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He tenido la oportunidad de leer, antes de su publicación, un artículo en el que Oliva
(2005)  reflexiona  con rigor  sobre  las  razones  de  la  distancia  que  hoy  hay  entre la
producción de la didáctica de las ciencias y la práctica de la enseñanza de las ciencias.
Ese artículo  es consecuencia  del  llamamiento  realizado  el pasado año por la  propia
revista,  solicitando  a sus  lectores una  reflexión  sobre  el  estado  actual  de  la  revista
Enseñanza de las Ciencias y propuestas de mejora para aproximarla más al profesorado
de ciencias (Editorial, 2004). El artículo me ha interesado mucho y, de antemano, tengo
que decir que estoy bastante de acuerdo con la mayor parte de lo que se afirma en él y,
más aún, con la forma en que el autor lo ha estructurado. En efecto, las causas de ese
distanciamiento  –que cada vez es mayor– no  pueden separarse de la  enorme brecha
existente entre la investigación que se viene haciendo en la didáctica de las ciencias y
los intereses del profesorado de ciencias, pues no debe olvidarse que Enseñanza de las

Ciencias es sobre todo una revista de investigación en didáctica de las ciencias –y de las
matemáticas–.  No obstante,  me gustaría  contribuir  un poco más  al debate planteado,
aportando unas breves reflexiones  sobre algunos de los aspectos indicados por Oliva
(2005) y otros que no aparecen explícitamente en su exposición.

EL PÚBLICO DE “ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS”

Como señalan Sanmartí y Azcárate (1997), “[…] Enseñanza de las Ciencias nació con

la finalidad de ser leída mayoritariamente por el profesorado de los centros educativos

no universitarios y, consecuentemente, con el objetivo de que su contenido permitiera

mejorar la práctica docente”. Y, en efecto, quizás esa fue la  pretensión de la  revista
cuando vio la luz su primer número, allá por 1983. Recuerdo que durante aquella época
algunos profesores de ciencias de bachillerato esperábamos con ilusión la aparición de
cada número y lo  leíamos  con gran interés,  casi  siempre  de principio  a fin.  No me
parece que suceda igual ahora que la didáctica de las ciencias ha avanzado mucho como
disciplina.  En mi trabajo  como inspector de educación –ya llevo  en él 15 años–, me
resulta muy difícil encontrar ahora en los departamentos de Ciencias de la Naturaleza de
los IES que visito algún profesor que lea habitualmente  Enseñanza de las Ciencias e,
incluso, compruebo que muchos desconocen su existencia. La revista no suele estar en
las  bibliotecas  de  los  Centros de  Educación  Secundaria  y  mucho  menos  en  los  de
Educación  Primaria,  aunque  a  veces  encuentro  algunos  números  antiguos  en  los
Institutos que  ya  existían  cuando  nació  la  revista.  Los  Centros de  Profesorado  que
conozco tampoco mantienen su suscripción. Ciertamente, ésta es una realidad limitada a
la de mi ámbito de actuación en una provincia de Andalucía, pero me temo que sea algo
que pueda ocurrir con más frecuencia de lo que sería deseable.
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Pese a todo, Enseñanza de las Ciencias tiene hoy muchos lectores, no sólo en España
sino  en Iberoamérica,  que en su mayoría está en los departamentos universitarios de
didáctica de las ciencias experimentales. Para este público, la revista se ha convertido en
un referente profesional imprescindible.  Intentar recuperar a los profesores de ciencias
como lectores de Enseñanza de las Ciencias es, sin duda, un propósito loable y también
creo  que interesado  desde  un punto  de vista  profesional.  Pero,  para conseguirlo,  la
revista no debería renunciar a su propia identidad. Como Oliva (2005), yo también estoy
de acuerdo en que  Enseñanza de las Ciencias debe continuar  siendo  sobre todo una
revista de investigación didáctica, aunque ésta deba tratar de acercarse y mirar más al
profesorado de ciencias.

