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En este articulo se muestran algunas de las razones por las gue la investiga-
cidn didactica no ha logrado un reconocimiento adecuado por parte de la uni-
versidad, de |la administracion'y del profesorado. Asi mismo, se plantea el pape!
que puede jugar en la ensefanza de las ciencias y en la formacion inicial y per-
manente del profesorado realizando algunas propuestas para ello.
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Introduccién

Quizés sea conveniente comenzar revisan-
do algunos antecedentes que pueden haber
contribuido a la situacién en que nos encon-
tramos, de una escasa atencién, desde los dife-
rentes ambitos, a la investigacién educativa.
Los profesores de ciencias, entre otras cosas
debido a su paso como estudiantes por el Ba-
chillerato y, sobre todo por las Facultades de
Ciencias, han asumido la idea, socialmente
aceptada, de que para ensenar basta conocer
los contenidos cientificos y que si los alumnos
tienen problemas al aprenderlos es debido a
sus propias limitaciones, ya que la ciencia es
dificil y todas las personas no estdn capacita-
das para entenderla.

Universidad de Valencia

A finales de los afios setenta, los profesores
de ciencias preccupados por mejorar sus
précticas educativas constitufan un colectivo
reducido que contaba con pocos recursos a su
alcance. Cuatro décadas de franquismo su-
mieron practicamente en el olvido todo el es-
fuerzo innovador realizado hasta 1936: la es-
cuela moderna de Ferrer y Guardia, la Institu-
cién Libre de Enseflanza de Giner de los Rios,
etc. La innovacidén educativa sélo era promo-
vida entre el profesorado por algunos Institu-
tos de Ciencias de la Educacion (ICEs) y Cole-
gios de Doctores y Licenciados y por los Mo-
vimientos de Renovacion Pedagégica (MRPs).
Por otra parte, las investigaciones realizadas
en las Facultades de Pedagogia tenfan un ca-
racter muy general y no abordaban los proble-
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mas especificos de las distintas dreas. Si se bus-
caba bibliografia sélo se encontraban facilmen-
te las aportaciones de Ausubel, Piaget, Freinet,
Freire, etc., es decir, de psicélogos o pedagogos
con propuestas un tanto alejadas de los proble-
mas que planteaba en particular la ensefianza
de las ciencias.

En la década de los 80 la situacién experi-
menta sensibles mejoras. Los esfuerzos de algu-
nos colectivos de profesores, que cuestionaban
su propia actividad docente, condujeron, en
primer lugar, a la aproximacion a la investiga-
cién didéctica que se estaba realizando a nivel
internacional, en particular a través de las pu-
blicaciones de las revistas Science Education,
European Journal of Science Education y Jour-
nal of Research in Science Teaching. En segun-
do lugar, a jornadas y encuentros que dieron lu-
gar al nacimiento de la revista Ensefianza de las
Ciencias, en cuyo primer editorial de marzo de
1983 se senalaba: “Ensefianza de las Ciencias
aparece ast con voluntad de contribuir a la pro-
mocion de la investigacion educativa y de facilitar
la comunicacion de los trabajos que algunos gru-
pos vienen ya realizando. Y aparece como res-
puesta a una demanda generalizada y repetida-
mente manifestada, que los Institutos de Ciencias
de la Educacion de la Universidad Auténoma de
Barcelona y de la Universidad de Valencia han
creido necesario atender sin mds demora. (...) So-
mos conscientes de todas las dificultades a superar
en un periodo inicial hasta conseguir la calidad
necesaria. Pero la amplitud del movimiento de re-
novacidn diddctica y el creciente interés del profe-
sorado por vincular su docencia a la investigacion
permiten concebir esperanzas de éxito...” Asi mis-
mo, se crearon los Departamentos de Didactica
de las Ciencias por la LRU en 1983 y se realiza-
ron serios esfuerzos por parte de las administra-
ciones educativas en disefio curricular, forma-
cién permanente del profesorado e innovacién
educativa, todo ello vinculado a la experimen-
tacién y puesta en marcha de la LOGSE, ya a fi-
nales de la década de los ochenta y primera par-

«te de la de los noventa.

