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En primer lugar presentamos algunos problemas derivados del uso de los libros
de texto en los centros de ensefanza. Posteriormente, se hace una revision ori-
tica de las actividades y pautas de ensefianza que se plantean en los libros de
texto tradicionales. A continuscion, se exponen las caracteristicas que deben
reunir —-seglin la autora- |as actividades de ensefanza de los libros de texto des-
de una perspectiva innovadora. Y, finalmente. se propone un esguema de unidad
didactica como ejermplo de mejora concreta de la estrategia de ensenanza de los

libros de texto.

Actividades de ensefanza

y libros de texto

Rosa Cintas Serrano

Los libros de texto son los materiales curri-
culares que usa, preferentemente, la mayoria de
los profesores y profesoras de nuestro pais en
todos los niveles educativos, hecho que se cons-
tata por el enorme volumen de ventas que exis-
te cada ano. A pesar de que la Reforma educa-
tiva ha introducido la prescripcidn de elaborar
planes curriculares para cada centro, lo que su-
pone que cada grupo de profesores deberia di-
sefiar su propio curriculum, la realidad es que
la mayoria de los profesores sigue optando por
usar el libro de texto comercial como guia pa-
ra el desarrollo de su préctica.

La incidencia que puede tener este fenémeno
en la educacién que se estd desarrollando en nues-
tras escuelas ha comenzado a ser objeto de aten-
cion y estd siendo abordada por diversos autores
desde finales de los afios ochenta (Gimeno, 1988;
Area, 1991; Santos, 1991; Martinez, 1992; Zaba-
la, 1995; Parcerisa, 1996; Del Carmen y Jiménez,
1997; etc.). Se considera que los libros de texto tra-
ducen a los profesores el significado y contenido
del curriculum prescrito, realizando una inter-
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pretacion de éste. Las prescripciones suelen ser
muy genéricas y, por ello, no son suficientes pa-
ra orientar la actividad educativa en las aulas. Ade-
més, el propio nivel de formacion del profesor y
las condiciones de su trabajo hacen muy dificil la
tarea de disenar la practica a partir del curriculum
prescrito, por lo que el papel mas decisivo lo de-
sempefian los libros de texto (Gimeno, 1988). Se
reconoce, por tanto, que su incidencia es relevante
tanto cualitativa como cuantitativamente ya que
es, en la préctica, un elemento diddctico que in-
fluye y condiciona fuertemente lo que se hace en
la mayoria de las clases. Aunque ante la propues-
ta de desarrollo de actividades que se sugiere en
las unidades didacticas o lecciones de los libros de
texto se pueden adoptar diferentes formas de apli-
carlas, lo mds frecuente es que los profesores ha-
gan caso a la propuesta implicita del libro y desa-
rrollen su practica promoviendo en clase situa-
ciones compatibles y adecuadas a lo que parece
proponer el texto; de esta forma, el libro de texto
acttia como director del desarrollo de la ensefianza
en una gran parte de las aulas.
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La problematica de los libros de texto

Los estudios realizados han aportado inte-
resantes reflexiones sobre como es el curricu-
lum que elaboran las editoriales para los pro-
fesores y qué efectos tiene sobre la prictica edu-
cativa, mostrando bastante consenso en sus pun-
tos de vista: l[a Administracién educativa esta
permitiende que sean las editoriales las que di-
senen el curriculum que se lleva a la practicaen
la mayoria de las escuelas; las editoriales, movi-
das por intereses de mercado y sin unos crite-
rios ni exigencias claras de la Administracién,
elaboran generalmente libros que sean cémo-
dos para los docentes y no propuestas renova-
doras que pudieran contribuir a una mejora de
la ensenianza. Los libros, asi, se producen por cri-
terios comerciales y no por criterios pedagdgi-
cos, con la idea de que lo mas vendible es man-
tener una propuesta curricular préxima a lo que
se acepta en llamar “ensenianza tradicional”. Por
ello, muchos de los libros de texto presentes en
el mercado editorial se corresponden con una
visién del curriculum que estd muy lejos de los
principios de la Reforma y de los planteamien-
tos comuinmente aceptados por la investigacién
e innovacién educativa.

