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En esta tesis doctoral se realiza un análisis de la visión del profesorado en 
relación a la implementación de la asignatura Ciencias para el mundo contem-
poráneo. El objetivo es la caracterización de ésta nueva asignatura, realizada 
a partir del establecimiento de conexiones y desconexiones entre el Currículo 
Potencial y el Currículo Implementado.

La caracterización y análisis de la asignatura se ha realizado en torno a las 
tres dimensiones que de�inen un currículo: ¿Para qué enseñar? ¿Qué enseñar 
y ¿Cómo enseñar? 

La de�inición del Currículo Potencial la hemos elaborado a partir de los dife-
rentes aportes realizados por el área de la enseñanza de las ciencias a lo largo 
de la historia, que recogen el amplio trabajo realizado con la �inalidad de 
conseguir una sociedad alfabetizada cientí�icamente y una enseñanza de las 
ciencias competencial y desde una visión social. 

La identi�icación del Currículum Implementado se ha realizado a partir del 
estudio de las visiones de un grupo de profesores que implementaban la asig-
natura por primera vez, recogidas mediante el uso de entrevistas. Parte del 
grupo de profesores participantes tenían una estrecha relación con el ámbito 
de la didáctica de las ciencias mientras que la otra mitad no tenían un vínculo 
con el ámbito, como la mayoría del profesorado.

Los resultados más relevantes de la investigación han sido la identi�icación 
de cuatro maneras diferentes de interpretar el Currículo Potencial, a los que 
hemos denominado Modelo Epistémico, Modelo Utilitario, Modelo Contro-
vertido y Modelo Académico. Tres de estos modelos evidencian lecturas 
adecuadas del Currículo Potencial y por tanto consideramos que si el Currícu-
lo Implementado se realiza desde alguna de estas perspectivas es consonante 
con el Currículo Potencial, mientras que si el Currículo Implementado si reali-
za desde la perspectiva del modelo Académico se distorsiona la propuesta del 
Currículo Potencial. Otro de los resultados relevantes encontrados ha sido el 
identi�icar que la mayoría del profesorado comparte visiones híbridas de 
estos modelos. Además, ha sido posible identi�icar los diferentes factores que 
han determinado y condicionado la implementación de la asignatura, desta-
cando como factor relevante la experiencia didáctica.

Estos resultados proporcionan al profesorado criterios para re�lexionar, 
repensar y problematizar los Currículos Potenciales a la hora de implementar 
una asignatura aprovechando y nutriéndose de los diferentes aportes que se 
realizan desde el ámbito de investigación en Didáctica de las Ciencias
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 1. Problema Y obJeTiVoS  
De inVeSTigaCión

No podemos resolver problemas pensando de la misma 
manera que cuando los creamos.

Albert Einstein

No podemos resolver problemas pensando de la misma 
manera que cuando los creamos.

Albert Einstein
manera que cuando los creamos
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1. PR O BL E M A Y  O BJ E T I V O S  DE  I N V E S T I G ACI Ó N

En la investigación que se presenta hemos querido analizar a partir de qu± criterios los profe-
sores de ciencias implementan una asignatura que es nueva tanto desde el punto de vista de 
sus objetivos, como de sus contenidos. En el año 2006 se aprueba la Ley Orgánica Española 
(LOE) en la cual se incorpora la asignatura “Ciencias para el Mundo Contemporáneo” (en ade-
lante CMC). Esta asignatura, que no tenía precedentes en los anteriores programas derivados 
de las leyes LOGSE 1y LOCE2, va dirigida a todos los estudiantes de bachillerato formando 
parte del currículo común.

�u implementación, si bien era solicitada por el profesorado de ciencias, implica que ±ste debe 
asumir nuevos desa�íos y nuevas y diferentes formas de trabajar en el aula. Es una asignatu-
ra diseñada desde perspectivas muy diferentes a las que se está acostumbrado trabajar en 
este nivel educativo ya que, por ejemplo, incorpora la posibilidad de hacerlo a partir de un 
currículo abierto, sus objetivos no se relacionan con futuros estudios y es, por primera vez, 
para todos los alumnos de bachillerato a pesar de que han optado por distintas orientaciones 
(ciencias, letras, artes). Este último hecho puede comportar un problema asociado de falta de 
inter±s por su estudio, para unos debido a que no están interesados en la ciencia y para otros 
debido a posibles repeticiones con lo que se trabaja en otras asignaturas. 

Las características de la asignatura trazan un nuevo escenario en el cual el profesorado debe 
aprender a tomar más decisiones de las habituales. Al ser una asignatura flexible y abie rta, 
cada profesor puede elegir qué contenidos quiere trabajar, así como el cómo trabajarlos y el 
ritmo y la profundidad con la que los pretenden abordar. Esta libertad y �lexibilidad de selec-
ción tambi±n les permite decidir sobre el para qué profundizar en determinados contenidos 
y no en otros. 

La incorporación de esta asignatura ha sido justi�icada como, una contribución para conse-
guir reducir el d±�icit de conocimiento cientí�ico existente en la sociedad en general, tal como 
muestran los ya conocidos resultados sobre alfabetización cientí�ica ȋ�EC�, ʹͲͲ͹Ȍ. Por tanto, 
se busca responder a la demanda social de formación cientí�ica, ya que la ciencia y la tecno-
logía se relacionan fuertemente con el desarrollo económico de un país y con la actuación 
responsable en relación a numerosos problemas cotidianos (Pedrinaci, 2006). 

La implantación de esta nueva asignatura para enseñar ciencias, de características tan dis-
tintas a las habituales, nos plantea muchos interrogantes. Por ejemplo, ¿ qu± características 
debería tener una asignatura que posibilitara reducir el déficit en el nivel de alfabetización 
cientí�ica de la población si se tienen en cuenta los conocimientos generados a partir de la 
innovación e investigación en el campo de la didáctica de las ciencias? ¿el profesorado ve 
esta asignatura como una oportunidad para cambiar su forma tradicional de trabajar en el 
aulaǫ Ǭlas características de la asignatura ȋ�lexible y abiertaȌ permiten vencer la inercia en 
la selección de contenidos y m±todos enseñanza aplicados normalmente en una asignatura 
convencional de ciencias? 

�ambi±n nos podemos preguntar sobre cómo se interpretan y aplican esta nueva propuesta 
curricular. Por ejemplo, ¿cómo se ha implementando en su primer año? ¿todos los profesores 
perciben de la misma manera la propuesta curricular? ¿cómo han respondido los profesores 
frente a los desa�íos que les presenta la asignatura, si es que consideran que presenta algu-
noǫ �na asignatura fundamentalmente competencial como ±sta Ǭes percibida como tal o sólo 
como un complemento a las clases de ciencias tradicionales? ¿ có mo el profesorado reinter-
preta el currículo o�icial, teniendo en cuenta que ±ste busca promover que los jóvenes sean 
consumidores activ os de la ciencia?

Finalmente, teniendo en cuenta que es una asignatura que debería nutrirse de las aportacio-
nes del área de la didáctica de las ciencias y las diferentes innovaciones educativas, ¿el profe-
sorado accede a estos aportes o sigue existiendo una desconexión entre la investigación y lo 
que el profesorado aplica en el aula? 

1  Ley Orgánica General del Sistema Educativo
2  Ley Orgánica Constitucional de Enseñanza
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En función de estas preguntas, en el presente trabajo nos planteamos en primer lugar analizar 
los diferentes referentes teóricos que están en el origen de la asignatura de CMC y de su evo-
lución, y explicitar el marco teórico en el cual se fundamenta. 

Y en segundo lugar, pretendemos conocer la percepción que tiene el profesorado sobre esta 
asignatura, con la �inalidad de caracterizarla y poder concluir si existe una distancia yȀo des-
conexión entre lo que denominaremos Curríc ulo Potencial3 (en adelante CP), constituido por 
los diferentes referentes teóricos propuestos desde el ámbito de la didáctica de las ciencias, y 
la propuesta del currículo o�icial, y lo que denominaremos Curríc ulo I mplementado4 (en ade-
lante CI), que en este trabajo se ha centrado en la percepción del profesorado sobre cómo 
aplicar la asignatura (y no en la aplicación real en el aula que sería objeto de un posible estu-
dio posteriorȌ. Para identi�icar si hay diferencias en la forma de concebir la asignatura se ha 
trabajado con una muestra de docentes, una parte de los cuales tienen amplios conocimientos 
de didáctica de las ciencias y otros no tanto. 

En la Fig. 1.1 se resume el problema del presente trabajo.

F ig . 1.1 Problema d e I nv estig ació n 

En esta investigación nos planteamos identi�icar la distancia yȀo desconexión entre CP y CI en 
la muestra de profesores analizada, centrándonos en comparar los puntos de vista en relación 
a tres aspectos clave de todo el diseño curricular ȋColl, ͳͻͺ͸Ȍ: ǬPara qu± enseñar C�Cǫ Ǭ�u± 
enseñar en CMC? Y ¿Cómo enseñar en CMC? (incluyendo la evaluación).

El estudio de la v isión del prof esorado sobr e la implementación de una nuev a asig natura:  Cien-
cias para el mundo contemporáneo es el resultado de nuestro trabajo de investigación y que 
presentamos en esta memoria. El presente documento ha sido organizado en diferentes capí-
tulos que permiten al lector seguir un orden de evolución del trabajo a partir de este primer 
capítulo de introducción y explicitación de los objetivos.

En el segundo capítulo presentamos el marco teórico que da respuesta al primer objetivo y 
sustenta el análisis de los resultados obtenidos. Este capítulo se constituye de tres apartados 
en el primero, comenzamos haciendo una revisión histórica de la educación cientí�ica tanto 
en el ámbito nacional como internacional; en el segundo apartado presentamos la caracteri-
zación del currículo potencial teniendo en cuenta los aportes del área de la didáctica de las 
ciencias y, en el tercer y último, apartado abordamos la problemática que comporta la imple-
mentación de una nueva asignatura para el profesorado.

En el tercer capítulo se aborda los aspectos metodológicos a�ines al presente trabajo y se or-
ganiza en cinco apartados. El primero relacionado a la metodología de análisis de los datos, el 
segundo recoge la población y muestra objeto de estudio; el tercero se presenta la entrevista 
utilizada para la recogida de datos; el cuarto recupera la organización que proponemos para 
el análisis de los datos y, el quinto y ïltimo apartado, presentamos la justi�icación de las cate-
gorías de análisis propuestas. 

3  Conocido en la literatura como “Intended Curriculum” (Amaral & Garrison, 2007)
4  Conocido en la literatura como “Implemented Curriculum” (Amaral & Garrison, 2007)
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1. PR O BL E M A Y  O BJ E T I V O S  DE  I N V E S T I G ACI Ó N

En el cuarto capítulo se detalla el resultado del análisis de nuestros datos, que se realiza a par-
tir de tres niveles de análisis. En el primer nivel presentamos la caracterización de la asigna-
tura, en el segundo nivel se recoge la percepción y caracterización de la asignatura según cada 
uno de los profesores entrevistados y en el tercer y último nivel de resultados presentamos 
los modelos de asignatura que hemos identi�icado a partir de los distintos puntos de vista del 
profesorado.

En el quinto capítulo presentamos la discusión de los resultados, este capítulo se ha organiza-
do a partir de los objetivos de la investigación. El primer apartado se presenta una síntesis de 
la aportación del Currículo Potencial, en el segundo apartado se presentan las distintas visio-
nes del profesorado que hemos identi�icado, en el tercer apartado se discuten estas visiones 
segïn su consonanciaȀdisonancia con el CP y en el cuarto y ïltimo apartado se presentan los 
modelos de asignatura identi�icados.

En el sexto y último capítulo de este trabajo de investigación presentamos las conclusiones 
generales del mismo.
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O BJ E T I V O S  DE  L A I N V E S T I G ACI Ó N

• Analizar los diferentes referentes teóricos que están en el origen y fundamentación de la 
asignatura de CMC y que posibilitan caracterizar su Currículo Potencial.

• Identi�icar las visiones del profesorado en relación a las dimensiones del Currículo Poten-
cial ǲpara qu±ǳ, ǲqu±ǳ y ǲcómo enseñarǳ.

• Comparar visiones del profesorado con diferente conocimiento didáctico a partir de su 
consonanciaȀdisonancia con el Currículo Potencial.

• Construir diferentes modelos o formas de entender la asignatura e identi�icar su presencia 
en los profesores participantes.
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2. marCo TeóriCo

La societat es transforma, i a mesura que sorgeixen nous 
ideals de vida, l’escola ha de modificar les seves tendències 
per tal d’adaptar-se a les necessitats del present i a les que 
es dibuixen en els horitzons de l’esdevenidor.

Rosa Sensat i Vilà
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I. Revisión Histórica: Alfabetización científica 
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AnteCedentes HIstóRICOs

Un repaso por la historia de los cambios en la enseñanza de las ciencias se relaciona con 
cambios asociados al incremento de presencia de la ciencia en la sociedad y a su importancia 
en la economía y, en consecuencia, a las necesidades de formación básica en este campo de 
conocimiento para toda la población. Este repaso histórico tiene como �inalidad entender por 
qu± se implementa en el currículo, la asignatura Ciencias para el mundo contemporáneo, con 
unas determinadas características.

�oy en día es muy di�ícil negar la presencia de la ciencia en nuestra cotidianeidad, y por ende 
todo el proceso de transformación social y cientí�icoǦtecnológica vivido en un período de 
tiempo relativamente corto, fenómenos que en la actualidad continïan produci±ndose. Como 
sociedad, se debe continuar desarrollando la capacidad de adaptación a dichos cambios y, a la 
velocidad con la que se producen. 

La didáctica de las ciencias, a lo largo de los años, ha ido desarrollando nuevos marcos teóri-
cos y prácticas para responder a las nuevas necesidades derivadas de estos cambios sociales 
y así poder afrontar los problemas que se generan cuando se quiere enseñar ciencias a toda 
la población. Los retos se relacionan tanto con la revisión de las �inalidades de la enseñanza 
cientí�ica, como de sus contenidos y metodologías de trabajo en el aula.

A continuación realizaremos un breve recorrido histórico, tanto a nivel internacional como 
a nivel español, a �in de contextualizar las principales ideas que inspirado las distintas refor-
mas curriculares y los procesos más relevantes que se han sucedido hasta la fecha, incidien-
do especialmente en los aspectos relacionados con la con�iguración de una enseñanza de las 
ciencias orientada a desarrollar la capacidad de los estudiantes para comprender su entorno.

EDUCACIÓN CIENTÍFICA A PRINCIPIOS DEL SIGLO XX

En la España de �inales del siglo �I� el movimiento regeneracionista, sostenían cada vez con 
mayor fuerza que el gran problema de la regeneración del estado tenía que recaer en lo peda-
gógico, en un mayor grado que en lo económico y �inanciero ȋ�ernal �artínez, Ƭ López �artí-
nez, 2007). Por tanto se pretendía cambiar la sociedad mediante la educación integral de los 
ciudadanos. Para ello era necesario romper con el aislamiento español en todos los órdenes, 
poniendo mayor inter±s en los ámbitos cientí�ico y pedagógico.

A principios del siglo XX, España estuvo marcada por la necesidad de una reforma y una mo-
dernización urgente del sistema educativo. En el año 1907 se constituye la Junta para la Am-
pliación de Estudios e Investigaciones Cientí�icas ȋ
AEȌ, la cual lleva a cabo un papel esencial 
en la renovación de España durante el primer tercio del siglo XX. 

En este mismo período la enseñanza de las ciencias se limitaba casi únicamente al grado ele-
mental contando con una escasa asistencia y permanencia de alumnos en los centros. Todo 
esto hacía que más de un 60% de la población española continuara siendo analfabeta. La 
enseñanza de las ciencias estaba limitada por ley, al grado superior de niños (Bernal Martí-
nez Ƭ �elgado �artínez, ʹͲͲͶȌ. �anto en las Escuelas �ormales como en las de instrucción 
primaria, las escasas horas dedicadas a la enseñanza de las ciencias se concentraban en los 
cursos de maestros y de niños, mientras que en el caso de las clases de maestras y de niñas, 
esas horas eran dedicadas a labores, costura o remendado. 

Paradójicamente, las profesoras y maestras españolas tendrán un enorme protagonismo en 
todo el movimiento de renovación de la educación cientí�ica ȋ�ernal �artínez Ƭ López �artí-
nez, 2007). Cuando se introducen las asignaturas de ciencias con carácter obligatorio en toda la 
instrucción primaria, la falta de tradición, la de�iciente preparación cientí�ica de los maestros y 
la carencia de medios y recursos para su enseñanza, hicieron que las ciencias de la naturaleza 
mantuvieran su carácter de disciplina subsidiaria (Bernal Martínez, 2001). En relación a la se-
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gunda etapa de enseñanza, se pretendía que fuera una continuación de la educación primaria, 
formativa e integral. Sin embargo en la mayoría de los institutos de España, la educación cientí-
�ica tenía un marcado carácter instructivo, de preparación para los estudios superiores de sólo 
unos pocos y excluía prácticamente a la mujer ȋ�ernal �artínez Ƭ López �artínez, ʹͲͲ͹Ȍ.

Los movimientos de la Escuela Nueva requerían que los contenidos de ciencias fueran selec-
cionados en función de los intereses del niño; por tanto debían estar relacionados con asuntos 
que les fueran próximos y con situaciones de su vida cotidiana (Bernal Martínez, 2001). En 
relación a la educación secundaria los programas que se proponían estaban orientados a los 
intereses y necesidades de los alumnos más que a los contenidos disciplinares, en donde a su 
vez se proponían actividades experimentales a �in de interesar a los alumnos enseñándoles 
a reconocer hechos y fenómenos, a observar, medir y analizar situaciones de la vida diaria, a 
emitir hipótesis, e inferir conclusiones, a ser curiosos y a respaldar las a�irmaciones con argu-
mentos, según explica el mismo autor.

A �inales del siglo �I� 	rancisco �uiroga, profesor encargado de llevar a cabo los primeros 
cursos sobre enseñanza de las ciencias decía: «Al niño no le preocupan ni el hidrógeno, ni el 
oxígeno, ni la electrolisisǢ pero sí se puede hacer �ijar su atención en el aire y en el agua, en el 
pan, en la bujía que arde y la leña o carbón que se queman. La química que se realiza en los 
cuerpos y fenómenos más vulgares de los que le rodean, es la primera que hay que enseñarle, 
porque es la única que llama su atención». De esta manera se introduce en España la idea de 
la utilidad de la ciencia de la vida diaria para los primeros grados de enseñanza (Bernal Mar-
tínez Ƭ Comas �ubí, ʹͲͲͷȌ.

En esta línea encontramos que una de las grandes impulsoras de la didáctica de las ciencias 
fue Margarita Comas Camp (1892-1973). Ella fue una de las becadas por la JAE durante 1921-
1922 para estudiar la metodología de las ciencias y su didáctica en Inglaterra. Promulgó la 
importancia de trabajar a partir del conocimiento del entorno natural y próximo del alumno. 
Como fruto de su trabajo expresó que el enfoque debía ser completamente diferente al que 
se venía trabajando y, los programas no podían ser una suma de contenidos sino que los pro-
gramas deberían estar organizados desde la visión de las ciencias escolares como E studio de 
la N aturalez a. Proponía que los contenidos hicieran referencia a los objetos o fenómenos más 
comunes del entorno más próximo al alumno y, la organización y secuenciación de los con-
tenidos debían seguir el curso de las estaciones. Una propuesta que fue aceptada y difundida 
en toda España, que a su vez in�luyo en la importancia de la organización de los programas 
de ciencia, con una visión más integrada entre lo que se debía saber de ciencia y los intereses 
del alumnado. 

En 1912 Rosa Sensat es becada por la JAE para conocer la organización de las escuelas de pri-
mera enseñanza en general y en especial, las metodologías empleadas para la enseñanza de 
las ciencias �ísicoǦquímicas y naturales. Ella estudió de qu± manera se orientaba la didáctica 
de las ciencias en las distintas Escuelas Normales y para ella “la Naturaleza era el ambiente 
más adecuado a la normal evolución del niño, asegurando el derecho que ±ste tiene al aire 
puro, a la luz del sol, al agua, al ejercicio �ísico y a la libertad y alegríaǳ ȋ�osa �ensat, ͳͻͻͳ en 
Bernal Martinez, 2000).

En 1914 comienza a funcionar la “Escola del Bosc” de Montjuïc como iniciativa del ayunta-
miento de �arcelona para acoger a niños d±biles y con síntomas de enfermedades, una es-
cuela al aire libre similar a las O pen A ir fundadas en Inglaterra, Alemania o Estados Unidos. 
Rosa Sensat es elegida directora de la escuela, en la que aplicarían todos las nuevas corrientes 
pedagógicas.

La “Escola del Bosc” de Rosa Sensat va evolucionando en sus planteamientos desde los ob-
jetivos inicialmente prioritarios de las escuelas al aire libre hasta la �inalidad propia de las 
aulas de la naturaleza: acercar a los alumnos al conocimiento del medio natural. La vida en 
plena Naturaleza es un factor esencial para adquirir una cultura integral; por lo tanto deberá 
ponerse al niño en contacto directo con la naturaleza y el trabajo humano, para que adquiera 
nociones inmediatas de los seres y de las cosas (Bernal Martínez, 2000).
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La II República

A principios de la d±cada del Ǯ͵Ͳ se constituye la II �epïblica cuyo gobierno lleva a cabo nu-
merosas reformas, entre las cuales una importante reforma educativa. En este período, la for-
mación del ciudadano para la democracia se convertiría en la �inalidad de la educación. El 
sistema educativo que se pretendía crear tenía como ejes centrales el ideal de Escuela Única 
con dos aspectos fundamentales la Escuela Activa y la Escuela Laica.

La Escuela Única, suponía un modo de entender la educación como un sistema en donde todas 
sus partes se integraban entre sí. Este planteo implicaba la posibilidad de facilitar la adquisi-
ción de cultura a una mayor cantidad de ciudadanos, intentando terminar con la despropor-
ción entre el número de alumnos que accedía a los estudios de Primaria, Secundaria y Univer-
sidad y con el hecho de que los niveles superiores de enseñanza sólo eran alcanzados por las 
clases sociales más favorecidas. La educación uni�icada se oponía a la enseñanza privada y a 
la separación de los alumnos según su sexo o sus creencias. 

La Escuela Activa tenía como objetivo que el alumno fuera ±l protagonista de su educación, y 
era importante que el alumno observara y manipulara objetos para, fundamentalmente des-
cribirlos. La escuela se convertía en un medio facilitador para que el alumno construya su 
propio conocimiento, más que un lugar en donde se transmitía información por parte del 
maestro (Benvenuty Morales, 1985). Esta forma de entender la educación, sin embargo todo 
se centraba en la escuela primaria, mientras que la escuela secundaria, continuaba siendo 
para muy pocos, seguía siendo tradicional.

La Escuela Laica fue establecida en la Constitución de la República, en donde se instauraba 
que la enseñanza haría del trabajo su actividad metodológica y se inspiraría en ideales de soli-
daridad humana. Se reconocía el derecho de la Iglesia de enseñar, sus doctrinas en sus propios 
establecimientos, bajo la inspección del Estado. 

El estudio de las ciencias tendió a concentrarse en las llamadas “lecciones de cosas” (en la lí-
nea del movimiento europeo). Se publicaron numeroso libros en los que cada lección era una 
ǲcosaǳ, un objeto o un hecho cercano a la vida de los alumnos ȋel viento, el agua, los pecesǥȌ 
que se describía. Eran ǲcosasǳ que se debían poder observar y manipular, ya que ±stos eran los 
principios metodológicos básicos. 

A nivel internacional

La renovación de la escuela en España era coherente con los cambios que tenían lugar a nivel 
internacional. �no de los grandes pedagogos que in�luenció en todo el mundo en la propa-
gación de las nuevas ideas pedagógicas fue el americano John Dewey (1859-1952). Defendía 
que la educación tenía que tener como �inalidad proporcionar a los ciudadanos una formación 
adecuada para la vida en una sociedad democrática e impulsó la visión de que para aprender 
se tenía que practicar, experimentar y analizar las observaciones. Criticaba la realización de 
ejercicios mecánicos y la memorización sin más, tanto como que se persiguiera que los niños 
se lo pasaran bien en el aula, pero sin exigencia de aprender conocimientos. �ambi±n conside-
raba que no se tenía que orientar el trabajo en la escuela de forma prioritaria hacia la forma-
ción profesional, sino que había de tener sentido para el presente de los estudiantes. Son ideas 
que más de ͳͲͲ años despu±s mantienen su vigencia en muchos aspectos, están en la base de 
las nuevas propuestas curriculares para la enseñanza de las ciencias.