Estos afios han resultado muy fructiferos
para la diddctica de las ciencias, que ha experi-
mentado un gran avance en el ambito de desa-
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rrollo de un cuerpo especifico de conocimien-
tos, fruto de la investigacién educativa realizada
por numerosos equipos, del intercambio de ex-
periencias, de la constitucién de una comuni-
dad cientifica, de la aparicién de diferentes 6r-
ganos de expresion, etc. (Martinez, 1998)

Sin embargo, a pesar de todos estos avances,
si en estos momentos nos preguntdramos cué-
les son las repercusiones de la didactica de las
ciencias en la ensefianza o si la investigacién di-
déctica ha logrado un reconocimiento adecua-
do tanto a nivel del profesorado como de uni-
versidad o de la propia administracion, pensa-
mos que la respuesta no serfa todo lo positiva
que cabria esperar. Trataremos, a continuacion,
de mostrar hechos que lo corroboran, analizan-
do algunas de sus causas y proponiendo posi-
bles soluciones,

La investigacion didactica
y los profesores universitarios
de ciencias

En las Facultades de Ciencias que contintian
formando al profesorado de Ciencias de Secun-
daria, la presencia de la didactica de las ciencias
es escasa, al no existir un 20 ciclo especializado
en formacién del profesorado. Solamente unas
pocas Universidades han incluido en el segundo
ciclo algunas materias optativas de didéctica de
las ciencias. Atn asi, la atencién a la didéctica se
limita a unos escasos créditos en carreras que
tienen mas de 300. La otra modalidad de for-
macién inicial es el Curso de Aptitud Pedagégi-
ca (CAP), que se debe realizar una vez finaliza-
da la licenciatura y cuyas insuficiencias son tan
notorias que se ha propuesto su cambio por un
curso de capacitacién de mayor duracién. Des-
pués de casi una década de ser propuesto dicho
curso s6lo se ha puesto en marcha en pocos dis-
tritos universitarios; la gran mayorfa ha prorro-
gado el CAP, lo que pone de manifiesto el esca-
so interés de las administraciones educativas y
de las Universidades en la formacién inicial del
profesorado de secundaria. Si a esto afiadimos
la desaparicion de la especialidad de ciencias en
el profesorado de primaria, el resultado es el es-
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tancamiento de los departamentos de Didacti-
ca de las Ciencias iniciados afios atrds (Campa-
nario, 2002).

Como algunas de las posibles causas de esta
situacion podemos senalar, en primer lugar, el
hecho de que en nuestro pais el ntimero de pla-
zas de profesorado universitario estd ligado
esencialmente a la docencia (y no a la investiga-
cién), con lo cual la inclusiéon en la Universidad
de nuevas asignaturas se convierte en una lu-
cha interdepartamental y la inclusién de nue-
vas especialidades (por ejemplo, las didacticas
especificas) siempre encuentra la oposicién de
las ya establecidas.

En segundo lugar la imagen de la ciencia
que tienen los propios cientificos les lleva fre-
cuentemente a considerar con gran escepticis-
mo o, incluso a negar, el estatus cientifico de las
ciencias sociales en general y de la diddctica de
las ciencias en particular, que en el fondo algu-
nos llegan a considerar materias opinables.

En tercer lugar, parte del profesorado uni-
versitario concibe la ensefanza como una tarea
(la denominada carga docente) que le aparta de
su “objetivo prioritario” que es la investigacion,
En otros casos se la considera un oficio y como
tal basado en la experiencia, por lo que no pa-
rece necesaria la existencia de un cuerpo teéri-
co detrds de la practica educativa. En conse-
cuencia, esta prdctica aparece impregnada de
evidencias del sentido comiin, como paor ejem-
plo: considerar la mente del alumno como una
hoja en blanco que hay que llenar, asumir la
eficacia fuera de toda duda del trabajo practico
o la idea de que las capacidades de los alumnos
son mayoritariamente congénitas y se distribu-
yen seglin una curva normal (Gil y Vilches,
1999; Campanario, 2002).

Por ello, desde las Facultades de Ciencias
no se concibe otro perfeccionamiento del pro-
fesorado que la actualizacién de conocimien-
tos, lo que contiene los gérmenes de una desva-
lorizacion de la profesion docente.

Paradéjicamente hay que sefalar el hecho
de que para ser profesor universitario no se exi-
jan conocimientos de diddctica de las ciencias,
ddndose asi la situacién de que basta una licen-
ciatura para impartir docencia en la universi-

dad y, sin embargo, es necesario un curso mas
(el de capacitacion) para hacerlo en la ensefian-
za secundaria.