A pesar del acierto de estas valoraciones, tam-
bién es verdad que no hay un gran desarrollo de
la investigacién en este campo. Como sefialan Del
Carmen y Jiménez (1997), la relevancia dada por
los profesores a los textos no tiene correspon-
dencia en la investigacién educativa, que no les
ha prestado tanta atencién como a otros elemen-
tos que intervienen en el desarrollo curricular, pe-
se a que se ha llegado a atribuirles una gran res-
ponsabilidad en los problemas de aprendizaje.
Son necesarias, pues, aproximaciones mds con-
cretas a los diferentes problemas relativos a los li-
bros de texto para lograr un mejor conocimien-
to de las variables que intervienen en su génesis y
abordar su mejora de forma rigurosa.

Desde el punto de vista didéctico, en el estu-
dio de los problemas relacionados con los libros
de texto habria que contemplar, segiin nuestra
opinién, dos aspectos fundamentales que se afec-
tan mutuamente: la calidad de la ensenanza que
puede promover intrinsecamente el libro de tex-
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to y el uso que se hace, del libro, por parte de los
ensenantes.

Sobre la calidad de la ensefianza que pro-
mueven los libros de texto, cabe preguntarse si to-
dos los que existen en el mercado, a disposicién
de los profesores, son iguales. En bastantes inves-
tigaciones se incluye un apartado especifico de-
dicado a analizar el tratamiento de un tema en los
libros de texto, generalmente centrados en el ana-
lisis de los contenidos, pero hay muy pocos estu-
dios que se hayan orientado a una valoracion glo-
bal de libros de texto u otros materiales curricu-
lares. Uno de estos escasos estudios es el trabajo
de Parcerisa (1996), que consistid en disefiar un
instrumento de andlisis con el que poder analizar
y comparar todos los elementos del curriculum
que presentan los materiales curriculares y en usar
este medio para que un grupo de profesores va-
lorase la calidad de 83 materiales diferentes. Sus
conclusiones fueron que una cuarta parte de los
materiales analizados se pueden considerar glo-
balmente inadecuados, mientras que el resto pue-
de considerarse globalmente adecuado aunque
con carencias; s6lo en algunos casos se valoraron
como muy adecuados, aunque siempre con algin
reparo. Otros autores se pronuncian también en
la misma linea, reconociendo que, en la actuali-
dad, existe una gama de tipos de libros de texto
que va desde propuestas de cardcter exclusiva-
mente expositivo, con ninguna o pocas activi-
dades y basadas éstas en la memorizacién mecd-
nica, hasta algunas proposiciones mds cercanas al
discurso innovador, en las que se incluye el tra-
bajo con problemas o una aproximacién cons-
tructivista del aprendizaje.

Ellibro de texto puede tener un valor intrin-
seco determinado por su potencialidad para ge-
nerar experiencias de aprendizaje; sin embargo,
su verdadero efecto parece estar ligado al tipo de
uso que haga el docente con respecto a su traba-
jo y al de sus alumnos. En este sentido, Area
(1991), en un estudio de casos, investigo las creen-
cias, las précticas planificadoras y las practicas de
accion docente de profesores en relacion con los
materiales curriculares. Para ello, realizé entre-
vistas a siete profesores, analizé sus productos de
planificacién y observé sus clases; sus conclusio-
nes confirmaban la idea, puesta de manifiesto an-
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teriormente por otros autores, de que los docen-
tes siguen sus propias creencias y estilo de ense-
fianza a la hora de interactuar con los materiales,
lo que viene a querer decir que las profesoras y los
profesores tienden a usar el libro de texto, no en
funcién de su potencial instructivo, sino siguien-
do los esquemas y hébitos de ensefianza que tie-
nen asentados.

Esos resultados han originado que muchos
autores coincidan en plantear, como posible via
de solucién al problema del uso extendido de li-
bros de texto de discutible calidad, la necesidad
de que los profesores y las profesoras cambien
sus pautas de accidn respecto a la seleccidn y uso
de los materiales curriculares. Para ello, los do-
centes deberian saber diferenciar unos libros de
texto de otros por sus cualidades pedagdgicas;
deberfan saber elegir aquellos que mejor se adap-
ten a sus propias necesidades; y deberian saber
usarlos como una ayuda mds, en relacién con sus
propias propuestas docentes y supeditada a és-
tas, y no como el director del proceso de ense-
nanza que impone una forma determinada de
trabajar. Pero se reconoce, del mismo mode, que
la tarea de evaluar materiales curriculares no es
facil, pues requiere unos nuevos conocimientos
que habria que facilitar a los docentes. En esta li-
nea de pensamiento, Martinez Bonafé (1992b) y
Parcerisa (1996) han realizado sendas propues-
tas de modelos de andlisis globales de materiales
curriculares, para ser aplicados por profesores,
que suponen una excelente contribucién. Otros
autores (Gimeno, 1988; Santos, 1991; Zabala,
1995; Del Carmen y Jiménez, 1997, Garcia-Ro-
deja, 1997, etc.) han hecho unas propuestas me-
nos desarrollada, que las anteriores pero enca-
minadas también a ofrecer a los profesores pau-
tas de andlisis de la calidad de los libros de texto.

