
conclusiones que podrian promover las formas dévawddn mas autodeterminadas en

el alumnado.

1.- CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

El interrogante de partida de este trabajo erangcadfluye la percepcion de
relevancia competencial del libro de texto de dedel alumnado del tercer ciclo de
Primaria y primer ciclo de Secundaria en su motdraeducativa?, a través del cual se
pretendia analizar la relevancia competencial duduennado asigna a los libros de
texto de ciencias, asi como su relacion con o@maales motivacionales contextuales e
influencia en la propia motivacion educativa. Simbargo, de forma previa fue
necesario diagnosticar las condiciones en las g@nsontraba el alumnado respecto al
trabajo por competencias en torno al libro de tegto los niveles educativos

referenciados.

Esta pregunta y objetivos generales de la invastig fueron concretados para
ganar sistematicidad, por lo que el desarrollo ate donclusiones seguira el mismo

esquema.

Mediante los sub-estudios diagndsticos se predetiai respuesta a la pregunta
¢cual es la realidad del trabajo por competenotagasl materias Conocimiento del
Medio y Ciencias de la Naturaleza en las aulaget ciclo Primaria y primer ciclo de
Secundaria? Se trataba de identificar el gradoudgbmiento que el libro de texto de
ciencias desarrolla de las competencias basicalsmlistintas etapas educativas.
Asimismo, comprobar si hay diferencias en rela@oeste aspecto entre ambos ciclos
educativos. En este caso, la pregunta se concretfiame las cuestiones: ¢Qué
actividades proponen los libros de ciencias, conateral preponderante en las aulas
del tercer ciclo de Primaria y primer ciclo de Swtaria?, ¢existen diferencias en

funcion del ciclo educativo? y ¢ qué concepcionesgtan los docentes del tercer ciclo
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de Primaria y primer ciclo de Secundaria sobreseldel libro de texto y la practica de
estos materiales, todo ello desde una perspecwaetencial?

A través de ellas se trataba de conocer, por dm, kkOmo son las actividades
que proponen los libros de texto de ciencias dekteciclo de Primaria y primer ciclo
de Secundaria, asi como las posibles diferencitie dithos materiales en relacion a
este aspecto y, por otro, averiguar las concepsidados docentes respecto al libro de

texto y la practica de estos materiales, desd@erspectiva competencial.

En este sentido, encontramos que los libros de tex estan favoreciendo tal
desarrollo debido al caracter tan cerrado que gdemy el bajo nivel cognitivo asociado
a las actividades escolares. Asimismo, el trabaja pl desarrollo de las competencias
es presentado por las editoriales como algo pugtnalvisualizado como una forma de
trabajo que debe impregnar todo el proceso de dpiaga, la cual promueve el
desarrollo en competencias del alumnado. Estacgituale los libros de textos ha sido
observada, salvo pequefias excepciones, tanto dibriosle Primaria como en los de
Secundaria, por lo que no es una problematica enitera un nivel educativo en

concreto.

A su vez, la aproximacion realizada al profesoradaelacién a la percepcion
gue tienen sobre el libro de texto y su uso, s diferenciacién entre ambos niveles,

nos indico que:

- Aungue haya profesorado que piense que el agaadignificativo puede ser
logrado mediante la utilizacion de los libros detdede ciencias, cada vez son mas los
gue creen que el aprendizaje favorecido desddipstde material es memoristico. Este
tipo de aprendizaje esta relacionado principalmeatela gran cantidad de actividades
que proponen de comprension lectora, dejando fissrayjue verdaderamente tienen
relevancia para la ensefianza de las ciencias. Ajdaénayoria de las actividades de
comprension lectora no consiguen su finalidad, ya para su resolucion Unicamente
habria que copiar la solucién dada de forma liteaalel libro de texto, provocando asi

incluso malos habitos en el alumnado.

- Las competencias basicas no siempre se encadatrarecidas por los libros
de texto, aunque hay que destacar que la propignvite éstas no es compartida por
todo el profesorado.
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- Las desventajas del uso del libro de textekeionan con la escasa variedad
de actividades, cantidad excesiva de contenid@metodologia implicita inadecuada,
sobrevaloracion de este tipo de materiales ponteireo educativo, el favorecimiento

de malos habitos en el alumnado y su falta de ¢onede la vida real.

- Aunque el libro de texto continla estando mugspnte como material
principal en las clases de ciencias, se ha puestmahifiesto que su uso literal va
dejando paso, muy lentamente, a otras practicasagdas en las que éste no tiene tanta
relevancia. Estas podrian relacionarse, teniendmienta los resultados obtenidos, a las
propias deficiencias encontradas en los propiosuaias escolares por el profesorado, a
la vision innovadora que ya tienen de por si cgedocentes sobre el proceso de

ensefanza-aprendizaje o a la combinacion de ambas.

- La practica docente en relacion al libro dedeed muy variada. Entre ellas se
ha detectado un uso basado en el libro como conmpderdctividades, de contenidos o
COmoO un recurso mas en el proceso de ensefanzadaje, detectandose que en los
dos primeros casos el libro era concebido como guia para el profesorado y
alumnado, el cual habia que ampliar para suplidstfisiencias. En este sentido, cabria
resaltar que cierta parte del profesorado se seaecionado, por diferentes razones, a
la implementacion total del libro como forma de @limcon la ley ante sus superiores

en el ambito educativo.

- Las carencias en relacion a las competenciasdsdsa llevado al profesorado
al uso de otras actividades al margen de laslutel ie texto, tomadas de otras fuentes o
de elaboracion propia. Asimismo, la vision puntoalesta siendo abordada, nada mas
que por aquellos que entienden el aprendizaje aomtwabajo por competencias en el

que el libro de se encuentre supeditado a ellas.

- La relacién motivacion vy libro de texto se produmediante la mediacion del

docente.

Dentro de los sub-estudios motivacionales, errielgro de ellos se pretendio
dar respuesta a la pregunta ¢,como medir la petredeila relevancia competencial de
los libros de texto de ciencias entre un alumnaxioerlades comprendida entre los 10 y

14 afos?

Se pretendia disefiar y validar una escala par# tagoercepcion del alumnado

con edades comprendidas entre los 10 y 14 afios kolelevancia competencial de los
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libros de texto en ciencias, con la intencién deocer el valor que otorgan a este tipo
de material desde una perspectiva competencialugaeste enfoque implica una serie

de caracteristicas que promueven la motivaciéimseca del alumnado.

Entendiendo en este sentido que debido a lasugiaoks obtenidas de los sub-
estudios de diagnoésticos, asi como del marco dmerfia de este trabajo, que la
relevancia motivacional percibida por el alumnadorelacion al libro de texto se
encontrara influenciada, ademas de por el disedpupsto, por la forma de proceder
del docente con respecto a éste, se consiguidadisefialidar dicho instrumento con

buenos indices de ajuste, fiabilidad y estabiligaadporal.

Respecto al segundo sub-estudio motivacionatas@ de resolver las siguientes
cuestiones: ¢como se relaciona la relevancia cemgat de los libros de texto de
ciencias junto al clima motivacional con las nedades psicologicas basicas y las
diferentes motivaciones educativas en las clasegedeias? y ¢ existen diferencias en la
percepcion del alumnado sobre la relevancia compietede los libros de texto de
ciencias, el clima motivacional a la tarea o egosatisfaccion de las necesidades
psicolégicas basicas y las diferentes motivaci@tkgativas en las clases de ciencias,

segun el género?

Se trataba de indagar sobre la relacion entrelé@ancia competencial del libro
de texto de ciencias y otras variables como elahmotivacional creado por el docente,
la satisfaccion de las necesidades psicolégicagayasl rendimiento y la propia
motivacion educativa. Asimismo, se tratd0 de detepiasibles diferencias entre el

alumnado en funcion del género. Las conclusionesrgradas fueron:

- La relevancia competencial percibida por el alado del libro de texto de
ciencias, el clima orientado a la tarea, la sat@fm de las necesidades psicoldgicas
basicas, la motivacion extrinseca e intrinseca remtlimiento presentaron relaciones

positivas y significativas.

- El clima con orientacién al ego y la amotivacigresentaron una relacion
negativa y significativa, mientras que estas dotlikes se correlacionaron negativa y

significativamente con el resto de variables memaias en el apartado anterior.

- La anica diferencia significativa hallada endigm del género se encontré en
la variable amotivacion, la cual indico que lascebi presentaban menor amotivacion

que los chicos.
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En relacién al tercer sub-estudio de motivacigatgmdiamos dar respuesta a la
pregunta ¢ existen diferencias, segun el ciclo déthacan la percepciéon del alumnado
sobre la relevancia competencial de los libros eetot de ciencias, el clima
motivacional a la tarea y ego, la satisfaccionageriecesidades psicologicas basicas y

las diferentes motivaciones educativas en las €ldse&iencias?

A través de ella intentdbamos analizar las difgesn de la relevancia
competencial, los climas motivacionales (con osgeldn a la tarea o ego), los
mediadores psicologicos y las diferentes motivasogducativas, segun el género en el
alumnado con edades comprendidas entre los 10afjidgl Las conclusiones obtenidas

fueron las siguientes.

- El alumnado de Primaria identifica su clima t&Ese como orientado hacia la

tarea con mayor intensidad que en el caso de Sacand

- El alumnado de Primaria percibe mayor relevagoiampetencial relacionada
con el libro que el alumnado de Secundaria.

- La amotivacion es significativamente mayor enubéaria.

- La regulacién externa, la cual era superior et de motivaciones, no

presento diferencias significativas entre los does.

- El alumnado de Primaria presentd niveles supgiode regulacion
introyectada, motivacion intrinseca hacia el comoento y hacia el logro, frente al

alumnado de Secundaria.

- En el alumnado de Primaria, después de la regulaexterna, el tipo de
motivacion con mayor presencia es la motivaciéririseca al conocimiento, seguida de

la introyectada y la motivacion intrinseca al lagro

- En Secundaria, después de la regulacion exteErmaptivacion con la mayor
media fue la motivacion intrinseca al logro, seguitk la regulacion introyectada y

finalmente la motivacién intrinseca al conocimiento

- El alumnado de Primaria expresa un mayor nieekdtisfaccion de las tres

necesidades respecto al grupo de Secundaria.

Por dltimo, con el estudio final se pretendia pndizar en el tipo de relacion
entre la relevancia competencial del libro de tepeacibida por el alumnado, el clima
orientado a la tarea y al ego, la satisfaccioradenkbcesidades psicolégicas basicas y la
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motivacioén educativa del alumnado. En este ser$id@onclusiones obtenidas fueron

las que quedas recogida a continuacion:

- El clima orientado hacia la tarea predijo laisfatcion de las necesidades
psicolégicas basicas de forma positiva, al igual gluclima ego, pero con mucha menos
intensidad en este Ultimo caso. Por consiguieht@uennado se siente mas auténomo,
competente y favorecido en sus relaciones condosad en un clima donde se apoya el
progreso personal a través de la colaboracion eniedes, mas que en aquel donde se

percibe la desconfianza y competitividad.

- El clima orientado hacia la tarea predijo la&evaincia competencial del libro de
texto de ciencias de forma positiva, mientras queima ego lo hizo a la inversa. Es
decir, que cuando el alumnado percibe que el ciimaula fomenta el esfuerzo y la
mejora personal por encima del resultado, la peréaphacia el libro de texto es
positiva. Sin embargo, cuando perciben un climap=iitivo donde el éxito reside en la
obtencion de las mejores y en el que el miedo @stgente, esta percepcidon se vuelve

negativa.

- La relevancia competencial percibida del libeotdxto predijo positivamente
la satisfaccion de las necesidades psicoldgicagdasasEn otras palabras, cuando el
alumnado percibe que el manual escolar le favatesde una perspectiva competencial
motivacional y, por tanto, lo valora, siente masséechas sus necesidades psicoldgicas

basicas.

- La satisfaccion de las necesidades psicologoasiié entre los climas
motivacionales y la relevancia competencial detolilde texto con la motivaciéon
educativa. Es decir, cuando se promueve que elnadm sienta satisfechas sus
necesidades de autonomia, competencia y relacidilad@rincipalmente a un clima
orientado hacia la tarea y una percepcion psit@dadrelevancia competencial del
manual escolar se favorecen comportamientos madetetminados en éstos, asi como

una disminucién de la amotivacion educativa.

Como conclusiéon general del estudio, se pone defiesto la importancia del
estudio del contexto motivacional educativo dehalo para promover las formas de
motivacion intrinsecas y, de este modo, las comduotas autodeterminadas en su
propio proceso de aprendizaje. Todo ello bajo etmde referencia de las teorias de la
autodeterminacion (Deci y Ryan, 1985; 2000) y me¢alogro (Nicholls, 1989),
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mediante las cuales comprender los procesos imaalas en dichas conductas y a las
gue se ajustan los resultados obtenidos. En can@etha observado que los docentes
tienen un papel esencial en la creacion de un atrotvacional adecuado, llegando a
influir de forma positiva en la percepcion del ahado sobre la relevancia
competencial de sus tareas escolares vinculaddiral escolar, en el grado de
satisfaccion de las necesidades psicolégicas sagigeor tanto, en el favorecimiento de

motivaciones mas autodeterminadas.

En consecuencia, seria importante concienciar rafegorado sobre la
importancia de la creacion de estos ambientes adesyara la motivacién, en los que
ademas de los apoyos al alumnado mediante su m@ouanto o el favorecimiento de
las relaciones personales es necesario un tratam@dacuado de los libros de texto, los
cuales a priori podrian confundir pareciendo panes de las innovaciones didacticas y

legislativas importantes para la ensefianza dedasias.

2.- SUGERENCIAS EDUCATIVAS

Como consecuencia de los resultados y conclusmtesidos en este trabajo se
podrian plantear diversas sugerencias para promoasr conductas mas

autodeterminadas en el alumnado.

En primer lugar, debido a que los manuales esEplson el principal recurso
utilizado en las aulas y un elemento influyentele&emotivacion del alumnado seria
conveniente comenzar con una serie de propuedtas elitores de dichos libros. En
este sentido, se destaca:

- El trabajo por competencias no deberia sertgd@o® como un elemento
curricular para trabajar de forma puntual, sino cam enfoque que afecta a toda la
unidad didactica, es decir, se deberian disefiatades en las que en su conjunto
favorezcan mediante todas las actividades el dékade las competencias. Asi, en la
normativa ya se recoge que la inclusion de las etemgias debe influir en las
decisiones referentes al proceso de ensefianzadgajeny concreciones curricualres,
ya que tanto los objetivos como los contenidosgielos en ésta pretenden el desarrollo
de las competencias basicas (Real Decreto 1631/2@d8 de diciembre, por el que se
establecen las ensefianzas minimas correspondiantkes Educacién Secundaria

Obligatoria).
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- Las actividades de ideas previas deberian tereconexién mas directa con el
resto de actividades propuestas para el trabaja deidad, ya que una vez contestadas
el alumnado continda con el desarrollo de la unisiadtenerse en cuenta las ideas
expresadas por éstos en dichos ejercicios. Lasepormmes previas, son al mismo
tiempo tanto el punto de partida, como elementagesl con los que interaccionar a lo
largo del proceso de ensefanza y aprendizaje (Ba@8; Caral et al., 2005; Canal,
2008; Castorina, 2010; Garcia, 2003).

- El conocimiento de los intereses del alumnaébgedser un objetivo esencial,
ya que éstos son un aspecto de especial releviaaciain enfoque constructivista del
aprendizaje (Barton, 2008; Cafal et al., 2005; Cdf@08; Castorina, 2010; Garcia,
2003) y en especial para la motivacion del alumné@gan y Deci, 2000a). En
consecuencia, seria conveniente revisar las apmresc que se han realizado en este
sentido desde el campo de la investigacion endafamza y aprendizaje de las Ciencias

Experimentales.

- Convendria proponerse una variedad de ejercieibda que tuvieran una
mayor presencia aquellos que promueven los delmrobgnitivos mas complejos,
dejando de aparecer éstos de una forma anecdatieapeopuesta. En este sentido, se
deberia, por ejemplo, potenciar el contraste deiopés fundamentadas mediante la
busqueda y el tratamiento de la informacion procexlede diversas fuentes de
informacion (Martin et al., 2015), ya que favorécéa actividad reflexiva necesaria
para el desarrollo del pensamiento critico y laaala conciencia del alumnado (Martin
et al., 2013a).

- Deberia prestarse especial atencion a la mateefarmular los ejercicios y la
presentacion del contenido que se pretende trabajaéstos. Por ejemplo, el solicitar
la justificacion en la resolucion de las tareasrj@odyudar a que el alumnado no las
resolviera de forma rutinaria debido a que se végado a utilizar diferentes
conocimientos y recursos (Cubero, 2001). Sin enthagnque las tareas se propongan
de una manera adecuada para promover diversosakesacognitivos, dificilmente se
provocara tal efecto si las soluciones son propoedas al alumnado de una forma

literal.

- Convendria que se promoviera la utilizacién daea umayor diversidad de

recursos, de una forma coherente y con una firdhldidactica, ya que bajo una
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perspectiva constructivista el material deberiananeer un aprendizaje significativo a
través de la confrontacion entre las ideas pereenallas informaciones de diversas
fuentes de informacion (Barton, 2008; Cafal et28lQ5; Cafal, 2008; Castorina, 2010;
Garcia, 2003).

- Las propuestas didacticas deberian favoreceapmandizaje que suscite la
curiosidad y la satisfaccion de ésta, la necesittadontinuar aprendiendo; y a su vez,
ayuden a que el alumnado encuentre utilidad enplenaido en su entorno mas

proximo.

Consecuentemente, tal y como indican Travé, Estefzelval (2017), son
necesarios materiales curriculares para la ensafrgen el aspecto epistemoldgico,
propongan secuencias de conocimiento escolar basaela la interaccion del
conocimiento cotidiano del alumnado en relacion ¢orsocial y el cientifico; en el
aspecto axiolégico, favorezcan actitudes y valdnasia un pensamiento practico,
reflexivo y critico para contribuir a mejorar la aéidad socioeconémica; y, en cuanto a
los aspectos psicologicos, promuevan un aprendizagnificativo y relevante
relacionando las ideas personales y los intereses alumnado con las nuevas

informaciones procedentes de fuentes divefigsd®d).

Por otro lado, ante la situacion de los libro eldd en la que no se favorece un
desarrollo competencial del alumnado, los docesebgrian comenzar a cuestionarse el
llevar a cabo una metodologia donde el libro déoter sea el eje principal en torno al
cual hacer girar el proceso de ensefianza-apreadi@siea, 2008). Asimismo,
convendria que el profesorado disefiara sus propabsriales didacticos, abandonando
progresivamente en su practica docente el uso &xolulel libro de texto (Garcia y
Criado 2008), a la vez que realizan un uso reftexi® este tipo de material, intentando
favorecer la percepcion de relevancia competempmalparte del alumnado. En este
sentido, se deberia poner especial énfasis enlqlenenado encuentre utilidad en su
vida diaria de aquello que trabaja en ciencias;urir sus inquietudes y promover la
necesidad de continuar descubriendo, intentanttajiradesde los temas de interés de
estos. Asi, diversos autores proponen llevar a pabstas en comun en las que dialogar
sobre la ciencia y la forma en que ésta afectasggupias vidas, hacerles percibir la
utiidad de las habilidades relacionadas con eh aentifica, la utilizacion de
problemas situados en contextos practicos y refdadhilizar los temas para atender a

los intereses del alumnado, entre otras accioneslg@nan, Sinatra y Gray, 2012;
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Assor, 2012; Cabero, 2001; Logan y Skamp, 2013; @&ubramaniam, 2011). En
definitiva, seria conveniente utilizar el libro dende una de las dos propuestas de
actuacion docente con orientacion constructivisés miestacadas en didactica de las
ciencias experimentales actualmente, como sonsefi@mza por investigacion en torno
a problemas y el movimiento CTS (Ciencia-tecnolegieiedad) (Vilchez et al., 2014).
El enfoque metodolégico de la investigacibn escglaomueve el aprendizaje
significativo y la funcionalidad del conocimientscelar para la vida, incrementado los
niveles de interés, motivacion y satisfaccion peasodel alumno mediante la
interaccion directa e investigadora con la realidadcial y natural en que éste se
desenvuelvéCanial et al., 2005, p.17). Para profundizar puacudirse a propuestas
mas concretas como las de Canal et al., (2005)alGa608), Perales (2010), Rivero,
Fernandez y Rodriguez (2013), Vilches (2002), eiies.