Las administraciones educativas
y la investigacion en didactica
de las ciencias

Aqui hay que recordar que el reconoci-
miento no sélo de la investigacién sino de la
propia didéctica estd sujeto a los avatares poli-
ticos. Asi, durante los afios inmediatamente an-
teriores (la “experimentaciéon”) y posteriores
{“la puesta en marcha”) a la LOGSE, publicada

en 1990, hubo un notable esfuerzo de innova-

cidn, investigacion y formacién permanente
del profesorado, tanto por parte del MEC co-
mo de las autonomias con competencias trans-
feridas en materia de educacion. Se crearon
Centros de profesores, Programas de Reforma,
Programas Institucionales de Formacidn del
Profesorado, e incluso Institutos de Desarrollo
Curricular, etc. Las lineas de trabajo de los
CEPs en formacién permanente se centraron
mayoritariamente en los cursos de actualiza-
cion cientifica v didactica, de nuevas tecnolo-
gias, etc., en los planes de formacién en centros
(modalidad de formacién que surge para evitar
la dispersién del profesorado caracteristica de
los cursos y su posterior aislamiento al volver a
los centros) y en los grupos de trabajo (que ela-
boran materiales, etc.).

Con los cambios de administracién, sélo
las estructuras que se institucionalizaron han
persistido: los Institutos de Desarrollo Curricu-
lar de alguna Comunidad Auténoma y los CEP
(aunque cambiando el nombre: CPR, CEFIRE,
etc.). En ambos casos con una escasa, por no
decir nula, autonomia respecto a la administra-
cién que ha designado (muchas veces sin con-
curso de méritos) a los asesores, ha decidido su
niimero, plan de trabajo, etc., con lo cual la tra-
yectoria ha sido muy variable segiin la coyun-
tura politica.

Pero ni antes ni después se contemplo la in-
vestigacidn educativa del profesorado como un
medio necesario para la formacion permanen-
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te. Como causas de ello se pueden senalar el es-
caso reconocimiento social de la labor docente
o la concepcién muy extendida socialmente, ya
denunciada por Piaget (1976), de que los profe-
sores son simples transmisores de conocimien-
tos ya elaborados y, por tanto, no necesitan in-
vestigar. En consecuencia, las administraciones
educativas no contemplan la investigacion edu-
cativa como una tarea propia de maestros y
profesores, cuyo trabajo se debe centrar en la
actividad del aula con los alumnos y alumnas y,
por tanto, su horario consiste exclusivamente
en horas lectivas, guardias, reuniones, etc., y
unas escasas reducciones por cargos directivos,
tutorfas y jefaturas de departamento. Ni siquie-
ra se contempla la investigacion entre las tareas
de los asesores de los Centros de Profesores
(Solbes y Souto, 1999), que ocupan su tiempo
en tareas de gestién (organizacién de cursos, se-
guimiento de grupos de trabajo, etc.) o de do-
cencia de cuerpos de conocimiento ya consoli-
dados en las didécticas especificas, en los cursos
o en los planes de formacién en centros.

Sélo cuando en algunos CEPs empieza a
constatarse la ineficacia del modelo antes men-
cionado, es decir, de los cursos, la formacién en
centros, los grupos elaborando materiales, etc.,
se plantea la necesidad de establecer lineas de
actuacién encaminadas a la constitucidn de
grupos de profesores que realizan investigacion
educativa, tutelados por un asesor, tarea no
exenta de obstéculos (Seminari d’Investigacio
del CEP de Valencia, 1997; Beltran et al., 1998).
Entre dichos obsticulos cabe mencionar los de
cardcter infraestructural, como la poca disponi-
bilidad de tiempo para investigar en los hora-
rios del profesorado, la escasez de recursos, etc.,
y por otra parte la lejanfa con la que se percibe
la investigacidn universitaria por los maestros y
profesores de secundaria. Este distanciamiento
plantea la posibilidad de que existan otros mo-
delos, por ejemplo, la investigacién-accion de
Elliot (1586), mas préximos a la practica educa-
tiva, pero en realidad ambos modelos no son
incompatibles, porque plantean un anélisis cri-
tico de la realidad educativa y la produccién y
evaluacién de propuestas alternativas (Solbes y
Souto, 1999).
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El profesorado y la didactica
de las ciencias

Algunos trabajos han venido sefalando que
los profesores no llevan a la practica los cam-
bios curriculares e innovaciones basados en re-
sultados de la investigacion en didactica de las
ciencias o incluso manifiestan una actitud de
rechazo hacia los mismos, aunque asistan a se-
minarios o cursos con la intencién de perfec-
cionarse profesionalmente (Gil, Furié y Gavi-
dia, 1998). Esto es coherente con las investiga-
ciones que ponen de manifiesto la escasa incor-
peracion de aportaciones bastante consclidadas
de la didactica de las ciencias, como por ejem-
plo, las relacionadas con las interacciones CTS
(Solbes y Vilches 2001), las relativas a la resolu-
cion de problemas, a las concepciones alternati-
vas, etc., en los libros de texto, por criterios
mercantiles de las grandes editoriales. Como los
textos son la principal herramienta de trabajo
de la mayorfa del profesorado la no inclusién de
las innovaciones realimenta que no se pongan
en practica.