En lo que sigue, expondremos un conjunto de
criterios de andlisis que hemos empleado, con la
misma finalidad, para la revisién de los tipos de
actividades de ensefianza que suelen proponer los
libros de texto convencionales y para el anélisis
del proceso de aprendizaje que esas actividades
favorecen, discutiendo la posibilidad de mejorar
este aspecto de los libros de texto mediante la
adopcién de un nuevo modelo de estructura de
unidad didéactica.

El analisis de las actividades de
ensefianza comunes en los libros de
texto convencionales

En las unidades didécticas de un libro de tex-
to, como en cualquier propuesta curricular, se con-
cretan las decisiones sobre como ensefar y qué
contenidos trabajar y se pone de manifiesto, igual-
mente, la concepcidn del aprendizaje en que se
apoya la propuesta. La unidad didéctica se desa-
rrolla a partir de las actividades de ensefianza, que
pueden aparecer secuenciadas de una u otra for-
ma seglin una légica determinada. Para valorar el
tipo de ensefianza que promueve un determina-
do libro de texto, en relacidn con las actividades
que plantea, nos parece adecuado considerar dos
niveles de anélisis: uno es el relacionado con el ti-
po de actividades que se incluye en la propuesta y,
otro, el de la logica o légicas que las organiza.

Nos interesa describir cémo son las activi-
dades de ensefianza que se incluyen en las unida-
des didacticas que aparecen en los libros de texto
convencionales. Entendemos que en cada acti-
vidad intervienen diferentes componentes que
habria que tener en cuenta en una evaluacién de
actividades de ensefianza. En nuestra opinion, los
que nos parecen relevantes son: el tipo de infor-
macion que moviliza, las fuentes de [a misma, el
procedimiento didéctico para tratar la informa-
ci6n, si es individual o grupal y las capacidades
de los alumnos que entran en juego (intelectua-
les, motrices, afectivas).

Al examinar las actividades de ensenanza de
una propuesta determinada creemos que hay que
hacer una doble lectura, en el sentido de conside-
rar, por un lado, cémo son las actividades predo-
minantes que se incluyen y, por otro, cudles son las
que se excluyen, es decir, las que se echan en falta
desde una perspectiva tedrica dada. En nuestro ca-
$0, la perspectiva que fundamentard el anlisis se-
rd la consideracion de si se cumplen los requisi-
tos necesarios para el aprendizaje significativo.

Desde este punto de vista, coincidimos con
las opiniones de los autores revisados en que las
actividades de ensefianza que se proponen en los
libros de texto, mas usuales de Primaria, se ca-
racterizan por:
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* En las actividades se atiende, fundamen-
talmente, a los contenidos conceptuales, en de-
trimento de los aspectos procedimentales y acti-
tudinales.

* La mayoria de las actividades que se pro-
ponen en el libro de texto se basan en manejar la
informacidn que aparece en el propio libro. Asi,
abundan las actividades llamadas de “lapiz y pa-
pel”, mientras son escasas las actividades que re-
quieren buscar informacién fuera del libro de
texto, como las actividades de observacion, las
experiencias, la consulta de otras fuentes infor-
mativas, la expresion de los propios conoci-
mientos del alumno o la utilizacién de los re-
cursos del entorno.

* Las actividades son poco diversas y atienden
s6lo a algunos procedimientos did4cticos, pre-
dominando la lectura del libro de texto, ejercicios
de retencion de la informacién y algunos ejerci-
cios para afianzar lo aprendido.