En 1928 la American Association for the Advancement of Science (AAAS), publica un reporte 
en el cual se hace referencia a la importancia de que la enseñanza de las ciencias no estuviera 
orientada a la preparación de profesionales de la ciencia sino que, esto debería ser una tarea 
de los Institutos y Universidades. 

Hay en el mundo una cierta preocupación porque los diseñadores curriculares no seleccio-
naban temas relevantes y por tanto, no contemplaban que la ciencia debía proporcionar un 
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amplio conocimiento del mundo natural y, el análisis de las formas sobre como condiciona 
de qu± manera este afecta la vida personal y social. En ͳͻ͵ʹ la �ociedad �acional para el Es-
tudio de la Educación (The National Society for the Study of Education, USA), reexamina los 
objetivos de los currículos con el objetivo de clari�icarlos y profundizarlos. El reto consistía 
en encontrar un equilibrio entre una amplia comprensión intelectual del mundo natural y el 
pensamiento cientí�ico por un lado, y la utilidad de la ciencia para una vida efectiva en el otro. 
Se decía que la ciencia debía ser estudiada no solo por su utilidad para la sociedad y para 
favorecer su participación inteligente en una sociedad democrática sino tambi±n, como una 
poderosa fuerza cultural en búsqueda de la verdad y la belleza del mundo (DeBoer, 2000).

Ese mismo año, la junta directiva de la Asociación de Educación Progresista designó un comit± 
para investigar ǲlas necesidades de los jóvenes en la sociedad democrática de la Am±rica de 
hoyǳ. �espu±s de ͸ años de estudio y debate, el comit± cientí�ico propone metas para la ense-
ñanza de la ciencia en t±rminos del impacto de la ciencia en el progreso social, los patrones 
culturales y la vida individual. Proponiendo un plan de estudios con base cientí�ica sobre los 
aspectos básicos de la vida: (1) vida personal, (2) inmediatez personal- relaciones sociales; 
ȋ͵Ȍ las relaciones cívicoǦsociales, y ȋͶȌ las relaciones económicas ȋ�ybee Ƭ �cInerney, ͳͻͻͷȌ.

De la misma forma y en la misma línea en Europa se sucedieron movimientos y propues-
tas de renovación pedagógica, especialmente para la escuela primaria. Cabe destacar a Maria 
Montessori (1870-1952), Ovide Decroly (1871-1932) y Celestin Freinet (1896-1966), entre 
otros muchos. �us propuestas tuvieron y aun tienen mucha in�luencia en el desarrollo de una 
enseñanza, en general y concretamente de las ciencias, fundamentada en la observación y 
manipulación. 

LA EDUCACIÓN CIENTÍFICA EN LAS POSTGUERRAS

La postguerra española

La calidad de la educación durante la Guerra Civil no se vio afectada y mantuvo las líneas pau-
tadas previamente a la 
uerra Civil ȋCanals, �arder, Ƭ �ata, ʹͲͲͳȌ, un hecho que signi�icó un 
mayor impacto con el sistema educativo instaurado en la ±poca de la dictadura.

Pero lamentablemente a nivel español todo el impulso del espíritu de renovación promovi-
do por la II Republica se vio truncado ya que, el sistema republicano es derrocado en 1936 
por un golpe de estado que da lugar a la Guerra Civil Española. La cual se prolongo hasta el 
año 1939 cuando Francisco Franco se declara vencedor y comienza un período de dictadura 
hasta el año 1975. El comienzo de la dictadura Franquista coincide con la Segunda Guerra 
Mundial. 

Pero el nuevo r±gimen depuró a intelectuales y profesores y desmanteló todo aquello que tu-
viera una mínima relación con posiciones ideológicas discrepantes ȋ�ernal �artínez Ƭ Comas 
�ubí, ʹͲͲͷȌ. Los logros de la II �epïblica que se vieron afectados por el r±gimen fueron: el bi-
lingüismo, la coeducación de los sexos y el laicismo de la educación, así como las innovaciones 
didácticas que muchos maestros aplicaban en sus aulas..

En 1945 se promulga la Ley de Educación Primaria, una ley fundamentalmente católica, en la 
que la educación pasaba a estar al servicio de la patria y de la iglesia. La educación cientí�ica 
pasó a formar del grupo de conocimientos “complementarios”, que completaban la cultura 
mínima primaria: I niciación a las Ciencias de la N aturalez a, Música, Canto, Dibujo, trabajos 
manuales, prácticas de taller y labores femeninas ȋ�ernal �artínez Ƭ Comas �ubí, ʹͲͲͷȌ. La 
enseñanza de las ciencias ocupaba de nuevo un lugar muy poco destacado dentro del currí-
culum, comparable al aprendizaje de “labores femeninas”, retrocediendo a las etapas previas 
de la II Republica. 
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En estudios como los de Mahamud (2009), en el que se analizan los contenidos trabajados a 
partir de los libros de texto de la ±poca, se puede constatar que los conocimientos cientí�icos 
sobre la reproducción humana eran temas prohibidos y que la sexualidad era fruto del amor 
y un regalo de Dios y la maternidad no estaba vinculada a la sexualidad. Básicamente los con-
tenidos de ciencias en la educación primaria se centraban en el estudio (descriptivo) de los 
seres vivos y sólo de manera excepcional trabajaban contenidos de �ísica y química.

Durante toda la etapa de represión la actividad escolar era verbal y memorística, la motiva-
ción se centraban en la competitividad entre compañeros y el adoctrinamiento en el aspecto 
religioso y “patriótico” era una de las partes fundamentales del programa escolar (Codina i 
Mir, 2002). Un aspecto más que muestra el fenómeno de retroceso en la educación durante el 
r±gimen franquista.

En el período de la dictadura no solo se veía afectada la enseñanza de las ciencias sino que 
tambi±n el aislamiento de la producción cientí�ica en general ya que, muchos de los cientí-
�icos, debieron exiliarse. En ͳͻ͵ͻ se creó el Consejo �uperior de Investigaciones Cientí�icas 
(CSIC) que retomó los centros que dependían de la JAE hasta su disolución. 

A nivel internacional

La segunda guerra mundial marcó un antes y un despu±s en la educación. y, concretamente, 
en la educación cientí�ica. En un di�ícil contexto los ciudadanos reclamaban una nueva edu-
cación que permitiera un avance social. �espu±s de la guerra, en la mayoría de países demo-
cráticos se promovió la democratización de la enseñanza, prolongándose de manera efectiva 
los años de escuela obligatoria para toda la población, y la enseñanza secundaria dejó de ser 
una etapa exclusiva de una pequeña parte de estudiantes. Al sistema educativo se le asignaron 
nuevas funciones como: la consolidación del sistema político democrático; la nivelación social 
y la mitigación de las desigualdades sociales. 

Es aquí cuando surge la necesidad de cambiar la forma de ver y entender la ciencia en relación 
a los impactos sociales, económicos y políticos. La preocupación por las actitudes del público 
hacia la ciencia y su capacidad de entender de forma crítica y re�lexiva, el papel de la ciencia 
en la sociedad, deja como consecuencia el planteo de nuevas razones para modi�icar la ense-
ñanza de ciencias. 

El lanzamiento del sat±lite �putni� en ͳͻͷ͹, tambi±n implicó un replanteamiento de la ense-
ñanza de las ciencias. Este avance cientí�ico logrado por la �nión �ovi±tica conllevó que los 
EE�� se planteara la necesidad de una mejor formación cientí�ica de sus jóvenes, y comenza-
ra a invertir dinero en la educación cientí�ica de base. 

A partir de todos estos sucesos, Hurd (1958) introduce en un artículo por primera vez 
el t±rmino alf ab etiz ación cientí f ica como un nuevo objetivo de la educación científica y 
se inicia el diseño de nuevos “proyectos” para la educación científica. Los primeros se 
concretaron en la reforma del currículo de los últimos años de secundaria para cada una 
de las disciplinas científicas y surgieron proyectos que al día de hoy, aún son referentes 
como por ejemplo: el PS S C Ph ysical S tudy Committe para la enseñanza de la física, el CBA. 
S istemas quí micos o el CH E M S  para la enseñanza de la química o el BSCS Biological Science 
Curriculum para la enseñanza de la biología. Estos nuevos currículos se caracterizaron 
por (Sanmartí, 2002):

• Promover la enseñanza conceptual de las disciplinas cientí�icas frente a los planteamien-
tos centrados en la transmisión de un conocimiento descriptivo.

• Introducir en los programas contenidos fundamentales generados en la investigación cien-
tí�ica de los ïltimos ͷͲ años.

• Destacar la relación entre la teoría y los hechos, por lo que se promovía el trabajo experi-
mental.
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• Diseñar diversos materiales y recursos para la enseñanza, en vez de centrarla sólo en el 
libro de texto.

En los años ͸Ͳ se empezaron a desarrollar tambi±n proyectos orientados a la enseñanza pri-
maria, muchas veces fundamentados en las nuevas teorías del aprendizaje. Las ideas de desa-
rrollo psicológico de Piaget sustentaron el proyecto ingl±s S cience 5 -1 3  y el americano SCIS, 
las propuestas de 
agn± sobre el aprendizaje jerárquico lo estaban en el proyecto �APA y las 
ideas constructivistas de Bruner estaban presentes en otros proyectos americanos.

Los proyectos generados para enseñar ciencias en secundaria consideraban la alf abe tiz ación 
científica en t±rminos de comprender las ideas cientí�icas y el modo de investigación de la 
ciencia. Fueron desarrollados de manera disciplinar y estaban orientados a formar futuros 
cientí�icos y no se relacionaban con contextos que facilitaran la utilización de los conocimien-
tos cientí�icos en bene�icio de las personas, el bien comïn, o el progreso social, es decir, ǲuna 
ciencia para todos” (Layton, 1973, en Hurd, 1998). Uno de los proyectos que sí se planteó un 
enfoque social de la ciencia fue el H arv ard Proj ect Ph ysics (1962-1972). En la etapa de prima-
ria y primeros años de secundaria, en general se tendió a priorizar la enseñanza de “procesos” 
de la ciencia, relacionados con lo que se consideraba que caracterizaba el m±todo cientí�ico, 
sin relacionarlos tampoco con el contexto social del alumnado. 

Primeros cambios a nivel español: el caso de Catalunya

En Catalunya a mitad de los años 50 comienzan a reunirse profesores y padres en busca de un 
cambio en la educación, que conectara con la propuesta durante la II República. Se fundaron 
unas pocas escuelas privadas que, a su vez, organizaron su propio sistema de formación de 
maestros a trav±s de la Institución ǲ�osa �ensatǳ, creada a �inales del año ͳͻ͸ͷ ȋ�ata, ͳͻͺͷȌ 
y de las Escuelas de Verano (“Escolas d’Estiu”). 

En este marco se recuperaron muchos de los planteamientos educativos anteriores. Se propu-
so trabajar a partir del conocimiento del medio cercano y real del niño, ya que sostenían que 
cuando se encontraba el sentido de lo que pasa en casa, en la calle, el barrio, era cuando se 
comprendía el valor de la ecología junto a la botánica, la zoología, la geogra�ía, y de la agricul-
tura y de la industria, se obtiene el valor histórico de los avatares económicos, demográ�icos 
y sociopolíticos.

Se propuso que, a partir del conocimiento afectivo del medio próximo, se observara y analiza-
ra objetivamente, pero tamizado por el juicio crítico y abierto a la imaginación y a la creación 
de alternativas. De esta manera, se perseguía que el niño convirtiera este conocimiento en au-
toeducación y en una exigencia personal responsable, al servicio de la sociedad (Mata, 1985). 

Este enfoque no llegó a la escuela pública y mucho menos a la escuela secundaria, que hasta 
ͳͻ͹Ͳ comenzaba a los ͳͲ años ȋbachillerato elementalȀcomercioȌ, y en la que el estudio de las 
ciencias se realizaba a trav±s de las disciplinas clásicas.

L�� CA��I�� E� L�� AS�� Ǯ͹Ͳ

La didáctica de las ciencias comienza a consolidarse como campo de investigación

En esos años, a nivel internacional, poco a poco se fue planteando un nuevo reto debido a 
los cambios en la sociedad, fruto del desarrollo tecnológico y del incremento de jóvenes que 
completaba la secundaria. Cientí�icos, sociólogos y economistas escribían acerca de la impor-
tancia de la ciencia y la tecnología en estos cambios, cosa que llevó a un re-pensamiento del 
papel de la ciencia en la escuela ȋ	ensham Ƭ �arlen, ͳͻͻͻȌ.
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En ͳͻ͹Ͳ, el Comit± Consultor de Enseñanza de las Ciencias de la ��	 recomendó la necesi-
dad de replantearse el enfoque de la educación cientí�ica y poner mayor ±nfasis en que se 
comprendiera la ciencia y la tecnología por parte de aquellas personas que no eran ni serían 
futuros cientí�icos. 

En esta ±poca la didáctica de las ciencias se fue con�igurando como una nueva área de estu-
dios. Consecuencia de todo ello fue la aparición de nuevas y diversas revistas de investigación 
en este campo, que fueron los referentes para dar respuesta al problema de enseñar ciencias. 
�a no era objeto de investigación sólo el tipo de actividades a aplicar, sino tambi±n cómo se 
aprende, cómo se ha generado la ciencia a trav±s de la historia y su relación con su aprendiza-
je, los m±todos instruccionales, cómo in�luyen y tener en cuenta los condicionantes sociales y 
las necesidades de la sociedad, etc. (Sanmartí, 2002).

Los resultados obtenidos con la aplicación de los proyectos y currículos anteriores no daban 
los frutos deseados. Todo esto implicó el planteo de nuevas líneas de trabajo, y entre las que 
más in�luyeron fue la que se generó a partir de Ausubel quien en ͳͻ͸ͺ publicó en su libro de 
psicología educativa “El más importante y simple factor que influencia el aprendizaje es aquello 
que el aprendiz  ya conoce. A v erig ua lo que sabe  y enséñale de acuerdo con ello” . Todo esto dio 
origen a muchos estudios para identi�icar las ideas previas a los procesos de enseñanza, y se 
comprobó con gran sorpresa que antes de empezar el estudio de un tema los aprendices ma-
nifestaban los mismos errores que al �inal. 

Estos estudios demostraron que los alumnos, cuando empiezan a aprender un tema, parten 
de concepciones construidas en su entorno cotidiano, que generalmente no son coincidentes 
con las aceptadas por la ciencia en el momento actual, y que no se cambian fácilmente. Al �inal 
de los Ǯ͹Ͳ, ya se había demostrado que la aplicación de metodologías basadas en el ǲdescubri-
mientoǳ o la aplicación ǲnaÃveǳ del m±todo cientí�ico, propias de la etapa anterior llevaban, en 
palabras de Rosalind Driver, a que los alumnos descubrieran lo que ya sabían. Por tanto, eran 
necesarias otras hipótesis de trabajo. A partir de aquí se empezó a defender la necesidad de 
promover un cambio conceptual, un modelo didáctico que se planteaba a partir de promover 
la insatisfacción del alumno con sus conocimientos previos y de reconocer que tiene a su dis-
posición una nueva idea más inteligible, plausible y Ȁ o fructífera ȋPosner, �tri�e, �e�son, Ƭ 

ertzog, ͳͻͺʹǢ �tri�e Ƭ Posner, ͳͻͻʹȌ.

En estos procesos de cambio tambi±n tuvieron in�luencia diferentes corrientes epistemológi-
cas, como eran los trabajos de �.�. �uhn, �. �oulmnin y I. La�atos, ya que el paralelismo entre 
la g±nesis del conocimiento cientí�ico a trav±s de la historia de la ciencia y en los estudiantes 
posibilitaba explicar algunas de sus di�icultades de aprendizaje.

Es aquí cuando en la investigación en Didáctica de las Ciencias se fue consolidando el llamado 
paradig ma constructiv ista, que daba origen a nuevas propuestas curriculares. Sus principales 
ideas-base fueron (Sanmartí, 2002):

• Los conceptos se construyen, más que se descubren. Las ideas de la ciencia son teorías 
construidas para explicar la realidad pero no son la realidad.

• Cuando se “empieza” el estudio de una teoría o de un concepto, el alumno ya tiene cons-
truidas ideas sobre el mismo. El aprendizaje de la ciencia es una consecuencia de la activi-
dad mental del que aprende más que de una acumulación de información.

• Para enseñar se debe partir de las concepciones previas de los estudiantes y se deben 
proponer actividades que ayuden a cuestionar dichas concepciones, para así provocar su 
cambio o evolución.

• Los errores de los alumnos deben considerarse como etapas, totalmente normales, del de-
sarrollo de sus ideas. El aprendizaje es un proceso de cambio de ideas y no la repetición 
de conceptos y procedimientos incluidos en un libro de texto o explicados por el profesor.

Aunque inicialmente, los estudios de Piaget sobre la g±nesis del conocimiento fundamentaron 
muchas de las investigaciones, poco a poco se fue dando importancia a los aspectos relaciona-
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dos con la construcción social del conocimiento, a partir del redescubrimiento de los trabajos 
de �igots�y. �us estudios ofrecían un marco explicativo del aprendizaje que tenía lugar en el 
aula, en la que son fundamentales las interacciones entre los distintos componentes y con la 
cultura propia del contexto social en la que se ubica.

A nivel español

En España mientras tanto se ven vivían los últimos años del franquismo y todas estas nuevas 
propuestas se concretan en 1970 el una reforma profunda del sistema educativo a partir de 
la Ley General de Educación (LGE). La ley y las orientaciones eran adaptaciones de documen-
tos de política educativa de diferentes países. Esta ley aceptaba muchos presupuestos de la 
renovación pedagógica y afectó a muchos campos del sistema educativo: formación inicial y 
permanente de los maestros, ordenación del sistema, programas y metodología (Mata, 1985).

La L
E signi�icó una extensión de la enseñanza básica hasta los ͳͶ años. Con respecto a la 
enseñanza cientí�ica, se propugnó que la formación ȋen el periodo ͳͳǦͳͶ añosȌ había de tener 
como �inalidad ǲel desarrollo en el alumno de una actitud de curiosidad respecto al mundo que 
le rodea, que le lleve a una serie de conocimientos adquiridos por observación y experimentación 
y a intentar buscar explicación a sus observaciones” (LGE, 1971).

Respecto a los contenidos a enseñar, se empezó a diferenciar entre “conocimientos, habilida-
des y actitudes”, y se propugnaron unos que se consideraban “básicos” y que cada profesor 
podía concretar el nivel de profundidad con qu± los trabajaba en función de sus alumnos. En 
la lista que se daba de estos contenidos, se incluía un apartado de “Implicaciones sociales” con 
relación a la alimentación, la salud pïblica y el mundo de la t±cnica y de los modernos medios 
de comunicación. 

	inalmente, se estimuló el uso de una metodología de trabajo fundamentada en el m±todo cien-
tí�ico. �e animaba a la observación directa de los fenómenos y a la experimentación “ como ú nico 
modo de adquirir racionalmente los conocimientos en el campo de las Ciencias”  (LGE, 1971). 

�e puede a�irmar que los planteamientos eran muy coherentes con el conocimiento didáctico 
de la ±poca, pero eso no quiere decir que se aplicaran. Por ejemplo, muchos libros de texto 
incluyeron una lección inicial que ǲexplicabaǳ el m±todo cientí�ico, pero el resto de lecciones 
eran transmisivas y se olvidaban de ±l.

Paralelamente, con el paso de la formación de maestros de las Escuelas Normales a la Univer-
sidad (1971), se empezaron a crear grupos de investigación en Didáctica de las Ciencias, cosa 
que llevó a la realización de doctorados y a la publicación de revistas. La primera fue E nseñan-
z a de las Ciencias, en el año 1983. 

Los llamados temas transversales y la enseñanza científica

Los nuevos currículos comportaron que en esa d±cada se empezara a dar importancia a las 
llamadas temáticas transversales, que en buena parte conectaron con conocimientos cientí-
�icos, especialmente la Educación Ambiental y la Educación para la �alud. Pero estos campos 
educativos se fueron desarrollando de forma autónoma a la de los currículos de ciencias y no 
siempre de forma coherente. 

La Educación Ambiental ȋen adelante E. A.Ȍ, empieza a cambiar la visión antropoc±ntrica de la 
educación, vigente durante la primera mitad del siglo XX. En los años 70 aparece la necesidad 
de responder a la problemática ecológica surgida del desarrollo económico. Los efectos del 
modelo industrializador y la tecno-ciencia sobre la naturaleza comienzan a ser visibles, y al 
mismo tiempo amplían las diferencias entre un norte rico y un sur cada vez más pobre, lo que 
produce que los objetivos de este movimiento educativo surjan atentos a los aspectos ecoló-
gicos y sociales (Novo, 2009).
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Como sostiene esta autora, esta educación no abandona los problemas de los individuos sino 
que extiende sus objetivos al contexto y, ampliando los horizontes del saber. Se incorporan las 
relaciones entre los sujetos y la naturaleza y con los demás seres humanos, a una escala que 
relaciona lo local con lo global.

En el año 1972 se realiza la Conferencia de las Naciones Unidas Sobre el Medio Humano en Es-
tocolmo en donde se profundiza en la idea de la educación como base de la política ambiental 
en el conocido Principio 19. 

�a en esa ±poca se empezaron a plani�icar las primeras actividades que principalmente fueron 
itinerarios y otras actividades en la naturaleza, salidas al campo, etc., impulsadas por grupos 
de, educadores ambientales, maestros y profesores innovadores. Este movimiento se dio en 
distintos países, en especial Escandinavia, Francia y Reino Unido. En Gran Bretaña se creó el 
Council f or E nv ironmental E ducation para coordinar la pluralidad de las actividades (González 
�uñoz, ͳͻͻ͸Ȍ. En Cataluña este movimiento tambi±n tuvo una fuerte expansión, y se crearon 
innumerables propuestas educativas y recursos: Centros de Naturaleza, itinerarios, publica-
cionesǥ, que los profesores empezaron a utilizar como actividades de enseñanzaǦaprendizaje 
en sus clases de ciencias. 

En 1975, en el seminario realizado en Belgrado, que puede considerarse la plataforma de 
lanzamiento del programa internacional de la E. A., se llega al consenso y elaboración de la 
denominada Carta de Belgrado en la cual se establecían metas y objetivos y se comenzaba a 
delimitar su ámbito y sus contenidos (Marcano, s. f.).

• Los principios recomiendan considerar el medio ambiente en su totalidad, que es lo mis-
mo que el medio natural y el producido por el hombre. Constituir un proceso continuo y 
permanente en todos los niveles y modalidades educativas. Aplicar un enfoque interdisci-
plinario, histórico, con un punto de vista mundial, atendiendo las diferencias regionales y 
considerando todo desarrollo y crecimiento en una perspectiva ambiental.

• La meta de la E. A. es mejorar las relaciones ecológicas, incluyendo la del hombre con la 
naturaleza y las de los hombres entre sí. �e pretende a trav±s de la educación ambiental lo-
grar que la población un mundial tenga conciencia del medio ambiente y se integre por sus 
problemas conexos y que cuente con los conocimientos, aptitudes, actitudes, motivaciones 
y deseos necesarios para trabajar individual y colectivamente en la búsqueda de solucio-
nes a los problemas actuales y para prevenir los que pudieran aparecer.

• Los obj etiv os se re�ieren a la necesidad de desarrollar la conciencia, los conocimientos, 
las actitudes, la participación y la capacidad de evaluación para resolver los problemas 
ambientales.

Dos años más tarde se realiza la Primera Conferencia Intergubernamental de E. A. en Tbilisi 
ȋ�nión �ovi±ticaȌ en donde se establecen las líneas de actuación y prioridades del futuro. 
Ésta declaración y recomendación se convierte en una referencia fundamental para todos los 
organismos y personas interesadas en la E. A. Además se acuerda la incorporación de la E. A. 
a los sistemas educativos, estrategias, modalidades y la cooperación internacional en materia 
de educación ambiental. Se plantea una E. A. diferente a la educación tradicional, basada en la 
pedagogía de y para la acción donde los principios rectores de la educación ambiental son la 
comprensión de las relaciones económicas políticas y ecológicas de la sociedad y la necesidad 
de reconocer al medio ambiente en su totalidad (Marcano, s. f.).

Estos planteamientos coinciden con reformas de los sistemas educativos en la mayoría de paí-
ses que, como hemos visto en el caso de la L
E, propugnaban responder a los nuevos desa�íos 
sociales, culturales, económicos y profesionales que se presentaban desde diversas instan-
cias. La E.A. (y la Educación para la Salud, sexual y otras temáticas transversales) no se conci-
bió como una nueva disciplina, sino como una progresiva integración de la cuestión ambiental 
en todo el currículo. 