RAZONES QUE PODRÍAN DIFICULTAR AL PROFESORADO DE CIENCIAS
INTERESARSE POR LOS ARTÍCULOS DE DIDÁCTICA DE LAS CIENCIAS

En su artículo, Oliva (2005) resume en cuatro las principales razones que, a su juicio,
explican la gran distancia que existe entre los intereses del profesorado de ciencias y el
contenido de los trabajos de investigación e innovación en didáctica de las ciencias:

(i) Las carencias en la formación del profesorado de ciencias.
(ii) La escasa identidad profesional del profesorado de ciencias como docentes.
(iii) La percepción del profesorado de ciencias de que los problemas que se plantean

en los artículos de didáctica de las ciencias son ajenos a los que se presentan en
su práctica cotidiana. 

(iv) La insuficiente atención que la didáctica de las ciencias presta a la formación del
profesorado de secundaria y a sus problemas profesionales.

Sin ánimo de ser exhaustivo, haré primero unos breves comentarios sobre estas causas y
añadiré, después, tres más a las que prestaré especial atención. 

Respecto al primer motivo señalado, me parece importante subrayar que las carencias
en la  formación inicial  y  en ejercicio  del profesorado de ciencias  son en gran parte
consecuencia de la poca voluntad de los políticos y administradores de la educación en
llegar a un acuerdo con los profesionales de esta formación. Las críticas de Oliva sobre
este aspecto así lo reflejan claramente, por lo que no creo necesario insistir más en ello. 

Estoy de acuerdo con Oliva en que la poca identidad del profesorado de ciencias con la
llamada profesionalidad docente es un factor de gran relieve, que también se une al de
su  formación  previa  y  su  correspondiente  socialización  en  la  ciencia  académica
universitaria.  Es bien conocido el escaso valor que tradicionalmente ha concedido –y
concede– esta última a la didáctica de las ciencias, así como el tradicional desinterés por
su papel en la  mejora de la enseñanza de las ciencias; algo que corre paralelo al que
suele tener la mayoría de los científicos, salvo destacadas excepciones, por involucrarse
en la divulgación pública de la ciencia. Así, todavía es frecuente oír como chascarrillo
alguna versión de la antigua frase del famoso dramaturgo y polémico ensayista irlandés
Bernard Shaw (1856-1950; premio  Nobel en 1925): “El que puede hace.  El que no

puede  enseña”.  Una  frase  que  Shulmann  (1986)  ha  remedado  un  siglo  después
escribiendo “Los que pueden hacen. Los que entienden enseñan” (citado por Garritz y
Tinidad-Velasco, 2004). 
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Lo cierto es que por los motivos que señala Oliva,  la  mayor parte del profesorado de
ciencias  se  siente  durante  toda su  vida  profesional  más  como  científico  que  como
docente… pese a que muy probablemente nunca haya ejercido como científico, ni vaya
a hacerlo en el futuro. Para la mayor parte del profesorado, el cambio de esa identidad
supone un reto emocional de gran complejidad, porque está en juego la identificación
con su propia disciplina, que es aquella  en la que se formó en la universidad. Al igual
que sucede en la  primera razón expuesta,  tampoco en este caso la  política educativa
institucional llevada a cabo ha contribuido prácticamente a potenciar con seriedad que el
profesorado de ciencias encuentre en la didáctica de las ciencias su principal referente
profesional para el ejercicio  de la  docencia.  Esta falta  de compromiso se incrementa,
además,  por  lo  ajenos  a  sus  problemas  docentes  cotidianos  que  el  profesorado  de
ciencias percibe muchos de los temas que se abordan en la didáctica de las ciencias –la
tercera de las razones apuntadas por Oliva–, lo que inexorablemente conduce a que no
se asuman la mayoría de las aportaciones de ésta a la enseñanza de las ciencias.