* Todos los contenidos se trabajan mayori-
tariamente como si fuesen contenidos factuales,
es decir, como datos o hechos, para los que el pro-
ceso didéctico basico es la repeticién. Sin embar-
go, el aprendizaje de los conceptos requiere la
puesta en juego de diversas actividades que in-
cluyan procesos de comprensién, de elaboracién
y de estructuracién. Del mismo modo un proce-
dimiento no se aprenderd memorizando las di-
versas acciones que comprende, sino ejercitdn-
dolo en la practica.

* Predominan las actividades de caricter in-
dividual. No se fomentan situaciones de apren-
dizaje basadas en el trabajo en equipo o dirigidas
ala construccién colectiva de significados.

* No suelen incluirse actividades dirigidas a
poner de manifiesto los aprendizajes y experien-
cias previas de los sujetos.

* No suelen proponerse diferentes modalida-
des de realizacion de las actividades o diferentes
actividades que puedan adaptarse a grupos dis-
tintos de alumnos.

* En las actividades, a los alumnos se les sue-
le asignar un papel pasivo y se les ofrece escasa di-
versidad en las situaciones de aprendizaje; fun-
damentalmente se les pide buscar respuestas con-
tenidas entre las paginas del libro y contestar a
preguntas formuladas por otros. No se les anima
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a cuestionar, a explorar, a buscar en diversas fuen-
tes, a contrastar sus opiniones, a tomar decisio-
nes, etc.

* No suele atenderse a la necesidad de des-
pertar y mantener el interés de los alumnos.

En cuanto a cémo se organizan las actividades
en los libros de texto convencionales, encontra-
mos que las unidades didacticas suelen presentar
una secuencia de ensefianza caracterizada por los
siguientes apartados o grupos de actividades: ge-
neralmente, aparece una actividad de presenta-
cién de la unidad, con una breve exposicién de
contenidos; a continuacién, suelen incluir un na-
mero amplio de secuencias de actividades, de for-
ma que cada secuencia tiene un mismo esquema
que incluye, primero, una exposicion de infor-
macién y, luego, la presentacién de un ntimero
corto de actividades; después de estas secuencias,
suele aparecer un ultimo apartado dedicado ala
realizacién de ejercicios finales de la unidad.

Desde el punto de vista del aprendizaje signi-
ficativo, en las secuencias de actividades de los li-
bros de texto mds usuales, se observa la ausencia
frecuente de actividades para la expresién de los
conocimientos iniciales de los alumnos; parece
que la elaboracién y estructuracion de informa-
cién se da realizada en la propia exposicién de
contenidos que se presenta en el libro, dejando
para el alumno algunas tareas relacionadas con la
realizacién de esquemas y resimenes y, sobre to-
do, ejercicios de memorizacién de los contenidos
expuestos en el libro; las actividades finales que
se suelen presentar en este tipo de libro parecen
tener una finalidad evaluativa: proponen tareas
de repeticién de los contenidos tratados en la uni-
dad, que parecen dirigirse a promover la reten-
cion de los mismos y su calificacién; no se pro-
ponen actividades para la comunicacién de los
contenidos elaborados y construidos por los alum-
nos ni se contemplan actividades para compa-
rar y evaluar los conocimientos adquiridos res-
pecto a los conocimientos iniciales y el proceso
de aprendizaje seguido.

En consecuencia con todo lo anterior, esti-
mamos que laldgica que organiza las actividades
comunes en los libros de texto convencionales se
basa en un modelo de aprendizaje que fomenta,
fundamentalmente, los procesos memoristicos
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y en un tipo de enseflanza que promueve esen-
cialmente la transmision o exposicidn de conte-
nidos como estrategia para que los alumnos
aprendan. Ademds, nos parecen propuestas que
ofrecen poca diversidad y riqueza de situaciones
de aprendizaje, que no estimulan a los estudian-
tes ni le facilitan el desarrollo de todas sus capa-
cidades.