Por otro lado, el profesorado necesitaria apreadaear un clima adecuado, a
través del establecimiento de relaciones cercaoasprensivas (Garcia et al., 2014b) y
afectivas (Diaz et al., 2004), en el que el alworieve a cabo la ayuda entre iguales,
se sienta apoyado por el docente para superaifiagteddes en su propio proceso de

aprendizaje y le sean reconocidos su logros inadkpetemente del de otros.

Seria conveniente llevar a cabo estrategias patiafaczer las necesidades
psicoldgicas basicas. La necesidad de competeneidep/erse favorecida mediante una
propuesta de actividades que ofrezca un desafimo@tendiendo a la diversidad del
alumnado y permitiéndoles aplicar lo que saben aefiente, mediante el
descubrimiento de nuevos aspectos de la realidadrues a su experiencia sin ansiedad
(Alonso, 1994). Por otra parte, la participaciohalemnado guiado por el docente en la
evaluacion del proceso puede convertirse en undwpdad para ser consciente de los
progresos, las estrategias que han facilitado tsexmcion de la meta, asi como la
identificaciébn de los problemas y sus posibles gohes (Alonso, Gil y Martinez,
1996). Asi, Ames (1992b) propone focalizar el psocde evaluacion en los progresos
que se van produciendo sin comparaciones con & desalumnos, reconociendo los
esfuerzos, proporcionando oportunidades para nreprayudando al alumnado a

percibir los errores como parte del aprendizaje.

La necesidad de autonomia, segun Alonso (1994)remontexto como el
escolar donde las actividades normalmente son ist@siees dificil favorecerla. Sin

embargo, propone la opcion de ofrecer el mayor mdnde alternativas posibles al
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alumnado o una justificacién razonable cuandoéaaédn no puede ofrecerse (Filak y
Sheldon, 2003). En este sentido, la metodologiesiiyativa (Cafal et al., 2005) en la
cual el alumno toma la responsabilidad del prodgedagatorio podria promover este
sentimiento de autonomia. Asimismo, utilizar ekcdiso como un elemento central en
el proceso de ensefianza-aprendizaje favorecesititdaccion de esta necesidad en el
alumnado (Cubero, 2001), al igual que la utilizacte feedback interrogativos para
ayudarles a llevar a cabo reflexiones sobre susraex (Saenz-Lopez, 1997), lo cual
implicaria, segun este ultimo autor, saber preguntambién escuchar. Otro aspecto
importante en esta linea, es el conocimiento delyetivos por parte del alumnado, ya
gue segun Ballester y Sanchez (2011), el trabajar la consecucién de unos objetivos
conocidos les hace sentirse mas responsables woamd en el proceso que estan
llevando a caboAsimismo, podria ayudar el permitir al alumnadovdie a cabo
iniciativas propuestas por ellos mismos, ofreceae tomen mas decisiones (por
ejemplo, en las normas de la clase, en la agrupad#dlos grupos, en el tipo de
tareas...), el fomentar que participen en clase,sguies permita ensefiar (por ejemplo
haciendo un resumen, conclusiones o exponiendespdéel tema o de algun trabajo...),

etc.

La necesidad de relacion podria favorecerse desdeudsta en practica de
actividades colaborativas, las cuales favoreceto ti@s relaciones entre los alumnos
como entre éstos y el docente (Alonso, 1994; HasyKiatalano y Miller, 1992). A su
vez, éstas implicarian tener que trabajar el respatre todos los implicados en la
accion educativa, aspecto clave en el establecimiele relaciones personales

satisfactorias (Garcia y Doménech, 1997).

En definitiva, intentar convertir el aula en atigm entorno de aprendizaje
sorprendente y dinamico (Patrick, Hisley y Kempl@Q00), un laboratorio de

actividades y experiencias en grupo.

A su vez, tal y como indican Travé, Pozuelo y S@616a)una politica

educativa sostenida y profesionalizadora debeniaé¢e hacia:

- Potenciar la autoria y la experimentacion docenéendateriales desarrollados
en la practica, de modo que se alcance progresiméneuna mayor
capacitacion en la elaboracion de recursos editablaligitales procedentes de

la dindmica de aula.
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Avanzar hacia politicas de gratuidad de materialegiculares en funcion de la
renta y en detrimento del caracter universal quenalmente, son

discriminatorias y agotan el presupuesto publicogpatros recursos educativos
relevantes.

Son necesarias, sin duda, politicas educativas § espectivas lineas de
investigacion que promuevan las condiciones adexsigoara impulsar el
desarrollo profesional y hacer posible la productidéexperimentacion y
difusion generalizada de manuales escolares y dieeriabes de elaboracion
propia tanto en formato papel como virtual, asi coam uso mas independiente

y profesional, en su caso, de los materiales darda$o curricular (p.141).

Todas estas sugerencias, junto a otras muchisimo@shan surgido de gran

cantidad de investigaciones y constituyen un griaportante dentro de la didactica de

las ciencias, seria necesario que fueran asummlasl profesorado (Sanmarti et al.,

2011). Sin embargo, como paso previo seria conwenigue éstos fueran mas

conscientes de las implicaciones que tienen susraeen la motivacion del alumnado,

tanto a nivel personal como profesional.

Todas las conclusiones y sugerencias recogidassten capitulo deben ser

entendidas teniendo en cuenta que los estudiosantedios que se han alcanzado

presentan una serie de limitaciones que seranagk®ah continuacion en el siguiente

apartado.
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VII.- LIMITACIONES E INVESTIGACIONES FUTURAS

A continuacién se recogeran las limitaciones mésvaates que presenta este
trabajo de investigacion, asi como posibles liamvestigacion que podrian tomarlo

como punto de partida.

En primer lugar, destacar como limitacion que Erestudio correlacional se
establecen relaciones entre variables sin quesegtonga una relacion de causalidad.
Sin embargo, estas relaciones contribuyen a pediianodelo explicativo mediante el
cual comprender en mayor profundidad las divergdaciones entre las variables

motivacionales y la percepcién del alumnado entairibro de texto de ciencias.

Por otro lado, el modelo planteado mediante lanit&c de ecuaciones
estructurales, aunque presenta un buen ajuste, slgbeonsiderado como uno mas
dentro de un conjunto de posibilidades. En estadsera falta de correlacion entre las
variables clima orientado al ego con regulacionemt e introyectada hicieron
imposible establecer las relaciones de causalidad ellas mediadas por la satisfaccion
de las necesidades psicologicas basicas. En camsgauéste deberia ser considerado

un estudio exploratorio.

Teniendo en cuenta todas estas limitaciones sedasario llevar a cabo mas
estudios en esta linea mediante los que contrisaresultados obtenidos en este

trabajo y asi poder validar los instrumentos cdereintes muestras.

Asimismo, coincidimos con Cafal, Criado, Garcian@ma y Mufioz-Franco
(2016), en la necesidad de una normativa que tiaddi investigacion didactica en la
aulas, ya quel estatus actual de la docencia es, de hechogalrh actividad casi
privada (p.195); necesitandose la conformidad de la adtnaudion, el profesorado,
entre otros, la cual queda subordinada, en ocasi@n@spectos mas personales que

profesionales.

Futuras investigaciones podrian profundizar eratdgaciones didacticas de los
docentes que estarian influyendo en la percepatpetencial del alumnado en torno
al libro de texto. En este sentido, seria interesdlevar a cabo una serie de
intervenciones que favorezcan un clima motivacigo@ implique a la tarea combinado
con diferentes estrategias didacticas relacioneola%! uso del libro de texto, desde un
enfoque competencial, para observar los cambioseguoducen en la satisfaccion de
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las necesidades psicoldgicas basicas, la percepaipetencial del manual escolar y la
orientacion motivacional.

Por otro lado, podria profundizarse mas en la cengidn de la percepcion
competencial desarrollada en torno al libro dectestésde la perspectiva del alumnado,
a través de una metodologia mas cualitativa, yaégtee proporcionaria la descripcion
de los elementos claves de una forma contextualiZ2or Ultimo, aunque no signifique
la falta de mas posibilidades, seria interesantiagar sobre la relacion de las variables
motivacionales estudiadas sobre el aprendizaje emnpial del alumnado, mas que
sobre su rendimiento académico, ya que no siequeese producen altos rendimientos

se producen aprendizaje significativo (Mifiano yt€jas 2011).
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Anexo Il.- CUESTIONARIO DEL ESTUDIO MOTIVACIONAL.

Tniversidad
de Huehd

Desde 1a Universidad de Huelva se viene desarrollando una investigacion que pretende
conocer la motivacion del alumnado hacia la ensefianza v aprendizaje de las Ciencias.

No existen contestaciones verdaderas o falsas, solo queremos conocer tu opinion acerca
de lo que se te pregunta. Las respuestas son anonimas, por lo que te rogamos seas

totalmente sincero.

Sefiala en cada item el grado de acuerdo con el mismo en funcion de la escala de 1

214

(totalmente en desacuerdo) a 3

sefial en la celda comrespondiente al mimero que havas elegido.

(totalmente de acuerdo), haciendo cualguier tipo de

Sexo:d Hombze [ MMujer

Nota obtenida en el ultimo trimestre en Conocimiento del

Medio/Ciencias de la Namralezat....... e eeves e sen e eesens

En clase de Ciencias, .........

Totalmente
en
desacuerdo

Bastante en
desacuerdo

A medias

Bastante
de
acuerdo

Totalmente
de acuerdo

Aprendo ami ritmo

0

@

Q

@

Cuando estudio esta materia me siento capaz
de hacerlo

Me siento muy comodo con mis compatieros
cuando trabajo en esta asignatura

Puedo elegir libremente las tareas

Puedo demostrar mi capacidad mientras
trabajo v estudio esta asignatura.

Me relaciono muy bien con mis compafieros
en esta asignatura

El profesor/a permite trabajar de forma
independiente

Soy capaz de realizar los problemas v los
trabajos planteados en esta asignatura

Me commumnico facilmente con mis
comparieros en esta asignatura.

Puedo decidir como trabajar v aprender en
esta asignatura

Aprendo habilidades nuevas & interesantes
en esta asignatura

Me encuentro muy a gusto con mis
compafieros en esta asignanra

e | e (e | e (| | e (e (e e | e
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Ellibro de Ciencias,......

Totalmente
en
desacuerdo

Bastante
en
desacuerdo

A medias

Bastante
de acuerdo

Totalmente
de acuerdo

Cuando resuelvo las actividades del libro
de texto siento que quiero conocer mas
cosas sobre el tema

2]

4]

e

Lo que aprendo con &l libro de texto lo
puedo utilizar en mi vida diaria.

2]

Las actividades del libro de texto tratan
temas interesantes

Las actividades del libro de texto me
ayudan a resolver mis preguntas sobre la
namuraleza
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Totzlments

Bastants

Estudio porque........ il il A medias Bastate | Iotmente
de acuerdo | de acuerdo

desacuerdo | desacuerdo

Smeeramente no lo 52, or20 que sstoy

perdiendo & tiempo en el colegio/mstituto 0 a 6 0 8

Porquenecesito un titulo parz encontrar un

buen trabajo 9 o 0 0 9

Para demostrarme que soy capaz de

termmar la secumdaria 0 0 8 0 9

Porque siento placer y sahsfzccion cuando

zprendo nuevas cosas 0 a 6 0 8

Porel placer que siento cumdo me supero

enlos estudios 0 0 8 0 9

Antes teniz buenas razones para if 2

mstituto/colegio, pero zhota me pregunto 0 ] ) [} ()

sivale l2 pena contmuar

Pﬂiﬁ::guﬁ un puesto de trabzjo 0 @ o o o

Porque cuando hago bien las taress en

clase me siento mportants 9 o 0 0 9

Porel placer que siento cuando descubro

c032s nuevas que nunca habia visto antes 0 a 6 0 8

Porel placer que siento cuando consigo

uno de mis objtivos personales 9 o 0 0 9

Nosé por que voy 2l mstituto/colegio v,

smeeraments, 0o me mpottz 0 a 6 0 8

Porque quiero “vivir bien” una vez que

termme mis 2studios 0 0 8 0 9

Para demostrarme que soy una persona

mieligents 0 0 8 0 9

Porel placer que siento 2l ampliar mis

conocimientos sobre los temas que me 0 ] ) [} ()

mteresan

Porla sahsfaccion que siento cuando voy

superando actividades academicas dificiles 9 o 0 0 9

Nolo & no entiendo que hago en &

mstituto/colegio 0 a 6 0 8

Para poder conseguir, posterioments, um

mejot susldo 9 o 0 0 9

Porque quiero demostrarme que pusdo

superar mis estudios 0 a 6 0 8

Porquemis estudios me permiten seguir

zprendiendo muchas cosas que me 0 ] ) [} ()

mteresan

Porquelzs clases me producen sahsfaccion

persona cuando trato de conseguir lo 0 ] ) [} ()

maxmo &0 mis estudios

215



La motivacion del alumnado de Primaria y Secundat@s libros de texto de ciencias

Totzlment= | Bastants Bastantz

Enclase de Ciencias ... il =il A medias de Totamente
de acuerdo
desacuerdo | desacuerdo acuerdo
El profesor'z se enfada cuando algin
compatiera comete un error @ 6 0 ®
El profesor/a nos anma 2 que nos ayudemos 8 9 0 8
Tensmos misdo de cometer errores 0 8 8 6 8
Nos ayudamos unos 2 ofros en &l clase 0 a @ o 8
El profesor/a dedica mas atencion al
profesor/a dedica mas atencion alos/as o @ o o 8

compaiieros 23 con mejores notas

El profesor 'z se asegura de mejorar las
habilidades de los compafieros/as enlas que 0 @ a8 a a
no zon buenos/as

Solamente los compafieros/as con las
mejores notas son elogiados/as por el 0 @ ) (4] L)
profesor’a

Los compafieros/as se sienten reconocides
por &l profesor’a cumndo mejoran

Muchas gracias por tu colaboracion
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Anexo lll.- REFERENCIAS DE LOS MANUALES ESCOLARES A NALIZADOS

EDITORIAL 610]28510) REFERENCIA

Gomez, R., Valbuena, R. y Brotons, J.|R.
(2009a). Conocimiento del medio 5° de
Educacién Primaria, Proyecto Abre la
Puerta.Madrid: Grupo Anaya.

Anaya 5° Primaria

Gomez, R., Valbuena, R. y Brotons, J.|R.
(2009b). Conocimiento del medio 6° de
Educacion Primaria, Proyecto Abre la
Puerta.Madrid: Grupo Anaya.

Anaya 6° Primaria

o

Marin, R. (2009)Conocimiento del Medio &
5% Primaria E.P. La casa del sabeBevilla: Santillana
Grazalema.

Santillana-
Grazalema

Fraile, R., Pallol, R, Carballo, B., Oro, B.,
Céliz, S. y Pérez, N. (2009Lonocimiento
del medio 5° E. P. Proyecto Timongevilla:
SM.

SM 5% Primaria

Zubiaurre, S., Osuna, M.C., Plaza, C.,
Hernandez, J. y Martinez, J. (201G)encias
de la naturaleza 1. AndaluciaMadrid:
Grupo Anaya.

Anaya 1° Secundaria

Zubiaurre, S., Hernandez, J., Martinez,| J.,
Osuna, M.C. y Plaza, C. (201®&)iencias de
la naturaleza 2. AndaluciaMadrid: Grupo
Anaya.

Anaya 2° Secundaria

Meléndez, 1., Madrid, M.A., Montes, M,
Lobo, S., Blanco, M., Vidal-Abarca, E. |y
1° Secundaria Chaves, F. (2010 iencias de la naturaleza
1 eso. Los caminos del sabekladrid:
Santillana-Grazalema.

Santillana-
Grazalema

Madrid, M.A.; Meléndez, |.; Montes, M|;
Blanco, M.; Vidal-Abarca, E. y Garcia-
2° Secundaria Doncel, R. (2012)Ciencias de la naturaleza
2 eso. Los caminos del sabekladrid:
Santillana-Grazalema

Santillana-
Grazalema

Pedrinaci, E.; Gil, C.; Carrion, F. y Jiménez,
SM 1° Secundaria J.D. (2008).Ciencias de la naturaleza 1.
Entorno.Madrid: SM.

Pedrinaci, E.; Gil, C.; Carrion, F. y Jiménez,
SM 2° Secundaria J.D. (2011).Ciencias de la naturaleza 2.
Entorno.Madrid: SM.
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Anexo IV. PUBLICACION. ESTUDIO DIAGNOSTICO SOBRE LO S LIBROS
DE TEXTO DE CIENCIAS DESDE UNA PERSPECTIVA COMPETEN CIAL A
NIVEL DEL TERCER CICLO DE PRIMARIA (Sub-estudio 1.1 )

Romero, R., Rodriguez, F.P. y De las Heras, M2018). ¢Se trabaja por
competencias el conocimiento del medio natural @mdia? Andlisis del pensamiento

del maestro y de los mannuales escoldnegstigacion en la escuel@l, 43-56.

Autor/es: Romero, R.; Rodriguez, F.P y De las Heras, M.A.

Articulo: ¢ Se trabaja por competencias el conocimiento ddlomatural en
Primaria? Analisis del pensamiento del maestro psienanuales escolares

Ano: 2013

Revista: Investigacion en la escuela Numero: 81
NUmero de paginas43-56

Editorial: DIADA

Lugar: Sevilla

[.S.S.N.:0213-7771 (edicién impresa)

Indicios de calidad: La revistanvestigacion en la Escuete dirige
prioritariamente al sector del profesorado y danesstigadores interesados en e
estudio y mejora de los procesos de ensefianzdoyrdacion del profesorado,
desde una perspectiva abierta a la innovacion giumedtada y criticd.a revista se
edita con una periodicidad cuatrimestral.

Revista indexada:En IN-RECS (indice de impacto 2010: 0.261, posidi8® de
166, primer cuartil del Area Educacion); RESH (@éadinpacto 2008: 0.546):
Latindex (27 criterios cumplidos), CIRC (2012: goup).
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INVESTIBADION BN LA EBCUELA BO13

ilgesmM OE13-F7711

El trabajo que s= presenta forma parte de un proyecto mas amplio cuyo obje-
tive fus determinar la realidad de la ensefanza del Conocimisnto del Medio en
la Educacitan Primaria en Andalucia. En este caso, nos centramos en investigar
=i esta materia s trabaja por competancies segun dicka la normative vigentse
Para ello, reslizamos un doble analisis. Por un lado, las competencias que se
desarrollan 8 partir del trabajo de las actividades propuassta por el libro de tex-
to y l@s orientaciones metodoldgicas gue de &l se derivan vy, por otro, anshza-
mos a partir de un cusstionario, el pensamisnto gue el profesor posee sobra su
trabajo en el aula. Los resultados muestran gue =i bien los docantes hablan ds
=4 trabajo por competencies y, del uso que hacen del libro de texto, 2l analisis
de los mismos pone de manifiesto gue no recogen lo previeto por la normativa
actusl y que, tanto el tipo de actividades propusestas como la metodologia que
promulgan no favaorece el trebajo por competencias.

FPavLasras cwave; Competencias basicas; Libros de texto; Conoomiento del medio
rnatural; Pensamiento del docenta.

;5e trabaja por competencias el
conocimiento del medio natural en
primaria? Analisis del pensamiento del
maestro y de los manuales escolares*

qa-gt dd

1=l

Facultad de Ciencies de la Edwcacion.