Estos desa�íos llevaron a un replanteamiento de la enseñanza de las ciencias en cuanto a sus 
�inalidades y metodología. Aunque se partía de una concepción interdisciplinar, en esa ±poca 
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la �inalidad principal de la E.A. era la protección y conservación del paisaje, por lo que en la 
práctica se relacionó fuertemente con la enseñanza de la biología y, en concreto, del estudio 
de los ecosistemas, de las plantas y animales. �ambi±n la Educación sexual y para la �alud se 
concretó en la asignatura de Biología. No fue hasta los años 80 que se empezó a abordar conte-
nidos de química ȋcontaminaciónȌ y de �ísica ȋenergíaȌ, y es los años ͻͲ empieza a conectarse 
con las Ciencias Sociales y otras áreas de conocimiento. 

La metodología partía de la observación y el trabajo en el medio, pero en muchos casos se 
continuaba con una visión de transmisión de conocimientos. En el diseño de las actividades 
y procesos de aprendizaje casi no se tuvo en cuenta las ideas del alumnado y las propuestas 
didácticas de tipo constructivista. En todo caso, se fundamentaban en el trabajo en el medio y 
en la idea de que la observación llevaba al aprendizaje. Los cambios en los años 80-90

L�� CA��I�� E� L�� AS�� ͺͲǧͻͲ

A nivel internacional

Cada vez más, se consolidaba la visión de que la �inalidad primera de la enseñanza cientí�ica 
era la alfabetización cientí�ica de toda la población que incluía la capacidad de uso óptimo del 
conocimiento de la ciencia y la tecnología (Senish Boulding 1983, en  Hurd, 1998). “Ciencia 
para todos” se convirtió en el eslogan que dirigiría las nuevas directrices de la enseñanza de 
las ciencias. 

En el año 1983 la UNESCO avala este re-pensamiento de la enseñanza de la ciencia ya que, 
el programa de política cientí�icoǦtecnológica que promovían estaba destinado al fomento 
del fácil acceso al conocimiento cientí�ico y tecnológico de los países en vías de desarro-
llo. La posibilidad del desarrollo de estos países, implicaba una posibilidad de crecer sin 
dependencias, a partir del desarrollo favorecido por el conocimiento cientí�icoǦt±cnico. �e 
remarcaba (Gunstone, 2009) que “Ciencia para Todos” no era una alternativa de nivel in-
ferior de educación cientí�ica en el sistema formal, sino que era un componente esencial 
y básico en la enseñanza de las ciencias de Primaria y �ecundaria ȋ�eid Ƭ �odson, ͳͻͻ͸Ȍ. 
Los contenidos de “Ciencia para Todos” deberían estar relacionados con las aplicaciones 
reales en diferentes sociedades y, al mismo tiempo, debían formar una base adecuada para 
los estudiantes ȋla minoríaȌ que necesitarán una ciencia más rigurosa, acad±mica, en una 
etapa posterior.

En 1985 se presenta en Estados Unidos el Proyecto 20615, planteado a largo plazo con una 
visión sobre la reforma que debía plantear la enseñanza de las ciencias basándose en el obje-
tivo de alfabetizar cientí�icamente la sociedad. El objetivo principal de ǲciencia para todos los 
americanos” consistía en recomendaciones realizadas por un grupo de expertos acerca del 
conocimiento que se consideraba esencial, para todos los ciudadanos en una sociedad cien-
tí�icamente alfabetizada. Estas recomendaciones son publicadas en ͳͻͺͻ por la AAA� bajo el 
titulo de S cience f or A ll A mericans ȋͳͻͻͲȌ, en donde además se clari�ica la de�inición de alfabe-
tización cientí�ica. Las principales dimensiones que se recomendaban para la alfabetización 
cientí�ica eran ȋ�ybee Ƭ �cInerney, ͳͻͻͷȌ:

• Familiarizarse con el mundo natural y el reconocimiento de su diversidad y su unidad;

• Entender los conceptos y principios de la ciencia;

• Ser consciente de que la ciencia, las matemáticas y la tecnología dependen unas de otras;

• �esarrollar la capacidad de pensamiento cientí�ico, yǢ

• �sar el conocimiento y pensamiento cientí�ico para propósitos individuales y sociales.

5  Disponible en: http://www.project2061.org/
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�espu±s de la publicación S cience f or A ll A mericans, la Academia Nacional de Ciencias se une 
al esfuerzo de asegurar que todos los estudiantes lograran la alfabetización cientí�ica.

Los años 80 y 90 supusieron un gran desarrollo de nuevos proyectos conectados a proce-
sos de investigación en la acción y de orientación constructivista, que se estructuraban en 
torno a contenidos conceptuales como, por ejemplo el ingl±s CLI�P o el neozeland±s L�P. 
�ambi±n surgieron proyectos de ciencia integrada o de ciencia combinada, que tenían un 
grado menor de integración conceptual que los primeros. En estos se combinan el carácter 
diferenciado de cada disciplina cientí�ica con la adecuada coordinación de los contenidos y 
estrategias didácticas; y sobre todo y como veremos, una serie de proyectos ciencia-tecno-
logía-sociedad (CTS) con el objetivo de hacer más relevante y funcional la enseñanza de las 
ciencias ȋCaamaño, ͳͻͻͶȌ. �ambi±n surgieron proyectos de química basados en el contexto, 
como por ejemplo el proyecto estadounidense �uimCom ȋ�uímica en la ComunidadȌ o el 
proyecto ingl±s S alters A dv anced Ch emistry, que ha sido adaptado en diferentes países (Ca-
amaño, 2006). 

La UNESCO en 1992 plantea que la necesidad de extender el concepto de ciencia para “todos” 
que va más allá de los grupos de educación formal y se basa en mantener y captar una actitud 
positiva sobre los temas que involucren la ciencia, esto implicó dos aspectos:

1. La necesidad de popularizar y desarrollar una alfabetización cientí�ica básica en todas las 
comunidades de un país, y 

2. La necesidad de cambiar el ±nfasis en los programas de ciencias de la escuela para dar 
prioridad al establecimiento y mantenimiento de una actitud positiva de la ciencia y la 
tecnología.

Este nuevo lugar que ocupa la ciencia en la sociedad conlleva a que ocupe roles tanto a nivel 
personal como nacional. 

Nacimiento del movimiento Ciencia-Tecnología-Sociedad

En los ’80 cobró fuerza el movimiento que se llamó Ciencia, Tecnología, Sociedad (en adelante 
CTS). Las esferas políticas y diferentes organizaciones debieron responder a las presiones que 
ejercía la sociedad para poder recibir un nuevo estilo de educación de la ciencia en la escuela. 
Los alumnos continuaban demostrando muy poco inter±s por aprender ciencias y, para supe-
rar este problema, se consideró que se debía promover una enseñanza cientí�ica que conecta-
ra más con los intereses del alumnado y les motivara hacia su aprendizaje. 

La incidencia de la ciencia en la sociedad es cada vez más evidente, pero la escuela se man-
tenía al margen de esta conexión cienciaǦsociedad. �ientras las investigaciones cientí�icas 
comienzan a evaluarse en t±rminos de su signi�icatividad socioǦcultural, la ciencia escolar 
continua enseñando ideas muy abstractas, y los problemas no conectan con los de la vida de 
los estudiantes, ni con las necesidades de desarrollo personal ni de la sociedad ȋ�ybee Ƭ �cI-
nerney, 1995). Poco a poco el conocimiento cientí�ico es visto como una competencia cívica, 
necesaria para promover el pensamiento racional de la ciencia en relación con lo personal, 
social, político, problemas económicos, y cuestiones que probablemente que se utilicen du-
rante toda la vida.

En 1982, la junta directiva del NSTA (Nacional Science Teachers Association) aprueba una 
declaración posicionamiento titulada: Ciencia-T ecnolog ía -S ociedad:  E nseñanz a de las Ciencias 
para la década de 1980. En donde se explicitaba que el objetivo de la educación cientí�ica era el 
desarrollo de personas cientí�icamente alfabetizadas que podían entender cómo la ciencia, la 
tecnología y la sociedad dependían unas de otras y que a su vez, eran capaces de utilizar este 
conocimiento en la toma de decisiones de la vida cotidiana. Para los defensores CTS el objeti-
vo principal de una educación CTS fue la acción social (DeBoer, 2000), ya que se consideraba 
que los diferentes cambios que se producen en la sociedad no tenían que ser ajenos al ámbito 
educativo y en concreto a la enseñanza de las ciencias. 
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Aun así se debe tener en cuenta que hubo y hay muchas líneas de trabajo bajo las siglas CTS. 
Ai�enhead (2003), re�lexiona sobre la ambigòedad que ha signi�icado el movimiento C��, ya 
que dependiendo de qu± y quienes hicieran su lecturaȀaportación, se ponía el acento en dis-
tintos aspectos. Por ejemplo, Bybee (1995) amplía el tema CTS e incluye la comprensión de la 
naturaleza, historia de la ciencia y la tecnología, ya que considera que estas aproximaciones 
ofrecen la posibilidad de centrarse en temas que suavizan los límites disciplinarios y posibili-
tan establecer conexiones entre la ciencia y otros campos de conocimiento.

Este movimiento propone trabajar con los estudiantes en su entorno y por tanto en su propio 
marco de referencia, es decir, lo que Yager (1996) denomina moverse en el mundo de la apli-
cación, el mundo donde el estudiante hace sus propias conexiones desde la vida a los diferen-
tes contenidos de las disciplinas tradicionales. Aunque el dominio conceptual es un objetivo, 
el movimiento CTS hace pocas aportaciones nuevas en esta línea, ya que los contenidos de 
“ciencias” no varían, aunque sí su orden de presentación. Pero en cambio innova mucho en 
su ejempli�icación y, en buscar que los aprendizajes demuestren su utilidad. Por tanto, en el 
aprendizaje C�� se considera que aprender los conceptos cientí�icos es analizarlos en el con-
texto de experiencias reales de la vida y de sus aplicaciones (Lutz, 1996).

�ambi±n se considera que la consecución del objetivo de la alfabetización cientí�ica y tecnoló-
gica requiere algo más que la comprensión de conceptos y procesos de la ciencia y la tecnolo-
gía, ya que se trata de comprenderlos como parte integral de nuestra sociedad (Bybee, 1987). 
Por tanto el enfoque CTS se centraba, en algunos casos, en el análisis de problemas sociales 
relacionados con la ciencia, como la contaminación del medio ambiente, el uso y transfor-
mación de los recursos, y el crecimiento de la población y disminución de la biodiversidad, y 
desde este punto de vista conectaba con la E.A.

Inicialmente, buena parte de proyectos CTS no innovaron desde el punto de vista metodoló-
gico ya que en muchos casos los proyectos se limitaban a ser “transmisivos”, por ejemplo los 
alumnos se limitaban a aprender sobre las propiedades y tipos de plásticos, etc. Tampoco 
tuvieron en cuenta, en algunos casos, las ideas previas de los estudiantes ni una visión cons-
tructivista del aprendizaje. Una de las premisas básicas de los inicios del movimiento CTS 
fue el hecho de aproximar la ciencia a la vida cotidiana de los estudiantes puede aumentar 
su motivación haciendo que se interesen además por los temas cientí�icos y favorecer así su 
comprensión mientras se contribuye a formar buenos ciudadanos (Shamos, 1995). Poco a 
poco el enfoque CTS concretó su modelo de enseñanza-aprendizaje centrándolo en la toma de 
decisiones, destacando la versión denominada espiral de responsabil idades de �a�s (1992), 
en el que se diferencian 5 fases:

1) A uto-comprensión: es la fase en la que el alumno reconoce que es lo que necesita aprender 
identi�icándose a sí mismo como parte de la sociedad.

2) Estudio y Reflexión: esta fase profundiza la anterior, desarrolla actitudes de responsabili-
dad ya que el alumno reconoce la importancia de las relaciones entre ciencia, sociedad y 
tecnología. 

3) T oma de decisiones: en esta fase aprenden los procesos de toma de decisiones y de negocia-
ción, defender sus con razones con fundamentos y evidencias. 

4) A cción responsabl e: implica la plani�icación y concreción de acciones tanto de manera indi-
vidual como colectiva. 

5) I nteg ración: en esta fase el estudiante puede ir más allá del tema especí�ico trabajado en-
tendiendo que solo ha visto un “caso ilustrativo” y puede así acceder a consideraciones CTS 
más amplias, incluyendo el tratamiento de valores personales y sociales. 

Este mismo autor propuso que los currículos CTS debían tener las siguientes características:

1. Deben distinguirse cada una de las fases presentadas en el espiral de la responsabilidad y 
el currículo debe elaborarse teniendo en cuenta cada una de ellas, aunque en el día a día 
sean integradas.
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2. El currículo CTS debe analizarse en su conjunto y, si es necesario, reorganizado para asegu-
rar equilibrio adecuado y una secuenciación de las cinco fases del ciclo de responsabilidad.

3. El espiral de la responsabilidad es el “núcleo interno” de un currículo CTS, permite que el 
currículos sea planteado de formas muy diversas y creativas.

Los proyectos más conocidos, en función de sus características CTS, fueron (Caamaño, 1994):

• El proyecto SATIS (Science and Techonology in Society, 1986) y el proyecto Science Across 
Europe, de orientación similar al SATIS. Son proyectos que introducía n temas CTS en los 
cursos de ciencia.

• El proyecto Chemistry Salters’ Project (1984), el proyecto SALTERS’ (1991), el proyecto 
PL�� para el desarrollo curricular de la �ísica ȋͳͻͺ͸Ȍ y el proyecto ���E� ȋEducación 
Medioambiental en las Escuelas de Secundaria, 1986). Son proyectos de ciencias plantea-
dos a trav és de un enfoque CTS.

• El proyecto Science in Society (1981), el proyecto El SISCON (Science in a Social Context, 
1983). Éstos son proyectos CTS puros.

La reforma curricular de los ‘80-’90 en España

En España, todos estos planteamientos se tuvieron en cuenta en el Proyecto para la Reforma 
de la Enseñanza que se promovió en los años 80 y que se concretó en 1990 en la nueva ley 
de educación: Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE). Esta ley 
prolongó la enseñanza obligatoria hasta los 16 años, y estableció un nuevo ciclo educativo 
(12-16) vinculado a la etapa de secundaria (Enseñanza Secundaria Obligatoria-ESO-). Desde 
el punto de vista metodológico, ponía el acento en el constructivismo.

El proyecto le atribuía a las Ciencias Experimentales una doble �inalidad: por un lado el he-
cho de “contribuir a la consecución de los objetivos comunes propuestos para cada ciclo” y, 
por otro lado, buscaba capacitar a los alumnos para afrontar los problemas que le plantea 
su entorno �ísico con actitud y metodología cientí�ica. Estas intenciones se llevaban a cabo a 
trav±s de los objetivos especí�icos del área, que incluían diferenciándolos, objetivos relativos 
a valores, actitudes y normas, objetivos en relación a hechos, conceptos y teorías cientí�icas y, 
objetivos de procedimientos y habilidades cientí�icas. 

De Pro Bueno (2006) en sus estudios relacionados con la implementación de la LOGSE, resu-
me el per�il curricular de la �eforma en los siguientes aspectos:

• Los contenidos debían ser útiles y funcionales para la formación obligatoria de un ciudadano.

• Debían aparecer tres tipos de contenidos: conceptos, procedimientos y actitudes.

• En la selección y secuenciación de los contenidos objeto de enseñanza el profesor debía 
considerar la lógica cientí�ica de los conocimientos, sus niveles de di�icultad y concreción, 
y las características de los alumnos que los deben aprender.

• Los contenidos se organizaban en once bloques temáticos; el conocimiento conceptual era 
el hilo conductor en la relación de contenidos y en las orientaciones especí�icas de los 
mismos.

• Los procedimientos y las actitudes eran considerados básicos en la enseñanza obligatoria 
y tan importantes como los conceptos; todos debían enseñarse intencionadamente.

• Mediante actividades concretas de enseñanza – porque ni son innatos ni se aprenden por 
casualidad.

• Los contenidos procedimentales tenían como referente los m±todos de trabajo de la cien-
cia: el currículo contemplaba destrezas básicas, habilidades de investigación, destrezas 
t±cnicas o manipulativas y destrezas comunicativas.
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• Los contenidos actitudinales tenían como referente las formas de pensar y actuar desea-
bles en el ámbito cientí�icoǢ el currículo contemplaba actitudes hacia la ciencia y el trabajo 
de los cientí�icos, actitudes presentes en actividades cientí�icas, los hábitos saludables y de 
conservación, y el respeto a las normas de utilización de aparatos y de seguridad.

Además la LOGSE recogió por primera vez de forma explícita el trabajo entorno a los “temas 
transversales”, entre ellos la educación ambiental y para la salud, aspectos que se debían in-
cluir en las áreas curriculares. En la práctica, en primaria se asoció a la asignatura conoci-
miento del medio natural, social y cultural y, se dio importancia a la formación actitudinal, 
socio-emocional y de desarrollo cognitivo. Además muchas escuelas, especialmente en Cata-
lunya, se adhirieron a programas de la Agenda 21 escolar o de “Escuelas Verdes” valorándose 
esta etapa como crítica para formar a los niños en el marco de la E.A. para la sostenibilidad 
ȋ
unyent i Pubill, ʹͲͲͶȌ. En secundaria tambi±n se tendió a asociar en primer lugar a las asig-
naturas de ciencias y, en menor grado, de ciencias sociales. �ambi±n, en la parte de currículo 
optativo, se implantaron asignaturas de EA. 

Ciencia-Tecnología-Sociedad en España 

Los objetivos de la L�
�E intentaban dar una solución a problemas estructurales especí�ica-
mente educativos, errores de concepción, insu�iciencias y disfuncionalidades que se habían 
ido manifestando y agudizando con el paso del tiempo. Para la implementación de la ley se 
realizó un proceso de experimentación que posibilitó la re�lexión y el debate en el seno de la 
comunidad educativa y en el conjunto de la sociedad. Las numerosas y diversas aportaciones 
permitieron comprender la complejidad de la reforma ȋaunque tambi±n es importante tener 
en cuenta que no llegaron a la mayoría del profesorado).

En la ESO, la visión CTS se incorporó como marco de referencia al diseño curricular. Las orien-
taciones proponían un trabajo a partir de proyectos que incorporaran la visión CTS, ya sea a 
trav±s de temas o enfoques C��.

Aun así, los libros de texto, en general, adaptaron poco este punto de vista. Los que así lo hicie-
ron ȋpor ejemplo, Projecte 
aia Ciencies Experimentals ȋCaamaño, Correig, Ƭ 
rau, ͳͻͻ͸ȌȌ, se 
dejaron de editar rápidamente debido a que se vendían poco. 

En el bachillerato, en el año 1993 fue aprobada la inclusión de la asignatura optativa de ba-
chillerato llamada Ciencia, Tecnología y Sociedad (BOE, 29-1-93). En el currículo de esta asig-
natura, se destaca que la �inalidad principal era proporcionar a los estudiantes una ocasión 
para relacionar conocimientos procedentes de campos acad±micos habitualmente separados. 
Se propone una materia con una clara voluntad interdisciplinar, integradora y abierta al tra-
tamiento de cuestiones que no están claramente instalados en una disciplina acad±mica con-
creta, pero que tienen un papel decisivo en la vida social (BOE, 29-1-93). 

La asignatura estaba constituida por ͷ bloques de contenidos: aȌ ciencia, t±cnica y tecnología: 
perspectiva histórica; b) el sistema tecnológico; c) repercusiones sociales del desarrollo cien-
tí�ico y t±cnicoǢ dȌ el control social de la actividad cientí�ica y tecnológica yǢ · e) el desarrollo 
cientí�ico y tecnológico: re�lexiones �ilosó�icas.

La asignatura tenía pues, los mismos objetivos que los ya mencionados a nivel internacional, 
y fue una asignatura optativa para bachillerato que en Catalunya, por ejemplo, no se imple-
mentó como tal. 

En esa ±poca, tambi±n cabe destacar los trabajos de investigadores de didáctica de las cien-
cias en este campo. Por ejemplo, los de Solbes y Viches (1989, 1992), Caamaño (1994; 1995), 
�embiela ȋͳͻͻ͹Ȍ y Acevedo �íaz et al ȋʹͲͲʹȌ entre otros. En de�initiva se pone de mani�iesto 
que se intenta cambiar la visión de ciencia a enseñar desde una perspectiva neutra, dogmática 
y que no tiene ningún tipo de conexión con la vida cotidiana a una visión de ciencia con una 
conexión directa con la vida misma del alumno. Como sostienen Acevedo Díaz et al. (2002) 
incluir las relaciones entre ciencia, tecnología y sociedad en los currículos de ciencias para la 
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educación secundaria debería ayudar tambi±n a dar sentido a los conocimientos que quere-
mos que aprendan los estudiantes, potenciándose la funcionalidad y utilidad de los aprendi-
zajes fuera del aula. 

La educación ambiental en los ’80 y ‘90

Paralelamente, en la d±cada de los ǮͺͲ tambi±n nos encontramos con importantes cambios 
en la E.A. La problemática ambiental pasa de ser algo concreto de grupos minoritarios a la 
población en general. Según Novo (2009) el avance más importante fue la generalización de 
la comprensión de que la problemática ambiental era un fenómeno global. Comenzaba a per-
cibirse la idea de globalidad que lleva aparejada las interrelaciones entre los problemas y los 
fenómenos ambientales.

Las aportaciones importantes de esta d±cada fueron las de la I�C�Ȁ��EPȀ��	 (1980) y 
World Commision on Environment and Development Informe Breutland (1987) en donde la 
sostenibilidad hacía referencia a (Junyent i Pubill, 2004) a:

• La necesidad de la reconciliación entre el desarrollo económico y la conservación del medio.

• La necesidad de situar la comprensión de la problemática ambiental dentro de un contexto 
político y económico.

• La necesidad de combinar e integrar los intereses y preocupaciones en torno al medio con 
las de desarrollo.

La Comisión Brutland trabaja a partir de la iniciativa de las Naciones Unidas recorriendo di-
ferentes áreas del planeta realizando entrevistas, y elabora un informe en el que concluían de 
que era imprescindible vincular los problemas ambientales con la economía internacional y 
sobre todo con los modelos de desarrollo. 

Como sostiene Novo (2009), es a partir de este momento cuando se comienza a trabajar con 
más ±nfasis en temas de desarrollo sostenible vinculado a la E. A., destacándose dos ideas 
fundamentales. En primer lugar la idea de necesidades en donde, el desarrollo sostenible debe 
satisfacerlas priorizando las de los que todavía no han cubierto sus niveles básicos de calidad 
de vida. En segundo lugar, la idea de los lím ites haciendo referencia a la imposibilidad de sa-
tisfacer todas las supuestas necesidades que las comunidades planteen, debido a limitaciones 
impuestas por la capacidad de carga de los ecosistemas.

En 1987 se realiza el Congreso de Moscú organizado por la UNESCO que reúne a expertos de 
todo el mundo con la intención de desarrollar una estrategia de E. A. para la d±cada de los ǮͻͲ. 
Es aquí donde se ve que la escuela y aquello que se encuentra fuera de ella tienen que unirse 
para hacer E. A. ya que, era muy importante que constituyan un sistema y se realimenten entre 
sí (Novo, 2009).

Posteriormente se realiza en el año 1992 en Río de Janeiro, la conferencia de las Naciones 
Unidas sobre Medio Ambiente y Desarrollo. A partir de esta cumbre se establece la Agenda 
21, un programa en donde se concretan los compromisos derivados de la cumbre y del que 
derivaron las Agendas 21 escolares, con amplia implantación en muchos municipios de Ca-
talunya.

Uno de los aspectos destacables de esta cumbre y de los tratados que surgieron de ella, fue el 
planteamiento de la necesidad de no sólo crear opinión y concienciar, sino de trabajar para 
la toma de decisiones. Para ello se destaca la necesidad de informar más a la gente sobre los 
temas relacionados a la sostenibilidad como por ejemplo al la capa de ozono o las lluvias áci-
das, pero de forma que se orientara a la toma de decisiones en todos los niveles educativos. De 
esta manera se incide en una dimensión política de la E.A o, en t±rminos de lo que se ha venido 
hablando hasta ahora, una visión democrática de la misma, una idea que está en consonancia 
con la alfabetización cientí�ica y una parte del movimiento C��.
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Una consecuencia es el paso de una visión de E.A. puramente conservacionista y muy relacio-
nada con temáticas del campo de la biología y espacios naturales, hacía otra que se ocupa de 
los problemas del desarrollo sostenible y que abarca más campos del conocimiento y de la 
actuación (Novo, 2009).

Otro de los cambios importantes en la visión de E.A. fue el paso de tener como principal obje-
tivo la modi�icación de conductas al de ǲcapacitar para la acciónǳ ȋ�reiting, ͳͻͻ͹Ȍ, de manera 
que las personas aprendan a actuar no sólo en relación a los problemas actuales, sino tambi±n 
a los futuros. Según este autor, capacitar para la acción se convierte en el ideal formativo des-
de una perspectiva democrática. Las acciones las caracteriza el hecho de que son realizadas 
conscientemente y han sido consideradas y perseguidas como objetivos. Esto signi�ica tam-
bi±n que las acciones deben ser entendidas y explicadas en referencia a motivos y razones, 
más que a mecanismos y causas.

