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INTRODUCCION

La investigacion didéctica siempre preocupada por lograr una educacion cientifica de calidad para todos y
todas, es decir, una calidad inseparable de la equidad, ha generado en las dltimas décadas diferentes movi-
mientos que no han encontrado en las aulas el eco que hubiese sido deseado. Diferentes autores (Hodson,
1993; Martin-Diaz, 2004; Fensahm y Harlen, 1999) hemos tratado de analizar las razones que puedan jus-
tificar esta escasa repercusion de distintas investigaciones didacticas fuera del circulo donde se generan. El
profesorado y sus circunstancias parecen ser considerados el punto clave. En un estudio anterior, un grupo
de expertos en investigacion didactica y profesores innovadores parece coincidir en este punto (Martin-
Diaz et al. 2004).

Efectivamente, el profesorado es el agente activo de los cambios, ya que es el nexo de conexién entre los
deseos de la investigacion o las intenciones educativas expresadas en los curriculos y los alumnos. Pero en
el profesorado, por un lado, mdltiples son las variables que pueden condicionar su pensamiento (Martin-
Diaz et al., 2004) y, més atn, su accién; y por otro, se ha descrito (Hodson, 1993; Abd-el-Khalick et. al.,
1998) la falta de correlacion en algunos casos entre pensamiento y forma de actuar en el aula, precisamen-
te por el elevado nimero de variables que pueden condicionar ésta. En cualquier caso, suponer que cierto
conocimiento o pensamiento determina una accion, o lo que es lo mismo es condicién necesaria y suficiente
para que se produzca una accién, puede pecar de cierto grado de ingenuidad, porque en general estan bas-
tante asumidas, por un lado, la falta de coherencia entre el pensamiento y la accién en la condicién huma-
na, y, por otro, la dependencia de la actuacion en el aula de factores multiples (Hodson, 1993), que dificul-
tan enormemente, en ocasiones, esta coherencia. Pero, si que parece mds evidente que sin tener un deter-
minado conocimiento (Abd-el-Khalick, et al. 1998)) es mas dificil actuar en consonancia con él. En resu-
men, determinados conocimientos no generan determinadas acciones, pero sin esos conocimientos, son
poco probable dichas acciones. El pensamiento es condicidn previa a la accion, aunque no suficiente. El
profesorado puede querer pero luego no saber o poder hacer, o puede saber pero no saber hacer. En este
sentido, Bartholomew et al.(2004) concluyen que para ensefar naturaleza de la ciencia, ademds de unos
conocimientos son precisos otros factores, como un cambio en la concepcién del papel del profesor, de
transmisor a facilitador del aprendizaje; un cambio en el discurso de la clase, que debe ser més abierto y
dialogante; un cambio en los objetivos del aprendizaje, haciendo hincapié no sélo en la adquisiciéon de
conocimientos sino también en el desarrollo de capacidades y, finalmente, la elaboracién y realizaciéon de
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nuevas actividades que unan contenidos con procesos; factores todos ellos, que consideramos también
necesarios para un buen aprendizaje en general y no sélo de la naturaleza de la ciencia.

Empezando, pues, por el pensamiento, consideramos interesante conocer lo que piensa el profesorado
sobre unos dmbitos fundamentales para caminar hacia una alfabetizacién cientifica, como son:

¢ Las finalidades de la ensefianza de las ciencias.

¢ La introduccién de temas de la naturaleza de la ciencia y de relaciones CTS.

¢ La introduccién de temas de la ciencia frontera, o temas de actualidad, sobre los que los alumnos deben
tener opiniones fundamentadas, tomar decisiones en su vida personal o social y, deseablemente, actuar
al respecto.

Una vez conocido ese pensamiento, para tener herramientas para influir en el mismo es preciso analizar
qué variables llegan a conformarlo o influyen en él. Por esta razén, analizamos la incidencia de la forma-
cién inicial —licenciatura- y el tiempo de experiencia en el pensamiento del profesorado. Para ello elabora-
mos tres cuestionarios, uno sobre naturaleza de la ciencia y relaciones CTS; otro sobre finalidades de la
ensefianza de las ciencias y otro sobre inclusién de temas de ciencia frontera; que contestaron 285 perso-
nas de distinta formacion inicial (desde Filosofia a Ciencias Experimentales), distinta profesion (profeso-
res de secundaria y de universidad, cientificos y estudiantes del FIS y de Magisterio) y con distinto tiempo
de experiencia. Para el andlisis de datos se hizo primeramente un estudio individual de los items. A conti-
nuacion, se buscé su agrupamiento mediante andlisis de factor, sometiendo las dimensiones obtenidas a
estudios de fiabilidad (método Cronbach). Finalmente, se realiz6 un analisis de varianza (ANOVA) para
ver la influencia de las variables (formacioén inicial, género, edad y tiempo de experiencia docente) en el
pensamiento del profesorado. La limitacién de espacio nos lleva a presentar las conclusiones sin mostrar
los resultados estadisticos.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