Raquel Romero Fernindez
Universidad e Hushva'

Francisco P. Rodriguez Miranda
M= Angeles de las Heras Pérez

Introduccion hasta el afio 2006 con la Ley Orgdnica de Edu-

cacion (LOE) cuando se propone el trabajo por

La Ley Orginica de Educacién (LOE, 2006
introduce por primera vez las competencias, al
hacerse eco de la nueva moda educativa (Bur-
ke, 1989; Chappell y Hager, 1995, Hyland, 1994;
Hodkinson y Issitt, 1993). Ahora bien, no es

competencias en el sistema educativo Espafol
Segtn el Real Decreto 1513/2006, las compe-
tencias basicas son las que " debe haber desarro-
Hado un joven al finalizar la ensefanza obliga-
toria para poder lograr su realizacidn personal,

* Este trabsjo es resultado del Proyecto de Excelencia finenciado por Is Junts de Andalucis: ;Como se resliza |a encananza
sobre Is realidad social v natural en les Bules de Educecion Infantil y Primaria de Andakecfs? Estudio da les estrategias
didécticas y propuestas de mejora. SEJ-G213 [2010-20141 |

! E-mail sutores: raguelr fdz@hotmail. com; frencisco. paufa@dedu. uhu. eg; sngeles. delasherasd@ddoc uhu s
= Articuln recibido el 34 do junio dz 2013 y sceptedo el 15 de octubee dz 2013
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gjercer lo ciudadarnia activa, incorporarse a la
vida adulta de manera satisfactoria y ser capaz
de desarrollar un aprendizaje permanente a lo
largo de la vida". Coincidimos con Zabala y Ar-
nau (2007:40) al afirmar que las competencias
deben ser entendidas como wla fnrervencidn efi-
caz en los diferentes dmbitos de la vida mediante
acciones en las que se movilizan, al mismo tiem-
po y de manera interrelacionadn, componentes
actitudinales, procedimentales y conceptualess,

Esta vision debe tenerse en cuenta en los
planes educativos { Ambrés, 2009), ya que son el
punto de partida para seleccionar y desarrollar
los diferentes contenidos ¥ actividades (Llach y
Alsina, 2009, Su concrecidn queda recogida en
las programaciones de aula y Unidades Diddc-
ticas. Por ello, segiin Couso (2013:12) “la ela-
boracidn de unidades dididcticas competenciales
deben preparar para la actuacidn significativa,
el contextos de relevancia, con un conocimienta
cientifica central”. Esto, como se verd mds ade-
lante, implica un cambio tanto en la seleccién
de contenidos como en la forma en que se se-
cuencian las actividades v, en definitiva, en el
modelo diddctico a utilizar,

Asi pues, la formacién basada en compe-
tencias supone dejar atrds modelos centrados
en contenidos, precisando un cambio en la for-
ma de ensefiar (Zabala, 2009). Por lo tanto, el
modelo tradicional no facilita el correcto desa-
rrollo de las competencias al basarse en un tipo
de ensefianza transmisiva y descontextualiza-
da (Gil y Gonzilez, 2012). Autores como Area
{2008) plantean el desarrollo de metodologias
que empiecen por cuestionar el libro de texto
como tinica fuente de informacién, precisan-
do de un modelo de investigacion escolar que
favorezca el aprendizaje significativo y, como
describe Canal (2007, p. 12} “partienda de la
tendencia y capacidad investigadora innata de
todos los nifies y nifas,.. ., seleccionande con-
juntamente problemas sentidos como tales por el
alumnado y disefiando entre todos planes de ac-
tuacion gue puedan proporcionar los datos nece-
sarios para la construccion colaborativa de solu-
ciones a los interrogantes abordados, de manera
que se satisfaga el deseo de saber y de comprender
de los escolares ¥, al mismo tiempa, se avance en

BOY3

el logro de los objetivos curriculares prioritarios’,
Para ello, es necesaria una coordinacién entre
docentes, familia y alumnado (Gil v Gonzilez,
2012; Ballester v Sdnchez, 2011),

Sin embargo, aunque la aparicién de las
competencias deberia haber supuesto un cam-
bio significativo, la realidad demuestra que esto
no ha ocurrido { Pérez Gomez, 2008). En cuan-
to a la fipura docente deberia ser mds organiza-
dor y supervisor de actividades que transmisor
de conocimientos. Sin embargo, es dificil apre-
ciar estos cambios y los motivos mds sefalados
somn: la inseguridad, la desmotivacian, la falta de
formacién (Lopez, 2012; Torres, 2006).

Atendiendo a los recursos, el libro de texto
continda siendo el material mas utilizado en las
aulas segiin datos propios del Proyecto. Aunque
intentan ser innovadores estdn fuertemente n-
fluenciados por el mercado {Martinez Losada y
Garcia Barros, 2003, Pozuelos y Romero, 2002}
y ademis para su elaboracién se tiene en cuenta
wque sean myvateriales atractivos visualmente, fi-
ciles de digerir por tun alumnado escasamente pre-
paradao y predispuesto, y de seguir por un profeso-
rado necesitados (Perales y Vilchez, 2012:78). En
cuanto a su propuesta de actividades, se observa
la falta de una secuencia didictica adecuada
(Garcia-Rodeja, 1997) v no favorecen el trabajo
por competencias pues siguen presentes las ac-
tividades que persiguen un conocimiento mds
descriptivo que un aprendizaje significativo
{ Martinez Losada y Garcia Barros, 2003 y Mar-
tinez y Garcia, 2009). En este sentido, los docen-
tes no deberian ser meros ejecutores de mate-
riales elaborados por otros (Manzano, 2009),
pero, sin embargo, como sefiala Lopez (2007}
los propios docentes afirman que los manua-
les escolares son valorados “rome mds pasitivos
cudnto mds se acercan a esta concepcion técmica
de la ensefianza que entiende ¢l saber como algo
acabado, objetivo y no sometido a revision critica.
Al libro se le pide, fundamentalmente que ayude
a transmitir los contenidos”. Alejado de esto, estd
facilitar al alumnado experiencias formativas
competenciales { Perales, 2006) capaces de gene-
rar un mayor interés por descubrir, comprender
y participar en la realizad que les rodea (Ferre-
yra y Orrego, 2008). Todo ello, estd en la base y
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origen de nuestro trabajo de investigacion, con
el que se pretende constatar si se estd trabajando
el Conocimiento del Medio en Primaria a través
del desarrollo de competencias,

Metodologia del proceso de
investigacion

Propasito de In investigacion

El propdsito de nuestra investigacion se
concreta en el siguiente problema:

{Cuil es la realidad del trabajo por com-
petencias de la materia de Conocimiento del
Medio en las aulas de tercer ciclo de Educacion
Primaria?

Este se concreta en:

— jQué actividades proponen los libros,
como material preponderante en las aulas de
Primaria, y qué orientaciones metodoldgicas
promulgan para trabajar por competencias el
Conocimiento del Medio Natural?

— 3Qué opinidn poseen los docentes sobre
su trabajo por competencias en el aula?

Contexto y procedimiento de la
investigacion

Para llevar a cabo esta investigacion se uti-
lizaron, por un lade, las guias docentes de 5°
v 6° de Primaria, de tres de las editoriales mas
usadas en nuestro pais: Anaya, Santillana y SM.
Las unidades analizadas fueron las referidas a la
materia de Conocimiento del Medio Natural v
dentro de estas, las que trabajaban contenidos
sobre la materia viva con continuidad en 1= y
3o de la ESO. Para conocer concretamente cud-
les eran, se realizd un analisis del Real Decreto
1513/2006 de Educacion Primaria v del Real
Decreto 1631/2006 de la Educacion Secunda-
riz. En resumen, las temiticas que presentaban
continuidad entre ambas etapas fueron el es-
tudio de los distintos reinos de seres vivos, las
funciones vitales, los ecosistemas y la relacion
del hombre con ellos.

En cuanto a los docentes que colaboraron
en el estudio, la muestra estuvo formada por
863 docentes en activo, pertenecientes a las
ocho provincias andaluzas, De ellos, 157 tenian
su docencia asignada tinicamente en el tercer
ciclo de primaria, requisito indispensable para
formar parte del estudio. Algunas caracteris-
ticas destacables son: el 56,7% son mujeres; el
72.0% tiene mas de 40 afios de edad: el 58,6%
posee una experiencia docente de mids de 20
afios; el 73,9% ostenta la tutoria de un grupo;
el 24,8% son coordinadores de ciclo yel 32,4 %
forma parte del equipo directivo,

El procedimiento seguido se inicia anali-
zando las guias docentes de 5¢ y 6° de Primaria
con una doble intencidn: conocer el modelo
didactico propuesto y tipificar las actividades
a realizar por el alumnado. El andlisis se levd
a cabo por los tres investigadores que previa-
mente habfan llegado a un acuerdo tras un
proceso de negociacion de significado (Walker,
1989), Una ver recogidos los datos se llevo a
cabo un estudio de frecuencias de cada una de
las variables analizadas y, posteriormente, un
andlisis descriptivo por tablas de contingencia,
con €l fin de poner de manifiesto las relaciones
entre las variables categdricas,

Paralelamente, los cuestionarios recogidos
de la muestra de profesorado se sometieron a
un andlisis estadistico de correlaciones, donde se
calculd el coeficiente Rho de Spearman, estable-
ciendo el nivel de significacion en p = .05. Inte-
resaba identificar las posibles relaciones entre la
edad y los afios de experiencia docente con los
9 items seleccionados del cuestionario, Ademas,
se analizaron cualitativamente las observaciones
sefialadas por los docentes en el cuestionario,
Por iltime, con toda la informacion obtenida se
implementd un proceso de triangulacion.

Instrumentos de la investigacion

Los instrumentos utilizados en el desarrollo
del proceso fueron:

— Registro de observacion para el analisis
del modelo diddctico propuesto por el libro de
texto: con la intencion de conocer dicho mode-

ar
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lo se tuvieron en cuenta las cinco dimensiones
que utiliza Garcia (2000) para caracterizarlos:
para qué ensefiar, qué ensefiar, ideas e intereses
de los alummnas, cémo ensefiar y evaluar,

Asi, cuando se analizan el “para gué ense-
fiar’, “gué enseitar” y “qué evaluar” se realiza
un estudio de frecuencias del tipo de objet-
vos, contenidos y criterios de evaluacién que
aparecen (conceptuales, procedimentales ¥
actitudinales); para analizar las “ideas e inte-
reses del alumnado”™ ¥ el “como ensenar” se
analizaron unidades de informacion a través
de la negociacidn de significados entre los tres
investigadores,

— Tabla de registro para el anilisis del tipo
de actividades: con el propdsito de identifi-
car el tipo de actividades se focalizo sobre tres
aspectos (Sdiz, 2011): recurso al que se vincu-
lan, ubicacion y nivel cognitivo. Es importante
atender a estas categorias cuando se trabaja por
competencias, ya que permiten conocer ele-
mentos significativos de un determinado en-
foque didactico y metodolagico coherente con
la adquisicién ¥ desarrollo de las mismas por
parte del alumnado (Pérez Gomez, 2007 ).

Atendiendo al recurso, se pueden diferen-
ciar: Tipo 1, que son las que remiten al texto
del libro; Tipo 2, las que remiten a los iconos
del libro; Tipo 3, emplean al mismo tiempo el
recurso textual y el iconogrifico; Tipo 4, que
remiten a una fuente externa; Tipo 5, remiten
al conocimiento del alumnado.

En cuanto a su wbicacidn en la secuencia
didactica, las actividades se catalogaron como
de: Tipo 1 6 actividades iniciales y/o de ideas
previas; Tipo 2 ¢ actividades de desarrollo, vin-
culadas al cuerpo principal de la unidad; Tipo 3
o actividades finales y de repaso; Tipo 4, en las
que se incluian aquellas actividades catalogadas
como de competencias u otras que, a pesar de
no estarlo, pretendian serlo.

Considerando el nivel de complejidad cog-
nitiva que plantean las actividades, se diferen-
cian 6 tipos siguiendo a Anderson y Krathwohl

BOY3

(2001): Tipo 1, actividades memoristicas; Tipo
2 & de comprension; Tipo 3 ¢ de aplicacion;
Tipo 4 & de andlisis; Tipo 5 & de evaluacidn;
Tipo 6 6 de creacion.

— Cuestionario de la opinion del profeso-
rado: el instrumento utilizado para conocer la
opinidn del profesorado es el disefado v vali-
dado para el proyecto® en el que se integra esta
investigacion y que tiene por objeto conocer
la realidad de la ensefianza sobre el Conecdi-
miento del Medio en la Educacién Primaria
en Andalucfa. Esta herramienta contiene 51
preguntas recogidas en 6 categorias: aspectos
epistemologicos, axiologicos, psicoldgicos, ele-
mentos curriculares, disefio de la ensefanza y
desarrollo profesional. De los 51 items, hemos
seleccionado 9 (Anexo 1) por su especial interés
con la temdtica analizada en este trabajo: uso
del libro de texto, aspectos metodologicos del
profesorado y trabajo por competencias. Ade-
mas, en cada pregunta, existe la posibilidad de
que incluya las observaciones o sugerencias que
estime oportunas.

Resultados del estudio

Anuilisis del modelo diddctico

Cuando analizamos el “para gué ensefiar”™
encontramos que el libro propone unas metas
concretas, observindose en una programacién
muy detallada y en el peso significativo de los
objetivos. Ademds, se advierte un predominio
de los objetivos conceptuales, lo que afecta a las
tres editoriales (Cuadro 1). Por ejemplo, el libro
de 5° de Anaya (Gdmez, Valbuena y Brotons,
2009) propone como objetivo “Identificar seres
vivas y clasificarlos en reinos segiin sus caracte-
risticas” (tema 1, p. 32). Santillana-Grazalema,
también para 39, recoge como objetivo “apren-
der que un ecoststema lo forman un conjunto de
seres vivos y su medio fisice” (Marin, 2009, p. 32),

2 Proyecho e Excelencia finenciedo por |8 Jnta de Andelucla: ;Como se roaliza la ensenanza sobre i3 realided social y
natural en fzs sulas de Educacion Infantl y Primaris de Andslucis? Estudio de lss strategias didacticas y propusstas de

mejors. SELS219 (201020141 7 Ml
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Cuando analizamos los contenidos como  i1deas previas detectadas sino que se comienza a
respuesta al “qué ensefiar”, se observa que se  ejecutar los distintos contenidos previstos en la
trata de informaciones cerradas, preparadas unidad. Un ejemplo de ello es la actividad " Lee
ad hoc, para ser utilizadas por el profesorado,  pam aprender” (Gomez, Valbuena y Brotons,
otorgindole importancia a lo conceptual por 2009, p. 28-29], Se presenta un texto denomi-
encima de lo procedimental yactitudinal, aun-  nado banco de semillas Svalbard. El pasaje ha-
que dindole algin valor a las destrezas. Al ana-  bla de un banco de semillas que se crea para
lizar por editoriales se observa (Tabla 1) que, conservar la biodiversidad. Acompafiado de
en consonancia con la propuesta de objetivos,  una Imagen y unas preguntas relacionadas con
la mayoria de los contenidos son conceptuales:  la comprensién del texto y con las ideas previas
“La célula” (Marin, 2009, p. 6); “caracteristicas.  del alumnado. Seguidamente, el manual conti-
generales de los vertebrados” (Caliz, 2009, p. 20).  nna por la funcién de reproduccién y prosigue
En menor proporcidn, aparecen contenidos con otros contenidos que estin desligados de
procedimentales y actitudinales: “elaboracion  las preguntas iniciales.
de esquemas conceptuales”, “respeto por el valor Cuando se analizan las sugerencias meto-
de la biodiversidad” (Marin, 2009, p. 6); “dis-  doldgicas que propone el manual del profeso-
posicidn favorable hacia modelos de desarrolle rado, como caracterizador del “cdmo ensefiar,
sostenible” (Gomez, Valbuena y Brotons, 2009,  observamos que las editoriales comienza por
p. 84), “comprobacidn de un hecho mediante la exponer los contenidos en forma de trama con-
realizacidn de un experimento pautade” (Caliz,  ceptual, objetivos, recursos, criterios metodo-
2009, p. 38), “valoracion de la imporiancia de 16gicos, competencias y criterios de evaluacion,
los vegetales en la dieta humana” (Caliz, 2009, Centrindonos en las sugerencias metodologi-
p- 54} cas, las tres editoriales dan pautas al profesor

En el caso de los intereses del alumnado, en  de cada uno de los apartados de la unidad. Es-
ningun momento la guia didictica hace refe-  tas propuestas son bastante dirigidas aunque le
rencia a ellos, ni hace alusidn a la importancia  permiten cierta flexibilidad a la hora de selec-
que tienen ni a lo necesario que seria que los  cionar las actividades de refuerzo, ampliacion,
docentes los tuvieran en cuenta. Sin embargo, uso de las TIC y otros recursos. Sin embargo,
la existencia v uso de las ideas previas pueden  las propuestas van mis encaminadas a qué se
derivarse del andlisis de las actividades iniciales  debe trabajar que a cdmo debe hacerse, Un
de cada unidad. Por lo general, las unidades s ejemplo de esto puede ser: " También la idea de
comienzan con una lectura que estd mds o me-  célula es wi concepto clave. Dado que s la prine-
nos relacionada con los contenidos que se van  ra vez gie se presenta, conviene resaltar las partes
a trabajar posteriormente y por unas preguntas  bdsicas de la célula y realizar descripciones senci-
sobre la misma. Sin embargo, una ver termina-  llas de cémo funciona...” (Gémez, Valbuena y
da esta actividad, no se trabaja a partir de las:  Brotons, 2009, p. 30).

iy

Epmorial | Comso | Tesa DwETVOS CoNTENIDOS Crreros EvaLuacios
G P A G P A c P A

5e 1y2 | 80% | 13% | 7% | 100% | — = 8196 | 9.9% | 9.5%

S [ L4y5 | 72,79 | 13.6% | 13.6% | 73,3% | 13.3% [ 13,3% | 76.9% | 11.5% [ 11.5%
5-G 5o L2y3 | B0% | 16% | 4% | 3569 32206 (322% | 93% | 7% -
5M 50 [‘éf 93,9% | 6,1% — | 42,6% | 29,536 | 27.9% | 97,1% | 2,9% -

Tabla 1. Anilisis de los objetivos, contenidos y criterios de evaluacidn propuestos por los libros de texto.
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En cuanto a las recomendaciones didacticas
podemas ejemplificar Dividir la dese en cuatro
grupos. Cada grupo deberd realizar wr weni con
tres primeros platos y tres segundes platos que po-
dria tomar sin problemas el 5S¢ Espinosa” {vin-
culado a la lectura micial) (Caliz, 2009, p. 22},

En el apartado de “evalugcion™ los libros
de texto aportan determinados criterios que el
profesor debe utilizar Como se puede observar
en la Tabla 1. las tres editoriales proponen so-
bretodo evaluar la consecucidn de los conteni-
dos conceptuales. Como ejemplos: “sabe come
fabrican Izs plantas su alimento” (Marin, 2009,
p. 18}, “conoce los distintos grupos de antmales
vertebrados £ mvertebrados” (Gomez, Valbuena
y Brotons, 2009, p. 48), " explicar las caracferis-
ticas de los vegetales” (Calie, 2009, p. 54}, En al-
gunos casos, los crterios de evaluacion estin a
medias entre evaluar contenidos conceptoales
¥ procedimentales: * realizar o completar um di-
bujo explicative, sobre In produccion de la savia
elaborada y sobre la circulacidn general de mu-
triemtes” (Caliz, 2009, p. 34).

Anqilisis de las actividades del libro
de texto

Entre las tres editoriales se analiraron 430
actividades. Con respecto al recurso al que estin
vinculadas (Tabla 2}, de forma general, se ab-
serva que practicamente la mitad (49,3%), tie-
nen coma inico recurso de referencia el propio
texto académico. LUn ejemplo de ello puede ser:

o013

“Explica qué e5 un MICrOsCOPic ¥ por quié su m-
vericton fue muy importante” (Marin, 2008, p. 9).
En esta actividad, como en otras muochas. lo
(mico que se requiere es gue el alumnado copie
|z informacién que viene un poco antes de la
actividad propuesta

El resto de actrvidades utilizan, mas o me-
nos de forma equilibrada, el resto de recursos.