A modo de síntesis recogemos algunos de los aspectos característicos de la E.A. dados por 
Breiting (1997), teniendo en cuenta que su objetivo es el desarrollo de competencia para la 
acción:

• Toda la gente debería implicarse en las soluciones de los problemas ambientales 

• Participación democrática 

• Hay muchas direcciones posibles para el desarrollo 

• Política relativa al comportamiento apropiado con otras personas actuales o futuras 

• No producir cambios irreversibles en la naturaleza 

• Equilibrar las necesidades de las generaciones presentes y las futuras 

• Las necesidades humanas como concepto normativo 

• Uso sostenible como una medida creada por el hombre de lo que juzgamos uso   
 adecuado a la luz de los usos futuros 

• Enfocada sobre intereses en con�lictoȀcon�lictos sociales 

• Con mucho ±nfasis en la equidad entre la gente.

LOS CAMBIOS EN LOS INICIOS DEL SIGLO XXI

A nivel internacional

En el año 1996 se publica el conocido Informe Delors, elaborado por una comisión internacio-
nal presidida por 
acques �elors para la ��E�C� cuya �inalidad era constituir una comisión 
internacional para que re�lexionara sobre la educación y el aprendizaje en el siglo ��I ȋ�elors, 
1996).

Las principales ideas recogidas en dicho informe era la de educación para toda la vida, una 
educación �lexible, diversa y accesible en el tiempo y el espacio. Planteaba la idea de educa-
ción permanente lo que debe ser al mismo tiempo reconsiderada y ampliada, que permita 
tanto las adaptaciones relacionadas con los cambios de la vida profesional, como una estruc-
turación continua de la persona humana, de su conocimiento y sus aptitudes, pero tambi±n de 
su facultad de juicio y acción (Delors, 1996). Dicho informe planteo tres pilares fundamenta-
les para la educación del siglo XXI.

• A prender a conocer: tener en cuenta los cambios derivados de los avances cientí�icos, eco-
nómicos y sociales, conjugando cultura general con conocimientos profundos de número 
reducidos de asignaturas. 
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• A prender a h acer: promueve la no limitación del aprendizaje de un o�icio determinado sino 
a adquirir una competencia que permita hacer frente a numerosas situaciones. 

• A prender a ser: la idea de una educación que exige una mayor autonomía y capacidad de 
juicio junto con el fortalecimiento de la responsabilidad personal en la realización del des-
tino colectivo. La educación integral de la que se viene hablando desde �inales del siglo �I� 
y comienzos del XX; aquella del pensamiento autónomo.

De las orientaciones del informe se destacan tres elementos: la educación es un factor indis-
pensable para conseguir la paz; es fundamental en el desarrollo más humano de las personas 
y de la sociedad; y, aunque hay otros medios para lograrlo, la educación es el más importante 
para conseguirlo. En de�initiva este informe ya orientaba un per�il que posteriormente se re-
cupera en el marco de la OCDE.

La �C�E inició a �inales de ͳͻͻ͹ el programa de Definition and Selection of Competence (DeSe-
Co). La complejidad de las demandas generadas por un mundo cada vez más interdependien-
te y cambiante, el nacimiento de una economía global y de nuevas formas de comunicarse (el 
ciberespacio), dio lugar a un nuevo debate sobre los objetivos de la educación y sobre cómo 
debe ser la formación de los jóvenes para que puedan que vivir satisfactoriamente en este 
nuevo entorno. 

Para dar respuesta a estas necesidades se acuñó el concepto de competencia, como aquellas 
capacidades complejas que necesita una persona para llevar una vida exitosa y responsable 
para la sociedad contemporánea y para poder enfrentar sus retos presentes y futuros. En ca-
pítulos posteriores profundizaremos más con respecto a las de�iniciones de competencias y 
en concreto en lo que a nuestro trabajo respecta, competencia cientí�ica.

En línea con la creciente preocupación por la idoneidad y la calidad de la educación y la for-
mación y el rendimiento real de los gastos en educación pïblica, se produjo un mayor inter±s 
en los indicadores de resultados comparables en el campo de la educación. De hecho, la me-
dición de la calidad de la educación, la estimación de bene�icios económicos y sociales para el 
aprendizaje, y la identi�icación de los determinantes claves para el ±xito educativo se tornó un 
tema de discusión permanente (DeSeCo, 2001). 

En el año 2000 se inicia un proyecto de alcance internacional auspiciado por la OCDE, el co-
nocido como proyecto PISA (programa para la evaluación internacional del estudiante), que 
tenía como objetivo evaluar sistemas educativos en todo el mundo a partir de pruebas de 
habilidades y conocimientos en los alumnos de 15 años, en tres campos: comprensión lectora, 
matemáticas y ciencias, planteado a un plazo de 15 años (2000-2015). 

El programa buscaba satisfacer la necesidad de evaluación y proveer indicadores relativos al 
rendimiento de los estudiantes, a �in de que estos indicadores contribuyan a la comprensión 
del grado en el cual los sistemas educativos, preparaban a sus estudiantes a ser aprendices 
toda la vida. Así el proyecto PI�A evaluaba al �inalizar la educación obligatoria en qu± medida 
los estudiantes habían adquirido ciertas habilidades y la comprensión necesaria para su par-
ticipación efectiva en la sociedad actual (Harlen, 2002)

�in lugar a duda, en el siglo ��I la alfabetización cientí�ica está siendo un aspecto clave del 
debate sobre los objetivos de la educación, tanto a nivel nacional como internacional. 

Nuevos planteamientos: los Temas Socio-Científicos

En el debate sobre las �inalidades, contenidos y m±todos de la educación cientí�ica, ha surgido 
un ámbito de trabajo en torno al estudio de temas socioǦcientí�icos6 (en adelante TSC) Se bus-
ca la educación para la participación activa en la sociedad, y la toma de decisiones teniendo 
conocimientos sobre el hecho en relación al cual se debate y actïa. �e considera que ±sta es 
una condición básica para la participación en la sociedad, sin establecer diferencias por esta-

6  Conocido en la literatura internacional como Socio Scienti�c Issues (SSI)
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tus, origen, g±nero o formación. El trabajo en la escuela a partir de temáticas que involucran 
aspectos sociales, cientí�icos, tecnológicos junto con valores y aspectos ±ticos, conlleva pensar 
desde la complejidad de las relaciones que existen entre cada uno de estos aspectos, lo cual 
implica un trabajo interdisciplinar entre las diferentes disciplinas cientí�icas e incluso otras.

Estos TSC, tienen lugar en la intersección entre la ciencia y el amplio contexto social en el que 
se generan los productos y procesos de la ciencia. Todo ello forma parte del discurso público 
y requiere, para poder participar, de conocimientos teóricos, destrezas y habilidades que son 
necesarios para el razonamiento y la argumentación ȋ	orbes Ƭ �avis, ʹͲͲͺȌ. 

Trabajar desde esta perspectiva en la escuela plantea un escenario en el cual se abordan problemas 
abiertos, es decir, problemas complejos cuyas soluciones son múltiples e indeterminadas. Por tanto 
proporciona una plataforma interesante para contextualizar el aprendizaje de las ciencia ȋ�ohar Ƭ 
�emet, ʹͲͲʹȌ, en un escenario que no es ajeno a la vida real. Los temas socioǦcientí�icos suelen ser 
situaciones controvertidas con las que las personas se encuentran a diario y en las que se ven involu-
crados, es decir, situaciones que se caracterizan por su complejidad, por conectar una multiplicidad 
de puntos de vista y admitir distintas soluciones, y por relacionarse con la actuación. Es una perspec-
tiva de la educación cientí�ica que tiene puntos en comïn con el movimiento C�� y tambi±n con la EA. 
Entre las diferencias más importantes entre el movimiento CTS y los TSC podemos hacer referencia 
al hecho de que estos últimos están relacionados con temas muy controvertidos, en los cuales es po-
sible que al momento de ser trabajados no exista un consenso bien fundamentado en la comunidad 
cientí�ica, mientras que en el movimiento C��, simplemente es el planteo de una situación determi-
nada que permite trabajar un tema en concreto pero no tiene porque ser una controversia.

El movimiento CTS reconoce la relación entre la ciencia y la sociedad a partir de la consta-
tación de que los conocimientos y las actividades tanto cientí�ica como tecnológica de hoy 
tienen un impacto, a corto y largo plazo, en la sociedad. Pese a la existencia de esta similitud 
con el movimiento C��, trabajar bajo la perspectiva de los temas socioǦcientí�icos va más allá 
porque se centra en la complejidad de este tipo de situaciones teniendo en cuenta tambi±n 
aspectos sociológicos, �ilosó�icos y psicológicos ȋ�om°nech Calvet, ʹͲͳͲǢ �eidler, �adler, �im-
mons, Ƭ �o�es, ʹͲͲͷǢ �eidler Ƭ �adler, ʹͲͲͺȌ.

Los TSC, tienen una presencia importante en la caracterización de la asignatura CMC, objeto 
de estudio en este trabajo, ya que a trav±s de ellas se persigue no sólo la alfabetización cientí-
�ica de los alumnos, sino tambi±n una comprensión y re�lexión sobre la complejidad asociada 
a la resolución de problemas y toma de decisiones en la vida cotidiana.

Dado a que es este enfoque curricular es importante en nuestro trabajo, profundizaremos en 
el tema en capítulos posteriores.

Nuevos cambios curriculares en España

En España en el año ʹͲͲʹ se vuelve modi�icar el currículo a partir de la aprobación de Ley 
Orgánica de Calidad de la Educación (LOCE) (BOE-A-2002-25037) debido al cambio de go-
bierno. España es un país en que las propuestas curriculares dependen en buena parte de los 
partidos políticos que gobiernan. 

En el año 2006 hay otro cambio legislativo, implementándose la nueva Ley Orgánica de Edu-
cación ȋL�EȌ ȋ��E ͳͲ͸, ͳ͹ͳ͸ͲȌ. Entre las modi�icaciones de esta nueva ley encontramos la 
nueva asignatura Ciencias para el Mundo Contemporáneo, propuesta en la línea de diferentes 
corrientes internacionales como son: Science for all, Public Understanding of Science y, Socio 
Scientific Issues, además esta ley promueve por primera vez un currículo por competencias en 
consonancia con las propuestas de la U.E.

En los capítulos posteriores realizaremos un mayor detalle sobre lo que comportan los nue-
vos currículos por competencias y, en especial, la nueva asignatura de “Ciencias para el Mundo 
Contemporáneoǳ, una vez justi�icado su razón de ser a trav±s de la revisión histórica en rela-
ción a los objetivos que pretende alcanzar.
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síntesIs de lA ReVIsIón HIstóRICA

A modo de síntesis presentamos un cuadro en donde se recogen los paralelismos a nivel in-
ternacional y nacional en relación a la evolución de la enseñanza de las ciencias, así como 
tambi±n sus relaciones con el ámbito de la E.A. ya que está muy relacionado con la asignatura 
CMC.

Este repaso histórico nos posibilita comprender las razones que han justi�icado su implemen-
tación en el marco del currículo actual para la enseñanza de las ciencias en España. 
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II. Caracterización del currículo  
potencial de CMC
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CMC: AnteCedentes y JustIfICACIón de lA AsIgnAtuRA

En el capítulo anterior se presentó un repaso histórico sobre cómo han cambiado a lo largo 
del tiempo los objetivos de la enseñanza de las ciencias en la escuela, y evidenciar el paso de 
una orientación que fundamentalmente tenía la �inalidad de proporcionar una formación ïtil 
para los jóvenes que quisieran continuar estudios cientí�icos, a otra que persigue una alfabe-
tización cientí�ica de toda la población. En este primer apartado del presente capítulo analiza-
remos cómo se justi�ica esta asignatura y sus antecedentes en los currículos de otros países. 

ǭE� �ECE�A�IA E��A A�I
�A���Aǫ

�os podemos preguntar sobre si esta asignatura se justi�ica en el contexto actual de una edu-
cación cientí�ica. Como se ha indicado, a lo largo de los años se ha ido consolidando la nece-
sidad de una enseñanza de las ciencias para toda la población, pero tambi±n ha ido evolucio-
nando qu± tipo de ciencia se considera que se debe enseñar y con qu± �inalidad.

Actualmente vivimos en una sociedad que se convierte en consumidora del conocimiento cien-
tí�ico a partir de las nuevas necesidades que surgen diariamente. Esta necesidad de consumo 
es una consecuencia de la evolución de la sociedad y del desarrollo constante que va teniendo 
tanto el conocimiento cientí�ico, como sus aplicaciones.

Hoy en día se consumen nuevas tecnologías, avances en salud, una amplia diversidad de mate-
riales para un sin�ín de aplicaciones, etc. Ahora bien, este consumo de conocimiento puede ser 
sólo de objetos que son producto del desarrollo de un nuevo conocimiento cientí�ico o tam-
bi±n puede ser consumo del conocimiento que posibilita producir dichos objetos, entender 
su funcionamiento y crear de nuevos. Así, por ejemplo, cuando alguien tiene una enfermedad 
normalmente utiliza productos Ȃmedicinas, tecnologíaǥ, pero sin preguntarse nada que com-
porte conocer qu± se sabe de la enfermedad o del funcionamiento de las medicinas o tecno-
logía aplicadas, por lo que se puede hablar de consumidores pasivos del conocimiento. Pero 
tambi±n puede ser que la persona busque información sobre lo que se sabe del tema y utilice 
diferentes estrategias y capacidades para poder comprender cientí�icamente la enfermedad, 
las terapias y curas aplicadas y, por tanto, sea lo que se podría llamar un consumidor activo 
del conocimiento. Entre ±stos tambi±n se puede distinguir entre los consumidores crít icos, 
que buscan justi�icar las explicaciones y las decisiones que toman en un conocimiento de la 
ciencia actualizado y consensuado, y los que se podrían de�inir como pseudoconsumidores de 
conocimiento cientí�ico, que tienden a justi�icar sus actuaciones en función de conocimien-
tos ǲpretendidamenteǳ cientí�icos, que hablan, por ejemplo, de ǲenergíasǳ, de bioresonancia 
cuánticas, etc., y elaboran explicaciones alternativas a las aceptadas en el marco de la ciencia 
consensuada. 

Todas estas formas de consumir el conocimiento son las que van abasteciendo y re-generando 
las necesidades de la sociedad y, al mismo tiempo, son un motor importante para la produc-
ción cientí�ica, ya que sólo una pequeña parte de la población es productora de conocimiento.

La escuela del siglo XXI tiene como objetivo básico, consensuado socialmente, promover la 
formación que posibilite que la mayor parte de la población sea un consumidor activo y crítico 
del conocimiento cientí�ico y, al mismo tiempo, posibilitar la capacitación básica para que los 
que lo deseen puedan ser tambi±n productores. 

Algunos referentes son Hurd (1998) quien en su trabajo hace una revisión histórica de cómo 
han cambiado los objetivos de la enseñanza de las ciencias, trabajo en el cual remarca que 
como docentes, se debe reconocer constantemente que la comprensión pública de la ciencia 
es conceptualmente diferente de las formas tradicionales incrustadas en la estructura de las 
disciplinas cientí�icas, si no que esta comprensión le permite a los estudiantes a adaptarse a 
los cambios del mundo de la ciencia y la tecnología y su impacto en los asuntos personales, 
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sociales y económicos. Así mismo, 
en�ins ȋͳͻͻͻȌ sostiene que la enseñanza de las ciencias 
debe responder a un nuevo contexto social y ayudar a preparar a los jóvenes para su contri-
bución como ciudadanos. Esto implica el desarrollo de currículos cientí�icos que permitan a 
los jóvenes a participar de manera re�lexiva en aquellos temas relacionados con la ciencia que 
sean de su inter±s y preocupación. Aceptar esto implica una serie de consecuencias. En primer 
lugar, la ciencia de la escuela tendrá que prestar una atención un poco menos a las minucias 
de la �ísica establecida, la química y la biología con el �in de dar paso a la consideración de 
cuestiones en las que la ciencia es menos segura o controversiales.

El trabajo de 	ensham ȋʹͲͲʹȌ tambi±n ha servido como referente, en el que se rea�irma la 
idea de darle a la sociedad el conocimiento y la capacidad de identi�icación de cómo la ciencia 
afecta a la opinión pública, tanto a nivel personal y como a nivel de ciudadanos responsables. 
A su vez considera que tanto cientí�icos como profesores de ciencias, tendrán mucho trabajo 
para desarrollar un plan de estudios de ciencias en la escuela que, efectivamente, pueda tener 
la oportunidad de abarcar más estudiantes con el conocimiento cientí�ico que demanda la 
sociedad. Otro trabajo que ha orientado el currículo ha sido el informe elaborado Osborne 
(2002) sobre la implementación de la asignatura S cience f or Publ ic U nderstanding  y sobre la 
que profundizaremos en los próximos subǦapartados. A sí mismo, tambi±n recuperamos el 
aporte de �illers ȋʹͲͲͶȌ quien refuerza la idea de alfabetizar cientí�icamente a la sociedad 
para que puedan intervenir en los temas de índole cientí�ica que les afecten, haciendo una es-
pecial referencia al valor que tienen los cursos que trabajan en esta línea y la importancia de 
aumentar su efectividad. Estos son algunos de los trabajos que han contribuido al desarrollo 
del CP. 

Como se puede observar a partir de los distintos trabajos que hemos referenciado, cada vez 
más los currículos de todos los países tienden a adecuar los contenidos y m±todos de apren-
dizaje de las asignaturas existentes a estos objetivos o a crear, incluso, nuevas asignaturas sólo 
orientadas a promover un conocimiento aplicado y crítico tanto de la ciencia actual como so-
bre la ciencia. Países como Holanda y Reino Unido fueron los primeros en incorporar asigna-
turas de este tipo a su currículo, similares a la implementada en España, Ciencias para el mun-
do contemporáneo. Estas asignaturas coexisten con otras para la enseñanza de las ciencias 
que tienen un doble per�il, es decir ǲcompetencialǳ y proped±utico. En el apartado siguiente 
se analizan y comparan las principales características de estas asignaturas.

CARACTERÍSTICAS DE ASIGNATURAS SIMILARES  
A CMC EN DISTINTOS PAÍSES

C�C es una asignatura en cuya plani�icación se han recogido aportes de diferentes marcos 
teóricos y experiencias de otros países. Las conexiones podrían ser muchas ya que existe una 
gran diversidad de propuestas, desde currículos CTS actualizados que recogen esta nueva 
perspectiva, hasta otros que se centran especialmente en el estudio de temáticas ambientales 
(los llamados currículos verdes –Green Chemistry, por ejemplo-). Pero dadas las caracterís-
ticas del currículo de C�C, creemos de inter±s profundizar en el análisis de dos asignaturas 
homólogas las cuales, fueron implementadas en �olanda y en �eino �nido para, �inalmente 
centrarnos en el caso de España y compararlas. 

El caso de Holanda: Algemene Natuurwetenschappen (Ciencias Naturales General)

En el año 1994 fue implementada en Holanda la asignatura llamada A lg emene N atuurw etens-
ch appen ȋCiencias �aturales 
eneralȌ, una asignatura con la �inalidad de promover una visión 
de lo que signi�ica y el papel que desempeña la ciencia y la tecnología en la sociedad para 
aquellas personas que no seguirían estudiando ciencias y para los que si continuarían en el 
área de las ciencias les permitiría tener una visión más amplia , cultural y profunda de las re-
laciones entre el conocimiento cientí�ico y otros aspectos importantes de nuestra civilización. 
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De esta manera se pretendía con la asignatura contribuiría a la superación de la dicotomía 
ciencia-no-ciencia en nuestra cultura. Un elemento distintivo en este nuevo plan de estudios 
era la re�lexión crítica sobre el conocimiento y procedimientos cientí�icos ȋ�enze, van �riel, 
Ƭ �erloop, ʹͲͲ͹Ȍ.

Fue una asignatura que se incluyó en el currículo del 10º Grado de enseñanza, un equivalen-
te a 1º de bachillerato en el sistema educativo español. Al igual que CMC, es una asignatura 
común y obligatoria para todos los alumnos de la educación post-obligatoria, independiente-
mente del per�il seleccionado, en relación a su carga horaria es una asignatura que ocupa más 
de un 10% de las horas de clase disponibles de 10º grado.

El comit± encargado de elaborar los principales lineamientos de la asignatura, hacían referen-
cia en todo momento a que en la asignatura no se debía enseñar la ciencia como un �in en sí 
mismo. Al contrario, debía enseñarse a los estudiantes sobre la ciencia. Por tanto implicaría 
enfrentar a los estudiantes sólo con el conocimiento cientí�ico que ya habían aprendido, o, si 
fuese necesario, ofrecerles nuevos conocimientos, pero sólo dentro de un marco más amplio 
ȋ�e �os Ƭ �eiding, ͳͻͻͻȌ

El currículo desarrollado se constituyó en ͸ dominios: aȌ habilidadesǢ bȌ análisis y re�lexiónǢ 
c) vida; d) biosfera e) materia y; f) Sistema solar y Universo. El dominio F es el que principal-
mente cubre los aspectos especí�icos del entendimiento pïblico de la ciencia, trabajar en este 
dominio supone que los estudiantes puedan, entre otras cosas, para explicar, mediante los 
siguientes ejemplos:

• ǬCómo la humanidad, haciendo uso del conocimiento cientí�ico diseña productos y t±cni-
cas ïtiles a partir de la aplicación de criterios funcionales, socioǦeconómicos y ±ticosǫ

• ǬCómo la observación, la teoría de la formación y la tecnología se ven in�luidas por los de-
más, así como por factores culturales, económicos y políticos. 

• ǬCómo el conocimiento cientí�ico in�luye en nuestra vida cotidiana, nuestra comprensión 
de la naturaleza y de nuestro papel en la naturaleza?

El currículo fue diseñado alrededor de 4 unidades que abarcaban los dominios del C al F y a 
su vez, incorporaban aspectos del dominio B, las unidades fueron las siguientes:

a. La vida y la supervivencia (evolución, salud y enfermedad. Dominio C)

b. El cuidado de la biosfera ȋsobre lo modelos y escenarios de cambios atmosf±ricos. 
Dominio D)

c. Creatividad con la materia (sobre la manipulación intuitiva de la materia. Dominio E)

d. Las ideas sobre el universo (discusión sobre los diferentes modelos de universo. Do-
minio F) 

Las estrategias de enseñanza de la asignatura que se promovieron eran coincidentes con las 
que se animaban a aplicar en otras asignaturas en el marco de una reforma general de la en-
señanza secundaria superior.

El trabajo presentado por De Vos y Reiding (1999) recogen en su estudio cómo fue el proceso 
de implementación de esta nueva asignatura, un proceso que duró desde 1994 hasta 1998, 
año en el que la asignatura dejó de ser experimental. En este período hubo un comit± asesor 
establecido por el ministro de Educación de Holanda, conformado por profesionales del cam-
po educativo que a partir de los resultados de la experimentación, formularon los objetivos de 
la asignatura y orientaciones cuya �inalidad fue la de guiar a los autores de libros de texto que 
�inalmente se publicarían para la asignatura.

En el año ͳͻͻͶ el gobierno �inanció un proyecto que inició el Centro de Educación de �atemá-
tica y Ciencias de la Universidad de Utrecht y el Instituto para el Desarrollo Curricular. Todos 
ellos fueron los encargados de producir y probar el material didáctico ejemplar y tambi±n de 
desarrollar la formación de los profesores para capacitarlos en la nueva asignatura.
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Los resultados de análisis de la implementación de la asignatura, según el trabajo de De Vos y 
�eiding ȋͳͻͻͻȌ reportaban que el proceso había sido muy di�ícil ya que, la nueva asignatura se 
tendía a aplicar desde las formas tradicionales de enseñanza cientí�ica. Por tanto, para alcan-
zar los objetivos que planteaba la nueva asignatura se tenía que formar al profesorado para 
que consiguiera vencer inercias y rutinas muy interiorizadas, algo muy complejo. 

El caso de Reino Unido: Science For Public Understanding

En el caso de �eino �nido la Alliance for �uali�ications and Assessment ofreció en ͳͻͻͺ el 
curso denominado Science for Public Understanding (SPU), que fue desarrollado por �uf�ield 
Curriculum Center y la �niversidad de �or�. La asignatura fue implementada en el año ʹͲͲͲ.

Esta nueva materia fue inicialmente inspirada por Robin Millar en sus trabajos publicados en 
la revista School Science Review (Millar, 1996) y, de manera más generalizada, en el documen-
to Beyond 2000: Science education for the future ȋ�eiss, �illar, Ƭ �sborne, ͳͻͻͻȌ. La asignatura 
como tal fue diseñada por Robin Millar y Andrew Hunt junto con los profesores que habían 
impartido la asignatura Ciencia-Tecnología-Sociedad, a la que reemplazó.