No obstante, debemos insistir en el hecho de
que existen pocas investigaciones, en nuestro pais,
que ofrezcan resultados y datos precisos sobre es-
tas cuestiones. Uno de los pocos estudios que he-
mos hallado sobre la evaluacion de las actividades
de los libros de texto es el realizado por Garcia-Ro-
deja (1997) en el que compard las actividades de 14-
piz y papel de unidades didécticas de cinco edito-
riales diferentes. La eleccion de ese tipo de activi-
dades para hacer la comparacion se debié a que en
la muestra no aparecian suficientes actividades de
otro tipo como para poder ser analizadas. Sus con-
clusiones fueron que, a pesar de la mayor cali-
dad de los libros de texto que se editan en la ac-
tualidad para primaria, detectaba algunas defi-
ciencias en las actividades de lapiz y papel de las
muestras analizadas, concretamente la falta de
actividades que ayuden a seleccionar y organi-
zar la nueva informacién y la desconexién entre
las diversas actividades de la unidad. Por otra
parte, estim6, en contra de nuestra impresian,
que se hace mayor esfuerzo en propiciar que los
alumnos apliquen la informacién y en conec-
tar los conocimientos con su experiencia extra-
escolar. En nuestra opinién, €l estudio pone en
evidencia un hecho importante, ya sefialado, que
es el predominio de actividades de ldpiz y pa-
pel frente a otros tipos de actividades, reafir-
mando la escasa diversidad de las situaciones de
aprendizaje que potencian, en general, los libros
de texto; por otro lado, confirma que faltan al-
gunos de los tipos de actividades que son nece-
sarias para promover un proceso de aprendiza-
je significativo.

Aunque en el mercado editorial haya cierta di-
versidad de libros de texto entre los que los pro-
fesores pueden elegir, nos parece que desafortu-
nadamente los més usados siguen siendo los que
hemos caracterizado en estas paginas. Coincidi-
mos con Parcerisa (1996) cuando indica que el

concepto de libro de texto ha cambiade en algu-
nos aspectos, pero no ha disminuido su inciden-
cia; ante ello, creemos que es necesario plantear-
se como mejorar su calidad y su uso.

;Como mejorar los libros de texto
convencionales?

La calidad del libro de texto tiene que ver con
la concepcién curricular que tengan los respon-
sables de su elaboraciéon. Mejorar el desarrollo del
curriculum que realizan las editoriales en los li-
bros que elaboran exige, como condicién basi-
ca, que en estas empresas se adopte una concep-
cién didactico-curricular més préxima a los plan-
teamientos innovadores actuales, de modo que se
asuma como referente la necesidad de orientar la
ensefanza hacia la formacion integral de los alum-
nos, la perspectiva constructivista del aprendiza-
je, el enfoque del contenido escolar como inte-
gracion de contenidos de distintas procedencias,
asf como la concepcién de los alumnos como su-
jetos activos del proceso de aprendizaje y de los
profesores como protagonistas del proceso de de-
sarrollo de su préctica.

Con estas premisas para la mejora de la cali-
dad de los libros de texto, en lo que se relaciona
con el disefio de las actividades de ensefianza v de
las secuencias en que éstas se organizan, creemos
que las editoriales deberfan elaborar propuestas
que traten de responder a las siguientes caracte-
risticas:

* Que sean suscitadoras de aprendizajes sig-
nificativos: la estructura de las unidades didacti-
cas deberfa tender a cumplir los requisitos nece-
sarios para [a construccién de conocimientos; pa-
ra ello, tendrian que presentar actividades sufi-
cientes para cada fase del proceso.

* Que permitan diferentes ritmos de apren-
dizaje: deberfan presentar, para cada nticleo de
contenidos, diversidad de actividades de dife-
rente nivel de complejidad. La adecuacién al
contexto especifico y a los alumnos que tenga
cada profesor es una tarea que s6lo puede aten-
derse desde la préctica, pero el libro puede pro-
porcionar una propuesta amplia que facilite ese
proceso.
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* Que sean estimuladoras de diversas situa-
ciones de aprendizaje, con relacidn a las diferen-
tes capacidades a desarrollar en los alumnos: de-
berfan presentar actividades individuales y gru-
pales; actividades de caracter intelectual y manual;
actividades que integren lo intelectual con lo afec-
tivo y lo valorativo; actividades diversas en cuan-
to a los procedimientos didécticos para trabajar
la informacidn (observacion, experimentacion,
busqueda de informacién en diferentes fuentes,
de diferentes formas de expresion, de debate, dis-
cusién y toma de decisiones, etc.).

* Que sean posibilitadoras de aprendizaje de
diferentes tipos de contenidos: deberian presen-
tar actividades que atiendan no sélo a los conte-
nidos conceptuales sino también los procedi-
mentales y actitudinales.