&i s contemplan los porcentajes acumula-
maos que hacen referendcia a recursos del tpo 1,
2y 3, se observa que en el 76,51% de las activi-
dades analizadas no se insta al alumnado a acu-
dir a otro tipo de recurse gue no sea e propio
Iibro de texto,

Analizando por editoriales, se puede desta-
car que en la gque existe una mayor relevancia
del recurso textual =5 M (64,33%), frente al
49.5% de Santillana-Grazalema y el 32.91%
de Anaye. En cuanto al uso de recursos -ex-
ternos al libro, hay una gran diferencia entre
ellas, pasando de un 20,25% en Anaya a tan
stlo un 1,75% en S3M. Un ejemplo de este tipo
de actividades es: *;Cudles son las cawsas de fa
extincion masiva de especies? Puedes consultar
e la biblioteca o en esta pagma web." [Caliz,
2009, p. 29}

Atendienda a las actividades gue favorecen
el nso del conocimiento del alummado, la edi-
torial que menos las utiliza es Anaya, con tan
solo un 4,43%. Como ejemplo hemos desta-
cado: " Entre todos los seves vivos que habitan In
Tierra, jorees que hay algunos mds importantes
que ofros? ((zomez, Valbuena y Brotons, 2009,
p. 71 Esta informacidn no viene recogida de

EntroRtas Tiomae Tieo 1 Tira2 Two 3 To 4 Tiro5
Asra 158 3200 18.35%: 24,05% 20,25% 4.43%
5G 101 43,50% 7.92% 15,84% T.92% 18.81%
5M 171 64,33% 702% &15% 1.75%: 18.71%
Toran 430 43,30% 11,40% 15,81 % 10,00% 13.45%

Tipo 1. Recurso textmak textiy académico,
Tipo 2 Recurso ictnice: imégenes, ditwjos, grificas.
Tipo 3. Recurso combinadé: textnal @ icdnico;

Tipo 4. Recurso externo al mamal: paginas web, encidopedias v otros.
Tipo 5. Recurso personal: conocimiento del propio ahzmno,

Tabla 2. Andlisis deactividades de libros de texto de Cocimiento del Medio sepdmn el recarso al que se vinoulan
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forma expresa en el texto, sino que el alum-
no debe buscarla en su propio conocimiento,
creencias o valores.

Al analizar las actividades segin su ubica-
cion dentro de la secuencia didictica (Tabla 3),
encontramos que son principalmente activi-
dades de desarrollo {45%). Un ejemplo seria:
“Explica comio se reproducen las plantas sin flor”
{Marin, 2009, p. 21). Se trata de una actividad
de busqueda de informacion, que en la mavoria
de los casos puede ser encontrada en el mismo
texto escolar.

Las que aparecen con menor frecuencia son
las clasificadas como iniciales (12%). General-
mente, estdn vinculadas a una lectura y consis-
ten en unas preguntas sobre el mismo pasaje.
Por ejemplo: “ Parece que el sefior parde no se ha
dado cuenta de cudl es el tinico tipo de animales
que come el sefior Espinosa. ;Lo sabes ti? jCrees
que el sefior Espinosa comerd ancas de ranas?. "
(Caliz, 2009, p. 16).

Por otro lade, las actividades de repaso y
las que pretenden trabajar competencias basi-
cas presentan un 21 % y 22%, respectivamente,
Un ejemplo de actividad catalopada de tipo 3:
“Haz un esquema en el que figuren los drganos
de las plantas y sus funciones” (Gomez, Valbue-
na y Brotons, 2009, p. 16). Estin propuestas
al final de cada unidad y se realizan una vez
trabajados los contenidos relacionados; un
ejemplo de tipo 4 & de competencias es: “ De-
batir sobre la conservacidn del medio ambiente”
(Marin, 2009, p. 45},

Dreteniéndonos en cada editorial, se puede
apreciar que en Santillana-Grazalema el des-
equilibrio hacia las actividades catalogadas de
desarrollo es muy significativo (9% ). También
debemos destacar que la propuesta de Anaya se
aparta un poco de la tendencia, debido a que
las actividades con las que se pretende trabajar
competencias tienen menor presencia que las
actividades iniciales.

Por iltimo, analizando las actividades se-
giin el nivel cognitivo (Tabla 4), de forma gene-
ral se observa que el 56%, es decir mas de la mi-
tad, son catalogadas dentro del tipo 1, que hace
referencia al menor nivel cognitivo. Un gjemplo
de este tipo puede ser: “;Qué conseguimos los
seres vivos mediante la reproduccion? (Gomez,
Valbuena v Brotons, 2009, p. 9). Se trata de una
actividad propuesta justo a continuacién de la
lectura de ese contenido.

El siguiente tipo con mayor porcentaje de
aparicion es el 2, con un 24%. Un ejemplo se-
riz “ Explica come se reproducen las plantas sin
flores” (5-G, tema 2, p. 21),

El resto aparecen con porcentajes iguales o
inferiores al 10%, salvo las catalogadas como
de tipo & O creativas, que tan solo tienen una
representacién del 2%, siendo las que presen-
tan una mayor complejidad cognitiva. Como
ejemplo: “A pesar de que en el planeta hay plan-
tas y semillas para rodos, no todas las personas
disponien de suficientes alimentos. Debate con
tus comipaneros sobre ello” (Gomez, Valbuena v
Brotons, 2009, p. 7). Estas actividades requie-

EmimoRiAL ToTaL Two 1 Tieo 2 Tieo 3 Tirod
Axavs 158 18%: 47% 23% 12%
5-G 101 Ea 69% 10 12%
SM 171 S 30% 25% 36%
ToraL 430 17% 45% 21% 22%

Tipo 2. Actividades de desarrolla.
Tipo 3. Actividades de repaso.

que pretenden serlo sin tal catalopacion.

Tipo 1. Actividades iniciales: ideas previas y de motivacion,

Tipa 4. Actividades competencias bisicas: tanto las catalogadas como tales por la propia editorial, como las

Tabla 3. Analisis de actividades de libros de texto de Cocmiento del Medie segin su ubicacdn
en la secuencia didactica,

]
-
m

e
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EnrromiaL ToraL Tweo 1 Two2 Tweo 3 Tieo d Tiro 5 Two b
ANara 158 48.7% 25,9% 70 5,1% 8,2 5.1%
5-G 1ol 34% 23% 4% 4% 15% -

SM 171 68, 3% 22.8% 1,BY% 2.5% B, 2% -
ToraL 430 6% 24% 4% 4% 119 2%
Tipo 1. Recordar. Tipo 2, Comprender. Tipo 3. Aplicar. Tipo 4 Analizar. Tipo 5. Evaluar, Tipo 6. Crear.

Tabla 4. Anilisis de actividades de libros de texto de Cocmiento del Medio segin su nivel cognitivo
{Anderson v Krathwohl, 2001 ).

ren que el alumnado vaya mds alld de la simple
evaluacion de hechos, creando sus propias so-
luciones al problema planteado.

Al realizar el andlisis por editoriales, en los
tres casos, la tendencia es practicamente la mis-
ma, coincidiendo con lo ya descrito. En todas
ellas, las actividades mis frecuentes son de tipo
1, con un 64,3% para 5M, un 54 % para San-
tillana-Grazalema y un 48,7% para Anaya Las
catalogadas de tipo 2 son las que siguen a las
anteriores en abundancia. El resto no presen-
tan valores superiores al 10%, destacando las de
mayor complejidad cognitiva, que en el caso de
Anaya aparecen con un 5,1% y que ni siquiera
estin presenten en las otras dos editoriales,

Aniilisis del cuestionario de la opinion

del profesorado

Atendiendo a los resultados del cuestiona-
rio (Anexo 1) v a las asociaciones entre varia-
bles (Anexo 2} se puede destacar que, a medida
qgue los docentes tienen mayor edad, mayores la
creencia de que los libros de texto son qtiles para
el logro de un aprendizaje significativo v para el
desarrollo de una competencia basica cultural.
Sin embargo, algunas de las observaciones lleva-
das a cabo por los profesores, en la seccion de
aclaraciones y dudas del cuestionario, ponen de
manifiesto que no todos estin de acuerdo con
este hecho, que el aprendizaje mds bien es me-
moristico y poco significativo: “El aprendizaje
es significative cuando es cercano y no siempre es
asi. Hay que completar el libro con otres recurso”;
“creo que dejan las competencias basicas un poco

de lado, aunque las disfracen. Proponen un traba-
jo rutinario de lectura, preguntas y exdmenes’.
Por su parte, los afios de experiencia docen-
te apuntan en el mismo sentido que el anterior,
es decir, cuanto mayor es la experiencia de los
docentes, mds se acercan a pensar que el uso del
libro desarrolla un aprendizaje significativo.
Ademds, piensan que sus alumnos estin muy
interesados en estudiar los temas de Conoci-
miento del Medio. En apoyo de esta idea hay
profesores que apuntan que depende de la mo-
tivacion que ellos ofrezcan v que, generalmen-
te, a los alumnos les interesa tener experiencias
nuevas: “les gusta conocer cosas nuevas y aportar
experiencias propias’. Lo que sucede es que no
es esto lo que siempre ocurre en las clases de
ciencias: “hasta ahora siempre las clases de co-
nocimiento del medio han seguido un desarrollo
tradicional y ellos solo han memorizado el libra”
Cuando se analizan las variables relacionadas
con los libros de texto, se pone de manifiesto que
el material fundamental que se utiliza en clase es
el libro, 5in embargo, existen un 80% que afir-
man que al utilizarlo de forma lineal coarta su
propia autonomia como docentes: “totalmente,
es mds, con la guia del maestro v un poquito de
buena voluntad, cualquiera puede hacerlo” Tam-
bién se puede destacar que la mayoria del profe-
sorado piensa que los manuales desarrollan ade-
cuadamente tanto el curriculum oficial como las
competencias bdsicas, aunque también afirman
que el alumnado muestra un escaso interés por
los libros de texto. Finalmente, podemos desta-
car que existe una correlacién positiva entre par-
tir de los intereses del alumnado y alcanzar un
mayor logro de aprendizajes significativos,
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Discusion y conclusiones

Ahora que nos acercamos a cumplir diez
afios de la integracion de las competencias bi-
sicas en la normativa educativa es necesario
realizar una evaluacion de su inclusion. Los da-
tos obtenidos en nuestra investigacion pueden
servir para poner en valor este hecho.

Asi cuando se analizan las sugerencias me-
todoldgicas que proponen los manuales del
maestro se pone de manifiesto que no realizan
indicaciones que vayan en la linea de trabajar
las competencias. Fstin mds encaminadas a
orientar al profesorado en el tratamiento que
debe hacer de los contenidos que en las propias
recomendaciones diddcticas. Las editoriales es-
tin proponiendo un seguimiento lineal del ma-
terial, donde profesorado v alumnado obtienen
todo el contenido que necesitan para realizar
los aprendizajes a través de una serie de activi-
dades dosificadas (Campanario, 2001}, dando
poco pie a realizar investigaciones en el aula y
coartando, de alguna forma, la autonomia del
profesorado (Travé y otros, 2013). A raiz de los
resultados encontrados, las tres editoriales pro-
ponen al docente trabajar de und manera con-
vencional, con un claro predominio de lo con-
ceptual (Cintas, 2000}, Fsto sucede a nivel de
objetivos, contenidos y criterios de evaluacién.
Si bien es clerto que las editoriales Santillana-
Grazalema y SM hacen el intento de equilibrar
los tres tipos de contenidos, posteriormente,
en los criterios de evaluacién, vuelven a poner
el peso en los conceptuales. De esta forma, el
profesorado puede entender que lo importante
son los conceptos. Ademds, teniendo en cuenta
que no se atiende a los intereses del alumnado,
que se comienza con una actividad que intenta
ser de ideas previas y, aunque, el disefio de la
unidad pretenda seguir las teorias pedagégicas
actuales, nada queda realmente de ello {De las
Heras y otros, 2013). Por todo lo anterior v, en
base a las dimensiones propuestas por Garcia
{2000), los tres manuales analizados estdn mds
cercanos 2 un modelo diddctico tecnolégico,
pues la mayoria de los contenidos son concep-
tuales y estin recogidos en el material sin aten-
der a otras fuentes externas, las actividades que

promueven se alejan de la experimentacion y
fomentan un aprendizaje de tipo memoristico
v la evaluacion, mavormente, se preocupa de
los contenidos aprendidos. Todas estas premi-
sas ponen de manifiesto la dificultad de conse-
guir el trabajo por competencias.

Con respecto al analisis del tipo de activi-
dades y, en concreto, a los recursos a utilizar,
se comprueba que el libro de texto fomenta,
sobretodo, la realizacién de actividades cuyo
recurso principal sea el propio manual, ya sea
el texto escrito, las imdgenes o ambas. Son es-
casas las actividades que hacen referencia al uso
de recursos externos, lo que pone de manifiesto
que los materiales estudiados son poco flexibles
y tienden a ser cerrados (Poruelos y Romero,
2002). Por otro lado, se observa que las acti-
vidades que utilizan recursos externos al libro
son las que presentan mayor nivel cognitivo v,
por tanto, un mayor desarrollo de competen-
cias.

En cuanto a la ubicacion de las actividades,
si bien la secuencia es la aceptada desde una
metodologia constructivista, es decir, comen-
zar por actividades iniciales, continuar con las
de desarrollo y, finalmente, acabar con las de
sintesis, cuando se analizan con detenimiento
se observa que las de deteccidon de ideas previas
no cumplen con su cometido al no trabajar la
unidad a partir de ellas; las de desarrollo no son
de indagacidn y las de sintesis son mds de corte
memoristico que de estructuracidn de fa infor-
macién. Por otro fado, se identifican bien al fi-
nal de la secuencia o integradas a lo largo de la
unidad, las actividades denominadas de com-
petencias, cuando lo normal deberia ser que
todas las actividades trabajaran competencias,

Atendiendo a su nivel cognitivo, la mayaria
s¢ ubican en los niveles mds bajos y las activida-
des creativas estin pricticamente ausentes.

En este sentido, no se puede afirmar que las
actividades propuestas por los manuales anali-
zados de las tres editoriales estén fomentando
el uso de competencias de una manera eficaz.

En cuanto al pensamiento del profesorado,
consideran que el manual escolar es el recurso
diddctico mds extendido en las aulas. Los par-
ticipantes en el estudio ademds de considerar

(=
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que el libro desarrolla adecuadamente el curri-
culum de Conocimiento del Medio, también
opinan que facilita la comprension y los apren-
dizajes significativos, que desarrolla las compe-
tencias bdsicas a través de actividades pricticas
v la actuacion en el medio, que tienen en cuenta
los intereses del alumnado y que motivan hacia
el estudio. Se puede entender con estas afirma-
ciones que el manual escolar tiene un gran pre-
dicamento entre el profesorado de tercer ciclo
de la Educacién Primaria y que son defensores
a ultranza de su uso y de sus beneficios.

Par tanto v, dado que tanto las sugerencias
metodoldgicas de las guias didacticas como las
actividades que estas proponen no consiguen
el trabajo por competencias y que, como se ha
descrito, el libro de texto es el material que rige
el proceso de ensefanza-aprendizaje en las au-
las de Conocimiento del Medio en tercer ciclo
de Primaria, se puede afirmar que esta materia,
por lo general, no se estd trabajando segin dic-
ta la ley vigente.
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ABSTRACT

Competenoy s working knowledge of nsturs! in primary? Anslysis of thought
the teascher and school textbooks.

Thea work presenced here is part of a8 larger project which aims was determine
the reality of the teaching sbout knowledge of the natural enviromeant in Pri-
mary Education in Andalusia. In this case, we focus our ressarch in knowing f
this subject is working through competenca as specified in the currant law. Ws
performed a double analysis. On ons hand, the skils that are developed from
che work of the sctivities proposed by the textbook and the methodologicsl
guidelines derived from it, and sscondly, we snalyzed from 8 guestionnairs, che
chought that tha teacher has about their work in the classercom, The results
showed that teschers talk sbout their work through competences and they
mostly makse use of the textbook. The analysis showed that teechers don't re-
flect what is provided by current regulations and chat both the type of acrivities
proposed as the methodology doss not favor the work through competences.

EevywoRDs: Basic skill, Testbook ! Knowledge of the naturasl enviroment: Tescher
thought.

FESLUNME

Competance fonctionns la connalssance des ressources naturselles en primairse?
Anslyse de la pensee de N'enssignant et fes manwels scolaires,

Le travail gue nous présentons ol fait partie d'un projet plus large dont 'ob-
jectif a ewe de determiner la réaslite de 'esnssignement de la Connaissance de
I'environnameant dans 'Education Primama. en Andalousie. Dans ce cas prasant,
nous cherchons & savoir €1 cette matiérse est enssignas par dee competences.,
comme le dicte la lol en vigueur. Pour cela, nous realisons une double analyss.
O'une part, les competences qui sa deroulent & partcir do travail des scrtivités
proposees par e ivee soolaire et ses orientations mathodologiques, et d'autrs
part, & partir d'un guEstionnaire, nous analysons |8 pensée gue le professsur
poeséde sur son traval en classse. Bien gue les professeurs parlent d'un Era-
vall par compatences 8t de ['usage du ivre scolaire, |les résultats de 'analyss
demontrant guse cela ne correspond pas 8 la ol actuelle et gue, sutant e oype
d'sctivitEés proposess gue la mathodologie gu'ils promulgusnt ne favorisent pas
le travail par competences.

Morma Crer Compstences do bass; Oes manuels; Des connaissances de 'anwvi-
rennement maturael; La pensse des enseignants.
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Extracto de preguntas y resultados obtenidos en el cuestionario para el anilisis

IX. Anexos

RAEDNID MATLRAL ER PRIMMARILAT

totalmente algo de bastante Stilesanite it
IDEAS PERSONALES en i de de sctiard S DUDAS
desacuerdo acuerdo
3. La mayoria de los libros de texto
de Conodimiento del medio o del
entorno son mry dtiles para facilitar la 9.6 %% 44900 | 423 % 3.2%
comprensicn y el logro de aprendizajes
significativos,
12, Ellibro de texto representa en
la actualidad el material curricular 0.6 %% 6.4 % | 46,5 % 46,5 %
mayoritario en las escuelas,
siempre
ACTARACIONES
IDEAS SOBRE LA PRACTICA DOCENTE S ﬂm“ S 0 casi
casi nunca Veces VECes Y DUDAS
siempre
20, Los libros de texto desarrollan
adecuadamente el curriculum oficial
: P
de Conocmiento del medio o del LAk et | AR o
ENtOrno.
X4, Los libros de texto no interesan al 9205 634% | 248% 2704 o
alamnado.
25, Los libros de texto de -
Conocimiento del medio o del entorno
desarrollan las competencias bisicas
mediante fa realizacion de actividades
practicas y la actuacién en e medio:
— Interaccitn con el medio fisico y 175 $68% | 269% 230
natural
— Social v cindadana 15.4 % 4B8.7% | 263 % 9.6 %%
— Cultural y artistica 12,8 % 51, 3% | 288 % Tl
— Aprender a aprender I1.2% 474% | 156 % 5.8 %
34, La utilizacitn lineal del libro
de texto coarta la autonomia del 20,4 % 35.0% | 23.6% 21.0%
profesoradao,
35, Los alumnos-as de mi clase estin
muy interesados por estudiar los temas : .
: 7.8 % 52.6% | 30.5% 0.1 %
de Conocimiento del medio o del '
entorno gue aparecen en el libro,
40, El material fundamental tiliz
B ey WM 209 | 185% | s48% | 197%
en clase es el libro de texto.
49, Los libros de texto tienen en
cuenta y desarrollan los intereses del 2.7 % 624% | M2% 0,6 %
alumnadao.

231



La motivacion del alumnado de Primaria y Secundat@s libros de texto de ciencias

Anexo V.- TRANSCRIPCION DEL GRUPO DE DISCUSION DEL
PROFESORADO DE SECUNDARIA.

Este documento anexado se incluye en formato Higitala version impresa
debido a su amplia extension, por lo que para mantas referencias vinculadas a su
paginacion a lo largo del estudio, tanto en laigarslectrénica como en la impresa, se
ha optado por realizar una paginacion de formapedgente a la del cuerpo del

documento.