Entre las principales características de esta asignatura destacamos que se dirige a alumnos de 
14 a 16 años, por lo que su equivalente en el sistema educativo español sería en la etapa de la 
ESO y, al igual que el caso de Holanda y España es una asignatura común para todos los alumnos.

La �inalidad con la que se implementó este curso fue el de dar una visión de ciencia mucho 
más heurística y promover una mejor comprensión de los procesos y las prácticas de la cien-
cia, teniendo en cuenta las implicaciones morales y ±ticas de las aplicaciones de la ciencia y 
la tecnología. 

Para el desarrollo del curso se propusieron algunas orientaciones que fueron consideradas 
fundamentales. Por ejemplo:

a. �antener y fomentar el inter±s por la cienciaǢ 

b.  interesarse por los temas de actualidad que salen en los medios de comunicación;

c. desarrollar, y ser capaz de expresar, un punto de vista personal fundamentado sobre cues-
tiones relativas a la ciencia y la tecnología, teniendo en cuenta, en su caso, las consideracio-
nes t±cnicas, económicas y socialesǢ

d. hacer uso de las ideas de la ciencia y la tecnología en contextos cotidianos, y en la toma de 
decisiones sobre el estilo de vida personal, como las relacionadas con el uso de energía 
para el transporte y en el hogar o sobre la dieta y la salud;

e. desarrollar una comprensión del conocimiento cientí�ico como producto de un trabajo rea-
lizado por parte de grupos de cientí�icos durante un período de tiempo, y el reconocimien-
to de la in�luencia de factores sociales en la empresa cientí�icaǢ

f. desarrollar una apreciación del poder de las explicaciones cientí�icas para ayudar a com-
prender y controlar aspectos del mundo natural, y a su vez, ser consciente de la naturaleza 
de las limitaciones del conocimiento cientí�ico, en particular cuando se aplica a situaciones 
no experimentales;

g. desarrollar argumentos claros y coherentes sobre la calidad de los datos empíricos, su 
interpretación y su implicación para decidir y actuar;

h. desarrollar la conciencia de que muchos avances tecnológicos se basan en el conocimiento 
cientí�ico y, que los avances cientí�icos importantes pueden resultar de la evolución tec-
nológica, y apreciar que las tecnologías varían en su idoneidad con relación a la cultura, 
sistema económico y nivel de desarrollo de cada país o grupo social.

El currículo de la asignatura estaba organizado a partir de dos líneas, las ciencias �ísicas y las 
ciencias de la vida, cada una de ellas abordaba las siguientes unidades: 
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Ciencias físicas 

• Modelo de partículas de las reacciones químicas.

• Modelo del átomo radiactividad.

• Modelo de la radiación de la acción a distancia.

• Modelo de campo de acción a distancia la escala.

• Origen y futuro del universo.

• Energía: su transferencia conservación.

Ciencias de la vida

• Las c±lulas como la unidad básica de los seres vivos.

• El modelo microbiano de la enfermedad. 

• El modelo de herencia de genes.

• Teoría de la evolución por selección natural.

• La interdependencia de las especies vivas.

Al igual que en el caso de Holanda, la asignatura contó con un período de dos años para su 
experimentación y en el año 2000 fue aplicada a nivel nacional. En relación a las metodolo-
gías de enseñanza, signi�icaron nuevos desa�íos para el profesorado ya que debían trabajar 
a partir de debates, actividades que promueven el pensamiento crítico, temas socio-cientí-
�icos, etc.

Como consecuencia de su implementación se realizó un estudio que se publicó con el título 
Breaking the Mould? Teaching Science for Public Understanding (Osborne, 2002). De este infor-
me destacamos algunas de sus principales conclusiones: 

• Al menos en sus intenciones, la enseñanza de SPU es diferente a los cursos regulares que 
forman el núcleo de la educación secundaria en ciencias.

• El curso ha tenido más ±xito en la consecución de su primer objetivo Ǧ ǲpara sostener y 
desarrollar el inter±s de los estudiantes por las cienciaǳ que en los otros. La gran mayoría 
de los estudiantes dijo que el curso era a la vez agradable e interesante. Por otra parte, se 
constató que el curso de la SPU había logrado atraer a los estudiantes que de otro modo no 
hubieran estudiado ciencias en la etapa posterior de la enseñanza. Del mismo modo, casi 
todos los profesores encuestados o entrevistados dijeron que ellos habían encontrado el 
curso SPU agradable de enseñar. Sus comentarios fueron positivos.

• Los profesores han tenido di�icultades en relación a su nueva forma de trabajo, presentan-
do una tendencia a trabajar de manera más convencional con un predominio de la explica-
ción de teórica sobre otras metodologías de trabajo de aula.

• Se constató que el trabajo experimental ha quedado prácticamente excluido de este curso, 
esto se debe a la naturaleza más amplia de la asignatura que se enseña lo que ha requerido 
un cambio frente a las nuevas demandas pedagógicas. Los alumnos necesitan aprender ex-
plícitamente, no sólo la forma de evaluar, por ejemplo noticias acerca de la ciencia crítica, 
sino tambi±n cómo construir argumentos efectivos que dependen de la evidencia en vez 
de una opinión personal o de grupo. En el momento de realización del informe no había 
ningún manual para proporcionar una guía al profesorado de cómo se puede hacer esto o 
para ofrecer otras sugerencias para clases, integración temática yȀo enfoques de enseñan-
za. A falta de ese apoyo, los profesores se han convertido en dependientes de los libros de 
texto e Internet.

• El profesorado ha tenido di�icultades para cambiar su manera de interactuar con los estu-
diantes adquirida mediante la enseñanza de los cursos regulares de la ciencia. Se observo 
que en las clases se explica la ciencia predominante, en detrimento de explorar otros as-
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pectos de la ciencia, en particular el componente de las ideas sobre la ciencia y las explica-
ciones subyacentes más importantes de la ciencia. 

• A pesar de la di�icultad encontrada por parte de los profesores a cambiar sus hábitos de en-
señanza en la ciencia tradicional, por ser una tarea di�ícil que va más allá del simple cambio 
del plan de estudios. En efecto, se requiere un esfuerzo considerable y de la dedicación de 
tiempo. La asignatura SPU ha comenzado el proceso de cambio y sembró las semillas de una 
manera diferente de enseñar y comprometer a los estudiantes con un ±xito notable.

• Los resultados del informe muestran que no hay su�iciente cohesión entre los objetivos del 
curso y los exámenes de la asignatura.

• A los diseñadores de cursos similares a esta asignatura recomiendan hacer hincapi± en 
tres puntos: la necesidad de apoyar a los profesores que tendrán que adaptarse a un nuevo 
conjunto de requisitos del plan de estudios, la necesidad de asegurar que el examen re�leja 
los objetivos del curso, y trabajar en un contexto que rompe el vínculo entre la enseñanza 
de las ciencias y el laboratorio. El primero de ellos, en particular, requiere tres componen-
tes: un manual docente, materiales de capacitación, formación docente, y un libro de texto 
de buena calidad.

El caso de España: Ciencias para el Mundo Contemporáneo

En el año 2006, en el marco de la nueva ley de educación (LOE-2006) es aprobada la imple-
mentación de la nueva asignatura CMC la cual se concretó en el año 2008.

La asignatura se incorporó en la etapa de educación post-obligatoria, en primer año de bachi-
llerato. Este currículo está dirigido a jóvenes que continuaran una carrera universitaria o es-
tudios de formación profesional especializados. La novedad importante fue que por primera 
vez una asignatura de ciencias formaba parte del currículo común a distintos bachilleratos, de 
la misma manera que las asignaturas de Holanda y Reino Unido. 

La Fig. 2.1 muestra su ubicación en relación a otras asignaturas del área de ciencias. Al ser 
una asignatura incluida en la etapa de enseñanza secundaria no obligatoria, sólo la cursan una 
parte de los jóvenes, por lo que se ha discutido la contradicción con sus objetivos de alfabeti-
zación cientí�ica de toda la población. 

F ig . 2.1. S í ntesis d e las asig naturas d e ciencias en el sistema ed ucativ o españ ol ( 2006 )

Un aspecto a destacar es el hecho de que sus contenidos no forman parte de las pruebas de 
acceso a la universidad, al menos de manera explícita ya que, los conocimientos adquiridos 
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pueden ser evaluados de manera indirecta. La asignatura, tiene una carga horaria de sólo 
ʹ horas semanales y el profesorado que la imparte tiene formación, en principio cientí�ica, 
aunque las orientaciones curriculares no lo indican de forma explícita. 

Con respecto al currículo especí�ico de C�C se destaca su propuesta curricular abierta, es 
decir, se dan las líneas orientativas de lo que podría enseñarse en la asignatura (Origen y evo-
lución del Universo; Ciencia, Salud y estilos de vida; Desarrollo humano y desarrollo sosteni-
ble; Materiales, objetos y tecnología; y por último, Tecnología e información y conocimiento) 
pero no se prescriben los temas básicos a tratar. A su vez, se hace referencia explícita a que 
los contenidos dependerán de los problemas o hechos de actualidad en el momento en que se 
imparta. Así mismo, se menciona la necesidad de abordar las distintas disciplinas cientí�icas. 
Una consecuencia de este tipo de propuestas curriculares abiertas es el hecho de que no se 
preestablece una secuenciación de los contenidos, ni tampoco existe la obligación de trabajar 
todas las áreas orientativas propuestas. 

En relación a los objetivos, las motivaciones y las razones que fundamentan la incorporación 
de CMC en la trayectoria curricular, comenzaremos recuperando la propuesta de Pedrinaci 
(2006), quien argumenta que la asignatura debe favorecer el desarrollo en el alumnado de 
la capacidad de afrontar problemas relacionados con la ciencia y comprender que esto es 
asequible tanto para, personas especialistas en ciencias como las que no lo son. Es en este te-
rreno en el que una ciencia pensada para la participación ciudadana muestra sus principales 
ventajas, no tanto por el fondo de las cuestiones que se abordan como por el enfoque que se 
les da, los contenidos que se seleccionan, el modo de trabajarlos y el espacio que se abre para 
el debate y la toma de decisiones.

La asignatura C�C, se ha planteado con la �inalidad de contribuir a que los estudiantes ȋPe-
drinaci, 2006):

• �aloren la ayuda que proporciona una mirada cientí�ica del medio natural y social en la 
medida en que les permita formularse preguntas, abordar su tratamiento y extraer con 
soluciones fundadas.

• �esarrollen la capacidad de plani�icar y utilizar estrategias coherentes con los procedi-
mientos de la ciencia para la resolución de problemas, como por ejemplo, búsqueda y tra-
tamiento de la información, observación, descripción, clasi�icación, control de variables, 
diseño de contrastación...

• Comprendan la naturaleza de la ciencia, las aportaciones cientí�icas y tecnológicas al de-
sarrollo social y, el papel que debe tener la sociedad en la valoración de las cuestiones que 
le afectan.

• �, en de�initiva, que entiendan que en una sociedad tecnológicamente avanzada, los ciuda-
danos deben estar en condiciones de debatir cuestiones de inter±s social relacionadas con 
la ciencia y la tecnología, formarse una opinión fundada sobre ellas y participar en la toma 
de decisiones.

La asignatura de CMC, según Pedrinaci (2008a) y en consonancia con Millar y Hunt (2006), 
deberían centrarse en el estudio de grandes problemas que incluyan tanto el inter±s cientí�ico 
como el inter±s social y, se tendrían que abordar sin necesidad de entrar en detalles cientí�icos 
y estimulando la búsqueda de información y su lectura crítica. Al mismo tiempo plantea que 
se tendría que ayudar al alumnado a deducir y argumentar conclusiones basadas en hechos, 
datos y observaciones, propiciando la construcción de una opinión informada.

Una proposición que la investigación didáctica tendrá que profundizar en el futuro es sobre 
qu± se entiende por no ǲprofundizar en el conocimientoǳ, ya que para que realmente se con-
siga realizar una lectura crítica, una argumentación cientí�ica o dar una opinión basada en el 
conocimiento cientí�ico, es necesario que el alumnado tenga una buena base teórica. �egura-
mente se deberá incidir en cuál es este conocimiento básico necesario, ya que en caso contra-
rio, el profesorado se podría limitar a informar y no a formar a los estudiantes.
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La asignatura ha sido pensada para aportar a los alumnos una formación cientí�ica que les 
permita tener una visión aplicada de la utilidad social del conocimiento cientí�ico, a partir 
de dedicar el tiempo necesario al análisis de problemas cotidianos de base cientí�ica y de 
brindarles la atención que se merecen, sin tener en cuenta los condicionantes de los extensos 
programas de las materias de la modalidad. �ambi±n ha sido pensada para vivenciar nuevas 
razones de inter±s por las ciencias y, para ser usuarios críticos de la información cientí�ica 
(Pedrinaci, 2008), es decir, para lo que hemos expresado como ser consumidores activ os del 
conocimiento cientí�ico.

En la Fig. 2.2 se recogen los principales aspectos que caracterizan la asignatura, estos factores 
se relacionan por un lado con las características de su ubicación y función en la trayectoria 
curricular y por otro lado, se recogemos los principales movimientos y proyectos que han 
contribuido al desarrollo del programa de CMC.

F ig . 2.2 Aspectos q ue caracteriza n CM C.

Breve comparación de los tres casos: Holanda, Reino Unido y España

Las asignaturas de Holanda y Reino Unido muestran puntos en común con CMC, comparten 
objetivos como los de promover la alfabetización cientí�ica de la sociedad, aumentar el inter±s 
de los jóvenes por la ciencia y desarrollar la capacidad de argumentar, actuar y pensar crítica-
mente. En especial, en todas estas asignaturas se busca profundizar en una visión social de la 
ciencia, que forma parte de la cultura de la humanidad.

Tanto en Holanda como en España esta asignatura se sitúa en la etapa de enseñanza post-
obligatoria, es común a estudiantes que cursan distintas especialidades y se imparte de for-
ma paralela a otras asignaturas que cursan sólo los estudiantes de ciencias. Por tanto, no va 
dirigida a la formación de toda la población escolar, aunque es cierto que en todos los países 
se tiende a que la mayoría de los jóvenes cursen esta etapa escolar. Su función no es tanto la 
de motivar hacia los estudios de ciencia, sino hacia los temas que actualmente se discuten 
desde la ciencia y son objeto de debate en los medios de comunicación. En cambio, en el caso 
del Reino Unido se imparte en cursos anteriores para toda la población escolar y por tanto, sí 
que tiene un objetivo de aumentar el inter±s por los estudios de ciencias, y en consecuencia 
reorientar el futuro per�il profesional de algunos alumnos.

Respecto al proceso de implantación cabe destacar que tanto en el caso de Holanda como del 
Reino Unido se realizó un período de experimentación durante los 3 años previos a la imple-
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mentación masiva de la asignatura. En estos períodos de experimentación se elaboraba el ma-
terial didáctico, así como las principales orientaciones metodológicas para una buena imple-
mentación de la asignatura, y se formaba al profesorado que habría de impartir la asignatura. 
En el caso de España, no hubo período de experimentación, por lo que el material didáctico y, 
en concreto los libros de texto, se elaboraron sin tener referencias de una práctica concreta en 
el aula. �ampoco hubo formación especí�ica para el profesorado. La información que tuvieron 
los docentes sobre la asignatura fue el libro de texto que les llegó en el mes que iniciaban las 
clases, sin ninguna otra orientación metodológica. 

Aún así y todo en los casos que hubo experimentación y formación previa, según los estudios 
realizados ȋ�e �os Ƭ �eiding, ͳͻͻͻbǢ �sborne, ʹͲͲʹȌ, la sombra de las metodologías tradicio-
nales de enseñanza de la ciencia ha condicionado en mayor o menor grado la forma como se 
ha impartido esta nueva asignatura, dependiendo de las prácticas previas de los profesores y 
de sus conocimientos didácticos. 

CIenCIAs PARA el MundO COnteMPORáneO:  
CU R R Í CU L O  PO T E N CI AL

En este apartado fundamentaremos lo que hemos llamado Curríc ulo Potencial (en adelan-
te CP) de la asignatura CMC. Como hemos visto en la revisión histórica, los currículos para 
enseñar ciencias a tod os los jóvenes han ido evolucionando hacia el objetivo de desarrollar 
en el alumnado su capacidad para la toma de decisiones, fundamentadas en el conocimiento 
cientí�ico, en relación a los problemas de la sociedad en la que viven. 

Para realizar la caracterización del CP se han tenido en cuenta los diferentes referentes teóricos 
que valoramos como aquellos que fundamentan este currículo, unos referentes vinculados a 
una visión competencial del aprendizaje cientí�ico, al desarrollo del pensamiento crítico, la ca-
pacitación para la actuación, la toma de decisiones, la ciencia y su relación con la sociedad, etc. 

�eniendo en cuenta los tres elementos que propone Coll ȋͳͻͻ͵Ȍ para de�inir un currículo, he-
mos caracterizado el CP en base a estos tres elementos (que hemos denominado dimensiones): 

• ǬPara qu± enseñarǫ 

• Ǭ�u± enseñarǫ y,

• ¿Cómo enseñar y evaluar CMC? 

Desde nuestra perspectiva y coincidiendo con la propuesta de Coll, estas dimensiones deben 
relacionarse de manera coherente entre ellas, de modo que re�lejen una relación de retroali-
mentación y dependencia entre cada una de ellas. 

A su vez y de forma paralela, para caracterizar el CP, hemos tenido en cuenta los siguientes 
objetivos didácticos de la asignatura:

a) Promover el desarrollo de competencias para un buen desempeño en la sociedad.

b) Enfatizar la ciencia como producto de la cultura.

c) Utilizar contextos relevantes para el aprendizaje de contenidos.

Consideramos que estos tres objetivos que desarrollaremos a continuación junto con el aná-
lisis del currículo o�icial, posibilitan profundizar en las líneas orientativas de los contenidos a 
trabajar, como así tambi±n en el conocimiento didáctico del contenido propio de C�C. 

Cada uno de estos objetivos didácticos in�luyen en las tres dimensiones que de�inen el currí-
culo, el para qué, qué, cómo enseñar CMC y ev aluar la asignatura. Por tanto consideramos que 
no es posible que se planteen de manera independiente ya que, tanto los objetivos didácticos 
como las dimensiones del currículo forman una trama que sólo es posible entenderla partir 
de la dependencia o del condicionamiento entre unos y otros. 
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En la Fig. 2.3 presentamos una síntesis de los fundamentos del diseño curricular, en donde se 
busca representar cada una de las partes que constituyen una trama que da como resultado, 
esta nueva asignatura. Consideramos que sólo es posible entender su �inalidad, su manera de 
de ser llevada a la práctica y los contenidos a trabajar, a partir de la interrelación de cada una 
de las partes.

F ig . 2.3  F und amentos d el d iseñ o d el currí culo d e la asig natura d e CM C

A continuación desarrollaremos los argumentos que nos permiten fundamentar cada uno de 
los objetivos didácticos mencionados y su relación con los elementos del currículo.

ANÁLISIS DE LOS OBJETIVOS DIDÁCTICOS DE CMC

En el presente apartado presentaremos un análisis de cada uno de los objetivos didácticos de 
la asignatura recuperando además, los referentes teóricos que los sustentan.

a) Promover el desarrollo de competencias para un buen desempeño en la sociedad

La puesta en marcha de la asignatura supone una contribución al desarrollo de competencias 
en el alumnado para su desempeño y comprensión del mundo, por lo tanto es una asignatura 
planteada con carácter integrador que pretende formar personas consumidoras activ as del 
conocimiento cientí�ico. Este objetivo implica el planteamiento de una asignatura absoluta-
mente competencial, en la que se trabajen tanto las competencias básicas como las especí�icas 
de la asignatura, teniendo en cuenta que trabajar de manera equilibrada las diferentes com-
petencias sería uno de los factores que favorecen la formación de ciudadanos alfabetizados 
cientí�icamente ȋ
r¡ber Ƭ 
orde, ʹͲͲͳȌ.

V isió n d e competencia en la cual se f und amenta el CP

A �inales de los ǯͻͲ, ya comenzaba a ser aceptada desde todos los ámbitos la idea de educación 
para toda la vida y de que el trabajo de formación en la escuela debería estar orientado al 
desarrollo de personas capaces de adaptarse constantemente a los cambios que demanda la 
sociedad, ideas que se recogían en el informe Delors (1996). Este informe dio origen a las pro-
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puestas de la OECD y al inicio del programa Definición y Selección de Competencias (DeSeCo) 
(2001), en el cual se basa fundamentalmente esta asignatura. En el marco de este programa, 
competencia se de�ine como:

“ Capacidad de responder a demandas complej as y realiz ar tareas div ersas de f orma adecua-
da. Supone una combinación de habilidades prácticas, conocimientos, motivación, valores 
éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales y de comportamiento que se movi-
lizan conjuntamente para conseguir una acción eficaz” 

Es importante destacar que este objetivo de desarrollo de la competencia no invalida la im-
portancia de los conocimientos ȋcientí�icos y otrosȌ en el aprendizaje, pero sí que contem-
pla una visión distinta de lo que hasta ahora se consideraba aprender conocimientos (Perre-
noud, 2012). La idea importante es la de demostrar que se es capaz de mov iliz arlos para actuar 
eficazmente en situaciones reales, muy distinto de visiones tradicionales del aprendizaje que 
relacionan aprender conocimientos con ser capaz de repetirlos en pruebas de evaluación. 
�ambi±n supone que las demandas que debe ser capaz de afrontar el alumnado han de ser 
complejas, de tal manera que necesiten analizar la situación objeto de estudio desde un punto 
de vista crítico y argumentar las respuestas en función de los conocimientos construidos. 

Los 3 grandes ámbitos de competencias clave citados en el documento de DeSeCo (2001), que 
son básicos en la de�inición de la visión competencial del currículo de C�C, se representan en 
la �ig. ʹ.Ͷ:

 

F ig . 2.4  Ámbitos de competencias clave

Estos tres ámbitos se re�ieren a: 

a) La capacidad de actuar de manera autónoma, que tiene asociadas dos ideas centrales 
relacionadas entre sí: por un lado el desarrollo de la identidad personal y por otro lado, el 
ejercicio asociado al sentido de decidir, elegir y actuar en determinados contextos. Actuar de 
forma autónoma no signi�ica funcionar en aislamiento social. 

Este ámbito hace referencia a la importancia de trabajar para desarrollar personas capaces de 
decidir por sí mismas, eligiendo en todo momento a partir no sólo de las posibilidades que se 
le presentan, sino tambi±n de la fundamentación en el conocimiento implícito o explicito aso-
ciado a estas elecciones. Es importante destacar que si bien son ámbitos generales, si lo lleva-
mos a los objetivos de C�C, podríamos decir que ±sta capacidad de actuar se vería re�lejada 
en todas aquellas situaciones en las que los alumnos (tanto en el presente como en su futuro) 
deban tomar decisiones en una sociedad que les demanda elegir constantemente. Elecciones 
que llevan asociadas la necesidad de re�lexionar tanto sobre si pueden tener repercusiones en 
la propia vida del que decide, como sus consecuencias en la sociedad. 

Esta �inalidad de formar personas autónomas, condiciona sin duda la metodología de ense-
ñanza, ya que demanda el planteamiento en el aula de situaciones que fomenten esta re�lexión 
sobre la toma de decisiones teniendo en cuenta diferentes variables y puntos de vista. És-
tos estarán relacionados, por un lado, con el cuerpo de conocimientos asociados al problema 



50

planteado y, por otro, con aquellos aspectos que tienen en cuenta los valores, límites de la 
ciencia, ±tica, emociones, motivaciones, etc. A su vez, será necesario que se reconozca y re-
�lexione críticamente sobre la complejidad e incertidumbre de las consecuencias de las elec-
ciones posibles (Ennis, 1996; Paul, 1993). Son condiciones para poder llegar a ser consumido-
res activos y críticos de conocimiento cientí�ico. 

b) El segundo ámbito, la capacidad de utilizar herramientas de manera interactiva y eficaz, 
está vinculado a poder utilizar instrumentos que son necesarios para alcanzar aquellas de-
mandas signi�icativas de la vida cotidiana y profesional, incluyendo el lenguaje, la información 
y el conocimiento. Las herramientas son aquellas “cosas” que nos permiten interaccionar con 
el mundo, formar parte de ±l e interpretarlo, como por ejemplo los distintos modos comuni-
cativos, tipos de conocimiento, instrumentos como los ordenadores, etc.