* Que fomenten el uso de diversidad de fuen-
tes de informacién y de recursos del entorno: ac-
tividades que para su realizacién requieran usar
diferentes fuentes de informacién, ademés del li-
bro de texto, como la consulta de otros textos y
recursos audiovisuales, la observacién y experi-
mentacion con objetos y materiales reales, la vi-
sita a lugares, etc.

* Que sean maotivadoras para los sujetos que
aprenden: actividades que despierten el interés
y que promuevan la accién de los alumnos y la
implicacién con la realidad: como cuestionar, ex-
plorar, exponer, observar, participar en debates o
en simulaciones, dramatizar, recoger datos, etc.

* Que sean un instrumento abierto a la ini-
ciativa del profesor: deberian presentar a los pro-
fesores una explicacién de las decisiones tomadas
respecto a las actividades propuestas para que
comprenda su sentido y, también, una orienta-
cién de como realizarlas, A la vez, deberian in-
ducir a que el profesor se cuestione el grado de
adecuacion de las actividades del libro a su con-
texto y a que realice las modificaciones, anadidu-
ras o supresiones que le resulten apropiadas.

En un libro de texto, las unidades didacticas
se pueden presentar estructuradas de muy diver-
sas maneras, desde secuencias simples de activi-
dades con un solo proceso lineal de aprendizaje,
a otras mas complejas, compuestas por varias sub-
secuencias relacionadas entre si. Con la intencién
de ilustrar posibles férmulas de mejora de la es-
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trategia de ensefianza de los libros de texto con-
vencionales, en el cuadro 1 presentamos un ejem-
plo de estructura de una unidad didéctica que
pretende desarrollar un enfoque actualizado.

Este ejemplo expone la estructura basica del
disefio de las unidades didacticas incluidas en di-
versos libros de texto de primaria que hemos ela-
borado. Se ha puesto de manifiesto dicha estruc-
tura mediante la aplicacion de la metodologia pro-
puesta por Carial (1998) para el andlisis de las es-
trategias de ensefianza. En este trabajo se expone
un esquema de fases del proceso de ensefianza y
aprendizaje que trata de integrar los requeri-
mientos de los procesos de investigacién escolar
y los de las propuestas de orientacién constructi-
vista, algo que nos parece muy valido para nues-
tro caso, ya que permite confrontar el plantea-
miento de los libros de texto con las propuestas
didacticas mds innovadoras y, ademds, porque esa
era la orientacién de nuestros libros. En su pro-
puesta, establece las siguientes fases: A. Orienta-
cién dela unidad; B. Expresion y contraste de los
conocimientos iniciales de los alumnos; C. Pla-
nificacién del trabajo a realizar. D. Obtencién de
nueva informacién; E. Estructuracién primaria,
dirigida a promover la elaboracién de la nueva in-
formacién; F. Estructuracion secundaria, orien-
tada a la consolidacidn y ampliacién de la fun-
cionalidad de los aprendizajes realizados; G. Co-
municacion de conocimientos elaborados y H.
Anilisis y evaluacion de los procesos desarrolla-
dos y de los resultados obtenidos. El ejemplo que
mostramos es, basicamente, el esquema de las uni-
dades didacticas de los libros de texto elaborados
por la autora, en el cual se han tratado de iden-
tificar las fases que propone Carial con las que
aparecen en estos libros.

La unidad diddctica de la muestra presenta
una secuencia de ensefianza compleja. Por un la-
do, hay una secuencia global que consta de una
fase de presentacién inicial de los contenidos de
toda la unidad, una fase en la que se trabajan los
contenidos, una fase orientada a comunicar y re-
lacionar los conocimientos elaborados a lo lar-
g0 de toda la unidad y una fase de evaluacién de
todo el proceso seguido. Por otro lado, el segun-
do apartado (dedicado a trabajar los contenidos)
estd organizado en varias secuencias indepen-
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“ENCUENTRO CON EL PROYECTO”

- Actividades de presentacion de los contenidos y objetos de estudio de la unidad didactica.
- Actividades de expresion de los conocimientos del alumnado sobre las ideas generales de los contenidos

de la unidad.

"INVESTIGACIONES"

Los contenidos de la unidad se encuentran organizados en dos, tres o cuatro secuencias de contenidos cada
una de ellas dedicada a un aspecto del tema y estructurada como un ciclo de aprendizaje.