El profesorado de secundaria, ademds, com-
parte en buena parte con el universitario sus
ideas sobre el cardcter acientifico y opinable de
la didéctica. Por otra parte, suele afirmar que la
didactica se ocupa muy poco de los nuevos pro-
blemas que estin apareciendo en las aulas, por-
que el profesorado universitario de didéctica y
los asesores se encuentran muy alejados del aula
de secundaria y de los problemas que en ellas
existen actualmente. Incluso se asocia la diddc-
tica y, en especial, la orientacién constructivista
a la LOGSE vy el rechazo a algunos problemas
generados por su aplicacién (en particular, la
atencidn a la diversidad del alumnado) se trans-
fiere a la diddctica (Unidad de Didactica de las
Ciencias, 2002). A esto se responde desde algu-
nos ambitos de la diddctica alegando que el
profesorado ofrece serias resistencias a adoptar
los planteamientos innovadores e introducen, a
menudo, graves distorsiones. Es decir, hay co-
mo una recurrente responsabilizacién a los pro-
fesores por las resistencias que aparecen a la ra-
z6n cientifica tal y como es presentada por los
investigadores en didéctica. En resumen, se
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puede observar una situacién de distancia-
miento, de desencuentro entre la didactica y el
profesorado.

En nuestra opinidn, esto podria ser debido,
en primer lugar, a que en los cursos de forma-
cidén permanente organizados por las autono-
mias y universidades (en cuyo disefio y docen-
cia también ha participado profesorado de los
departamentos de diddcticas especificas) se le
plantean al profesorado tratamientos puntuales
que olvidan que la ensenanza es algo mds que
un proceso de elementos yuxtapuestos (Gil,
Furié y Gavidia, 1998; Carnicer y Furié, 2002).
En segundo lugar, incluso en cursos con plan-
teamientos mas globales en los que se propone
la necesidad de cambios a todos los niveles: de
objetivos, de contenidos, de métodos de ense-
flanza, de evaluacién, etc., algunos profesores
se sienten criticados, deslegitimados, como si
no estuviesen haciendo nada positivo en sus
clases (Andreu et al., 1997). Por tltimo, se ha
constatado, como una de las principales causas,
que dichos cursos olvidan las preconcepciones
docentes que pueden constituir un serio obstd-
culo para que el profesorado haga suyas las
nuevas orientaciones didacticas y que la mera
transmisién es poco efectiva, lo que implica la
necesidad de que los profesores participen en la
construccién de conocimientos, es decir, que
participen en la investigacién y en la innova-
cién educativas para poder apropiarse activa-
mente de los resultados de dicha investigacion
¢ integrarlos en su propia actividad docente
(Gil, Furid y Gavidia, 1998).

El profesorado y la investigacion
educativa

En lo que concierne a la investigacién edu-
cativa se observa que, en la actualidad, se ha
ido produciendo una sensible reduccién del
profesorado de primaria y secundaria implica-
do en la misma, como se puede comprobar,
por ejemplo, revisando los autores en indices
de los primeros ejemplares de la revista “Ense-
fanza de las Ciencias” o de las actas de los pri-
meros congresos internacionales de dicha re-

vista y los de los dltimos (Barberad, 2002).
Abundando en esta perspectiva, conviene re-
cordar la reticencia de algunos profesores a pa-
sar cuestionarios a sus alumnos ya que, si los
resultados salen mal y sugieren la necesidad de
introducir cambios, suelen considerarlos como
criticos a su actuacion profesional (Fox ,1981).

Las causas de ello son multiples y comple-
jas. Trataremos de sefialar algunas. Por un lado,
la investigacién educativa plantea una serie de
exigencias que implican una dedicacién de
tiempo y esfuerzo, reconocido en el profesora-
do universitario (con menor docencia, sexenios
de investigacion, etc.) pero no ocurre asi en el
denominado profesorado “no universitario”

Por otro, en general, el profesorado, agobia-
do por los problemas quiere soluciones faciles,
inmediatas, como la ciencia recreativa o los
procedimientos de control del aula, que la in-
vestigacién didactica no propoerciona. Pero es
necesario que se comprenda cémo y por qué
algunas propuestas pueden contribuir mejor
que otras a resolver los problemas y a lograr un
mejor aprendizaje de los estudiantes, y para
ello es una condicién necesaria que la investi-
gacion didéctica conecte con el trabajo del pro-
fesor en el aula, con la innovacién educativa,
implicando al profesorade y generando cono-
cimientos ttiles para dar respuesta a los pro-
blemas de la escuela, para reorientar y transfor-
mar la practica.