Estas herramientas no sólo demandan un conocimiento de la herramienta en sí, sino tam-
bi±n una comprensión de cómo ±sta modi�ica la manera en que uno puede interactuar con el 
mundo. El lenguaje de la ciencia no son sólo etiquetas ȋvocabulario especí�ico para nombrar 
objetos o conceptos), sino que tiene su propia estructura para hablar de los hechos y de su 
interpretación. Por ejemplo, es hipot±tico y tiende a ser preciso ȋLem�e, ͳͻͻ͹Ȍ. �na persona 
que se apropia de ±l, debería ser capaz de reconocer que sus a�irmaciones son hipótesis de 
trabajo y no “verdades”, y diferenciar lo que es importante para interpretar un hecho de lo 
que es accesorio. Por tanto, apropiarse de las formas de hablar de la ciencia comporta ver el 
mundo e interactuar con ±l de forma distinta a como sería hacerlo desde la novela o el arte.

Por tanto, no se trata sólo de saber utilizar las herramientas como consumidores pasivos de 
conocimiento cientí�ico, tal como habitualmente se utiliza el ordenador para escribir, leer in-
formaciones y realizar diversas operaciones. Lo importante será el ser capaz de interaccionar 
con la herramienta utilizando reglas propias del pensamiento crítico, para poder analizar, in-
terpretar y valorar las informaciones que proporcionan o se emiten. Por tanto, el trabajo en el 
aula deberá implicar el uso de las distintas herramientas con esta �inalidad crítica.

c) Por último, la capacidad de funcionar en grupos sociales heterogéneos recoge la idea de 
participación en la sociedad teniendo en cuenta la diversidad multicultural, de pensamientos, 
de creencias, valores culturales etc., promoviendo en todo momento el respeto y la aceptación 
de esta diversidad.

	uncionar en grupos sociales heterog±neos aceptando la diversidad de puntos de vista no está 
en contradicción con el desarrollo de la capacidad de delimitar lo que es conocimiento cientí�ico 
de lo que no lo es. Implica reconocer si hay algún marco teórico que, al menos en el momento 
actual, explique determinados hechos o la forma de mirarlos, es aquí donde el profesor guía a 
los estudiantes hacia el entendimiento de las múltiples perspectivas, para que puedan cons-
truir argumentos ȋ�ulton, �illon, Ƭ 
race, ʹͲͲͶȌ. En esta línea será importante diferenciar los 
consumidores críticos de conocimiento de los pseudoconsumidores y reconocer críticamente 
prácticas que, por ejemplo, buscan vender un determinado producto o alternativas curativas o 
de todo tipo como algo cientí�icamente probado y utilizando t±rminos que suenan a cientí�icos. 
Todo ello comporta trabajar en el aula para que las personas tengan la capacidad de discernir si 
una a�irmación tiene un aval dentro de la comunidad cientí�ica o no.

Estos tres ámbitos de competencias claves forman parte de un todo que en el contexto social 
y cultural actual se considera que caracterizarían a una persona competente y, se relacionan 
fuertemente con aquello que caracteriza la competencia cientí�ica tal como ha sido de�inida a 
partir del programa PISA (OECD, 2006):

“La capacidad de emplear el conocimiento científico para identificar preguntas y obtener 
conclusiones a partir de evidencias, con la finalidad de comprender y ayudar a tomar decisio-
nes acerca del mundo natural y de los cambio s que la activ idad h umana produce en él” .

�e esta de�inición cabe destacar la importancia de las preguntas, es decir, de la capacidad 
para formularlas de forma que sean investigables cientí�icamente, aspecto poco contemplado 
desde una visión tradicional de la enseñanza de las ciencias más centrada en la repetición de 
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respuestas ǲverdaderasǳ. �ambi±n de la toma de las decisiones fundamentadas en el conoci-
miento cientí�ico y en pruebas, cosa que conlleva saber argumentarlas. 

Los aspectos a desarrollar en qu± se incide son:

• El conocimiento cientí�ico y el uso que se hace de este, para identi�icar cuestiones, adquirir 
nuevos conocimientos, explicar fenómenos cientí�icos y extraer conclusiones basadas en 
pruebas sobre temas relacionados con las ciencias;

• La comprensión de los rasgos característicos de la ciencia, entendida como una forma del 
conocimiento y la investigación humana;

• La conciencia de las formas en que la ciencia y la tecnología moldean nuestro entorno ma-
terial, intelectual y cultural;

• La disposición a implicarse en asuntos relacionados con la ciencia y a comprometerse con 
las ideas de la ciencia como un ciudadano re�lexivo.

A partir de esta concepción de la competencia en general y de la cientí�ica en particular se han 
concretado las diferentes competencias especí�icas de C�C.

Competencias q ue se ex plicitan en el currí culo d e la asig natura CM C

El currículo de la asignatura diferencia entre dos tipos de competencias, las competencias bá-
sicas y generales del bachillerato que son comunes a todas las asignaturas y, las competencias 
especí�icas de la asignatura ȋ	ig. ʹ.ͷȌ. �i bien se debe destacar que todas las competencias 
planteadas se relacionan entre sí de manera directa. A continuación se presentan y describen 
cada una de estas competencias.

fig. 2.5 Competencias: básicas y específicas de CMC

a) Competencias básicas de bachillerato para todas las asignaturas

Las competencias básicas y comunes del bachillerato son una continuación del desarrollo de 
las trabajadas durante la etapa educativa anterior, es decir durante la ESO. En el bachillerato 
tienen la �inalidad tanto de preparar al alumnado para la vida activa como para poder actuar 
de manera e�iciente en los estudios superiores. Estas competencias recogen los tres ámbitos 
claves que hemos mencionado anteriormente en la propuesta de DeSeCo y se concretan en: 
competencia comunicativa, competencia en investigación, competencia en la gestión y 
el tratamiento d e la inf ormació n, competencia d ig ital, competencia personal e inter-
personal y competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo. 
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Es de destacar la inclusión de la competencia en investigación, ya que es la que se diferencia 
más de las de�inidas en la etapa anterior y está muy vinculada a la competencia cientí�ica. �e 
relaciona con la capacidad de formularse buenas preguntas que guíen un proceso de investi-
gación y de plantear y aplicar procesos para darles respuesta. Implica ser capaz de utilizar el 
conocimiento cientí�ico y de relacionarlo con la interpretación de los hechos investigados, de 
forma que posibilite la re�lexión y la deducción de conclusiones que orienten la toma de de-
cisiones, como así tambi±n de involucrarse en situaciones de índole cientí�ica que requieran 
una participación como ciudadanos re�lexivos.

b)  Competencias especif icas d e CM C

Cada campo del saber posee una epistemología propia: su objeto de conocimiento, el m±todo 
que utiliza, los valores que intervienen y los resultados que obtiene junto con sus �inalidades o 
aplicaciones (Departamento de Educación, 2008). Aunque las realidades naturales, humanas 
o sociales sean únicas e integradas, su conocimiento se ha construido a lo largo de la historia 
a partir de miradas especí�icas sobre estas realidades, que se han concretado en disciplinas. 

Estas disciplinas, al ser enseñadas, se transforman a partir de un proceso de transposición di-
dáctica (Chevalard, 1995). La ciencia escolar y, en concreto, cada asignatura tiene sus propias 
�inalidades y tambi±n, sus contenidos, m±todos y valores asociados que conllevan la prioriza-
ción de competencias especí�icas. En el caso de C�C son tres competencias especí�icas:

1. Competencia en indagación: Comprende todo el conjunto de saberes y operaciones que 
ponen al alumnado en situación de explorar el mundo con herramientas instrumentales e in-
telectuales de�inidasǢ implica capacidades como la de hacerse preguntas con orientación cien-
tí�ica sobre la naturaleza y los fenómenos naturales, la de buscar evidencias que con�irmen 
o no posibles hipótesis, la de realizar inferencias y deducir conclusiones y la de argumentar 
de manera crítica, racional y lógica, reconociendo los posibles contraargumentos. Abell et al. 
(2000) sostienen que la búsqueda activa del conocimiento y la generación de nuevas ideas 
son las principales características de una clase de ciencias basada en la indagación.

La introducción del t±rmino indagación cientí�ica se atribuye a �e�ey, aunque el concepto ha 
ido evolucionando desde �inales del pasado siglo, cuando el programa ǲ�ain a la p�teǳ lo re-
cogió en sus planteamientos. La indagación cientí�ica es una actividad compleja con mïltiples 
facetas referidas a las actividades de los cientí�icos en el estudio y la explicación del mundo 
natural ȋChang et al., ʹͲͳͳȌ. Inicialmente la indagación se relacionó con el m±todo cientí�ico 
clásico,  con un planteamiento cercano al redescubrimiento de la ciencia y sin tener en cuenta 
los planteamientos constructivistas de la g±nesis del conocimiento cientí�ico y del aprendiza-
je, según los cuales los conocimientos previos condicionan la observación. Así Connelly et al. 
ȋͳͻ͹͹Ȍ la de�inen como un modo de aprendizaje en el que el estudiante resuelve problemas, 
es decir, formula hipótesis, diseña procesos para comprobarlas, recoge datos y deduce con-
clusiones.

Actualmente la indagación se re�iere a la ciencia como actividad experimental que posibilita 
la construcción y revisión de modelos explicativos ȋ�uschl Ƭ 
randy, ʹͲͲͺȌ. Las personas 
competentes en indagación son capaces de explorar las pautas de razonamiento cientí�ico, 
analizar un fenómeno y sus propias ideas de partida, plantearse preguntas investigables y 
comprometerse, junto con otros, en la búsqueda de respuestas y en la recolección de datos 
e evidencias. A partir de ellas y de los conocimientos previos se in�ieren posibles interpreta-
ciones, que se comparan con otras informaciones y estudios relevantes sobre el mismo tema 
para generar argumentos que convenzan sobre dichas interpretaciones.

Por tanto, la competencia en indagación se relaciona directamente con la competencia comu-
nicativa, ya que para que un alumno sea capaz de indagar debe poder utilizar bien las herra-
mientas con las que interactúa en el mundo, en especial el lenguaje y el ordenador. 

El lenguaje (hablar, escuchar, ver, interpretar, leer y escribir) son competencias esenciales 
para los cientí�icos, ya que permiten construir nuevos conocimientos y presentar sus pre-
guntas de investigación, procedimientos experimentales, las a�irmaciones de conocimiento, 
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como así tambi±n presentar evidencias para informar y persuadir a los demás ȋ�ore, 	lorence, 
Pearson, Ƭ �eaver, ʹͲͲ͸Ȍ. La discusión, la argumentación, la lectura y la escritura posibilitan 
la construcción del conocimiento cientí�ico ȋ�ore, ʹͲͲͻȌ. 

Para ellos los estudiantes deben ser capaces de desarrollar o modi�icar una explicación basa-
da en la evidencia, el pensamiento crítico y razonamiento estrat±gico en lugar de simplemen-
te adquirir una respuesta (Chang et al., 2011). Esto implica que los profesores necesiten crear 
un contexto en el que los estudiantes pueden validar, criticar y con�irmar sus conocimientos a 
trav±s de diálogos racionales ȋ�ood, ͳͻͻͻȌ. El alumno debe ser capaz de cuestionar el fenó-
meno que este analizando y hacer inferencias, lo que signi�icaría que debe tener un dominio 
considerable del cuerpo de conocimiento relacionado con el fenómeno, es decir, una gran ca-
pacidad de abstracción y de buscar evidencias a favor yȀo en contra. Además, como un gran 
objetivo de esta competencia, es que el alumno sea capaz de argumentar de manera crítica, 
racional y lógica. 

Esta competencia tambi±n implica el desarrollo de la autonomía de los estudiantes y de su 
capacidad para autorregularse y para trabajar con los demás para contrastar puntos de vista 
y aprender juntos.

�i bien es cierto que en otras asignaturas tambi±n se trabajan algunos aspectos relacionados 
con la capacidad de indagar, este planteamiento de la competencia es quizás un poco ambi-
cioso para una asignatura con las características de CMC (2 hs. semanales, muchos alumnos 
y de diversas especialidades, etc.). Sólo si se ha trabajado con este enfoque en la ESO y con 
profesores formados es esperable que se pueda desarrollar esta competencia, ya que no será 
algo desconocido ni para profesores ni para los alumnos. Trabajos como el de Roehrig et al. 
(2011) muestran cómo el profesorado y los alumnos, al cabo de un tiempo de formación pro-
fesional y práctica en el aula, comienzan a trabajar de manera más natural todos los aspectos 
relacionados con la indagación. 

En los próximos apartados profundizaremos en relación a los condicionantes que tienen los 
profesores en la implementación de la asignatura.

2. Competencia en la dimensión social y cívica de la ciencia y la tecnología: Se puede de-
�inir como la facultad de comprender la relevancia social de la ciencia y la tecnología, es decir, 
la relación entre el paradigma cientí�ico y los modelos económicos y culturales de una ±poca 
o territorio.

Ésta competencia se relaciona con la toma de decisiones y con el hecho de ser capaz de fun-
cionar en grupos heterog±neos, uno de los ámbitos claves de las competencias. Ai�enhead 
ȋͳͻͺͷȌ a�irma que en la toma colectiva de decisiones hay varios dominios sociales que inci-
den en dichas decisiones: la religión, ±tica, política, asuntos militares, la ciencia, y otros. �in 
embargo, no todas las áreas son relevantes para cada tema. Este autor sostiene que, para 
evitar decisiones ligeras, primero es necesario decidir qu± ámbitos sociales son importantes 
y luego identi�icar el dominio social en el que la decisión �inal probablemente será tomada y 
llevada a la práctica. Esta manera de entender la toma de decisiones puede servir como una 
herramienta para que los alumnos tomen conciencia de la importancia potencial que tienen 
los conocimientos de diversos ámbitos sociales, algo que favorecería un incremento de los co-
nocimientos necesarios que los alumnos deben utilizar para la toma de decisiones en relación 
a los dominios distintos de la ciencia (Kolstø, 2001). 

2sta competencia tambi±n asocia diversas capacidades que no son triviales y que tienen una 
relevancia importante en la comprensión de la presencia de la ciencia en la sociedad. Por un 
lado, demanda al profesorado que sea capaz de formar a sus alumnos en temas en los que in-
tervienen aspectos ±ticos y abordar los límites de la ciencia, analizar controversias teniendo 
en cuenta la diversidad cultural y de creencias que pueden existir en una clase, tener en cuen-
ta los puntos de vista alternativos a los propios, etc. Por otro lado, para los alumnos tambi±n 
puede resultarles extraño trabajar de esta manera, ya que por lo general están acostumbrados 
a aprender una ciencia “verdad”, no discutible, y se podría derivar hacia una visión totalmente 
relativista del conocimiento, según la cual todo es válido.



54

Por ello es tan importante el desarrollo de un pensamiento crítico en que se busque la funda-
mentación de los argumentos en el conocimiento que está consensuado actualmente, aunque 
sea provisional en muchos casos, diferenciándolos de los que no tienen dicha fundamenta-
ción. Por tanto, CMC no se puede reducir a la recolección de informaciones, sino que debería 
centrarse en la formación del alumnado como ciudadanos críticos.

�odos estos aspectos, que debe considerar el profesorado, puede resultar un desa�ío conside-
rable, sobre todo teniendo en cuenta que para conseguir el desarrollo de estas capacidades 
requiere un tipo de trabajo en el aula para el que es necesario un buen dominio del contenido 
y conocer y entender cada una de sus implicaciones en los problemas planteados.

3. Competencia en la reflexión sobre naturaleza de la ciencia: Implica comprender que la 
ciencia, tras milenios de desarrollo, ha procurado de elaborar teorías que puedan responder 
aportando evidencias, de una manera simple y uni�icada las grandes preguntas, y promover 
la re�lexión sobre procesos globales que afectan la especie humana en diferentes escalas ȋcós-
mica, planetaria y local). 

�egïn 
r¡ber et al. ȋʹͲͲͳȌ esta competencia implica una manera de mirar el mundo desde la 
ciencia. �o obstante, hablar de naturaleza de las ciencias puede incluir tanto los m±todos de la 
ciencia, como aspectos sociales de la ciencia, los dominios y propósitos de la actividad cientí-
�ica, los valores en la ciencia, los fundamentos �ilosó�icos, y mucho más ȋver por ejemplo, �ri-
ver, Leach, �illar, Ƭ �cott, ͳͻͻ͸Ǣ Leach, �river, �illar, Ƭ �cott, ͳͻͻ͹Ǣ �yan Ƭ Ai�enhead, ͳͻͻʹȌ. 

Esta competencia está directamente relacionada con las anteriores en especial, cuando se pro-
mueve en el alumnado trabajar con temas de actualidad o temas que requieran que los estu-
diantes se posicionen, de�iendan un determinado punto de vista, argumenten o debatan. Como 
sostiene �olsto ȋʹͲͲͳȌ cuando se opina sobre un tema de índole cientí�ico, de manera más o 
menos consciente se hacen interpretaciones de las declaraciones y a�irmaciones del hecho. La 
calidad y la adecuación de estas interpretaciones dependerán en parte de los conocimientos 
generales que posee la toma de decisiones siempre teniendo en cuenta que dicho conocimiento 
previo incluye el conocimiento de la naturaleza de la ciencia y el conocimiento cientí�ico. Por 
tanto es necesario promover la re�lexión sobre la naturaleza de las ciencias como uno de los 
factores que intervienen en la toma de decisiones, argumentaciones, debates, etc. 

Cuando se abordan hechos de actualidad o la ciencia que se muestra en los medios de comu-
nicación, muchas veces se re�ieren a temáticas que se encuentran en el ámbito de la ciencia 
frontera, con resultados y teorías provisionales. Es, por tanto, una ciencia que dista mucho 
de la visión de ciencia dogmática, sino que se encuentra en etapas de evolución y desarrollo 
sobre las cuales no se ha llegado a un consenso dentro de la comunidad cientí�ica. �no de los 
aspectos de la naturaleza de la ciencia que es importante tener en cuenta al interpretar los 
enunciados cientí�icos en los medios de comunicación y en otros lugares, es por tanto, es esta 
característica de ciencia de frontera ȋ�olstÞ, ʹͲͲͳȌ. Pero tambi±n se relaciona con temáticas 
que se pretenden argumentar con ideas aparentemente cientí�icas pero que claramente la 
ciencia no las ha consensuado ȋǲenergíasǳ, astrologíaǥȌ. 

El ser capaz de re�lexionar sobre la naturaleza de las ciencias permite que el alumnado con-
siga acceder a una visión de ciencia compleja y en proceso de desarrollo, es decir cambiar su 
visión sobre la ciencia acad±mica como algo acabado e irrefutable sino que es capaz de reco-
nocer de qu± manera se va produciendo el conocimiento y la comunidad cientí�ica recorre un 
camino en bïsqueda de un consenso. En t±rminos de �sborne ȋͳͻͻ͹Ȍ una educación de la 
ciencia que busca capacitar a los jóvenes para actuar, debe tener en cuenta que la necesidad 
de los estudiantes es comprender no sólo lo que sabemos, sino cómo sabemos.

El planteo de estas competencias para el currículo de CMC, tanto las básicas como las espe-
cí�icas, son competencias que pretenden alcanzar el desarrollo de un alumnado alfabetizado 
cientí�icamente. �on unas competencias que abarcan los ͵ ámbitos claves de competencias 
de�inido por �e�eCo y las características de competencia cientí�ica de�inida por el proyecto 
PI�A, pero di�ícilmente abarcables si no se trabajan en las etapas previas y en las otras asigna-
turas que incluye el currículo para la enseñanza de las ciencias. 
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b) Enfatizar la ciencia como producto de la cultura

El objetivo de “Enfatizar la ciencia como producto de la cultura” retoma uno de los argumentos 
de �illar ȋͳͻͻ͸Ȍ para promover la alfabetización cientí�ica, segïn el cual la ciencia es una fuente 
importante de nuestra cultura que todos los ciudadanos deberían tener la posibilidad de entender, 
apreciar y utilizar. Este objetivo surge a partir del cambio que han ido sufriendo los objetivos de 
la enseñanza cientí�icaǢ negar la presencia de la ciencia en la sociedad, es hoy por hoy imposible, 
de la misma manera que no se puede negar que somos consumidores de conocimiento cientí�ico.

Entender la ciencia como parte de la cultura lleva asociado de manera inherente pensar en 
una ciencia que debe ser abordada desde una perspectiva social. Una ciencia que es producto 
de la construcción humana del conocimiento, que surge dentro de una comunidad y es utiliza-
da por y para el servicio de la sociedad. 

Es así como el conocimiento cientí�ico es visto como una competencia cívica, necesaria para 
promover el pensamiento racional en relación con lo personal, lo social, la economía y la po-
lítica, sin negar y conocer tambi±n los componentes emocionales de todo razonamiento. �e 
presupone que con esta formación los ciudadanos estarán en mejores condiciones para hacer 
frente a los problemas de su entorno. Es lo que Fensham (2002) denomina visión prag mática 
de la ciencia, es decir el enfoque que apela a los valores. En la enseñanza de las ciencias es 
fundamental el “para qu± servirá en el futuroǳ en lugar de sólo su valor intrínseco ȋ
unstone, 
ʹͲͲͻȌ. 	ensham tambi±n hace referencia a la visión democrática, en donde se considera que la 
educación cientí�ica es necesaria para que los ciudadanos puedan participar plenamente en la 
de toma de decisiones. Es decir, la ciencia es una actividad cultural y por lo tanto debe formar 
parte de la formación general de todo el mundo (Gunstone, 2009). 

Sin embargo, no sólo se debe pensar en una asignatura que favorece un espacio de aplicación 
del conocimiento cientí�ico, si no tambi±n debería pensarse en aspectos relacionados a las 
grandes teorías, cómo surgen estas teorías, cómo se validan y perduran o se modi�ican en el 
tiempo. �erá importante re�lexionar sobre la historia de la ciencia y cómo ha evolucionado el 
conocimiento cientí�ico y ser capaz de hacer uso de esta re�lexión como una herramienta para 
diferenciar la ciencia de la pseudociencia, por ejemplo, la astronomía de la astrología o de la 
alquimia y la química. 2sta distinción es fruto de una evolución del conocimiento cientí�ico 
dentro de una sociedad al aplicar una metodología de análisis de los fenómenos del mundo 
natural y, por tanto, debería ser entendido como tal.

En relación a este objetivo destacamos dos campos en los que incide especialmente el CP de 
CMC, ambos campos se relacionan con la toma de decisiones:

Ȉ El aprendizaje de la argumentación

Ȉ El desarrollo del pensamiento crítico

la argumentación y su relación con la toma de decisiones

Trabajar la argumentación y la toma de decisiones en las clases de CMC es uno de los elemen-
tos claves del CP ya que, es necesaria para la participación activa que se pretende por parte 
del alumnado.

La argumentación es una herramienta básica tanto en el proceso de g±nesis del conocimiento 
cientí�ico ya que, permite construir relaciones signi�icativas entre evidencias y modelos teóri-
cos ȋ�evel Chion, et al., ʹͲͲͷȌ, como así tambi±n en la toma de decisiones en temas cotidianos. 

Lo que se busca en la enseñanza de la argumentación en clases de ciencias es, que el estudiante 
tome conciencia de los procesos implicados en la elaboración de una argumentación bien funda-
mentada y sepa aplicarlos en la defensa de un punto de vista. Si se consigue, podrá posicionarse 
de manera activa para evaluar sus propias producciones y estrategias de trabajo, siendo una 
consecuencia �inal la autorregulación de su aprendizaje. �oda actividad de autorregulación de 
tipo metaǦcognitivo promueve la autonomía de los que aprenden ȋ�anmartí Ƭ 
orba, ͳͻͻͷȌ.
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Enseñar a argumentar, implica trabajar para que los alumnos sean capaces de justi�icar un he-
cho determinado, en función de un marco teórico que le da sentido a las razones que se aportan 
para fundamentar las conclusiones a las que se pretende arribar y de evidencias, o para funda-
mentar una determinada decisión que puedan tomar ȋPipitone, �ard�, Ƭ �anmartí, ʹͲͲͺȌ.

La argumentación es básica en el proceso de negociación que tiene lugar entre los miembros 
de la comunidad cientí�ica cuando se comunican modelos y teorías con la �inalidad de validar 
representaciones sobre el mundo (Sutton, 1997; Duschl, 1997; Sanmartí, Izquierdo y García, 
1999). En este proceso, el razonamiento interviene de manera fundamental como instrumen-
to para relacionar las observaciones experimentales con los modelos teóricos existentes (Ji-
m±nez Aleixandre, ͳͻͻͺȌ. Podríamos a�irmar que el discurso de la ciencia se va elaborando 
entre el racionalismo y la retórica de la argumentación, en un proceso que es necesario en-
tender como continuo. �e la misma forma, en la g±nesis del conocimiento cientí�ico escolar es 
muy importante el proceso en el que los alumnos son capaces de evaluar (argumentando) la 
calidad de cada explicación, fundamentándose en las pruebas obtenidas al experimentar y en 
otros referentes teóricos. �i una persona es capaz de usar ǲformas de pensamiento cientí�icoǳ 
al argumentar, quiere decir que se ha apropiado de algunos aspectos de la naturaleza de la 
ciencia y si, además, las aplica para �ines individuales y sociales, entonces se puede decir que 
es competente en el análisis de temas socioǦcientí�icos ȋ�adler, Chambers, Ƭ �eidler, ʹͲͲͶȌ.