Secuencia 1 Secuencia 2 Secuencia 3
A. Actividades para presentar los aspectos parciales A A
B. Actividades para la expresién de los conocimientos del B B
alumnado
Y
C. Actividades para obtencion de nueva informacién: [ /
- Exploracion de diversas fuentes de informacién G
- Interaccién con informacién dispuesta en el libro de texto
Y |
D. Actividades para estructuracién de la nueva informacion: Y Y
de elaboracién, consolidacion y ampliacién segiin requiera D D
cada caso o tipo de contenido .
Y Y Y
E. Actividades para comunicacién de informacién elaborada ¢ E
por el alumnado A A

"COMUNICAMOS"

Actividades para dar a conocer los aprendizajes y demds productos de la estructuracién de los contenidos

relacionados de toda Ia unidad.

"REFLEXIONAMOS SOBRE LO APRENDIDQ"

Actividades para la comprension y valoracién de los planteamientos iniciales, las dificultades encontradas y los resultados
obtenidos a lo largo de los distintos momentos de la unidad diddctica.

Cuadro 1. Esquema de estructura de unidad didactica de un libro de texto alternativo,
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dientes, cada una de las cuales estd dedicada a un
aspecto del tema y estructurada como un ciclo
de aprendizaje completo, en el que se identifican
seis de las ocho fases propuestas por Caifial
(1998), caracterizadas por los siguientes tipos de
actividades:

A, Presentacion. Las actividades tienen la fina-
lidad de presentar o introducir los contenidos u
objetos de estudio que se van a trabajar; su fun-
cién es orientar y comenzar a movilizar informa-
cién. Hay muchas maneras de presentar un tema;
en nuestro ejemplo nos hemos inclinado por ac-
tividades que introduzcan el elemento sorpresa o
paradoja de forma que active desde el principio el
interés y la actividad mental de los alumnos.

B. Expresion de los conocimientos iniciales. Ac-
tividades cuya funcién es la de la reflexién, la co-
municacién y el contraste de los conocimientos
iniciales de las alumnas y alumnos en relacién con
el objeto de estudio. Existen diversas actividades
que cumplen esta funcién; en nuestro caso hemos
incluido preguntas ablertas, presentacion de si-
tuaciones problema ante las que el alumno debe
dar una explicacién o prediccién, presentacion de
situaciones relativamente paraddjicas y sorpren-
dentes o explicacidn de situaciones cotidianas.

C. Obtencidn de nueva informacion. Activida-
des cuya funcién es la de proporcionar a los alum-
nos ocasion para acceder a los nuevos contenidos
a cuyo aprendizaje se dedica la unidad. En nues-
tro ejemplo, una primera parte de la secuencia in-
cluye actividades de exploraciéon de diferentes
fuentes de informacién (como observacién de ob-
jetos y fendmenos naturales o tecnolégicos, la ex-
perimentacién en aula o laboratorio, etc.) y una
segunda parte, que se centra en la lectura de la in-
formacién presentada en el propio libro de texto.
La informacién que obtienen los alumnos, a di-
ferencia del libro de texto tradicional, no serfa tini-
camente la informacién del libro, sino también la
procedente de otras diversas fuentes.

D. Estructuracion de la nueva informacion. Ac-
tividades que tienen la funcién de ayudar a que
los alumnos organicen, elaboren y transformen
la nueva informacién y a que ésta adquiera un
sentido funcional para ellos. Aqui habria que te-
ner en cuenta que cada tipo de contenido requiere
un tratamiento didactico diferente a la hora de su
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estructuracién. Las actividades de este apartado
pueden ser muy diversas: ordenar contenidos, cla-
sificar, traducir a otros cddigos, resumir, reitera-
cion de ejercicios, usar lo aprendido en diversos
contextos, etc.

E. Comunicacién de conocimientos elabora-
dos por los alumnos. Actividades cuyo sentido es
dar a conocer al profesor y a otras personas los
aprendizajes y demds productos resultantes de la
estructuracién. Pueden ser actividades de expre-
sién de informacién por medio de diferentes c6-
digos (escritura, dibujo, drama...), la construccién
de artefactos o las acciones en el medio.

E Evaluacion del proceso. Actividades para que
los alumnos comprendan y valoren el proceso de
aprendizaje que han seguido desde los plantea-
mientos iniciales.