Moderador. (Presentacion del grupo de discusion). Vamos erhata pequeiia
ronda, como mas o menos el perfil lo tenemos, vamioacer una pequefia ronda para
gue habléis cada uno, para que nos contéis laajasré inconvenientes a nivel global
que le veis al libro de texto como, como herranaiete trabajo y luego pues iremos

profundizando en algunos ambitos, asi que ¢ siepi@npezar?

Docente 1 Pues mira yo en principio la verdad es que eblibe texto como
base para seguir un guion, como material diaricldse pues si. La verdad es que lo
veo, lo veo util. Siempre por supuesto analizandtvipmente la editorial, viendo el
tipo de libro. No todos los libros son igual deidds$, hay algunos que no traen muchas
actividades, o sea, ver un poco las instruccionesrel libro como viene organizado.
Pero en principio si, si lo veo til, con matices pupuesto. Tanto como apoyo para
ellos tener a nivel de Bachillerato tener una esfela y yo misma tener una referencia
de guia. Aunque después busque otro material erepiaclarar algun contenido que no
venga bien, si quieres ampliar sobre todo pagina svese dispone de pizarra digital.
Pero en principio lo veo un material, un materitél, wn buen libro claro. Ya si
hablamos de adaptaciones pues ahi suele,... Yo puetms he encontrado mas, mas
problemas a la hora de encontrar un libro que draictividades muy diversificadas
tanto de ampliacion o de, o de apoyo no puedesriemas (inaudible). Me resulta mas
complicado encontrar un material, eso, a nivel digptaciones para distintos niveles.
Los libros normalmente suelen traer un nivel pcactiente muy equiparado y eso si
que me puede resultar mas complicado, pero vaness, gn principio a nivel por
ejemplo de Bachillerato pues, ellos muchas veceasignatura que yo he dado en
Bachillerato que ha sido siempre Ciencias para ehdd Contemporaneo, pues me

viene bien para ellos tener una guia.
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Docente 2.Bien, yo mas o menos pienso lo mismo que ella esertido del
libro como guia para mi y para sobre todo no sél@ pni, sino para los alumnos.
Porque los alumnos muchas veces, como no tengantib saben donde van. Tu pones
una actividad que no esta dentro del libro y eflegierden y entonces un poco como
guia, pero también un poco como guia para ti, galogr qué tipo... Bueno tl conoces
el curriculo de la ley, pero también para sabepago lo que tocar con ellos. Claro en
mi caso Yo el libro no lo puedo elegir. Mi colegiiene un concierto con una editorial y
yo es0, no puedo elegir el libro. Entonces el lémngorincipio el que yo uso creo que no
he hecho ninguna actividad que esta en el librioé@n el afio, es que nunca he mandado
un ejercicio del libro de ciencias. Si utilizo leotia del libro, pero los ejercicios
ninguno, es que no, ninguno lo trabajo esos ejesci&ntonces lo que veo que no me
gusta de los libros, el inconveniente es que esé@hos para toda Andalucia, o toda
Espafia y yo suelo utilizar ejemplos de la provirdgaHuelva, ejemplos de Huelva,
Punta Umbria, cosas asi en cuanto a Ciencias @kgstamativos. Utilizo mucho a lo
mejor otras herramientas como son Internet o 1&s,Tgue a ellos les llama mucho la
atencion. Otras cosas, pero el libro en principie gos es flexible en el sentido ese de
qgue lo que hay en el libro es lo que hacer. Y Esventajas también del libro, creo que
sobre todo en primero de ESO, los nifios estan nuigdes al libro desde Primaria. Y
entonces ellos si no lees el libro o no haces addibro no estas dando clase, ni estan
aprendiendo. Sobre todo en primero, en cuarto maems estan acostumbrados un
poco. Entonces el libro en un principio como bageita si. Los ejercicios de los libros
no me parecen adecuados al aprendizaje de lasi&ieist a lo memoristico pero al

aprendizaje no.
Docente 1. Ademas traen poco, pocas actividades y con unedeaa muy...
Docente 2.Son todoPefine este concepto sea que al final es...
Docente 1 Repetir lo mismo.
Docente 2 Repetir lo mismo.
Moderador. ¢ Docente 5?

Docente 5.Yo en principio estoy, estoy a favor, a favor deer un libro de
texto porque es un material que no falla y queevielen en muchos momentos. Pero
creo que no debe ser ni una guia para el profésoranguia para el alumno. Entonces

yo pienso que la eleccion del libro de texto seetigue hacer con mucho tiempo.
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Primero pensando el departamento, el profesodgmhrtamento qué se quiere trabajar,
gué se quiere ensefiar y hacer el curriculum siarrairlibro de texto el departamento y
luego buscar el libro de texto que..., el que mésdseue a lo que piensa el profesorado
de ese departamento y no al reves, y no mirabre & ver si tiene dibujitos y me gusta
y me llama la atencion. Yo creo que nosotras, dadieomos del mismo departamento,
nosotros lo hacemos al revés siempre vy, ¢y estgqyE Porque una vez que tu dices
bueno, voy a ensefiar esto, se define qué vas aangeé se va trabajar, por lo que
venga directamente en el en el BOJA, en el boletinegl curriculum, por el sitio en
donde estés, por el entorno, por las caractergstiedos alumnos, por miles de razones
y ahora te pones a seleccionar un libro. Pero fliere no te lleve a ti, que no te lleve
la editorial SM a donde quiere la editorial SM, qua# nosotros no somos la editorial
SMy, y eso conlleva mucho trabajo previo. Nosotras ponemos a mirar el libro, nos
lo llevamos a casa, volvemos los libros, vamosrpsstras cuando ponemos un libro y
después que ponemos un libro en primero de ESO,sothis usamos un tomo, de los
tres que hay, un tomo, todo el afio. ¢Qué pasanapairas no damos clase? Claro que
la damos. Lo que pasa que nos apoyamos y metemassedibro otros contenidos de
otras caracteristicas y, entonces, no es séldel lle texto. Como lo hagas asi, el
libro..., yo, yo estoy siempre luchando para que altilbro de texto no me lleve, y aun
asi, que me voy a jubilar este afio, en primeroatderato los propios nifios, como ta
dices:jEntonces esto qué lio, qué lidlempre protestando, siempre... Por eso hay que
pensar mucho el libro, ¢qué, qué tipo...? Como unuadamas porque, claro, después
tenemos las TICs, tenemos, tenemos otra serie rdantientas, muchas herramientas
hoy en dia, muchas y el libro también. Y el libsabeieno porque se lo lleva a su casa el
nifo y puede revisar en su casa y no falla comedaologia de ahora y tal, ¢no? Y

aparte aprende a leer y no sé qué. Pero tieneessartaja.

Docente 4.Si, porque ademas los nifilos se creen que solartienen que
estudiarse el libro, todo lo que hacemos alredddogl no entra. Nosotros, es curioso,
porque en primero de Secundaria, por ejemplo, teadras dias clase a la semana. Uno
en laboratorio siempre, media clase se va al laloay otra media se queda con otra
serie de actividades. Trabajamos una barbaridaqupotenemos, hacemos muchas
cosas diferentes de lectura comprensiva, de... Ronpdp, hoy hemos puesto un
mosquito, como se produce la malaria, un texto masquito (inaudible), la sangre y

todas las cosas. Entonces se utilizan muchisimashas metodologias diferentes, pero
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es curioso, que como dice ella, que solamente veanogrimero de secundaria los
Reinos, eso se le dice a cualquiera y dicgolamente?, ¢Y el universo?, ¢Y no sé qué?
Solamente los cinco grandes Reinos y se acabontienden que, que podamos estar
solamente con eso, solamente un libro... Lo de bwedies muy complicado y cada vez
estan peor... Yo traia, como no sabia de qué ibibrmmque me ha encantado toda la
vida, este, el AKAL primitivo, que tenia un poquitle texto y el resto a base de
preguntas, de no sé qué, que el nifio trabaja... &b@jixdo con este cinco afios y en la
gloria. Estos libros también existen, hemos vualto anterior. Mucha como tu dices,
mucha teoria y dos preguntitas que solamente es \ar si te has enterado de...
Lectura comprensiva, ¢te has enterado de lo quieita® Y se acabd. Otra cosa, otra
serie de actividades y otras cosas no. Y es vdalgde dice (Docente 5) que el nifio
solamente esta ¢ Y esto no me entra? ¢ Y esto no sé §o&iente se fijan en el libro,

es muy dificil...

Docente 1.Si, aunque les des apuntes ellos se estudidmr@hiisi les pones una
pregunta y te dicerEs que esto no lo has explicato esta en los apunteBero vamos
a ver, ¢para qué tenemos el libro? Por mucho goagas hincapié, que si, yo lo vuelvo
a decir, que estoy a favor del libro pero como @bemial mas, no ni el Unico ni el mejor

en ninguno de los casos.
Docente 5.Yo creo que... jAh, perdona!

Docente 1.Y por supuesto eso, en el momento que, ya lo sabévdos, en que
los niveles no son tan uniformes ya no encuentig@@ades variadas. Yo recuerdo que
antes si, Oxford te traia distintos tomos y teatthsétintas actividades, pero cada vez son

mas, mas uniformes.
Moderador. Docente 3. (El docente 3 se incorpora al grupdisiguision).
Docente 3.Perdon (inaudible).

Moderador. Estamos en la ronda inicial (inaudible). Asi quas hvenido
estupendamente. Bueno, la primera pregunta quenestdaciendo son ventajas e

inconvenientes, bajo tu perspectiva, del libroeded.

Docente 3.Yo soy partidaria de un libro de texto bueno oampbrque en
niveles muy bajo es como su tabla de salvaciénnMhieeles muy altos, porque en
segundo Bachillerato yo doy, yo soy de Fisica yn@ed. Entonces, yo por ejemplo,

este aflo estoy dando en segundo de Bachilleratmi€uiy cuando daba Fisica lo

4
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mismo. Por lo menos un libro de texto, o sea, paonénos tienen un material, porque si
no entre el que va de oyente y el que no sabe ddnidarse muy bien... Entonces,
parece que todos los libros tienen carencia, tddogue pasa que tu profesionalidad
cada afo vas aumentando y hoy en dia los chicaagjop tanto, yo doy segundo de la
ESO, tercero, cuarto, este afio en segundo Baeldleademas soy bilingle, doy las
ciencias en inglés y lo bueno que tiene eso. Lodupie tiene un libro de texto, por
ejemplo, hay editoriales que ya tienen el mismoenm{ el mismo, con los mismos,
hasta con los mismos fallos en espafiol y en ingié®nces eso es muy Uutil, para el
profesor muy util. Si no yo, en tercero el afio das&n segundo, me tenia que buscar
las habichuelas en inglés. Como lo que yo viera.toifies claro, eso es buena parte
improvisacion porque tu no sabes exactamente sabds o que entienden o lo que no
entienden, entonces bueno, si lo tienen por esdetd y ya te digo todos son buenos...
Que todos tienen carencia y en segundo de Baettdles bueno porque ahi tienen ellos
como el minimo, y después ya a partir de ahi ekws,segundo Bachillerato, los
alumnos que son buenos escogen ya y ellos... Hayaterial infinito de problemas de
selectividad y ellos pues van de una manera autdanomlo que yo le estuve
comentando a (moderador 3) que hay un abismo emrppr ejemplo, doy clases en
segundo de la ESO este afo y en tercero de la E58egundo de la ESO hay pizarra
digital, un mundo, y ahora en tercero de la ESOaeguerta de al lado hay pizarra de
tiza, ya no es ni de (inaudible), ni la blancagle8nico instituto, vamos es de las pocas

pizarras que quedan en el instituto de tiza pero...
Docente 2.Yo las he utilizado.
Docente 1.(Inaudible). Hay muchas.

Docente 3.No, si vamos a ver, yo de toda la vida, yo queqes..., todo
depende. La chavala que me ha venido a mi del méstie afio dice, claro, a ella le
cuentan una realidad que luego no es después lseqerecuentran en el aula. Dice para
hacer una presentacion en Power Point. Digh:te puede haber un enchufe o no te

puede funcionar, puede ser que tengas ordenadoemq lo tengas, entonces tu...

Docente 1. (Inaudible). Utilizarlo como base. A mi me pasdeeafio en
(inaudible). Yo tenia mi material de una forma prepa y es empezar de nuevo,
porque llegas, no hay Internet, no hay pizarrataligno hay nada, entonces hay, pues

eso, tu tienes que recurrir, bueno pues vamos eabasgin material y eso es lo que
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estamos diciendo, viendo (inaudible). Que tambg&n. &0 que doy muchas vueltas.
Este es el instituto nimero once en el que voyar,gaues tengo una perspectiva que a
veces hasta me mareo, ¢no? Y efectivamente demkstdeentro. Hay centros que
tienen pizarra de tiza, centros que tienen pizatigital, que todo funciona
perfectamente, que parece que estan en otra omdaag a nivel general resumido, yo
puedo decir que por muchas nuevas tecnologiashark de la verdad, de lo que
nosotros disponemos en el aula en el mayor poileetedas veces es de material que tu
te buscas, de libros, de varios libros, porqueuggp mucho con varias editoriales para
yo hacerme mis propios apuntes, para coger cosasjuley de alli. Y yo desde que
estoy trabajando siempre hemos utilizado un liBteeno este afio no. Este afo estoy en
compensatoria, solo hay un libro de Aljibe que traehas deficiencias y entonces pues
voy utilizando material, pero siempre un libro glespués lo utilizan mas o menos, que
depende si estas en un grupo. Yo estaba el afd@a&saun grupo que los nifios
estaban de otra forma y el libro le sirve a ellosia eso, vamos por aqui, ya ta buscas
material, hacemos estas actividades, buscan masppafundizar, pero exacto, como

via.

Docente 3.Ademas con el afladido de que encima los libroa pdos son
gratis, entonces para ellos son gratis, ti noUesigs pedir..., a ver ti puedes optar ...
En mi instituto hay una compariera especificameméeedja no utiliza el libro de texto,
la de francés, y ella tiene su material, que ys@dasta qué punto es pagado por los
chavales o es pagado por el instituto si no pidetiwo, ¢no? Porque tedricamente es
gratis, entonces tu no le puedes mandar ni unaarfis®copia.

Docente 2. Ademas ya esta muy controlado.

Docente 3.Claro, por eso yo te iba decir, que hasta esariees bueno o malo

esta ahi y es gratis para ellos.

Moderador. Bueno vamos a profundizar al menos en cuatro k®qu
(inaudible). Vamos a ir uno a uno y ahora ya, ahtesido por orden, pero ahora ya
como estais (inaudible) pues con (inaudible). Vamoalacionar el libro de texto con el
curriculo y luego especificamente con las compé&sendasicas, luego vuestra
percepcion sobre los aprendizajes y la relacion laomotivacion que percibis en el
alumnado. Asi que el primer bloque seria pues ¢cdenobis, como los libros se
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relacionan con el curriculo oficial de Ciencias)alasignatura que impartis relacionada

con las Ciencias?
Docente 5.;,Como se relaciona el libro de texto con...?

Moderador. ¢ Como se relaciona...? ¢ En qué medida esta reldoi@héibro de

texto con el curriculo oficial?

Docente 4.Es que como tu puedes elegir, y del curriculoayiste ti decides lo
que vas a dar este afio, hay muchos libros, pusgas aquel que se acoge, se adapta a

lo que tu quieres dar.

Docente 5.Si, pero en principio los libros de texto, comtaesaprobados por la
Junta, estdn con el programa oficial tal cual, es falta, no les falta nada
absolutamente, nada. Y ahi esta el problema, esloguébros de texto estan muy
alejados de la realidad, totalmente alejados dedhdad. Asi es que cuando en un
colegio, y en la mayoria de los colegios privadasapeso mas, se considera que dar el
libro entero... Un padre dicélan dado el libro entero y ademas lo han repasad® y
han dado dos vueltas al librduos padres piensan que eso es lo bueno para su hijo
Porque nosotros no somos buenos profesores, pgayleesé. Nosotros nos llevamos
todo el afio con cinco temas y los padres piensaresio como es posible, estamos mal
de la cabeza, ¢cOmo es posible?, ¢,como es posibléeqgamos este librito? Pues
tenemos este librito. ¢Donde esta ahi el probldehgPoblema, el problema, como se
arregla el problema, como yo siempre digo, nuestralesde luego, de la Consejeria
gue se tendria que poner a pensar como en tres dwta semana en primero de ESO o
dos horas en tercero tal, como se ensefian todtipesde contenidos que nosotros
tenemos que ensefiar ahora. Porque es que el éaexth, nosotros volvemos al libro
de texto, si es buena herramienta, pero vamos,asaina herramienta que durante
muchisimos afios ha sido la Unica herramienta y siveos enteramos que ya nosotros
tenemos muchas mas herramientas y debemos usateetle las herramientas y no deja
de ser una herramienta como en tu casa ¢no? Tleusztillo y ahora tienes unos
taladros estupendos, que hay herramientas, conaiggopara mujeres de todo tipo, y
yo ya uso la herramienta que me viene en gana, gtarya uso la herramienta que me
viene en gana ahora, ¢por eso yo ahora voy a despet martillo? Donde esté un
matrtillo. Y, y bueno, yo no sé por qué estoy hatibaasi, perdonadme porque después

de comer, ya he dado muchas clases. Pero quéoygua voy, es que el libro de texto
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tiene un valor, pero el libro de texto no hace guoa clase sea buena, si tu te estas
planteando motivacién-material considero que poy mpetitoso que sea el libro de
texto, nosotros lo vemos y decim@@ué bonito por Dios! jPero qué bonit®ero eso

nosotros.
Docente 3.Qué bonito al principio, cuando tu ya te meteéiraudible)...

Docente 5.El nifio se acostumbra al minuto a eso. (Inaudibdp que motiva
a la clase es la clase, no el libro, la clase yntuaas cambies de herramienta mas
motiva. Cuando tu le pongas diez minutos un viteemetas algo del libro de texto, un
ratito hablas td, a los diez minutos hablan ell@slgs diez..., ahi est4 el juego en mi
opinion.

Docente 1.Manteniéndolos alerta porque la monotonia se aican cinco

minutos.
Docente 4.Y las practicas, el laboratorio, eso les encanta.

Docente 3.Aunque sea, a ver, practicas como tal no, yo tegubido a los
alumnos de cuarto a coger el mercurio, el botbptd de mercurio entonces ellos ya...,
para ellos eso era como si hubieran hecho unaigaade dos horas y fue
simplemente..., les di distintos materiales y buemgo:dPues ahora a coger el
mercurio con la manoNada mas que con eso ya... El haber cambiado denentde
aula, el ver el laboratorio, ¢no? Estan aqui y alde repente..., ya te digo, es

manipular, bueno, manipular no porque el mercusis@manipula pero...
Docente 4 Es verlo.
Docente 3.Eso, no tocar, tocar lo que puedan.

Docente 5.Contestando a la pregunta que has hecho, que nigiddado a
media con el asunto del martillo, que se adaptéeg@mente al curriculum, a la
programacion oficial siempre. Yo creo que se admjmeos los libros. Pero que llevan
implicito una metodologia, que eso es super imptetd)ue ese libro la Unica forma de
darlo es como hacen los colegios privados, es narmetodologia transmisiva. Explica
una hora, estudia en tu casa, te lo pregunto atigiaente. El gato tiene cuatro patas,
¢cuantas patas tiene un gato? Tu me dices cuagguymos. Y esa es la historia que yo
veo en los libros de texto, esa es. Que claraedéasriales las pobres también, por Dios,
pero ¢donde esta el problema? El problema estaefadConsejeria tiene que cambiar
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ese curriculum ya, la gente se tiene que meteosttmbs didactas de las Ciencias ahi,
hombre, y cambiar y poner unos contenidos que seales y no... Tenemos los

contenidos... Yo tengo de verdad los mismos contsnidocuando empecé a trabajar,
exactamente los mismos vy llevo trabajando 36 afies lga cambiado, solamente han
metido mas, mas, lo ultimo que sale, pues comooyeabe, pues a lo mejor, Ciencias
para el Mundo Contemporaneo. Entonces pues cleéong@ podemos trabajar el resto

de las cosas que podemos trabajar hoy en dia?s¥ siche respondido a tu pregunta.
Moderador. Entiendo, el laboratorio, entiendo, ¢ no usaideb lde texto?, ¢07?