En la argumentación cientí�ica se pueden reconocer cuatro componentes: un componente teó-
rico, ya que la argumentación requiere la existencia de un modelo teórico que funciona como 
referencia al proceso explicativo; en segundo lugar, un componente lógico, que hace referencia 
a la estructura sintáctica que puede ser Ǯformalizadaǯ en diferentes tipos de razonamientos: 
deductivos, causales, funcionales, entre otros; en tercer lugar, un componente retórico ya que 
al argumentar existe la intensión de persuadir al interlocutor, y en cuarto lugar, un componen-
te prag mático puesto que la argumentación se produce en un determinado contexto, al cual se 
adapta y en el cual adquiere sentido (Revel Chion, et al., 2005).

A la hora de trabajar la argumentación es necesario profundizar en las reglas de una buena 
argumentación, ya sea teniendo en cuenta los aspectos lógicos (Toulmin, 1952) como los re-
tóricos. En t±rminos de �uhn ȋͳͻͻͳȌ, el uso válido de la argumentación no se da de manera 
natural sino que se adquiere mediante la práctica. 

El discurso argumentativo se puede analizar desde diferentes perspectivas, una de las más 
extendidas es la propuesta por Toulmin (1958) cuyo modelo se fundamenta principalmente 
en el análisis de los componentes lógicos de la argumentación.

Como sostiene Toulmin hay normas universales para construir y evaluar las argumentacio-
nes, que están sujetas a la lógica formal. Según este modelo, en una argumentación, a partir de 
unos datos obtenidos o de unos f enómenos observados, justificados de forma relevante en fun-
ción de razones f undamentadas en el conocimiento cientí�ico aceptado, se puede establecer 
una a�irmación o conclusión. Esta a�irmación puede tener el apoyo de los calificadores modales 
y de los ref utadores o excepciones (Fig. 2.6). 

F ig ura 2.6  E sq uema d el tex to arg umentativ o. F uente T oulmin ( 19 5 8 )
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Sin embargo, tal como indican Driver et al. (2000), el modelo toulminiano presenta el discurso 
argumentativo de forma descontextualizada sin tener en cuenta que depende del receptor y, 
de la �inalidad con la cual se emite. Por lo tanto, es ïtil para tomar conciencia de la estructura 
de una argumentación, pero no de su validez. 

El modelo de �oulmin, adaptado a la práctica escolar ȋ�ard�, ʹͲͲʹȌ, permite re�lexionar con 
el alumnado sobre la estructura del texto argumentativo y aclarar sus partes, destacando la 
importancia de las relaciones lógica que debe haber entre ellas. Es decir, posibilita una meta-
re�lexión sobre las características de una argumentación cientí�ica racional, profundizando 
sobre cómo se establecen las coordinaciones y las subordinaciones, sobre el uso de los dife-
rentes tipos de conectores (adversativos, causales, consecutivos...), sobre la no-linealidad de 
los razonamientos, etc. (Pipitone et al., 2008). 

La argumentación es una de las habilidades destacadas de la competencia cientí�ica, que se 
relaciona no sólo con la capacidad de movilizar el conocimiento cientí�ico sino tambi±n, con 
la capacidad de actuar. La actuación comporta un proceso de toma de decisiones en relación 
a problemas que se caracterizan por su complej idad. �equiere tambi±n desarrollar un pen-
samiento crít ico, que posibilite evaluar la información y las ideas, para decidir qu± aceptar, 
qu± creer y qu± actuaciones promover ȋPipitone et al., ʹͲͲͺȌ. Como dice La�son ȋʹͲͲʹȌ, “ L a 
costumbre de pensar científicamente puede ayudar a las personas en todos los momentos de su 
vida introduciendo sensatez ante los problemas que a menudo requieren identificar evidencias, 
cuantificar, formular argumentos lógicos y afrontar la incertidumbre. Sin la habilidad de pensar 
crítica e independientemente, los ciudadanos son fácilmente atacados de dogmatismo o magia y 
dan soluciones simples a probl emas complej os”

En el marco de la asignatura CMC el aprendizaje de la argumentación es básico. El desarrollo 
de diferentes ǲformas de pensamiento cientí�icoǳ necesita que los alumnos argumenten en 
diferentes campos. Por ejemplo: 

• Sobre hechos para los que aún no hay un consenso para explicar el cuerpo de conocimiento 
teórico cientí�ico, como por ejemplo, sobre las posibles causas que explican el cambio cli-
mático. Lo que en t±rminos de �uschl ȋͳͻͻ͹Ȍ sería la ǲciencia fronteraǳ.

• �obre cómo dar respuesta a problemas abiertos o aut±nticos ȋ�eigosa Castro Ƭ 
im±nez 
Aleixandre, 2000), cuya solución admite más de un punto de vista. Por ejemplo, ante pro-
blemas ambientales, que comportan tomar posturas frente a las formas de actuar.

• �obre las ideas iniciales para explicar determinados hechos, aunque en estos casos la �inali-
dad de la actividad argumentativa no será tanto la de convencer a los demás del inter±s de un 
determinado razonamiento, sino la de favorecer la toma de conciencia de la diversidad de ar-
gumentaciones, del posible inter±s de argumentos ajenos y de las limitaciones de los propios.

En de�initiva, lo que se busca es abordar la ciencia desde una perspectiva en la que ±sta no 
puede ser entendida como un cuerpo de conocimiento rígido y dogmático, sino todo lo contra-
rio, una ciencia en la que no sólo se trabaja el conocimiento cientí�ico abstracto, sino que tam-
bi±n se tienen en cuenta aspectos relacionados con lo que este conocimiento signi�ica para 
la sociedad. Es decir, nos encontramos con una relación simbiótica entre ciencia y sociedad.

Pero como se ha dicho, ello no comporta abordar los problemas y las decisiones desde el rela-
tivismo (del “todo vale”). Si bien pueden referirse a ámbitos en los que no exista un consenso 
desde el conocimiento cientí�ico, el alumno deberá decidir cuál será su postura a partir de la 
re�lexión y del saber que posee la comunidad cientí�ica. El aprendizaje a realizar en el marco 
de CMC estaría pues relacionado con una toma de decisiones que tenga en cuenta estos co-
nocimientos que tiene la sociedad, los cuales se tienen en cuenta al formular los argumentos.

Pensamiento crítico y su relación con la toma decisiones

Muy relacionado con la argumentación se sitúa el objetivo de promover el pensamiento crítico 
y la toma de decisiones, ya que se puede darse el caso que el alumnado realice buenas argu-
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mentaciones y sin embrago actúen o tomen decisiones incoherentes o, que no realicen una 
re�lexión crítica sobre el cuerpo de conocimiento implicado en el tema. �n enfoque crítico de 
la argumentación conlleva identi�icar tanto los aspectos positivos como los límites, las caren-
cias, las rupturas, las incoherencias, los juegos de poder, etc., con el objetivo de transformar 
las realidades problemáticas.

En relación al pensamiento crítico se han realizado diversos trabajos y hay un consenso gene-
ral sobre la manera de entender el pensamiento crítico como la combinación de habilidades y 
disposiciones ȋEnnis, ͳͻͻ͸Ǣ ten �am Ƭ �olman, ʹ ͲͲͶȌ, donde las habilidades hacen referencia 
al elemento cognitivo, al saber qu± hacer y las disposiciones son las actitudes de los estudian-
tes o predisposiciones hacia el pensamiento crítico ȋ�liveras, �árquez, Ƭ �anmartí, ʹͲͳͳȌ. El 
pensamiento crítico implica la auto-corrección (Lipman, 2003), sobre la manera de pensar 
para poder mejorarla (Paul, 1993), o la evaluación propia del pensamiento (Siegel, 1996) por 
medio de decisiones razonables sobre lo que se cree o en relación al qu± hacer ȋ	ord Ƭ �ore, 
2012). 

�entro del ámbito de enseñanza de las ciencias hay un consenso sobre la �inalidad de promo-
ver el pensamiento crítico, el cual debe centrarse en el desarrollo de las concepciones episte-
mológicas de los estudiantes. Para ello se debe posibilitar un aprendizaje activo mediante el 
análisis de problemas relacionados con situaciones de la vida real y el fomentar la interacción 
entre los estudiantes para que puedan hablar, contrastar y compartir puntos de vista diferen-
tes (Oliveras et al., 2011). Si no se trabaja sobre situaciones del día a día, tal y como ya han 
demostrado �reyfus y 
ung�irth ȋͳͻͺͲȌ, los alumnos tienen di�icultades para transferir sus 
conocimientos a contextos reales. 

A su vez, Brown (1997) sostiene que el pensamiento crítico debe ser desarrollado en el marco 
de una disciplina especí�ica que se relaciona a situaciones y problemas de la vida cotidiana, 
contribuyen a promover el desarrollo de pensamiento crítico y al reconocimiento de cómo la 
ciencia se usa para defender determinados puntos de vista ȋ�ennedy, 	isher, Ƭ Ennis, ͳͻͻͳǢ 
�liveras Ƭ �anmartí, ʹͲͲͻǢ �liveras et al., ʹͲͳͳȌ.

La asignatura CMC propone trabajar a partir de situaciones cotidianas, es decir, temáticas que 
involucran la ciencia y la sociedad. Por tanto, de problemas que requieren un razonamiento 
socioǦcientí�ico, asociado al pensamiento crítico. �egïn 	acione ȋʹͲͲʹȌ, algunas de las habili-
dades básicas son: el análisis, la inferencia, la explicación, la interpretación, la evaluación y la 
autorregulación. A su vez, incluyen la capacidad de elaborar conjeturas e hipótesis, examinar 
ideas, detectar argumentos, considerar que información es relevante, reconocer evidencias, 
justi�icar el razonamiento, emitir juicios, etc. Este mismo autor sostiene además que los bue-
nos pensadores críticos pueden, a su vez, explicar cómo se ha llegado a estos juicios y a conse-
guir aplicar estas habilidades a ellos mismos, para mejorar sus opiniones anteriores y tomar 
decisiones. Es decir, son capaces de autorreg ularse meta-cog nitiv amente a partir de revisar 
tanto los objetivos, la plani�icación y los resultados de por ejemplo, una argumentación, como 
los propios criterios utilizados para evaluar su calidad ȋ�anmartí Ƭ 
orba, ͳͻͻͷȌ. �e la misma 
forma, los buenos aprendices son aquellos que son capaces de re�lexionar metaǦcognitiva-
mente acerca de su propio aprendizaje ȋ�uschl Ƭ �sborne, ʹͲͲʹȌ.

Tener en cuenta estos aspectos implican que la forma de trabajar en aula sea tal que, pro-
mueva en todo momento los distintos aspectos que de�inen las competencias, es decir, que 
facilitan la indagación, que estimulan a los alumnos a enfrentarse con situaciones que ponen 
en con�licto sus concepciones, a plantear situaciones controvertidas que favorezcan una re-
�lexión que va más allá de lo evidente, que sean capaces de cuestionar sus fundamentos y ser 
cuestionados favoreciendo situaciones de interacción entre los miembros de la clase.

Por ejemplo, será básico promover en el alumnado actividades de debates y re�lexión sobre 
problemas aut±nticos ȋ
im±nez Aleixandre, ͳͻͻͺȌ, teniendo en cuenta que un objetivo funda-
mental de la enseñanza de las ciencias es el desarrollo de habilidades en los estudiantes que 
les permitan pensar en un contexto especí�ico de la ciencia ȋ�oller et al., ʹͲͲͲȌ. Este tipo de 
actividades estimulan el desarrollo intelectual de los estudiantes y favorecen una mayor com-
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prensión de las ideas cientí�icas. A su vez promueven el debate entre pares y, entre los alum-
nos y el profesor, otorgándole un sentido a las interacciones y a la necesidad de argumentar 
ȋ�cott, �ortimer, Ƭ Aguiar, ʹͲͲ͸Ȍ. 

Pero el pensamiento crítico no sólo se relaciona con las habilidades de razonamiento, sino 
tambi±n con la toma de decisiones. Estas debieran ser coherentes con los argumentos y, al 
mismo tiempo, las actividades a aplicar en el aula tendrían que posibilitar la toma de concien-
cia de los procesos involucrados en su elaboración. El conocimiento cientí�ico posibilita un 
tipo de participación en la sociedad que no se reduce a reproducir o consolidar relaciones ya 
establecidas, sino que debe promover la posibilidad de plantearse nuevas preguntas y trans-
formar actuaciones (Martins, 2007).

El desarrollo de la capacidad de actuar no es una consecuencia de la realización de activida-
des puntuales sino, de la inmersión de los alumnos en ambientes que ponen en práctica lo 
que predican ȋ�anmartí Ƭ Pujol, ʹͲͲʹȌ. Es toda la comunidad educativa la que identi�ica los 
problemas y genera propuestas, las analiza y valora, toma decisiones y las aplica, es decir, 
aprende. El deseo de actuar en un determinado sentido es fundamentalmente el resultado de 
la interacción social que se produce al compartir sentimientos y emociones en el marco de 
un grupo. Esta idea recupera las principales características de la E.A. sobre educación para 
la acción (Breiting, 1997) que hemos mencionado en capítulos anteriores y que tiene todo el 
sentido en el marco de CMC.

Consideramos que existe una relación importante entre el espíritu crítico y la toma de decisio-
nes, ya que para poder decidir sobre la manera en la que uno va a actuar frente a determina-
dos problemas es necesario que se tenga conocimiento sobre aquello que se decidirá, en este 
caso en concreto sobre el conocimiento cientí�ico involucrado, y habilidades de razonamiento. 
Especial importancia tiene su relación con la argumentación, no sólo como simple ejercicio 
de persuasión sino como identi�icación de la �iabilidad de los argumentos que se utilizan para 
convencer. Por tanto, la argumentación tiene sentido si se realiza a partir de una re�lexión 
crítica basada en el conocimiento cientí�ico que sirve para decidir y actuar de forma conse-
cuente.

Capacitar al alumnado para la toma de decisiones aplicando un pensamiento crítico en su 
argumentación no es una tarea fácil para el profesorado, ni mucho menos inmediata. Es im-
portante tener presente que son tareas que requieren un trabajo continuo y de alta demanda, 
tanto para el profesorado que debe ser capaz de plantear actividades que promuevan estos 
aspectos, como para el alumnado que no siempre trabaja teniendo en cuenta todos estos as-
pectos.

En síntesis, en lo que al CP respecta, debemos considerar que la argumentación, el desarrollo 
del pensamiento crítico y la toma de decisiones son herramientas claves para desarrollar en 
el alumnado una actitud crítica, re�lexiva y una capacidad de actuación frente a las diversas 
situaciones de la vida cotidiana que involucran la ciencia. En de�initiva el desarrollo de com-
petencias que promueven la formación de consumidores activos y críticos del conocimiento 
cientí�ico.

c) Utilizar contextos relevantes para el aprendizaje de contenidos

El tercer gran objetivo de C�C se centra en la contextualización de los aprendizajes. A �inales 
de los ǮͺͲ �ro�n et. al ȋͳͻͺͻȌ planteaban la teoría del aprendiz aj e situado y la importancia 
que tenía en todo proceso de aprendizaje la interacción entre las situaciones cotidianas y el 
pensamiento, una propuesta alternativa a teorías centradas en el procesamiento de la infor-
mación. Esta propuesta teórica plantea tres puntos centrales: 

1. La cog nición supone una conv ersación con las situaciones que debe enfrentar;

2. el conocimiento supone una relación de acción-práctica entre la mente y el mundo,
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3 . el aprendiz aj e supone una iniciación (aprenticeship) cognitiva simultánea a ciertas activida-
des de cooperación y práctica múltiple.

Esta teoría implicó un cambio epistemológico del aprendizaje, ya que dejaba de ser entendido 
como una asimilación de objetos descontextualizados y de�inidos desde el exterior para, rela-
cionarse con el desarrollo de prácticas discursivas ligadas al contexto en el que se desarrollan.

�tro cambio epistemológico introducido por este paradigma fue la modi�icación de la idea 
de un trabajo basado en la resolución de problemas por un trabajo basado en el manejo de 
di�icultades. Esto signi�icó entender el aprendizaje como una forma de planteamiento de pro-
blemas que implican la formulación de hipótesis y t±rminos descriptivos del problema, una 
negociación de criterios para su evaluación, y resolución interpersonal, en lugar de conside-
rarse una especie de resolución cognitiva de problema.

Además, en el paradigma del aprendizaje situado, debe tenerse en cuenta que la persona que 
aprende ocupa un lugar central en la negociación del signi�icado de sus acciones y, por tanto, 
de la negociación sobre aquello que es racional para ella.

A partir de estos cambios en la forma de entender el aprendizaje se debería replantear la for-
ma de trabajar en las aulas, buscando signi�icatividad a todo aquello que se enseña y aprende, 
y favoreciendo la construcción social del conocimiento, aspectos que fundamentan distintas 
corrientes actuales relacionadas a la enseñanza de las ciencias.

El tema de la contextualización ha sido ampliamente discutido en didáctica de las ciencias, 
en particular dentro del movimiento CTS, como ya se ha presentado en la revisión histórica. 
Generalmente se ha destacando la importancia del hecho de que el contexto elegido sea sig-
ni�icativo para el alumnado. �i el alumnado no siente la necesidad de conocer acerca de ±l, 
di�ícilmente se sentirá atraído por los contenidos de todo tipo que se le proponen aprender, ni 
percibirá qu± sentido tiene ser competente en su uso. En t±rminos de la teoría del aprendizaje 
signi�icativo de Ausubel ȋͳͻ͹͸Ȍ, la propuesta didáctica debe ser potencialmente signi�icativa 
y el alumnado debe tener una predisposición subjetiva para el aprendizaje. 

�in embargo no siempre se destacado su�icientemente la importancia de que el contexto ele-
gido tenga que ser socialmente relevante, para así ayudar a fundamentar la actuación respon-
sable en diversas problemáticas de su entorno y personales ȋP±rez 
ómez, ʹͲͲͲȌ. �rabajar en 
contextos relevantes no sólo busca ejempli�icar, motivar, o ser un punto de inicio de activida-
des en las cuales se detectan ideas previas. �e re�iere al análisis de una situación o problema 
complejo, relevante socialmente y del entorno del alumnado, que se realiza durante un largo 
periodo de tiempo (semanas). A partir de su estudio, se van construyendo los contenidos-
clave necesarios para comprenderlo y para tomar decisiones, interrelacionándolos y organi-
zándolos, junto con las experiencias y el nuevo lenguaje que se va generando, alrededor de 
principales modelos teóricos de la ciencia ȋ�anmartí, �urgos, Ƭ �uño, ʹ ͲͳͳȌ. Por tanto, el reto 
es que el contexto sea necesario tanto para construir el conocimiento como para que a partir 
de ±l se puedan tomar decisiones de actuación.

E nseñ ar ciencias a partir d e situaciones contex tualiz ad as

�rabajar de manera contextualizada, tambi±n signi�ica de alguna manera un desa�ío para el 
profesorado. En primer lugar se debe tener en claro cuáles son los objetivos por los cuales se 
utiliza un determinado contexto y no otroǢ y en segundo lugar se deben identi�icar los con-
tenidos a trabajar sin olvidar la idea de que se está aprendiendo ciencia (modelos teóricos y 
procesos), sobre ciencia y, al mismo tiempo, sobre el problema o situación en la que se enmar-
ca el contexto.


ilbert, et al. ȋʹͲͳͳȌ identi�ican Ͷ criterios ȋ	ig. ʹ.͹Ȍ a tener en cuenta cuando se plantea 
aprender ciencias a partir de situaciones contextualizadas:

a) Contexto de los sucesos concretos: los alumnos deben reconocer en el contexto un mar-
co social, espacial y temporal que es utilizado por una comunidad y deben poder valorar su 
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participación en esta comunidad. En t±rminos de teoría de la actividad, el entorno siempre 
debe estar dentro de la zona de desarrollo próximo de los estudiantes ȋ�ygots�iᐼ, ͳͻ͹ͺȌ. �na 
actividad bien elegida debe proporcionar un marco en el que los conceptos explicativos pue-
den ser relacionados entre sí alrededor de modelos teóricos, y además conecten directamente 
con algún aspecto personal o social de la vida de los estudiantes y así conseguir su motivación 
para aprender. 

En el caso de CMC, se promueve trabajar a partir abordar temáticas de actualidad que afec-
ten directamente a los alumnos o a su entorno. Un ejemplo sería el uso de la píldora del día 
despu±s o la construcción de centrales nucleares. Aun así, los contextos no deberían ser es-
cogidos sólo por su actualidad y posible inter±s para los estudiantes, sino tambi±n por las 
posibilidades que ofrecen para identi�icar y re�lexionar sobre los modelos teóricos necesarios 
para la argumentación de las actuaciones y sobre la g±nesis del conocimiento cientí�ico.

fig. 2.7 Criterios a considerar para el aprendizaje de ciencia en contexto. fuente: gilbert 
( 2011)

b) Conducta ambiental: Para optimizar la calidad de la enseñanza, las actividades de apren-
dizaje deben diseñarse centrándose en un entorno conductual es decir, basándose en la ma-
nera en la que es dirigida la actividad, el tipo de actividad que se desarrolla y, cómo se utiliza 
el discurso para enmarcar la actividad que se lleva a cabo ȋ
reeno, ͳͻͻͺǢ �ygots�y, ͳͻ͹ͺȌ. El 
objetivo de pensar en la conducta en un entorno concreto es para atraer la atención de los 
estudiantes y por lo tanto, facilitar su aprendizaje. 

En relación a la asignatura de CMC, podríamos decir que es importante que en las actividades 
que se plantean se promueva por ejemplo la toma de decisiones por medio de actividades del 
tipo juegos de rol, ya que podrían favorecer que el alumno se sitúe en un papel determinado y 
actúe en consecuencia, tanto desde el lugar que le corresponde como entendiendo la posición 
de sus compañeros. Estas actividades contribuirían a promover la motivación de los alumnos 
ya que el escenario en el que deben desenvolverse les permite situarse en un rol y, a partir de 
este actuar de manera consecuente.

c) Lenguaje específico: Aprender ciencia comporta aprender el lenguaje de la ciencia ȋLem�e 
ͳͻͻ͹Ȍ, incluyendo el uso de grá�icos, dibujos, grá�icos, etc. �al como propugnaba �igost�y 
el pensamiento y el habla están totalmente interrelacionados y no se puede desarrollar el 
pensamiento sin mejorar el habla y viceversa. Los estudiantes en el día a día hablan de los 
contextos utilizando el lenguaje cotidiano y deben aprender a hablar sobre ±l con el lenguaje 
de la ciencia, que tiene sus propias características como forma cultural que es. A trav±s de la 
discusión sobre las formas de entender y hablar de las temáticas contextualizadas objeto de 
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estudio, los estudiantes pueden reconstruir sus ideas y, al mismo tiempo, el lenguaje con el 
que las expresan. Aprender el lenguaje especializado de la ciencia es la clave para la compren-
sión activa y la participación en su cultura. 

Pero nos equivocaríamos si pensáramos que sólo se trata de incorporar un vocabulario nue-
vo, más preciso y abstracto. Cada una de las palabras empaqueta mucha información, mucho 
conocimiento, que el alumno tiene que haber construido (Sutton, 1997). Las palabras tienen 
sentido cuando tiene sentido el conocimiento que resumen, y generalmente se llega a ellas 
cuando se demuestran necesarias para hablar de un fenómeno o de una idea (Pipitone, Sardà, 
Ƭ �anmartí, ʹͲͲͺȌ. Además, el lenguaje de la ciencia, como ya se ha indicado, es hipot±tico, 
acostumbra a utilizar la tercera persona y sus argumentaciones se deben fundamentar en 
pruebas. Sin dar importancia al lenguaje, un aprendizaje de las ciencias a partir de los con-
textos puede ser muy poco signi�icativo, ya que implicaría quedarse en el plano de las ideas 
cotidianas.

Cabe destacar, como ya se ha indicado, la importancia en la enseñanza de las ciencias de la 
argumentación ȋ�river, ʹͲͲͲǢ �e�ton, �river, Ƭ �sborne, ͳͻͻͻȌ, ya sea sobre las explicacio-
nes cientí�icas, sobre las decisiones que se puedan tomar y en consecuencia las actuaciones. 
Ello representa un cambio importante respecto a visiones tradicionales de enseñanza de las 
ciencias, que perseguían más la descripción y la de�inición.

d) Conocimientos previos: Los alumnos deben ser capaces de relacionar cualquier situación 
y coordinarla con los conocimientos previos que tienen y así construir de forma productiva, 
es decir, al menos en parte, una composición de ideas propias pero acordes con los modelos 
teóricos de la ciencia. 