El esquema que hemos expuesto como ejem-
plo sirve para ilustrar como puede promoverse
que el disefio de las actividades de cada unidad
didéctica se ajuste a los requisitos de la ensefian-
zafaprendizaje de orientacién constructivista. Ade-
més, el esquema que hemos expuesto permite in-
cluso introducir secuencias de actividades de in-
vestigacion escolar. En una unidad didactica se
podria plantear, en una de sus secuencias de con-
tenidos, la eleccién de un problema de estudio a
desarrollar ofreciendo unas pautas del procedi-
miento a seguir: inicialmente propuestas de tra-
bajo muy dirigidas para ir, sucesivamente, a lo lar-
go de las diferentes unidades, realizando propo-
siciones més abiertas, susceptibles de estimular la
creatividad y autonomia del profesorado.

Creemos que una modalidad de disefio de las
actividades incluidas en las unidades didacticas
de los libros de texto como la que hemos plan-
teado supone una mejora de la calidad de estos
materiales en cuanto a la estrategia de ensenan-
za que promueven. Sin embargo, no podemos ig-
norar que puede plantear problemas para su uso
ya que exige un gran cambio en la manera de tra-
bajar para los profesores (también para los alum-
nos) que usan el libro de texto convencional. Una
propuesta de este tipo ha de complementarse y
debe apoyarse en una guia del profesor que ayu-
de verdaderamente a éste a entender la funcién
que realiza cada tipo de actividad y el sentido que
tiene la secuencia para el aprendizaje; debe expli-
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car cémo manejar las ideas iniciales de su grupo
de alumnos en el desarrollo del proceso; orientar
sobre cémo realizar las actividades propuestas con
sus alumnos; presentar diferentes opciones de ac-
tividades; y, sobre todo, debe incitar a que se cues-
tione en qué modo lo que se propone en cada uni-
dad se ajusta a su contexto concreto, introdu-
ciendo estrategias que estimulen al profesor a ha-
cer un uso reflexivo del libro de texto y los demds
materiales curriculares, de acuerdo con lo expuesto
por Lledé y Carial (1993).

Consideraciones finales

La mejora de los libros de texto no la consi-
deramos como la solucién a todos los males de la
ensefianza sino como un elemento més de la in-
vestigacién e innovacién curricular que puede
contribuir a la mejora de la practica escolar. Pe-
1o, si defendemos la idea de que las profesoras y
los profesores pueden encontrar estimulos y ayu-
das para cambiar su préctica con el uso de ma-
teriales curriculares con planteamientos inno-
vadores, siempre que los cambios les sean sufi-
cientemente explicados y el ensefiante pueda ir
introduciéndolos y familiarizdndose con los mis-
mos progresivamente.

Por otra parte, nos parece esencial que se pon-
gan en marcha procesos de investigacién y for-
macién del profesorado dirigidos al desarrollo y
dominio de criterios fundamentados para la eva-
luacién, seleccion y uso de los libros de texto, po-
tenciando el uso critico de los mismos, lo que pue-
de originar la demanda a las editoriales de otros
tipos de libros més acordes con sus necesidades.
Asf pues, creemos que la investigacién de los li-
bros de texto debe desarrollarse més en tres pers-
pectivas de andlisis: a) su incidencia en la orien-

tacién de la practica del aula; b) la opinién de pro-
fesores y alumnos sobre los mismos; v, ¢} el estu-
dio comparado de unos libros con otros, en cuan-
to a sus fundamentos implicitos y las estrategias
de ensenanza que pueden promaver.
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SUMMARY

Firstly, some praoblems related to the use of textbooks in the schoaol are presented.
Secondly, a critical revision of the teaching activities and patterns, included in tradi-
tional textbooks, is carried out. Thirdly, the required characteristics for the teaching
activities in textbooks are suggested, from an innovating perspective. And lastly, a
scheme of didactic unit is proposed, as example of specific improvement for the teach-
ing strategy of textbooks.

RESUME

Ce travail présente, en premier lieu, guelgues probleémes dérivant d'usage des livres
de texte dans les centres d’enseignements. Il tente ensuite, de faire une revision cri-
tigue des activités et regles d'enseignement qui figurent dans les livres de texte
craditionnels. A continuation, 'auteur expose les caractéristigues gue doivent re-
unir les activités denseignement des livres de texte a partir d’'une perspective inno-
vatrice. Finalement, elle propose un schéma dunité didactique comme exemple dameé-
lioration concrete de la stratégie d'enseignement des livres de texte.