Por último, una vez más estoy plenamente de acuerdo con Oliva en que la didáctica de
las ciencias que se hace en Iberoamérica, en general,  y en España, en particular, suele
prestar poca atención en sus investigaciones y estudios a analizar a fondo aspectos como
el actual status socio-cultural de la ciencia (Sjøberg, 2004), las decisiones políticas que
se toman al diseñar las reformas educativas (Vázquez, Acevedo y Manassero, 2005), la
relevancia  de la  ciencia  escolar  (Acevedo,  2004;  Aikenhead,  2003;  Fensham,  2000;
Sjøberg y Schreiner, 2003), las finalidades de la  enseñanza de las ciencias (Acevedo,
2004;  Acevedo,  Vázquez  y  Manassero,  2003;  Martín-Díaz,  2004),  la  presencia  de
materias científicas en el currículo escolar (Vázquez, Acevedo y Manassero, 2005) o a
aquellos aspectos que, en general,  tienen que ver con la crisis  de la  enseñanza de las
ciencias,  la  cual es mayor en los países desarrollados que en los que están en vía de
desarrollo (Fourez, 1999; Sjøberg, 2004). Este olvido supone, desde mi punto de vista,
un inconveniente a la hora de interesar al profesorado de ciencias en lo que produce la
didáctica de las ciencias como disciplina. Creo que informar con rigor al profesorado de
ciencias sobre estas cuestiones y darle oportunidad para participar en un debate serio y
reflexivo sobre ellas le podría aproximar mucho más a una revista como Enseñanza de

las Ciencias.

Las tres razones que aportaré ahora para intentar explicar por qué la que las propuestas
innovadoras de la didáctica de las ciencias no llegan fácilmente al profesorado son las
siguientes: 

(v) La finalidad propedéutica de la enseñanza de las ciencias.
(vi) La escasa o nula presencia de contenidos de las propuestas innovadoras en las

pruebas de evaluación internas y externas.
(vii) La poca atención que suele prestarse a las evaluaciones internacionales.

Creo que éstos son aspectos de suma importancia, por sus muy diversas repercusiones,
las cuales trataré de señalar con un poco más de extensión.

La finalidad propedéutica de la enseñanza de las ciencias

Es notorio  que la  universidad  percibe  la  escuela  como una  cantera que proveerá de
futuros científicos, siendo la institución que intenta beneficiarse más de esta situación.
Desde esta perspectiva,  toda la  educación científica  anterior a la  universitaria  –sobre
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todo, en bachillerato, pero también en secundaria y primaria– debería ser propedéutica;
esto es, destinarse a enseñar los conceptos científicos que se consideran esenciales para
los estudios superiores. Aunque existen muchas alternativas a la enseñanza propedéutica
de  las  ciencias  (Acevedo,  2004;  Vázquez,  Acevedo  y  Manassero,  2005),  cualquier
intento por cambiar la  supeditación de la enseñanza que se imparte en los centros no
universitarios a los dictámenes de la universidad ha tenido siempre una fuerte oposición
desde esta institución, que, en muchos casos, niega la admisión de estudiantes que no
cuentan con este tipo de preparación. Sin duda, un mensaje tan categórico como éste es
uno de los mayores obstáculos para cualquier cambio o reforma de la enseñanza de las
ciencias (Pilot, 2000). 

El punto de vista propedéutico de la enseñanza de las ciencias es mayoritario entre los
científicos  académicos y los profesores de ciencias  universitarios,  pero también lo  es
entre los de educación secundaria (Furió  et al., 2001). Así mismo, se ve potenciado,
directa o indirectamente,  por muchos responsables  de la  administración y la  política
educativa, que excluyen de los criterios de evaluación del currículo normativo y de las
pruebas externas –como, por ejemplo,  las de acceso a la universidad– muchos de los
contenidos innovadores aportados en todo el mundo  por la  didáctica de las  ciencias.
Esto nos conduce al siguiente motivo.

La escasa o nula  presencia  de contenidos de las  propuestas  innovadoras  en las
pruebas de evaluación internas y externas.