Algunas propuestas de solucion

Segtin lo que hemos venido defendiendo,
cualquier propuesta pasa necesariamente por
implicar al profesorado de ciencias de la uni-
versidad, de secundaria y de primaria en tareas
de investigacion e innovacién educativa, en un
marco y circunstancias distintas de las actuales
(Gil, Furié y Gavidia, 1998). Esto es muy im-
portante para la propia investigacién ya que un
escaso 1 % del profesorado de ciencias de se-
cundaria dedicado a la investigacion supondria
mas recursos humanos de los que actualmente
existen en los departamentos de diddctica de
las ciencias de las Universidades.

[«]
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Para ello, habria que favorecer la investiga-
cién de dicho profesorado en colaboracién con
los departamentos universitarios y otras institu-
ciones. De hecho, los pocos que siguen en esta
tarea es gracias a esta relacién. Pero la realidad
es que existen muchas dificultades para ello:
horarios sobrecargados en comparacién con los
de los profesores universitarios, dificultades pa-
ra participar en congresos, falta de medios eco-
némicos y materiales, escaso o nulo reconoci-
miento, ausencia de un marco legal de colabo-
racién con la Universidad, etc. La investigacion
acaba haciéndose a costa del tiempo libre y de
los medios del propio profesor, con lo cual no
es extrafio que muchos no se lo planteen y los
que lo hacen no finalicen sus investigaciones.
Para ello seria necesario que existiesen reduc-
ciones del horario lectivo para investigacién e
innovacion, reconocimiento de la misma en los
sexenios, etc. para lo cual, entre otras cosas, son
necesarios acuerdos entre la universidad y la ad-
ministracién.

Estos se pueden concretar en la creacién de
algin tipo de institucién mixta, lo que garanti-
zarfa su autonomia, y su persistencia, ya que,
como hemos sefalado, ésta sélo se ha produci-
do en las estructuras que se han institucionali-
zado. Por otra parte esa investigacién no debe-
rfa centrarse fundamentalmente en la realiza-
cion de tesis doctorales, trabajos de investiga-
cién de tercer ciclo, etc., sino que se deberfa po-
tenciar otras formas mas flexibles, como las co-
munidades de profesores e investigadores (Uni-
dad de Diddctica de las ciencias, 2002) o los
grupos de profesores que realizan investigacion
educativa tutelados por profesores que ya tie-
nen experiencia en la investigacién (Seminari
d’Investigacio del CEP de Valencia, 1997; Bel-
tran et al., 1998; Gil, Furié y Gavidia, 1998).
Desde este punto de vista una de las tareas prio-
ritarias de dichas instituciones deberia ser la
formacion de tutores de equipos de investiga-
cién (Gil, Furid y Gavidia, 1998).

También deberian colaborar dichos profeso-
res investigadores con los departamentos de Di-
ddcticas especificas en la formacién del profeso-
rado, tanto a nivel tedrico como préctico, posi-
bilidad esta ultima que la LOCE suprime ya que
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plantea que los profesores en practicas realicen
las mismas en los centros privados o en los pa-
blicos una vez aprobada la oposicién, convir-
tiendo la formacién inicial de éstos en algo me-
ramente de tramite, y, en general, alejado de las
propuestas de la investigacién educativa.

En definitiva, pensamos que para contribuir
a un trabajo docente mds eficaz, que permita la
interaccién entre innovacidn e investigacién de
los docentes, se requiere facilitar el tiempo y las
condiciones materiales necesarias para la prepa-
racién y el seguimiento del trabajo del aula y
para participar activamente en la investigacion
e innovacién educativas, lo que implica una
profunda reconsideracién del papel del profe-
sor, del papel de la educacién en nuestra socie-
dad (Gil y Vilches, 2001) y avanzar hacia una al-
fabetizacidn cientifica de todas las personas.
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This article shows the reason why research in education has not reached a fully ac-
ceptance. by University, administration as well as primary and secondary teachers.
At same time we point out the role that it can perform in science teaching and in first
and permanent teacher's training courses, we also make different proposals for all

this.

RESUME

Dans cet article on montre les raisons pour lesquelles l'investigation didactique n'a
pas atteint une reconnaisance adécuate de la part de I'Université, de 'administration
et du professorat de I'enseignement primaire et secondaire. De méme se pose la
question du ral qui peut jouer dans l'enseignement des sciences et dans |la formation
initialle et permanente du professorat et on réslise quelques propositions & ce fin.
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