En resumen, sobre la importancia concedida a la ensefianza de la naturaleza de la ciencia y las relaciones
CTS en las clases de ciencias experimentales, podemos sefialar las siguientes conclusiones:

¢ En términos generales, el profesorado valora bastante positivamente la inclusiéon de contenidos sobre
naturaleza de la ciencia y CTS, sobre todo aquellos que hacen referencia a los procedimientos y mode-
los utilizados por la ciencia en el trabajo cientifico y, en una menor escala, a las implicaciones sociales de
la ciencia y la tecnologia.

¢ La formacién inicial influye en la importancia concedida a los aspectos analizados.

¢ Los profesores con formacién que podiamos llamar humanistica, principalmente los filésofos, son los que
mads valoran la necesidad de que los alumnos sean formados en los aspectos objeto de estudio, sefialan-
do de manera indirecta ciertas deficiencias en las carreras universitarias de ciencias experimentales, prin-
cipalmente Quimica y Biologia.

¢ Dentro de los profesores con formacidn cientifica experimental, los quimicos son los que menos impor-
tancia conceden a la ensefianza de la naturaleza de la ciencia, salvo en el caso de la dimensién denomi-
nada “Experimentacién y los modelos en la ciencia”, que es menos considerada por los ge6logos y més
valorada por los fisicos, quizés por la importancia que tienen los modelos en el desarrollo de la fisica teé-
rica.

¢ Los estudiantes valoran, en términos generales, por debajo del profesorado los distintos aspectos estu-
diados. Este hecho es vital porque en momentos en que se estd reivindicando por expertos en didéctica
la necesidad de su ensefianza para lograr la alfabetizacion cientifica, es preocupante que los futuros pro-
fesores les concedan poca importancia.

¢ El tiempo de experiencia docente ejerce un efecto positivo durante los primeros afios de enseflanza, para
luego dar lugar a un cierta estabilizacion o retroceso no significativo, que se superan en los dltimos afios
de vida profesional, siendo altamente significativa la diferencia entre la escasa o nula experiencia docen-
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te y una vida dedicada a la docencia. Algunos autores, Schwartz y Lederman (2002), han sefialado que el
tiempo de experiencia tiene influencia en la practica docente de la naturaleza de la ciencia. Nosotros
vemos que también influye en su pensamiento.

Respecto a las finalidades de la ensefianza de las ciencias y otras cuestiones relacionadas se obtienen las
siguientes conclusiones:

e Aproximadamente la mitad del profesorado de ciencias experimentales considera que la finalidad de su
ensefianza es la alfabetizacion cientifica, con un porcentaje algo mayor del profesorado de Humanidades
y Ciencias sociales, que no genera diferencias estadisticamente significativas. Otros autores (Furi6 et. al,
2001) encontraron que una gran parte del profesorado cientifico se decanta a por finalidad propedéuti-
ca. Las diferencias se pueden explicar considerando dos hechos, primero que su estudio fue realizado en
el afio 2000, por lo que pudo haber un cierto cambio en el profesorado y, segundo, por el tipo de instru-
mento utilizado para preguntar a los profesores.

¢ Una mayoria del profesorado (80 %), independientemente de su formacidn inicial, se muestra partidaria
de la coordinacion entre los distintos departamentos didécticos para la realizacion de actividades extraes-
colares con la intencién de alcanzar la participacion ciudadana.

¢ Una mayoria indica que tanto los contenidos concepttiales como los procedimentales o los CTS son nece-
sarios para lograr la finalidad de la ensefianza, aunque el quid de la cuestién se encuentra en la seleccion
de los contenidos “mds cientificos”, para dejar espacio y tiempo a los procedimentales y/o CTS, pero tal
vez los resultados obtenidos permitan vislumbrar ciertas esperanzas.