Si algo se considera suficientemente importante como para merecer ser incluido en el
currículo es imprescindible su evaluación, pues en la escuela, como en la vida, sólo se
percibe como verdaderamente importante aquello que va a ser evaluado. Mi opinión al
respecto es que es imprescindible incluir obligatoriamente y con prioridad preferente la
evaluación  de  aquellos  contenidos  más  relevantes  derivados  de  las  innovaciones
educativas suficientemente contrastadas que ha producido la didáctica de las ciencias.
Para ello, estos contenidos deben tener presencia explícita en los criterios de evaluación
del currículo normativo y planificado en cualquier nivel de concreción, así como en toda
evaluación externa que se haga o vaya a hacer en el futuro (Nieda, Cañas y Martín-Diaz,
2004).  En  caso  contrario,  las  declaraciones  sobre  las  bondades  de  las  propuestas
innovadoras no pasarán de ser una mera retórica huera. 

Por otro lado, la presencia de esos contenidos novedosos en las evaluaciones externas e
internas, además de hacer que el profesorado prestara más atención a ellos, también creo
que sería un acicate para que, por su propio negocio, las editoriales los incluyeran en los
libros de texto. Puesto que éstos siguen siendo el material didáctico más utilizado por el
profesorado, ello también podría ayudar a aproximar más las innovaciones contrastadas
a las aulas. 

Lo cierto es que muchas veces no se evalúan ciertos contenidos, que suelen ser los más
innovadores, porque se considera que es muy complicado, requiere excesivo tiempo o es
demasiado  costoso y,  además,  porque tampoco se sabe  muy bien cómo hacerlo.  Así
ocurre,  por ejemplo,  con la  comprensión  que tienen  los estudiantes  de los  procesos
científicos, las prácticas sociales de la ciencia, la naturaleza de la ciencia, los contenidos
actitudinales… De este modo, el profesorado está recibiendo implícitamente el mensaje
de que esos aspectos que no están sujetos a evaluación no tienen realmente importancia.
Por tanto, en el supuesto de que no se dispusiera del conocimiento necesario o de los
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medios para hacer la evaluación, es urgente desarrollar los instrumentos apropiados y
conseguir esos medios (Pilot, 2000), pues no hay auténticos cambios curriculares sin los
correspondientes  cambios  en  la  evaluación.  La  importancia  de  la  evaluación  ha
transcendido en el presente a los ámbitos locales o nacionales, lo que nos hace proponer
otro motivo relacionado con la evaluación de la enseñanza de las ciencias.

La poca atención que suele prestarse a las evaluaciones internacionales.

Desde hace tres lustros aproximadamente,  los sistemas educativos están siendo objeto
de muchas presiones políticas para evaluar su rendimiento. Como resultado de ello, han
aumentado  los  sistemas  nacionales  e  internacionales  de  evaluación,  los  estudios
transnacionales y las comparaciones entre países, que se han utilizado como una medida
de la calidad global de la educación. De este modo, la evaluación ha ido mucho más allá
de  la  comprobación  de  los  niveles  de  conocimiento  y  comprensión  del  alumnado,
habiendo llegado a ser una medida de la capacidad de los profesores, del rendimiento de
las escuelas y del propio sistema educativo (Pilot, 2000). En esta línea, durante la última
década se han puesto en marcha varios proyectos internacionales para evaluar diversos
aspectos  la  enseñanza  de  las  ciencias,  siendo  quizás  los  más  conocidos  el  TIMSS1

(López-Varona y Moreno-Martínez,  1996, 1997; Vázquez, 2000),  el PISA2 (Harlem,
2001, 2002) y el ROSE3 (Sjøberg, 2003, 2004).