Docente 4.Es un dia a la semana. Hemos visto los artrépguiess ahora
mismo estamos viendo pues las gambas en el insténtla clase, que lo vean, que lo

dibujen, no sé qué, no sé cuanto.

Docente 5.Pero también ponemos el libro de texto cuande tedguna practica
de la que nosotros hacemos, entonces en muchas lde texto viene como una
pequefia practiquita y tal, eso también puede senativo para seleccionar un libro y
no otro, que al final nosotros elegimos el libre quas se adapta a lo que hacemos

incluido lo que hacemos en el laboratorio también.

Docente 4.Y no nos gusta precisamente el libro que teneao®dco, porque
lo que decis vosotros, nunca existe el que te guateora cada vez menos. Lo que te
digo, han vuelto otra vez a los anteriores. Estagamillosos libros que salieron no sé
cuanto, ¢hace quince o veinte aflos?, ya no séetogainos se nos pasan. Esos ya no
existe, ¢,por qué?, pues porgue no los queremosdashuchisimo trabajo, este tipo de
libros es muy trabajoso.

Docente 2 Claro.

Docente 4.¢,Qué profesor quiere este libro? Muchos van ar@didad, con lo
cual pues si no se vende, no se pone. Ahora midostbbros son cada vez, para mi

gusto, peores.

Moderador. ¢Qué tipos de actividades son las que preferis ahma

desarrollen los libros de texto?

Docente 3.Cada vez son mas, mas, como mas simples. Y aderasispor

ejemplo, no sé, el otro dia por ejemplo, en cugsteché muchisimo de menos...

Docente 1.No llevan a la reflexion.



IX. Anexos

Docente 3.No, pero aparte, que es una mera aplicacion defamaula y si
pueden dan la formula a la mitad... En cuarto lazZaete rozamiento (inaudible), la
fuerza de rozamiento como tal, no..., un coeficietgerozamiento por m, pero no te
quedes a la mitad, y ahora luego yo tuve que busteentado porque ya con tu
profesién ya tu inventas sobre la marcha ejercigi@so ¢cOmo pueden explicar...?
Digo: O lo explicas o no lo explicas

Docente 1Claro.

Docente 3.;,Pero quedarte a la mitad?, como diciehiin:es que esto después a
lo mejor... Es que vamos como simplificando lo complicado. Vamaover, habra

alumnos que lo cojan y alumnos que no lo cojamgie...

Docente 5.Esos son los libros malos, malos, esos que t§ pktateando, en mi

opinion, son los malos, malos.
Docente 3.Si, lo que pasa es que te das cuenta,...

Docente 5.Tu coges un libro de estos, claro este que diceete 4, pero
vamos que hay este, pero vamos, coges un librstds g tienen un contenido y el
nifio, hombre el nifio no es tonto, pero si se quererar..., si le esta gustando se

quiere enterar, entonces cuando lo cortan, coneelia, eso da muchisima rabia.

Docente 3.Ellos siempre la inquietud, venga pregunta, vepggguntarte, y

Docente 5.En estos libros hay unos contenidos que el niéoaja y cada uno
llega hasta donde su curiosidad le pide, es un@maes una metodologia diferente. Es
gue es eso y ahora los libros son todos con eséi@mza que hemos visto.

Docente 2.Estéa claro que el libro corta, lo corta porquébeb lo que quiere es
dar en 120 paginas todo el curriculo. Que es lo egiamos hablando antes, que es
imposible. Que es lo que yo queria comentar, cajutl estabas comentando antes,
que claro el problema que tengo yo. Si, yo trahhjmra mismo en un proyecto que no
va con el libro. Yo ahora que estoy al final deh&rstre estoy asfixiado. Tengo que dar
en dos semanas todo lo que no he dado porque & rexigen en mi colegio que yo dé
todo el libro. Entonces yo he trabajado con un @cty que me ha llevado casi dos
meses, entonces la sensacién de los padres sie éssonifios estan aprendiendo, eso si

que no estoy de acuerdo. Pero si que es verdacelqoelegio, un poco por los
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inspectores o estas historias, ellos quieren gsdldel libro entero. Que te ajustes a lo
qgue dice la ley. Luego si ta después haces algoestapendo. Pero lo que dice la ley
hay que hacerlo. Entonces ese es el problema, @nesida tiempo a trabajar a veces
bien con los nifilos. Y hay cosas que las tengo quendl, porque las tengo que dar.
Luego trabajo mis cosas, pero yo tengo que dabral éntero. Si no doy una parte de
un tema vale, pero como no toques un tema ya tambg compafieros que estan
trabajando otra metodologia que les vas a cedeniiios el afio siguiente pues tampoco

quieren que tu les des...
Docente 1.0 sea se mide la cantidad y no la calidad para,nadienes que...

Docente 2.No, no, una cosa es lo que yo haga, lo que pagae=go me rijo a
las normas del colegio y eso yo no lo puedo camlgaal que he dicho yo antes que el
libro que tengo, que yo no puedo elegirlo, meaijo que me dicen y yo tengo que dar

todos los temas y no pudo dejar uno a un lado.

Moderador 2. Pero tU al trabajar por proyecto estas trabajgaite de lo del

curriculo, ¢,no?

Docente 2.Claro que si, como te comenté antes yo he trab&acdkste proyecto
y en ese proyecto yo he metido tres temas, trelades, pero no toda la materia de las
unidades, porque es imposible. Entonces tengo gueatas que no me encajan en el

proyecto. He tenido que meterlas ahi como he pogoigue tengo que darlas.
Docente 1.¢,Pero ta también como profesor puedes decidir...?

Docente 2.Pero es lo que yo te estoy diciendo, yo no teggao tengo, esa
parte de decidir lo que quiero dar, que por ejerriplgue ti comentabas de dar sélo los
Reinos en un afo, es que los nifios tienen quenalupdrque... Pero claro darlo en tres

meses.
Docente 4.No alucinan porque es que no nos da tiempo...
(Inaudible)

Docente 4. (Inaudible). Los insectos una péagina, ¢cuanto kededo de
insectos? ¢Y cuantas actividades para que recan@zcaales? Mira a ver cual es el
intruso, mira, trabajando a partir de eso, con aBora machaca, machaca con

actividades, ahora con ejercicios de recorta pemag qué, no sé cuanto.
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Docente 5.Se trabajan muchas cosas, por ejemplo, con lestos que no es
solamente los contenidos de saber qué es un ins&wtootros, otras, otros contenidos
que estan ahi en el curriculum y que se hacennarséNosotros pasamos todo el
tiempo observacion, descripcion, ¢eso donde vieobServa y escribe, y toda su
historia, observa y escribe, observe, describesyaddjetivos, y la de lengua, ¢qué
estamos trabajando ahi? El libro de texto llegenamento que el nifio lo usan como...

Docente 2.Se aburre.

Docente 5.Que el nifio el libro de texto lo usa como herrantaiepara ver,
buscar alguna informacién, pero es diferente. s glie no marca las clases el libro de
texto y nosotros, claro, con el librito que tenepadaro, que es el primer trimestre de
SM, el primero, nosotros claro, nosotros metems<tmtenidos de Ciencias Naturales
de segundo de ESO, que ya en la LOMCE esta totédndefimitado, ¢no? Que ya pasa
a Ciencias Naturales en primero y Fisica y Quireitaegundo. Entonces nosotros ahi
aportamos los de segundo y los metemos en primgavés de las practicas o a través
de lo que sea. Metemos ahi los contenidos, queidangs una manera, lo que estoy
diciendo todo el tiempo, que es un uso de los dilpara un proyecto o programa del

departamento.

Moderador 2. ¢ Si te sales del libro es porque las actividadespgoponen, me

imagino que no van en la linea de lo que vosotues&is trabajar o porque no...?

Docente 5.No, porque son temas muy diferentes, tenemos gukadierra, no
sé qué, el Universo, los contenidos de Fisica ynigai, porque en nuestro instituto los
de Fisica y Quimica quieren darla en segundo pocqusideran que los nifios estan
mas preparados para Fisica y Quimica en segundergpeimero de ESO. Entonces
empezamos a repartir contenido. Nos quedamos tdargo con Biologia y Geologia
en primero de ESO y Fisica y Quimica en segund&$® y empezamos con los

repartos de contenido (inaudible).

Docente 1.Eso se hace mucho en mi centro. Lo que se hasepesar los
contenidos de primeros de ESO, son imposibles.néetse separan las unidades que
corresponden de Bilogia y Geologia, se dan en poiméercero y la parte de Fisica y

Quimica se da en segundo.

Docente 3.Si porque el curriculum eminentemente carga maBidegia en

primero, de Biologia y Geologia, y carga mas dé&&isen segundo, pero que esto es
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(inaudible). Las leyes son asi, yo no sé si erestorde asignaturas. Fijate lo que te
digo, si hacéis el mismo estudio, el mismo sonde® supongo que estard hecho en
otras materias, pero es que la nuestra es un mant@oBiologia ya es diferente de la
Geologia, la Fisica y la Quimica con la Biologila yseologia..., yo no sé a quién se le

ocurrioé la feliz idea de unirlas.

Docente 5. Es que eso es muy discutible porque no sé, (sod&ono

aprobacion).

Docente 3.0 dar mas horas porque es imposible, imposiblgosible,
imposible. Y a mi se supone que yo tengo que daegaondo y si hubiera tenido que
darlo en primero tendria que darlo, dar Biologiagea, ¢cémo la doy? Vamos a ver, yo
la puedo dar lo mejor posible, a ver tu profesimiaal... A ver yo he dado Estadistica
de segundo de Bachillerato, fijate ta si yo pueddad, pero claro ¢con qué garantia?
Entonces nuestra propia area hace que los libveselocurriculum sea mogollénico. Yo
no sé, supongo que en el resto de asignaturas éambéro la nuestra por demas,
porque ademas no son dos, son cuatro materiasgualias engloban en dos, pero no,
pero en tres horas semanales se supone... Bueno guoe Ipasa es que yo he hecho de
mi capa un ensayo, yo tiro. Si, es verdad que tesemas libertad que los de los
concertados l6gicamente, pero yo doy Fisica y Quairde segundo y ahora la Biologia
y Geologia. Ya me busco yo la manera de cubrir ®ld®@mario, cada uno tiene sus
armas. Pero claro, el libro es tan mogollon y es gs absurdo. Pero tu lo das, es

imposible.

Docente 4.(Inaudible). Eso, primero y segundo nos hemostpuss acuerdo.
Biologia primero, Fisica y Quimica segundo y ded&ggrimero hay temas que también
los vuelven a repetir en Sociales, pues a repgiara qué lo van a repetir? Bueno pues

antes lo repetiamos. Bueno esto para ti Socidlegj\erso y no sé que.

Docente 3.Con la ley, con la LOMCE nadie hace, nadie se mue\sea, ahora
mismo estamos mas parados que un reloj de dulcgu@ointentas no moverte
demasiado porque no sabes a lo que te van a olgayadecreto, bueno o malo o
viceversa. Es que tU no sabes, la gente esta nragganosotros, yo no me atrevo a
menearme, yo sigo para adelante y ahora cuanda ¥®MCE venga, ahora cuando
nos la vendan los de las editoriales porque al.fina

Docente 4.Son los de las editoriales los que te la venden, s
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Docente 5.La LOMCE viene igual, con los mismos conteniddostal, y en ese
aspecto no hay ningun cambio.

Docente 2.En cuanto a la Biologia se queda un curso enfar¢osarlo. Yo
prefiero como hasta ahora, que toca un poquitoidiedda y un poquito de Fisica cada

afio que...
Docente 2 y Docente Hlnaudible)

Moderador. Bueno vamos a volver a los libros de texto. Bueoo, relacion a
las competencias como parte del curriculum, lasividates denominadas
competenciales, ¢como percibis que desarrollan clampetencias basicas del

curriculum?

Docente 5.Yo creo que de ninguna manera. En el sentido querpal final de
los temas, poneGompetencigsmucha informacion asi, asi, que sacan de mifgraas

encima los contenidos.
Docente 3.0 ni eso, de cultura general.

Docente 5.Y después consideran que la competencia es nasla@umeadecir...
Si estoy estudiando el viento, ¢no?, pues al finalgo las dunas de Doflana y pongo
una pagina con las Dunas de Doflana, y ya se sugoeese ha trabajado la
competencia. No profundiza en la manera de trab&gar competencias, sino
simplemente en relacionar esos contenidos coralalagl mas cercana y ya esta. Decir
esto que estas estudiando aqui es lo mismo queajasé yo considero que eso no es
qgue el alumno trabaje por competencias. Es daoér,yq no estoy de acuerdo en como
aparece en los libros de texto el asunto de lapetancias, para nada, son actividades

de conexién con la realidad.

Docente 1.No se suelen tocar las competencias todas ahével, en absoluto.
Las competencias queda mucho hasta que se trabajda forma que habria que
trabajarlas. Y el concepto de competencia tampaté ®talmente metido dentro de
nuestra forma de trabajo, pienso, al menos bajpunto de vista. Y los libros si te
ponen en la unidad que has trabajado las compatetatiy cual. Ellos mismos ya que
se asignan las competencias que ellos piensanegbarstrabajado. Pero que ahi ya

entra lo que tu verdaderamente crees que hasddahajo creo que no se corresponde.
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Docente 2.En si yo creo que el concepto del libro y el cptagle competencia
son totalmente opuestos porque si tu vas a tral@jado por un libro, ¢qué
competencia tienes tu...? Por ejemplo, que los rajposndan a trabajar por si mismos,
si estan ya trabajando guiados por el libro. Y ggemplo yo, ahora que pienso, no veo
en el libro, no recuerdo yo actividades que te rdigara trabajar en grupo, con los

compafero o...
(Inaudible)

Docente 5.Son libros con muchas imagenes, son libros quertiele bueno que
tiene, que pinchas. Yo uso el libro digital conimente, yo no uso ya el libro en mi
clase, en primero y en tercero, yo llego, pongopamtalla, le doy, el libro en la
pantalla, esos son mis clases siempre, paso la pag la hoja, pincho aqui, me
encanta, sale el mosquito, zoom, el mosquito ahdpmo que lo ves ya, ¢no? Todo ese,
todo ese movimiento de los libro de texto esta tmewn, pero si tl te pones a pensar
sigue siendo lo mismo que cuando yo llegaba adaecton las tizas de colores y
pintaba la mosca. Sigue siendo la misma, el mispwode metodologia, no hay otra.
Aqui tienes el mosquito, ta lo miras, no sé quéo p®, no da juego a desarrollar otras
actividades. Como no pares tu la clase y les higasa cosa, que no esta mal, que es
gue no esta mal, es que el libro y que tambiénusegtener un libro como consulta,
gue cuesta mucho meterles a los nifios eso en éxai@ En primero de Bachillerato
gue damos también las dos, primero de Bachilleyatira vez, y no podemos seguir y
ahora esto, y ahora lo otro, bueno pues ahorayektego lo otro. Es que esto es un
libro de consulta, que no empieza por la paginavtalnos enfados que yo me pillo
antes de un examepPero entonces nos puedes decir las pagivagé les suelto todo

el rollo y me pongo a dar gritos, eso es asi.
Docente 4Vamos para adelante para atras.

Docente 5 Pero al final yo creo que al final conseguimogoabueno,
conseguimos que el nifio se entere de que los lieoextos son para usarlos en la
medida que a ti te haga falta. Que no es la editlarique marca tu clase, yo creo que el

nifio al final se entera, ¢no?

Docente 4.Yo tuve el aflo pasado una alumna fabulosa, enepointde
Bachillerato, vino de un colegio concertado y veo@mo tu tienes en tu colegio, librito

y me estudio y suelto ahi la teoria y todas esaascdEl primer afio, en primero de
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Bachillerato la Biologia con tanto Reino, con tafitum, con tanta cosa, con tanto
aparato respiratorio, se hacia un murglbodo esto me tengo que aprender? ¢ Todos
esos animalesPero chiquilla si tu te sabes los tres aparateEts, pues ya ahora se lo
colocas, el del agua branquias, el otro pulmon goydenes que buscar mas cosas, ¢,no?
Te haces un esquemita. Le costd la misma vida.eBanslo me diceYo no tengo tal
libro. Tenemos puesto un libro de texto en segundo deilsato por lo mismo, de
consulta.¢ Yo puedo utilizar uno de mi hermanaigo: El que te dé la gana, a mi me
da igual que sea uno que otro, lo que pasa que signdo alguna tarea pues yo no voy
a buscar en tu libro a ver cual, qué problema eglé\a ese ejercicio, tu lo ve®ueno
pues cogio el de su hermana y dos o tres mas.|Rwi%a al final, con las clases, con
los libros era..., consultaba esos tres o cuatrodilbjue tenia, hizo un curso maravilloso
gue empezO6 con un cinco y termind con un diez. @adajue hacia un examen era una
nota mas, nota mas y me di&egundo de Bachillerato me ha resultado mucho mas
facil que primero La Biologia de segundo Bachillerato porque séehabostumbrado a
manejar los libros y saber lo que era mas impaetdet una cosa a otra. (Inaudible).
Este afio en segundo de Bachillergafé,esto entra? Pero chiquilla te lo pone, chiquilla
¢en la programacion de tu asignatura viene?, ;p egne?, ;y esto...ka otra ya
habia aprendido, ya a que utilizando varios lilmalsia perfectamente... Una cosa muy

buena seria la posibilidad de utilizar varios lgoocomo consulta.

Docente 3.Pero lo que pasa que eso, es que necesitan madaren segundo
de Bachillerato los alumnos no tienen la madurdcisute para... Es como coger
apuntes. TU coges apuntes en la facultad, ti cagestes, después tu ya te vas, lo
maduras, buscas en distintos libros, lo que tushpeea prepararte una clase. Si tu te
quieres enterar bien de un tema, de lo que seasyamnma receta de cocina pues tu te
vas, te vas a internet porque es la bibliotecaausal y ahora tu vas buscando, pero es

que eso a ellos les falta..., y mdxime en Secundaaigalgunos que si pero...

Docente 4.A esta le fue..., a esta y a otra. Ella mismo djero si me ha
resultado mucho mas fack. sabia perfectamente manejar y cogia... A eso twhes

llegar, no sé cédmo pero...

Moderador. ¢Qué alternativas hacéis para compensar lo gais esinentando

gue no se desarrollen todas las competencias?
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Docente 4.Trabajar todas las tardes buscando informacicmsgdndo ejercicios
y cosas en todos los libros, en Internet y en.t@eea que trabajamos una barbaridad

y €s0 no nos lo pagan, ¢verdad?

Docente 1.(Inaudible). Yo es que cada afio también cambio.lldlo una
continuidad. Entonces en cuanto detecto qué tipalwlanos tengo, pues este afio por
ejemplo, un nivel basico, pues he intentado buactividades que pienso yo, 0 que
busco algun dibujo y van completando, buscas @mtiis libros y a veces cada libro,
uno te traen un dibujo, otros traen... Buscarte tpaco tus materiales, que en Internet
hay mucho. Y les das a ellos las preguntas, ossdidéas, o se las pones en la pizarra,
dependiendo del nivel que tengan, o les das fotasap les das a ellos paginas web,
que hay paginas que estan bien, que traen mucheaslades complementarias, en fin
utilizar distintos recursos. Y aunque sea tambiédibeo, pero distintos libros y

materiales de Internet, sobre todo eso si quelledepllamar la atencion.

Moderador 2. En concreto el libro que usdis, ¢,0s manda aartiiros recursos

didacticos?
Docente 1.Algunos libros traen siempre paginas web.

Docente 3.Te dicen que busques en una pagina web, pero vaumesl final es

lo mismo, es...
Docente 1.Pero al final la pagina web es el libro en...
Moderador. En pdf.
Docente 1.En pdf, efectivamente.