¢ Una mayoria, independientemente de su formacién inicial, se decanta por la obligatoriedad de la ense-
fianza de las ciencias experimentales hasta los 16 afios, optando por distintas finalidades, siempre que
estd no sea la propedéutica exclusivamente. E incluso dos tercios del profesorado de ciencias experi-
mentales son partidarios de esta obligatoriedad hasta los 18 afios, aunque, en este caso, un 30% consi-
dera que serian necesario temas con mayor implicacién social.

Es importante que el profesorado de Ciencias Sociales y Humanidades se muestre partidario, incluso en
mayor porcentaje, de la obligatoriedad de la Ciencias de la Naturaleza hasta los 16 afios, porque se podria
pensar que entre el de experimentales existe un interés mds personal.

¢ En la utilizacion de distintas estrategias de ensefianza, tanto en el aula como en el laboratorio, desde las
mds tradicionales a otros mds innovadores, el profesorado no muestra una preferencia exclusiva. Los pro-
fesores con mayor y menor experiencia docente de las dos muestras en estudio se decantan por una
mayor participacion de los alumnos en el aula.

Es interesante sefialar el elevado porcentaje de profesorado de ciencias que elige la opciéon que durante
cierto tiempo se presento en la literatura como la forma de lograr el cambio de las ideas previas, por lo
esperanzador que puede resultar el ver un cierto logro de las ideas difundidas en la literatura especiali-
zada, aunque con cierto retraso.

¢ Aproximadamente la mitad del profesorado utiliza como medio principal de formacién los cursos mono-
graficos y son escasos los profesores que utilizan como medio prioritario las revistas didécticas. Entre el
profesorado de Ciencias sociales y Humanidades la utilizacién de éstas aumenta, quizds debido a una
mejor de consideracion de la didactica. Anteriormente (Martin-Diaz et al., 2004) hemos sefialado la baja
consideracién de esta disciplina entre el profesorado de ciencias experimentales que no tiene clara “su
identidad profesional”

En resumen, parece halagiiefio sefialar que la naturaleza de la ciencia y las relaciones CTS obtengan pun-
tuaciones elevadas entre los profesores de ciencias experimentales; pero la diferencia mostrada con los pro-
fesores de ciencias sociales y filosofia, parece indicar deficiencias en la formacién inicial de aquellos que
debian ser subsanadas y que ya han sido sefialadas en la literatura. Aunque el punto de partida es impor-
tante: una buena predisposicion a la ensefianza de ciertos contenidos, que podria ser realmente mejorada
con una formacion inicial universitaria mas acorde a los conocimientos actuales, tema francamente dificil
en nuestro pais; no podemos olvidar que sdlo estamos valorando un pensamiento trascrito en un papel,
donde el grado de compromiso es nulo. Como seflaldbamos en la introduccion, el escollo es como llevar a
cabo este pensamiento al aula por razones diversas. En primer lugar, porque a los profesores nos gustaria
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saber hacerlo y tal vez no sabemos y, en segundo lugar, porque existe una gran cantidad de variables que
condicionan nuestra actuacién en el aula.

La mayoria de nosotros hemos recibido una ensefianza disciplinar, academicista, ademds de positivista,
donde lo importante era “lo que sabemos” frente a “cémo lo sabemos” (Bartholmew et al., 2004); lo que
Duschl (1990) ha denominado “ciencia en su forma final”. Ademas nunca nos ensefiaron cémo “dar clase”.
La experiencia va dando forma para las aulas a los conocimientos universitarios. Serfa deseable que con la
naturaleza de la ciencia no ocurriese lo mismo. Seria necesario un plan de formacion inicial, formacién per-
manente y evaluacidn externa, totalmente coordinado, que actuase de apoyo al profesorado para dirigir la
educacion cientifica hacia metas acordes con el tiempo actual. Anteriormente (Nieda et. al,2004), hemos
defendido que una evaluacién externa, planificada formando parte de un proyecto a medio y largo plazo,
con una funcién estrictamente formativa y con un apoyo al profesorado en activo, es un buen motor de
cambio para la educacién cientifica. La naturaleza de la ciencia y las relaciones CTS deberian formar parte
de esta evaluacién externa.

Para finalizar, sefialar la necesidad de reflexion por parte del profesorado sobre las finalidades de la ense-
fianza de las ciencias, su papel en el curriculo y su obligatoriedad. En principio, nuestros resultados mues-
tran que una mayoria del profesorado se decanta por una alfabetizacion cientifica y una educacién de la
ciudadania, pero el dilema se centra, en cémo hacerlo; en la seleccién de contenidos, en la imbricacion de
los contenidos “mas cientificos” con los que versan sobre sus implicaciones sociales.
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