Estas  evaluaciones  no  están  exentas  de  problemas  y suelen  recibir  críticas  por  sus
marcos teóricos, los cuales condicionan sus resultados, y también porque han producido
algunos  efectos  indeseados.  Por  ejemplo,  la  diversidad  de  currículos  de  los  países
participantes condicionó en su día  el diseño  de las pruebas y cuestiones del TIMSS,
limitándolas sobre todo a los contenidos más tradicionales, con demasiadas preguntas de
simple recuerdo de la información. Si a esto se añade la publicación de los resultados
con la  tabla  de clasificación mundial,  se reforzó en muchos países  la  creencia  en la
necesidad de los aprendizajes más tradicionales.  En este sentido, puede decirse que el
TIMSS ha  servido  más  a fortalecer  la  enseñanza  propedéutica  de las  ciencias  que a
afrontar  los  defectos encontrados  (Vázquez  y Manassero,  2004).  Los resultados del
TIMSS han puesto de manifiesto que un buen rendimiento en las respuestas a exámenes
tradicionales sobre hechos y conceptos de ciencias no garantiza el interés por la ciencia;
algo que queda muy claro en el caso de los estudiantes japoneses,  que obtienen muy
buenas puntuaciones de rendimiento, pero presentan bajas actitudes hacia la ciencia.

Para intentar superar las limitaciones del TIMSS, el PISA presenta un enfoque diferente
basado en el concepto de alfabetización.  Las cuestiones del PISA tienen un formato
distinto  al  habitual  de  los  exámenes  escolares  tradicionales  –preguntas  abiertas  de
análisis  de un texto, que suele  ser  largo–, porque intentan medir  otros resultados de
aprendizaje que no sean sólo conocimientos factuales o los conceptuales.  Uno de los
resultados más llamativos de la primera aplicación del año 2000, ha sido la desaparición
o disminución  de los  efectos  de  las  diferencias  de  género,  pues  los  alumnos  y  las
alumnas  obtuvieron resultados similares en las cuestiones de ciencias.  Así mismo, el
diseño de la  evaluación correspondiente al año 2006 incluirá como principal novedad
los aprendizajes actitudinales relacionados con la ciencia, que no se consideran sólo un
complemento informativo de la  evaluación como ocurre en el TIMSS, sino una parte
más del currículo de ciencias en un plano de igualdad con los restantes contenidos. Sin
duda, ello es una importante innovación, porque da carta de naturaleza a la educación de
actitudes como objetivo valioso del aprendizaje de las ciencias (Fensham, 2004). 
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El  proyecto  internacional  ROSE  es  de  otra  índole,  pues  presta  su  atención  a  los
intereses,  valores,  actitudes,  motivaciones y preferencias  respecto a la  ciencia  de los
estudiantes de secundaria obligatoria (Sjøberg, 2003, 2004; Sjøberg y Schreiner, 2003),
lo que permite cruzar sus datos con los otros dos proyectos internacionales mencionados
y sacar interesantes conclusiones.
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1 TIMSS  es  el  acrónimo  de  Third  International  Mathematics  and  Science  Study,  un  proyecto  de  evaluación
internacional de la  International Association for the Evaluation of Educational Achievement  (IEA) que se aplicó en
1995  (Mullis  et  al.,  1996).  Puesto  que en  1990  la  Asamblea  General  de  la  IEA decidió  hacer  sus  evaluaciones
internacionales de manera regular cada cuatro años, volvió a aplicarse en 1999 con el nombre de TIMSS Repetido
(Martin et al., 2000). En el año 2003 cambió su nombre a Trends in International Mathematics and Science Study, pero
manteniendo el acrónimo que lo identifica, por lo que esta aplicación más reciente se conoce  de TIMSS Tendencias
(Mullis et al., 2002).

2 PISA  es  el  acrónimo con  que  se  conoce  el  Programme  for  International  Student  Assessment,  un  proyecto  de
evaluación internacional propiciado por la  Organization for Economic Cooperation and Development (OECD). Las
diversas aplicaciones del PISA se centran en el concepto de alfabetización lectora (año 2000), matemática (año 2003) y
científica (año 2006). Aunque en todas las ocasiones siempre han estado presentes cuestiones de los tres tipos de
alfabetización, en cada caso se pone el acento preferentemente en una de ellas (MEC, 2004, OECD, 1999, 2000, 2001,
2004a,b).

3 The Relevance of Science Education (ROSE) es un proyecto de evaluación internacional de la Universidad de Oslo
(Noruega) que empezó a aplicarse el año 2003 (Sjøberg y Schreiner, 2003).