Docente 2.Bueno yo realmente cuando programo la unidadteneério del afio yo lo
que hago es pensar. Me pongo en la situacion delral y digo, ¢qué me interesaria a
mi de este libro?, de este tema, de estos temaspongo a crear mi propio material.
Empiezo a pensar actividades que a ellos les nmtsabre todo contextualizada con su
edad, con el entorno, con Huelva, con Andaluciaagaue les interese, llamativas.
Empiezo a crear mis actividades, muchas son, atgsoa TIC, otras son trabajos en
grupos, exposiciones, vamos al laboratorio, sajife €l laboratorio en primero de ESO
qgue la metodologia cientifica, que ellos no tierka de lo que es. Les hago que ellos
busquen experimentos y los hagan ellos mismoss @liomero en casa se graban y
luego vienen a clase, lo hacen y se lo pasan bgnabaas asi. Y eso lo voy metiendo
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en el temario como puedo, porque otra vez lo misi@ogo que dar el temario y
entonces yo meto todas estas actividades como pHetlances lo que es la teoria de
los temas la utilizo a veces para guiarme en elteoio, para trabajar en las
actividades, pero las actividades todas las hagpoyque no sigo ninguna del libro,

sigo la teoria pero las actividades no.
Docente 4.Te lo buscas.
Moderador. ¢ Qué tipo de aprendizajes creéis que generaibfos be texto?
Docente 4 Memoria, memoria, memoria.
Docente 3.Y ademas cogido con pinzas.

Docente 1.Y ademés, a veces, esa necesidad de saber ddadenesl libro,
aungue tu les expliques. Yo siempre suelo lanzgtesero las preguntas, buscar,
traerme informacion, por ejemplo, la traduccionu& s la traduccion?, ¢qué es la
transcripcion? Ellos te la traen, te la dicen, pgymo que no se la terminan de creer
hasta que ellos no ven en qué parte del libro ¥st&reo que crea mucha dependencia,
es como mas comodidaBsta aqui en el libro, no me tengo que molestap@msar
Quizas estas explicando y no haces referenciaral yi preguntas alguna actividado
es que como ayer estuviste hablando, no dijiste.nBdyo: No paré de explicarAsi

gue yo creo que muchas veces crea dependencia, Mreaprendizaje memoristico.

Docente 3.Y efimero. Asi, como lo que tu hagas en el lalmorat o incluso lo
gue hayan comentado, lo que hayan hecho el diearge el Hormiguero se les queda

mucho mas.
Docente 2 Pero mucho méas

Docente 3.Pero mucho mas, pero vamos te digo lo del Hormggperque o...,

yo tiro de ahi.
Docente 2.Si, si. El Hormiguero les encanta, vamos.

Docente 3.(Inaudible). O incluso la densidad del mercurio.t¥ digo a ti que si
el afio que viene yo vuelvo a coger a estos alurs@asn a acordar mucho mas que Si
yo hubiera dicho, densidad igual a masa partido vywbumen, y ahora cambia de
unidades, porque a ver, son contenidos que testigne estudiar, porque te los tienes
que estudiar. Pero que tal y como ta haces el axaemeel mejor de los casos si es un

alumno que tira para adelante.... Pero se olvidasnoi un aprendizaje sistematico, ni
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significativo, que sean capaces de utilizarlo emdquuer otra, no, no. Estudias porque te
lo tienes que estudiar y comes porque tienes guercoamos, entonces no, hombre es

como todo, es el material basico pero con ese poddes quedar.

Docente 2.Pero es necesario también, sobre todo en losesi\aljos, como ta

no tengas un libro en primero de ESO se pierden.

Docente 5.Como algo bueno esta eso, que el alumno, el alnnmaneja el
libro por lo menos esa parte de lectura, de contleretextos, eso parece que lo
desarrolla, yo creo que lo desarrolla. El nifio ageea redactar, aprende a leer, a sacar,
no tiene mas remedio en Bachillerato que sacarode €so, temas e historias, a
sistematizar la informacion, claro que aprendeampre se aprende algo con casi todas
las herramientas, aprender aprenden. Por eso god#&igendo lo mismo, el libro, el
libro es bueno pero una dosis de libro de textousm de libro de texto puntual en
determinado momento, no solo el libro de texto pergosotros también vamos al
laboratorio. Pero si claro, ahora observa y descelso va siempre, ¢no?, observa y
describe, observa y describe, ¢,como describeiesescribir y leer, es como, es todo
lo mismo. Ahi hay una falta de base, sobre todprenero de ESO, tremenda y esos
nifios leen poco. Los nifios vienen de Primarianlesstros, y ellos no estudian, no esta
de moda estudiar, memorizar. TG al final tienesmeenorizar quieras o no quieras. Tu
tienes que memorizar, vamos a ver, t puedes, Giggi@ uso yo para clasificar los
insectos, para clasificar los artrépodos, no sé quterios, nimeros de patas, niamero
de patas, vale, ¢esto es un mosquito?, ¢ esto ai@?ar,esto un crustaceo?, ¢esto qué
es? Cuento las patas y por qué, ¢esto es impodaatgo haga esto? A lo mejor es
importante, a lo mejor yo echo insecticida en laetea para matar los insectos y echo
para matar las arafas. En fin, que puede tenesgria, que tu lo conectas todo, todo
perfecto. Tu todo eso lo haces,,tasi y nifio tal. Pero si el nifio se va a su casladya
siguiente no recuerda que los tres pares de pata ks insectos y los cuatro pares de
patas es de los aracnidos, no hace nada, o seayohio, por muchas herramientas,
muchas cosas, que lo que quiero, lo que yo quiectr @s que al final ta tienes que
sentarte y estudiar, aunque sea algo muy digeridauy tal, pero tu lo tienes que
memorizar, tu lo tienes que memorizar, estos nifiogienen del colegio con hébitos de
estudio, ninguno cero. ¢Por qué? Porque en eliodheq cogido el libro de texto y le
han dicho, las actividades por la tarde, clasespdgo, clases de todo lo que ta quiera.

Hoy estaban en las noticias que la Cruz Roja tamiiéda clases de apoyo por la tarde
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y se veia alli, a ver qué tarea te han puesto @wlegio, cuaderno, el nifio, cuatro

actividades, pum, se las hace el profesor de agaymadre esto, pero, vamos a ver
nifo ¢tu te has estado estudiando lo que te tignesestudiar?, ¢t eres capaz de
estudiar, de leer el libro y estudiar? No estudyaniengo ahora con eso mucha matraca
en mi instituto porque no hay manera, por tantosen@xpresan oralmente bien porque

no..., ahi hay una historia también...

Docente 1 Una de las actividades fundamentales en primeita SO, para mi,
es la lectura y después una pregunta. Leemos c¢eiatipsa, el sistema solar, la estrella
es el Sol, o sea el Sol es la estrella del sistaiaa, a ver ¢ cual es la estrella del sistema
solar? No, no saben, es leer, lectura comprensam®. cEntonces ellos estan
acostumbrados, un poco pensar es un esfuerzo que e&® leer y copiar y rellenar

huecos.
Docente 4.Buscar la respuesta de la pregunta.
Docente 1.Y fichas y¢ cudl es la respuesta que la copio?
Docente 4.Buscar la respuesta, es eso.
Docente 1.Y lo negrito, que eso estd muy bien en el libraype te viene en...

Docente 3.Bueno si, en rosa. En el libro mio vienen en aogitme dicen los
alumnos:,Nada mas que con los rosita vale?, ¢ Bago: Pues entonces vamos a hacer
un libro todo rosa, rosita nada mas, ¢tu te quedtas... ?Pero vamos a ver, vale que lo
importante sea lo rosa, pero te lo tendras quepeex saber, para encajar el tema, no

una definicion ahi aséptica y tu te la estudias)a vas a entender?
Docente 1.Cortita que tenga poca...
Docente 3.Es que hacen asi, fuuuu, ya, ya lo he leido.

Docente 5.Yo creo que eso hace mucho dafio en los libroexde,thace mucho
dafio porque el nifio no desarrolla la comprensiénanexpresion. No lo puede
desarrollar en la vida, en el momento en que t@rieque rellenar esto con palabras
desarrolla otras cosas, pero eso no, la expresiop@omo incides tu en un nifio que no
sabe hablar, en esto? ¢ Ta como profesora cOmo puetigir en que se expresen bien
en primero de ESO? (inaudible) Porque creemos spaeadi la base. Porque el nifio no
tiene mas remedio, por ejemplo, que tu le digasamos a ver Moderador 2 dime tal
cosa, entonces el nifio empieza a hablar y ta dlines el nifio esto, esto no se dice,
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estas palabras, nifio es que... ¢ Por qué no dicedeesiia manera?, ¢ por qué tal, no sé
qué? Pues eso tiene que ser un poquito, no eenedue ser preguntar la leccion oral
como en la época mia, todo el mundo temblando, tandermiedo y te sacaban alli, ese
sufrimiento, no es eso, es un poquito, un poqutdodo. Y los libros de texto con las
actividades que traen, tampoco. Te tienes tu golacde eso, de que vas a trabajar la
expresion oral y todo, porque si no, los nifios sadas que haciendo intervenciones en
clase. Pero no favorece el que los nifios se expmsémente los libros de texto, no lo

favorecen de ninguna manera, no hay actividad elé@s.

Docente 3.Que las actividades en que estoy pensando, eactagdades de
segundo de la ESO del libro de SM, bueno o malel ggie tenemos. Porque ademas
tampoco lo podemos cambiar porque no hay dinera gambiarlo, o sea que, aunque
yo esté, me oponga, vamos, a mi es el que me Enydas el que doy, y en el libro
¢tenéis el de SM? Te viene por dificultad con utigrd de colores. Entonces, ta dices
verde, vamos al verde, vamos al rojo y vamos amaro al amarillo, primer fallo.
Segundo fallo, las actividades muchas veces yog, digeentrar en la clase de Ciencias
de segundo de la ESO y sin haberles dado yo elritgnesto lo pueden buscar en
cualquier lado. Son actividades inconexas. Pordaga me estoy acordando yo de las
actividades de segundo de la ESO, actividades éxasncon lo que se ha dado, son
como, como muchas veces lo de... Como los examen€ide que te proporcionan
muchas editoriales, es cultura general, da igualuye al final es, ta tienes un..., que
eso hay que saber hacerlo, yo no digo que no,lpatan un cuadro y ahora tienen que
saber interpretar de alli cual es la poblacion,ngo sé cuanto, yo no sé cuanto,
(inaudible) El cuadro en vez de ser euros puesialro es poblacion, yo que sé, que
tiene algo que ver, pero de lejos y las actividauesienen nada que ver con el libro,
nada que ver. Cuando yo estoy ahora en el tenmateergia, hay actividades de..., que
no lo menciona en ninguna parte del libro y ah@aegpente..., pues si la bombona de
butano vale no sé, ¢cuanto y cuanto dinero?, aleptaje, yo que sé..., 0 sea...,
procedimientos pero inconexos en las actividadeslds del tema. Las actividades
durante el tema son lee y resume, mira a ver lotgygegunto donde esta, frasecita,
palabra en negrita, me voy donde esta y ahora dopm la frase tal cual viene en el

libro.

Docente 5.Pero es el problema con el libro, el problemases porque ella esta

diciendo lee y resume. Si yo te digo a ti lee yines esto, y lo lees y lo resumes y lo
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expresas tu estas haciendo algo diferente de Ichgoe el nifio cuando le dicen lee,
resumen y contesta. El nifio se va y busca comalieiéa es que va haciendo asi, ni se
entera de nada de lo que esta leyendo, va bust@pdtabra que va con mi crucigrama,
gue va como, yo no s€, como un puzle, a ver qubpmakncaja aqui de estas que tengo.
¢ Qué trabajo esti haciendo esa cabecita? Una zapieletal en buscar la pieza que
encaje, pero ese es el trabajo que esta haciendsté haciendo otro.

Docente 3.Es lo que se les pide, 0 sea, en las actividadkes pide eso.

Docente 5.Pues eso es lo que te digo, yo en verdad lo gigeoges volver al

libro de texto, ¢ por qué no nos reconduces otra vez

Moderador. Os veo muy entusiasmas y... Bueno el ultimo blogaieelede
motivacion. ¢Desde vuestra perspectiva la motivagige percibis en el alumnado en

relacion al libro de texto...?

Docente 2.La motivacion con respecto al alumnado, la motéracero, de
hecho mi amenaza a veces es vamos a leer el libralgjar de explicar y de hacer
actividades, porque ellos se lo pasan muy bierlas® con las actividades que hacemos
y demas. Y cuando a lo mejor un dia estan mas,dibk), alguna vez habré dicho:
Pues hoy nos vamos a poner a leer el libro y htaeactividades del libroY ellos ya
estan aburridos de hacer eso, estan aburridos ckr tes actividades del libro y

entonces...
Docente 3.Un uso mas del libro de texto, como castigo.
(Risas)

Docente 2.Si, si, no, no, vamos a ver. Ellos, la motivaadérellos en cuanto al
estudio, ellos quieren el libro de texto, ellos quoeren que tu, (inaudible), apuntes.
Pero en cuanto a aprender, ellos saben que cdorelde texto no aprenden, ellos no
son tontos, y te estoy hablando de primero de l@.EHos saben que con el libro de
texto no es divertido, no es aprender, no es ladiaeque a ellos les gusta. Ahora para
estudiar ellos quieren el libro de texto. No legasma poner, tl estudiate esto por los

apuntes de aquel dia, ahora esta actividad, ebi@ ...

Docente 3.Es que ademas después en los examenes me ha ppsado
explicas algo que afades, explicas en la pizarsaplbligas a copiarlo. Vamos a ver, es

muy facil de entender que va a caer en el exan@ngs, o0 sea, pues no. Hay muchos
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que como si no hubieran ido ese dia clase y como k hubieran copiado. Pero digo:
Alma de cantaro, vamos, es que;,Tu qué te estudiaria, lo del libro o lo que la
profesora ha explicado? Es que tienen..., no séng2dTu no explicas por rellenar,

vamos.

Docente 1.La motivacion es el gran caballo de batalla. Yeoague es la clave
del éxito nuestro, de nuestro trabajo, consegu@ s motiven. Muchas veces me
gustaria descubrir como, y precisamente el libreaneo que sea, al revés. Todo lo que
sea salirse de lo que hay. Quizas también se mofiveque piensan que ya no estan
dando clase, es como que se ausentan aunque apreeda como que de pronto es
como que se sale de la rutina que estamos siguieodocel libro. Hay que saber

encauzarlos para algo que venga en el libro, pagae lo estudien.
Docente 4.Pero porque los libros no son bonitos, no sontbsn{lnaudible).

Docente 1.Sobre todo la parte que dais vosotros, los angnalertebrados, ahi
te tienes que meter tu a buscar material para tpe le hagan en el cuaderno y les
sirva como..., es un tema muy tedioso a la hora gkcax todos los invertebrados. Una
forma de las que me gusta darlo es a través dgodjlgue ellos busquen, o que yo les
doy las fichas y que ellos los dibujen, o sea queumanto motivacién yo diria que el
libro que...

(Risas)

Moderador. ¢Qué es lo que da mas problemas los temas @s somtenidos o

las actividades que proponen los libros?

Docente 3.El que viene motivado, viene motivado de casaeyneimotivado
para todas las asignaturas. Lo que pasa ahorajeloy@ percibo es que ahora es...,
como Yo les digo muchas veces a mi tutoria quea efelsegundo, y este afio es de
tercero. Aqui ta pides hacer pino puente con lag@sry aqui los de siempre lo hacen y
los de siempre no lo hacen. Entonces ya no es.qupoyo que sé, en tu época tu eras
mas de letras, t eras mas de ciencias, te gustabpensabas. Este alumno, hay raros
casos en los que tu llegas a una evaluacion ytaegué la tuya es la Unica que le queda
porque no le gustan las Ciencias. No, no, o seagehqgue esta motivado esta motivado.
Esta motivado en general para el estudio, que $éegmas o le guste menos, yo creo
gue ellos tampoco... Da igual, lo que tu... Como eblitke texto, lo que ta les ofrezcas,
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gue yo creo que el libro de texto les va a motiwanismo de todas las editoriales, no
creo yo que a ellos porque tenga el rosita o entneg

Docente 1.Si es mas delgadito el tema les puede llamar mateincion. En
cuanto a contenido, vamos, pienso no creo queeteandnarte. Aunque nosotros si lo
podamos mirar a la hora de trabajar un libro, quedps elegir porque tengas mas
actividades, porgue veamos que los contenidosdbsja de distinta manera, yo pienso

que a ellos no...

Docente 4.Pues yo soy muy pesada, pero este libro lo hajadb cinco afos y

les encantaba, les encantaba.
Docente 1.Pero estoy hablando de los libros actuales.

Docente 4 De los libros actuales, ninguno, es un aburritoieRero este tipo de

libros los nifios disfrutaban.

Moderador. Docente 4, ese libro, ¢.es un libro que proponechasiactividades

que...?

Docente 4.Tiene teoria y después tiene actividades refesentsa teoria, pero

gue van investigando poquito a poco.

Docente 5.Eso es que eran un grupo de profesores de iostifuie eran el
grupo (inaudible) y saco la editorial AKAL. Hicigrounos libros. Esta gente son
vascos, y ademas yo los conozco porque han estaldoexpedicion que yo he hecho,
iban ellos. Y son una gente que les gusta muckadafianza y experimentar, y sacaron
estos libros, pero claro, es lo que dice Docenteel el profesor que llega y coge ese
libro y dice:jDios mio!Que tiembla Roma.

Docente 4.Tienen que trabajar mucho.

Docente 5.Tienen que trabajar mucho y hacer muchas aponesjgero los
nifios se lo pasan pipa porque la metodologia gwa Implicita es la que esta diciendo,

€S una cosa mas atractiva, le gusta, que tal,..yRessto cayo, cayo,...
Docente 4.Cayo, (inaudible).

Docente 5.Nosotros los estuvimos utilizando mucho tiempanpro con un

formato mas grande y luego ya este, no lo llegaanasar.
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Docente 3.Ese me lo dieron, en tercero de BUP de Biologieéityo el AKAL.
Uno negro gordito.

(Inaudible)

Docente 5.Ahora con los libro que tenemos ahora y volvieada motivacion,
yo para mi, el libro que yo considero que lo quéivaamas a los alumnos ahora es un
libro de texto que el nifio lo domine, que domina&iéb al libro. Por eso vuelvo otra
vez, un librito pequefio con unos contenidos impneldzles, que se ajusten y ya
después a partir de ahi tu usas el resto de lemnientas y el resto de los recursos y ya
esta. Entonces las actividades, lo que estoy dioi¢odo el rato, que lo que tiene que
motivar es la clase, el libro que no desmotive mugmo?, que no desmotive mucho, y
que sea... Desde luego desmotiva cuando el nificuséaasn el curso que estAhhh!
iEsto! Es que hay algunos libros que no terminan de cunagliexpectativas porque no
les explica lo que les tiene que explicar, o talel, pues intentar que ese libro no sea
asi, pero a lo que voy, que los libros hoy en dtarebien hechos, ¢no? Estan con
dibujos, estan en forma digital, estan (inaudib@)e yo no digo que no se pueda pedir
mMAas en cuanto a no s€, cOmo explicar yo esto, amaa (inaudible). Falla por la base,
porque hay un chorro de contenidos, mil, y el liotere meter los mil y como quieren
meter los mil pues por ahi se caen todos.

Docente 2.A lo mejor el fallo esta en el curriculo, porqudial el libro se basa

en lo que la ley dice para que aprueben el libro.
Docente 5.Para mi sin lugar a duda.
Docente 2.El curriculo, es que, el fallo esta ahi.

Moderador 2. ¢ Qué os parece la descontextualizacion? Buemoembs, ese es
mi parecer, la descontextualizacion de lo queamja con la vida del alumno, es como

decir ¢ esto para mi para qué me sirve?

Docente 1.Esto lo tienes que ir haciendo td, tu lo tienes iqulotando de..., tu
lo tienes que conectar con lo que han visto aye elormiguero.

Docente 2.Con su vida, con sus cosas.

Docente 3.0 yo con el carrito arriba de la cuesta San Pedemdo se les va

cayendo a las nifias. Lo contextualizas td, tu ke aeexion con su vida, con su vida
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diaria, con su vida. Ahi no te lo ponen, tu intenggagancharlos, esa es la realidad,

forma parte de la profesion, vamos.

Moderador. Antes de cerrar el grupo, ¢queréis profundizaalgan tema que

no haya quedado...?
(Inaudible).

Moderador 3. Quizas un poco en lo de las competencias, quashhbBlado de
que el libro de texto no trabajaba las competengidmbéis comentado solo varios el

como la trabajais, la alternativa al libro.

Docente 5.Hombre la alternativa al libro, es que también gasa, yo pienso,
creo que pasa por... Primero por el centro, yo soghmuwlel centro, de departamento,
de los proyectos iniciales, del plan anual, yo cgee si un profesor en sus clases
puede... Cada maestrillo tiene su librillo, peroishif eso se queda pobreton. Nosotros,
por ejemplo, ahora mira, competencia, ¢esto quéaes@r si lo encuentro. Nosotros
este afio hemos ido al sendero, hacemos un sermleeb@uadiana o... Tiene que estar
aqui porgue al guardar los examenes he visto porusgmapa. Pero veras, a ver que te
explique yo lo de las competencias de una form# yaque tenga que ver con los
libros. Nosotros hacemos un sendero en tercerocy@ro. Un afio vamos a la Sierra y
otro aflo vamos al Guadiana, y asi los nifios con8gama y Andévalo en tercero y en
cuarto. Esto es un trabajo, esto lo ha hecho Deckribocente 4 tiene un marido que es
arquitecto y ella lo explota y hace unos mapas..lddanapas topograficos que vienen
en el libro de texto, no lo es. Es un mapa que tnasdiacemos. Luego después la
escala, el recorrido que el alumno hace, es corttarlss en el campo, como hemos
hecho este afio a los grupos. Ellos suben, invesfighuscan y no sé qué y no sé
cuanto...Es una trabajera antes, durante y despoépiePdespués estan los criterios de
evaluacion y se le pone, esto es una pasada. Tar@ngo un examen por ahi, por si
alguno después lo queréis ver, ¢qué le preguntiespués?, ¢, qué le pregunto yo sobre
esta actividad en el examen?, ¢como se lo preglEgtm?que yo estoy trabajando lo
hacen en Educacion Fisica y Biologia-Geologia pompnsideramos que los senderos,
el movimiento de los nifios, el paseo por el cangara actividad. Este afio lo hemos
hecho nosotros sélo. Hay otra problematica, seubdafdo (nombre de un docente) y
tal, pero lo hemos hecho siempre. Este afio tandmén(nombre de un docente) asi.
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Esta puesto como actividad en el area de Ciendials Bueno pues esto es una manera
de trabajar la competencia. ¢ Aqui que estéas tradbajal de competencia?

Docente 2.Todo.

Docente 5.Pues estas trabajando un montén de cosas de veodawe ellos

estan solos, nada mas que tienen esto, ahora,.claro

Docente 1.En definitiva, con metodologias diferentes y cotivadades distintas
gque sacas tu de internet o que sacas de otros.liBeointenta suplir la falta del trabajo

por competencias.

Docente 5 O incluso muchas veces de los mismos libros xte té lo adaptas,
pero siempre esta esa aportacion y después, ctar@ctividades que surgen del propio

grupo, es que cada grupo tiene su propia pectaidrid
Docente 4.Si, es verdad.

Docente 5.Y cada grupo tiene una inquietud. De pronto sergéa clase que tu
dices:jDios mio!¢ Esta gente por qué estan tan preocupados ahopaaldo con esto?
Pues ya aprovechas, yo soy muy partidaria de aghavesto, lo aprovechas, adaptas y
lo metes, y reconviertes los contenidos, pero clgue te tienes que echar la tarde, ¢no?
Que tl no puedes llegar porque sea primero de ES@pmvisar. No, no, no es
improvisar, es muy diferente porque hay gente qaesp que es improvisar. No, no,
eso supone mucho, mucho esfuerzo. Mucho trabaja pae en un momento
determinado puedas reconducir y puedas decir V@acar esto y esto y lo otro y tenerlo
ahi cerquita. TU también, ¢no? Que la competentipogo es eso, usar, mover unos

conocimientos, unos contenidos y usarlos, lo qee Felta ahora.

Moderador 2. Cuéntanos Docente 5 antes de irnos, cuéntanapudEsste afio
me dejo alucinada la aportacion que tu deciasydib&), que en el contexto de aula a
mi me dejo alucinada, ¢,como influye el libro dddesn ese contexto de aula que tu nos
contabas bilingue, no bilingtie en tu centro? ¢ Cpuoexles utilizar este material que es
tan cerrado y tan igual para todos?

Docente 5.No me acuerdo lo que te comenté.

Moderador 2. Hablabas de la importancia de trabajar con losnabs del

Master de Secundaria los diferentes contextos lde au
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Docente 5.Que yo lo que queria trabajar con la gente nuswajos profesores
qgue llegan, pues trabajar un poco pues qué se puadmntrar cuando lleguen a un
centro. Pueden entrar en un grupo bilingtie o egrupo no bilinglie y que los centros,
pues hoy en dia, al menos el nuestro, tiene aifiws milingties. Los sacan, estudian el
informe de Primaria y ya con el informe de Primam@aantes de comenzar el curso,
meten a los nifios académicamente buenos en un.dualan dos grupos, Principes
de Espafia, como no quieren los otros padres quafsas se mezclen con Principes de
Espafa, pues los principes de Espafia van a aplEmes los super buenos que se han
metido en bilinglie y el otro que es 12 de Octupwes va a aparte, asi se conforman los
tres grupos. De tal manera que si tu eres profed®nan grupo no bilingle, pues ahi
tienes... Yo soy profesora de Principes de Espafacgme 4 es del otro no bilingte.
Ahi tienes a todos estos nifilos que te hartas dejaray alegremente cuando acaba el
primer trimestre, que hay dos buenos de Principespafia, se cambian por dos malos
del bilingte. Y te lo plantan para ti otra vez yelta al laboratorio y ti vuelta a
empezar, asi las cosas. Asi que yo lo que le peopuslla es que la mayoria de los
profesores de los institutos, los que acogen aralgnen practicas son profesores que
tienen cursos medio que... Pero no hay ninguna pmafede estas nuevas que den
primeros de eso malos, segundos malos, tercerasntple cojan a alguien y lo metan

en...
Docente 3.Yo el afio pasado...
Docente 5.Ahi, yo creo que es una cosa importante.

Docente 3.Yo fui tutora del master hace dos afos, yo dabao.lo\vuelvo a
hacer, daba todo segundo de Bachillerato, las @saBk y las Quimicas, corregia por
las noches cuando se dormian las nifias, eso neeleova hacer pero, claro yo era....
Estabas en la gloria, no tenias ningun problemaaddiud, ningan, ni por asomo.
Entonces mis alumnos del master, yo le pedi parfawmi compafiera de departamento
gue ella se los llevara para que vieran la realidad es que mi grupo no eran reales. Y
el aflo pasado, mi alumnos del master, mis alumedsrdero de la ESO, no el malo, el
bueno era el bilingle junto con diversificacion guan pocos y cobardes, y ahora todos
los malos, malisimos con nombres y apellidos deslndromes, todos estaban en el
mismo grupo y eran 31 tios, grandes como trinqueiesea, de verdad. Los dos

alumnos en practicas mios, o sea el mio y el deamipafiera, se vinieron conmigo,
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vais a ir catando de todo, porgue no os vayaisiagreque los buenos... Lo que hay en

los institutos es mas malo que bueno, o sea que...

Docente 1. (Inaudible). El afio pasado yo tenia cuatro primeyo tenia
l6gicamente todos, uno bilingtie y los otros tres gan... Hay mucha segregacion, esta
el malo malisimo, el que es un poquito mejor, ¢ @8 normal y el bilinglie que es
excelente. Entonces yo me di cuenta perfectamenta plerspectiva de un instituto, no
es una clase. Efectivamente como profesores simestaentralizados en el grupo
bilingle conoces una parte de tu instituto, quaney lejos del resto del instituto,
porque el alumnos bilingtie mas alla, que buenoegoees otro tema a aparte, que si se
inculca el inglés, que si es bueno o no, es unagégagioén de alumnos, los buenos, los

malos, independientemente de si..., pues entonagiveimente.

Docente 5.En este contexto la actividad que tU me deciadilwtel de texto y
termino que yo le comentaba a ella que el libre, las actividades, que con estos nifios
tan malos no se puede, por supuesto, no se pude@mclase y si molestas te vas a la
calle y tampoco... ¢,Como se trabaja? Aqui estuvinaidahdo de una actividad que
habia, que ademas Docente 4 sabe cual es. Ellash&actividad de unos circulo que
ponia de clasificacion y ella pues con los cirquédginal los nifios estan metiendo los
animalitos con las diferentes categorias taxon@nia los taxones, en género, en no sé
qué, en no sé cuanto, metiendo animalitos, coladéadY uno dice, ¢esto es tan
realmente importante que lo sepan? Pero lo impertm, ¢ qué era? Pues lo importante
gue ese nifio, esa clase de nifio tan inadaptadotacdo problema, con todos los
problemas que todo el mundo sabe, tremendos, puestras estan alli, estan
clasificando un animalito y estan trabajando algstan trabajando algo de Ciencias a
fin de cuenta, ¢no? Estan..., y claro ese tipo dvidetl, también es un tipo de
actividad que se adapta al libro de texto, perorguiene nada que ver con el libro de
texto porque a lo mejor estas haciendo lo mismotgw@ene ahi, ahi te viene que si los
reinos, que si yo que sé, division, filum, tal, 2 ®ero cuando el nifio lo recorta y pega
y estan los nifios alli metiendo sus dibujitos y idrado sus cosas callaitos,

concentrados, ya estan haciendo algo, estas hadjgredse concentren.
Docente 2. Eso ya es una competencia (risas).

Docente 5.Lo primero que tiene que aprender una personapender a

concentrarse. Pues no s€, ahi es que..., hay muehnaendia. Después va el otro curso
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bilingle, y el libro de texto es otra historia,cees que... La verdad es que es una pena

como esta. Yo creo, me da mucha pena.

Docente 3.Con este paron que ha habido, tedricamente ibamesr todos

bilingles a la larga, pero ahora ya no es a la)asto ya esta mas parado que...

Docente 2.Que digo que todos bilingles..., que hay niflos @ngro de ESO

gue ya en espafiol no sé si lo controlan, comopohgas...
Docente 3.En el bilinglie también hay casos y casos, peer.a v
Docente 2.Si, pero que...

Docente 3.A nosotros el colegio que nos viene, (nombre ddgrgg tenemos
alumnos de un colegio, de la Secundaria obligatoegaen nada mas que del (hombre
de un centro) y de alli ya vienen seleccionadosilogyles, que lo habran seleccionado

con esa...
Docente 2.Si, si... (Inaudible).

Docente 3.Con esa vara de medir, pero que ya vienen y deamtmienemos
una linea bilingtie, pero que... Vamos a ver, se sapure Esparfia iba bien, se suponia
que ibamos a pasar de explicar inglés a explicangdés. Entonces bueno, que iban a
hacer todos los curso bilinglies, por eso nosoaospsotros que bebemos de ellos
obligatoriamente vamos a tener que ser bilingliastahque no hubo dinero, ahora
cuando no hubo dinero vete tu a saber lo que sereentonces de momento es lo que

tenemos.

Docente 5.De todas maneras ese es otro tema que no tieneegaen los libros
de texto, pero que es verdad que esto del bilingilises que no sé (inaudible).
Tampoco somos muy serios, en absoluto, vamos. Quidas propios centros, el propio
profesorado ha creido conveniente decir que eldiilsmo es soélo para los nifios que
tal porque no pueden, cuando yo he tenido una augue era una nifla marroqui, que
hablaba idiomas que te mueres, todos los idiomasry por donde no puede ser esa
nifia bilinglie, no se ajusta. ¢Por qué no se ajuStehtamelo, porque tiene una
deficiencia. ¢De qué tipo tiene una deficiencia?gDe no estudia lo suficiente, que
tiene la otra problematica. Entonces yo seleccetws nifios que académicamente son
buenos y punto y ya esta, ese es el criterio dieigiiismo, no hay otro. Esto en mi

instituto, y vamos aqui esta Docente 4, en mitintsties asi.
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Docente 3.Yo creo que en todos.

Docente 5.(Inaudible). Hasta el punto que dices primerawa@bn, y yo ya he
chillado, me he manifestado cuarenta veces queergambien por lo menos. Que se
cambien hasta la primera porque antes lo cambibbata la segunda. Vamos, ya te
digo, como si fueran cromos, ¢,eso cOmo va a see?ttienes un grupo de principes
de Espafia y ahora te sacan a dos, los buenosrguoeauti poco de la clase y te meten
otros dos machacados, porque viene ya rebotadogieodos han echado por malos.
Bueno esto es tremendo lo que estamos hacienddelllibro de texto es un poco...
Motivacidén y con eso acabo, motivacién del libroteleto, aunque sea el mejor libro de
texto... ¢ Qué porcentaje de la motivacion de laeatasel libro de texto?

Docente 2.Es el profesor.
Docente 4.Es el profesor.

Docente 5.Aunque sea 100% magnifico, lo mejor, hay tantosfas, que se ha
quedado el libro de texto en algo basico, pero ya...

Docente 1.Es pensar nosotros como alumnos. ¢Qué era locgumativaba? Y
todos llegabamos a lo mismo, que depende de laneerpie esté delante de ti, de como

te lo intente transmitir, si te transmite, si tgh...

Docente 3.Es que realmente yo no me acuerdo de... Excepta pdasta negra
del AKAL, y después los he ido trabajando, no esetamente, pero los departamentos
en los que he estado. Yo no me acuerdo, yo te pdedn si me acuerdo de los libros
gue a mi me marcaron entre comillas porque logilizado después mucho a nivel de
la carrera para empezar la base, los de Cienas. e yo, por ejemplo, de ningun
libro de Matematicas, de ningun libro de Inglésnagun libro de Historia me acuerdo.

Sin embargo, si me acuerdo de los profesores.
Docente 2.Claro.
Docente 4.Claro.

Docente 3.Pero yo no me acuerdo ni de... No tengo memoriayféfica. Si te
acuerdas del experimento si los has hecho, peno ti# acuerdas de donde estaba la
pagina, donde estaba. Te acuerdas, en el mejos@asos, la noche antes del examen y

después en el examen y después ya tu, como ladvergiae girando, tu la cabecita
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cuando sales del examen, la cabecita de Quimicaoya, ahora es la cabecita de
Historia, porque es asi, el ritmo es asi.

Moderador. Bueno pues vamos a hacer una ronda final. ¢Siootonaran

ministro de Educacion que hariais con el libroeded?

Docente 4.Pues lo primero hablar con los profesores y q@epimfesores
opinaran, a ver, como deberia ser el libro de tgxtespués ya me decidiria. Pero desde

ahi arriba decir como debe ser el libro de texidhablar con los profesores no.

Docente 3.Ademas es muy gracioso. ¢ Conocéis algun profasmrhgya sido
ministro de Educacién? ¢Alguno ha sido profesorindéituto, profesor de colegio,
maestro...? O sea es absurdo que estamos manejattesc@nillas, por mercenarios
de la politica y los que hacen las leyes. Yo ndvasta qué punto, los que hacen la
LOMCE, que dicen lo que yo tengo que dar, yo nbasia qué punto, qué idea, qué

nocion tienen de mi asignatura.
Docente 2.Ninguna.
Docente 5.Ninguna.

Docente 3.Estamos a merced de politicos que deciden. Noaatgia mas de
moda, o ahora tengo que darle un resurgir a |a®ila y a las Ciencias no, y ahora tu
venga darles horas, por eso estamos a merced dedose reparten la tarta, pero que

ninguno de ellos...
Docente 4.Que no saben la realidad.

Docente 3.Eso, que no saben la realidad, ni tampoco lesesaie vamos. O sea
gue dudo que seamos ministros de Educacion.

Docente 5.Yo si estoy un poco de acuerdo con lo que elle, giero yo lo que
haria seria una revision de contenidos con persexjzestas, meteria a didactas de las

Ciencias por ejemplo. ¢ Ddénde estais vosotros arkade elaborar...? ¢ Ddonde estais?

Docente 3.¢ Sois ministros? ¢ Alguno es consejero? ¢ Condgéis didacta que

sea consejero?

Docente 5.¢Quién elabora el curriculo para primero de ESOmékos yo, de
Ciencias Naturales se supone que estamos hablpods, se supone que tiene que

intervenir el profesorado, las universidades queles#ican a esto, los expertos, los
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expertos. Seleccionaria esa cantidad de contegigose han ido acumulando a lo largo
de la historia, ya digo que son los mismo y maslelegie yo empecé. Seleccionaria y
los seleccionaria teniendo en cuenta esas misnsas cpie ellos dicen de desarrollar
habilidades, destrezas, competencias. Con esei@rmfee esta ahi seleccionaria unos
contenidos porque todo el mundo diria, haciendo emeuesta, que es imposible

trabajar de esa manera con mil contenidos.
Docente 4.Todos.

Docente 5.Pero esa seleccion lo harian los profesores dieuios didactas y la
gente experta, asuntos sociales en algunas cosds.e5toy diciendo en serio, lo de la
lengua, porque el alumnado de Secundaria, se old&lague es una enseflanza
obligatoria para los nifilos con problemas, paranifes sindrome de Down, para los
nifos esquizofrénicos, para los niflos que vieneRuwmwaania, tal, para el otro que tiene
a los padres en la fresa y esta todo el dia salo.SE olvida, no se puede olvidar. No
estamos hablando de Bachillerato, estamos habldadofios de 11 y 12 afios, no se
pueden olvidar todos esos factores, no se puede &ribro de las mil cosas, muy

bonito...

Docente 2.No hay mucho mas que decir. Es un poco compliqauieer de
acuerdo a todos los profesores y a todos los... férerecia a lo del curriculo, que no se
ha contado con los profesores, no nos han tenidouenta y, pero vamos, ahora la

verdad, sinceramente no quiero ser ministro pongueeo la solucion a este tema.

Docente 3.El parangdn no te lo han puesto muy alto, segumhg@gas lo que
hagas seguro que lo haces bien.

Docente 2. Es que me pongo a pensar y no se.

Docente 1. Pues yo me pongo en la ténica que estéis dicigrgle se bajen a
la realidad. Antes de hacer un libro y de... Hay desconexion con la realidad de los

centros, incluso conectar Primaria y Secundaria...
Docente 4.Y Secundaria a Bachillerato.

Docente 1.Entonces que se impliquen en lo que hay en ladeghlque es muy
bonito. Que se vende mucho el bilingliismo y ung sk¥ cosas, pero la realidad es otra

y que se bajen un poco.

Moderador. ¢ Tenéis algo mas que afadir?
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Docente 5.Conectando un poco con lo que ha dicho ella, qyenifios que van
bien en todo, haciendo lo que sea, trabajando dpuéosea, tienen la necesidad de

aprender, de saber, son curiosos, tal y cual, kpgesolitos se buscan la vida.

Docente 3. A veces en grupos malos, con asignaturas feasy iod
desconexionado que esta, por mas trabas y zamsadille les ponen, hay muchos
chavales, gracias a Dios, alguno hay, incluso giopos malos, malos, malos, a ver si

No Nos estariamos aqui, esta profesion todaviace&gena.
Docente 5.Claro.
Docente 2.Si, si.

Docente 3. Aunque a veces parece, que la situacién pareceatestrofica de lo
que es. Bueno realmente, a ti te sueltan en usa glahora tu tienes que, o bien con el
libro de texto o bien con capote, tu tienes quehdd intentas hacerlo lo mejor posible,
la mejor manera para que la informacion les llegt@ utilizas todas las herramientas,
todos los martillos que veas a tu alcance y masesk@bmarcha vas metiendo, vas

haciendo.
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