A partir de estos criterios, y teniendo en cuenta que este objetivo didáctico que caracteri-
za la asignatura está muy relacionado con los anteriores, se observa que para conseguir un 
buen resultado es fundamental la movilización del conocimiento cientí�ico, ya que en caso 
contrario, el contexto se podría reducir a una ilustración de los contenidos a trabajar o a una 
descripción del mismo. Podría a�irmarse que en C�C es muy importante utilizar contextos 
socialmente relevantes, los cuales estarían identi�icados por los ��C, y que formen parte de la 
experiencia del alumnado o sean conocidos, pero que además deben ser signi�icativos para el 
aprendizaje ȋo al menos para el análisis y re�lexiónȌ de los conocimientos clave de la ciencia, 
sin olvidar que deben motivar a los alumnos.

Para que un contexto reúna estas condiciones se deben tener en cuenta aquellos temas y ac-
tividades de las personas que se consideran importantes para la vida de las comunidades 
dentro de esa sociedad. Los estudiantes y el profesor se ven a sí mismos como una “comuni-
dad de práctica”, trabajando conjuntamente alrededor de una situación o problema concreto, 
centrados en el problema durante un período, por ejemplo, varias semanas. Mediante estas 
interacciones que permiten identi�icar las zonas del desarrollo próximo de los estudiantes, el 
profesorado debe adecuar su enseñanza. Las tareas deberían relacionarse con lo que se han 
llamado ǲproblemas aut±nticosǳ, es decir, aquellos que implican una situación ȋreal o simula-
da) que recojan la complejidad de la realidad y se relacionen con hechos de la vida cotidiana 
ȋ
im±nez Aleixandre, ͳͻͻͺȌ. �ambi±n pueden ser problemas de la historia de la ciencia, y en 
todos los casos deberían posibilitar la construcción de contenidos cientí�icos de todo tipo, que 
permitan a los estudiantes desarrollar un uso coherente de modelos teóricos, procesos de la 
ciencia, valores y lenguaje especí�ico.

Además, es necesario que el alumnado consiga movilizar todos estos saberes de forma co-
herente, al argumentar y tomar decisiones en ejempli�icaciones diversas, movilizando los 
conocimientos cientí�icos a partir de la transferencia de un escenario a otro. El entorno de 
aprendizaje proporcionado por una tarea de tal naturaleza puede facilitar la participación 
comunitaria de docentes y estudiantes en una investigación genuina (Gilbert et al., 2011). 

Es muy importante destacar el aspecto de la selección de contenidos teniendo siempre pre-
sente los criterios de movilización de conocimiento de un contexto a otro, de una asignatura a 
otra, siempre con el objetivo de construir conocimiento cientí�ico para su uso en la sociedad. 
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Coincidiendo con la idea de Gilbert et al. (2011), se tiene que tener en cuenta que en función 
de cómo se enfoque la construcción y movilización de conocimiento, se puede orientar hacía 
una educación como preparación para ser una persona cientí�ica, para la ciudadanía en gene-
ral, o a un equilibrio de ambos objetivos. La asignatura de C�C tiene claramente de�inido el 
segundo objetivo, mientras que en la ESO y en las otras disciplinas del bachillerato, el objetivo 
sería doble.

L os T emas S ocio- Cientí f icos en CM C

Desde la investigación actual en didáctica de las ciencias se reconoce la importancia de afron-
tar el estudio de �emas �ocioǦcientí�icos ȋ��CȌ. En todo momento los integrantes de una so-
ciedad se enfrentan en situaciones que involucran aspectos sociales, cientí�icos y tecnológi-
cos, junto con valores y aspectos ±ticos. Por tanto se considera que el aprendizaje de la ciencia 
no se puede desvincular de su contenido social, poniendo en crisis una visión de la enseñanza 
cientí�ica aǦhistórica y que no tiene en cuenta los valores implicados en toda toma de decisio-
nes, tambi±n las de base cientí�ica. 

En el marco de la signatura CMC es donde tiene todo el sentido trabajar a partir de contextos 
relacionados con ��C, ya que tiene como �inalidad desarrollar en el alumnado la capacidad de 
conocer, re�lexionar, actuar y decidir en la sociedad de la que forma parte.

Cuando nos situamos en esta visión de ciencia, en donde lo social y lo cientí�icoǦtecnológico 
van de la mano, es necesario trabajar tanto los productos como los procesos de la ciencia, así 
como los valores asociados. Por ello es importante el desarrollo de determinadas habilidades 
especialmente, como hemos mencionado anteriormente, las relacionadas con el razonamien-
to y la argumentación como base de la toma de decisiones desde la re�lexión y el conocimiento 
cientí�ico.

Los TSC hacen referencia a aquellas disyuntivas sociales que surgen y que están relacionadas 
con la ciencia, debido a la compleja relación que existe entre ciencia y sociedad. Si solamente 
pertenecieran al campo de lo social no serían controversias socioǦcientí�icas. Aparece la con-
troversia cuando existe diferencia de opiniones relacionadas con estos asuntos, normalmente 
entre periodistas, ciudadanos y cientí�icos ȋ�íaz �oreno Ƭ 
im±nez Liso, ʹͲͳʹȌ.

Entre ciencia y sociedad existe una relación simbiótica que debe ser considerada en la ciencia 
escolar, una ciencia en la que por lo general, se trabajan problemas en dónde la respuesta es 
única o se resuelve con un algoritmo que ha sido memorizado anteriormente, que está per-
fectamente estructurado para llegar a las respuestas correctas, casi podría decirse de manera 
lineal. Si se parte del análisis de TSC, sucede lo contrario, ya que por lo general son situaciones 
contextualizadas controvertidas, que no están estructuradas para seguir un proceso de ense-
ñanza lineal que conduzca a una única respuesta. En estos problemas no sólo intervienen los 
datos cientí�icos sino que tambi±n están sujetos a los factores económicos, sociales, políticos 
yȀo consideraciones ±ticas. El grado en que cada una de estas consideraciones afectan a la 
negociación y la resolución de los TSC es altamente dependiente de las características contex-
tuales de los problemas individuales ȋ�adler Ƭ �eidler, ʹͲͲͷȌ. 

Los problemas aut±nticos que involucran ��C son de composición abierta, están mal estructu-
rados y forman parte de la ciencia frontera, que se discute y se investiga actualmente. Por tanto 
son problemas no resueltos, que tienden a suscitar perspectivas diferentes, a veces debido a 
diferentes grupos de inter±s y, a menudo, es di�ícil llegar a un consenso entre ellos ȋLevinson, 
2006). En estas circunstancias, el profesor guía a los estudiantes hacia el entendimiento de las 
múltiples perspectivas que existen sobre el tema, para que puedan construir argumentos des-
de una posición pol±mica y hacer reclamos, a�irmaciones, y presentar pruebas para defender 
su postura (Oulton et al., 2004). A su vez, se puede observar que esta propuesta de trabajar 
a partir de contextos o situaciones que sean relevantes socialmente para el alumno, debe ir 
acompañada por un examen de la forma en que se produce el conocimiento cientí�ico dentro 
de una comunidad y, en particular, el papel de controversia en este proceso. Por ejemplo, es 
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muy importante cuando se trata de controversias cientí�icas contemporáneas, la inclusión de 
consideraciones sobre la naturaleza y las limitaciones de la ciencia, sobre la condición, el rol y 
los límites de las evidencias y sobre los intereses en juego y las formas con las cuales operan 
las comunidades cientí�icas para establecer el conocimiento ȋAlbe, ʹͲͲ͹Ȍ.

Trabajar la argumentación, por ejemplo, en relación a TSC (como en otros) implica tener en 
cuenta puntos de vista alternativos en el momento de deducir unas conclusiones, cosa que no 
excluye reconocer que puede haber un cierto grado de incertidumbre acerca de su validez; 
desde esta perspectiva, al abordar TSC, se dejaría de trabajar en el ámbito del núcleo duro de 
la ciencia para moverse en lo que Duschl (1997) denomina “la ciencia frontera”. Un enfoque 
crítico de los distintos problemas a estudiar, conlleva identi�icar tanto los aspectos positivos 
como los límites, las carencias, las rupturas, las incoherencias, los juegos de poder, etc., con 
el objetivo de transformar la realidad y problematizarla. Zohar y Nemet (2002) sugieren que 
las habilidades de enseñanza de argumentación se consiguen mejor cuando el aprendizaje 
se centra en un problema real que ocurre en la vida diaria de los estudiantes. El resultado es 
que los estudiantes se involucran más en las actividades de la argumentación y en el discurso 
cientí�ico ȋLin Ƭ �intzes, ʹͲͳͲȌ.

Es importante destacar que no sólo se trabajan los ��C con la �inalidad de promover la ar-
gumentación en el alumnado, sino que tambi±n se proponen con la �inalidad de conocer y 
re�lexionar sobre la complejidad asociada a problemas reales, en los cuales no están preesta-
blecidas las variables que intervienen, como tampoco se tiene un control de ±stas. �on proble-
mas cuyas mejores “soluciones” dependerán de los intereses que tengan el grupo, o persona, 
que intente solucionarlo. Es decir, justi�icarán su toma de decisiones a partir de no sólo del 
conocimiento cientí�ico involucrado sino que tambi±n dependerá de sus intereses.

Plantear este tipo de problemas en la clase, rompe con el modelo de problemas que común-
mente se acostumbra a trabajar. Por ejemplo en clases de �ísica, los problemas son planteados 
por lo general, en sistemas de referencias que responden a unas determinadas condiciones 
prede�inidas y controladas que se resuelven con ciertas ecuaciones. En cambio, al abordar 
TSC, se pasa de trabajar en un escenario neutro en el que sólo se tienen en cuenta algunas 
variables, a uno condicionado por valores y en el no es posible controlar todas los factores que 
intervienen. Estos problemas enriquecen las clases de ciencias, las acercan a la cotidianidad 
y colaboran a la desmiti�icación de que la ciencia es totalmente objetiva y que su contenido 
sólo se re�iere a ideas muy demostradas. Aun así, ello no implica considerar que en ciencia 
todo vale, sino que sus m±todos de trabajo persiguen decidir entre distintas hipótesis en cada 
momento histórico a partir de la identi�icación de pruebas, dentro de lo que se ha llamado una 
“racionalidad moderada” (Izquierdo, 2000).

Abordar el análisis de contextos relacionados con TSC conlleva una enseñanza de las ciencias 
distinta de la tradicional, centrada en transmitir conocimientos “ciertos”. En la mayoría de los 
casos es un desa�ío para el profesorado e implica en primer lugar, profundizar en la concep-
ción sobre la naturaleza de las ciencias. Kolsto (2001) sostiene que las TSC deben desplazar el 
foco de atención desde el conocimiento en ciencia al conocimiento sobr e la ciencia. Conside-
ramos importante destacar este aspecto, porque si no se cambia la visión de ciencia es di�ícil 
cambiar su enseñanza y, por parte de los alumnos, cambiar el cómo la aprenden. No hay que 
olvidar que los estudiantes están acostumbrados a que se les enseñe sólo el conocimiento que 
forma parte del “núcleo duro” de la ciencia y que, en muchos casos, los TSC forman parte de la 
ciencia “frontera” (Duschl, 1997). 

A partir de una revisión bibliográ�ica sabemos que diferentes investigaciones en el ámbito, re-
lacionadas con la implementación de este tipo de temáticas en el aula, reportan que la práctica 
docente depende de factores tales como: el conocimiento del contenido, los diferentes puntos 
de vista sobre la naturaleza de la ciencia, la enseñanza de las creencias y el conocimiento pe-
dagógico que tenga el profesorado ȋ�oehrig Ƭ Luft, ʹͲͲͶȌ. A su vez, estos trabajos sostienen 
que por lo general, el profesorado a menudo se siente inseguro y tienen di�icultades para co-
menzar a trabajar con ��C en ciencias ȋE�borg, Ideland, Ƭ �almberg, ʹͲͲͻȌ. �itchener y An-
derson ȋͳͻͺͻȌ de�inen cinco aspectos que generan inquietud en los docentes que trabajan en 
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los cursos con enfoques sociales de la ciencia: la preocupación por la reducción del contenido 
de la ciencia canónica, el malestar con la instrucción en grupos pequeños, las incertidumbres 
sobre la evaluación del estudiante, la confusión del rol del profesor, y la frustración con el per-
�il noǦacad±mico de los estudiantes del curso. Los maestros tambi±n experimentan la tensión 
entre los argumentos educativos para dedicar tiempo a desarrollar una buena comprensión 
por parte de los estudiantes de los procesos cientí�icos y la realidad del aula ȋ�artolom±, �s-
borne y Ratcliffe, 2004).

En de�initiva, el planteamiento de ��C ya sea en procesos argumentativos para construir co-
nocimientos como para tomar decisiones, siempre se debe asociar a razonamientos re�lexi-
vos. El trabajar ��C implica recuperar la idea de razonamiento socioǦcientí�ico propuesto por 
�adler ȋʹͲͲͻȌ quien considera que el razonamiento socioǦcientí�ico es un recurso conceptual 
que facilita el entendimiento de cómo las cuestiones de aprendizaje basadas en TSC pueden 
afectar el pensamiento de los estudiantes y el desarrollo de la alfabetización cientí�ica.

ǭ��2 C���E�I��� �E ��A�A
A� E� C�Cǫ

Los objetivos didácticos presentados anteriormente de�inen, en gran medida, cuáles son los 
contenidos que, teóricamente, deben formar parte de la asignatura de CMC. Por ejemplo, los 
contenidos vistos desde un enfoque competencial, interdisciplinar y en contexto, compor-
ta que dichos objetivos no sean tanto los relacionados con el aprendizaje de conceptos de 
una asignatura tradicional de ciencias, sino que están relacionados con el cómo los alumnos 
aprenden a movilizar conjuntamente conceptos, procedimientos y actitudes cientí�icas para 
resolver o actuar ante un problema interdisciplinar y relevante para ellos. Esta propuesta de 
trabajo competencial de C�C no debería ser exclusivo de ±sta asignatura sino que debería ser 
extensivo a todas las asignaturas de ciencias. 

Los contenidos a trabajar en CMC son analizados a partir de dos perspectivas por un lado, 
desde la propuesta del currículo o�icial en donde los contenidos se presentan alrededor de 
grandes temas que pueden trabajarse en el aula y, por otro lado, desde cómo la didáctica de 
las ciencias re�lexiona sobre los contenidos propios del área, su organización y jerarquización.

Contenidos propuestos por el Currículo Oficial de CMC

La selección de los contenidos según la propuesta del currículo se debe realizar en función de 
su relevancia en el contexto y no deberá ser exhaustivo, dado a su carácter común entre las 
diferentes orientaciones de bachillerato. Además plantea de manera explícita que el currículo 
no se basa ni en la repetición, ni en la recapitulación de contenidos ya trabajados en la ESO en 
las asignaturas de ciencias experimentales. Otro aspecto relevante que se explicita es el hecho 
de que tampoco tendrá carácter compensatorio para aquellos estudiantes que no elijan mo-
dalidades de ciencia y tecnología en bachillerato. Por lo tanto es una asignatura planteada con 
carácter integrador que pretende formar personas capaces de ver el mundo con una mirada 
cientí�ica.

La asignatura se ha estructurado en cinco bloques (Fig. 2.8) que no suponen una secuencia-
ción ni temporalización, sólo pretende orientar sobre grandes campos de conocimiento de 
la ciencia actual para que la programación sea coherente y diversi�icada. Los bloques son: 
Origen y evolución del Universo; Ciencia, Salud y estilos de vida; Desarrollo humano y desa-
rrollo sostenible; Materiales, objetos y tecnología; y por último, Tecnología e información y 
conocimiento.
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fig. 2.8 Contenidos propuestos por el currículo oficial

Aunque el programa no explicita otros tipos de conocimientos sí que habla de fomentar, a tra-
v±s de las actividades que se plani�iquen, el discurso cientí�ico y la comprensión del papel de 
la ciencia en la sociedad. �ambi±n la obtención, cálculo e interpretación de series de datos, la 
representación y lectura grá�ica de dichos datos, el análisis crítico de fuentes de información 
diversas, la formulación de interrogantes y la selección de evidencias que apoyen teorías, la 
realización de inferencias consistentes con la realidad observada, la argumentación a favor o 
en contra de determinadas hipótesis y el reconocimiento de las principales ideas de una ex-
plicación cientí�ica, diferenciándola de otras que no lo sean. 

�ambi±n identi�ica contenidos comunes a las demás asignaturas, relacionados con el desarro-
llo de las distintas competencias, que ya se han analizado en apartados anteriores. En especial 
se especi�ican contenidos relacionados con la bïsqueda, comprensión y selección de informa-
ción cientí�ica relevante, la capacidad de re�lexionar y actuar sobre cuestiones sociales que 
involucran temas cientí�icos, la de presentar y comunicar resultados pïblicamente y la de 
relacionarse con personas diversas, escucharlas y trabajar conjuntamente. etc. La descripción 
completa de los contenidos propuestos para cada una de las unidades se encuentra en el Ane-
xo I del CD.

Aun así, al ser CMC una asignatura de bachillerato y cursada por alumnos de distintas especia-
lidades, es di�ícil que la transv ersalidad que supone abordar la enseñanza de estos contenidos 
de forma coordinada y secuenciándolos de forma coherente, se d± de forma coherente en el 
tiempo. En cambio es más posible que se puedan abordar los contenidos de forma interdisci-
plinar, a partir de relacionar contenidos de las diferentes disciplinas del área de ciencias. 

Debido al propósito integrador y globalizador de esta asignatura, se considera que es un mar-
co en el cual los aprendizajes realizados en otros cursos e incluso en otras disciplinas, puedan 
adquirir sentido y formen una red de competencias que permitan al alumnado re�lexionar 
sobre lo que los rodea, cuestionarse sobre lo que saben o cree que saber, buscar una visión 
global e integrada de los diferentes enfoques cientí�icos sobre la condición humana y desarro-
llar una vida activa y crítica en el actual contexto de la sociedad del conocimiento.

Los contenidos propuestos por el currículo o�icial son de carácter orientativo. �in embargo 
los libros de texto los presentan como temas cerrados dando, por tanto, una perspectiva del 
currículo muy diferente a la que se pretende si el profesorado no sabe relacionar sus conte-
nidos con los temas y problemas que son noticia en los medios de comunicación o de inter±s 
para el alumnado. El libro de texto es una de las herramientas que más utiliza el profesorado 
como guía para la selección de los contenidos y si el profesorado no está preparado para hacer 
una lectura de dichos contenidos acorde con los objetivos de la asignatura, lo más probable 
es que lo utilice desde una perspectiva clásica sobre lo que se ha de aprender en las clases de 
ciencias. 
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La selección de contenidos desde la didáctica y su relación con CMC

A continuación analizaremos los aportes de la didáctica de las ciencias en relación a los con-
tenidos a enseñar en el contexto de las disciplinas cientí�icas, incidiendo especialmente en 
aquellos aspectos que son importantes en la de�inición de los propios de C�C. 

La pregunta que nos hacemos es Ǭ�u± dice la literatura sobre cómo se deberían elegir los con-
tenidos a enseñar? ¿Cuáles serían los criterios de selección más idóneos? 

Izquierdo ȋʹͲͲͳȌ, en su propuesta de ǲteoría de los contenidosǳ, propone que la re�lexión se 
haga a partir de profundizar en lo que denomina Ciencia Escolar. Para ella, el espacio que la de�i-
ne tiene unas dimensiones diferentes a las de las disciplinas cientí�icas clásicas y la caracteriza: 
a) por tener sus raíces en la experiencia y el lenguaje común, pero tendiendo a la abstracción 
simpli�icadora con consenso social y con una �inalidad educativaǢ bȌ porque la demostrabilidad 
de sus principios ha de ganarse mediante itinerarios personales; y c), porque los temas deberían 
ordenarse alrededor de los «modelos» básicos e irreductibles (Izquierdo, 1994).

Los modelos teóricos son representaciones que permiten interpretar las relaciones experi-
mentales que se establecen entre los hechos del mundo, el cálculo e identi�icación variables, la 
elaboración de tablas y esquemas y, sobre todo, la formulación de preguntas (Izquierdo et al., 
1999). Estos modelos teóricos se van desarrollando y consolidando a lo largo de la enseñanza 
y, son los que permiten estructurar las teorías que constituyen el saber cientí�ico que es tam-
bi±n un Ǽsaber hacerǽǢ y, gracias a la estructuración teórica, podemos recordar mejor lo que 
aprendemos y transferirlo a la explicación de otros hechos (Izquierdo et al., 1999).

Desde este punto de vista, los elementos que se deberían tener en cuenta en lo que respecta 
al qu± enseñar ȋ	ig. ʹ.ͻȌ, se re�ieren a los objetivos educativos, a los nïcleos temáticos ȋque 
deberían organizarse alrededor de los modelos teóricos apropiados), a los procesos de justi-
�icación y, �inalmente, a los criterios para conectar con otros conocimientos.

F ig . 2.9  E lementos d e la teorí a d e los contenid os I zq uierd o ( 2001)

Si profundizamos en cada uno de ellos se tiene que:

• los objetivos o finalidades educativas, que proporcionan el énfasis que caracteriza 
a la propuesta: condicionan todo lo que se pretende abordar, unos pueden ser optativos 
en función de lo que se pretenda conseguir y otros, son irrenunciables porque se re�ieren 
a valores educativos básicos: democracia, alfabetización cientí�ica, etc. En el caso de C�C, 
podríamos decir que dependerá de los objetivos que el profesorado considere idóneos 
además de los que ya establece el propio currículo o�icial. Estos objetivos podrían estar 
in�luenciadosȀcondicionados por la percepción que tenga el profesorado de la función de 
la asignatura en la trayectoria curricular.

• los núcleos temáticos, organizados alrededor de los modelos teóricos apropiados, 
con sus vías de acceso y sus conocimientos estructurantes (metadisciplinares): de-
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ben ser coherentes con los objetivos, han de tener en cuenta las diferentes formas de abor-
darlos y tienen que estar relacionados con alguno de los modelos teóricos indispensables. 
Estos núcleos temáticos no se pueden reducir unos a otros, porque de ellos se derivan los 
conocimientos estructurantes que dan sentido a conceptos como por ejemplo energ ía , equi-
libr io, estructura, cambio ǥ que toman su propio sentido ȋse miden de manera diferenteȌ 
en cada modelo teórico cientí�ico. �rabajar en C�C a partir de nïcleos temáticos que se 
organicen alrededor de modelos teóricos, podría signi�icar un desa�ío importante para el 
profesorado, si se tiene en cuenta que el currículo de la asignatura está constituido por 
líneas orientativas de diferentes áreas de la ciencia. Este hecho no es trivial ya que puede 
darse el caso en el que se organicen varias de estas líneas alrededor de un modelo teórico 
o, que se fragmente el currículo en cada una de estas es decir, no se conecten las distintas 
disciplinas y en consecuencia no se consiga una buena organización de los contenidos dan-
do como resultado una asignatura en la que se plantean unidades inconexas. Es evidente 
que dadas las características de C�C no tiene como �inalidad profundizar en los modelos 
teóricos, pero si visualizarlos al conectar con lo que los estudiantes ya saben y reconocer 
su utilidad para interpretar los problemas o temas objetos de estudio.

• los procesos de justificación, con sus estrategias de progresión y sus episodios y hechos 
paradigmáticos. Procesos epistemológicos: Se debe prever lo que se desea que se sepa ha-
cer, lo que se debe saber «escribir», representar, decir, los problemas que se llegarán a plan-
tear y los que se pueden resolver para proponer una estrateg ia de prog resión, que d± ritmo 
al aprendizaje (por ejemplo, estableciendo un «ciclo de aprendizaje» con diferentes etapas: 
explorar, introducir, abstraer, aplicarȌ. Este elemento tambi±n puede signi�icar un reto consi-
derable no sólo para los alumnos de C�C sino que tambi±n para el profesorado, ya que en esta 
nueva asignatura se pretende realizar un trabajo diferente al que se ha venido realizando en 
las asignaturas previas es decir, se intenta pasar de trabajar con una ciencia poco compleja en 
la que resolver un problema por ejemplo, sería un proceso relativamente controlado, a pasar 
a trabajar con situaciones complejas en donde su solución no es predecible. Especialmente 
importantes serán los procesos de validación de hipótesis y de argumentación, alrededor de 
problemas abiertos. Este cambio implicaría aprender una manera de ver la ciencia, de saber 
hacer y de valorar su función y objetivos no habitual en las cases de ciencias actuales.

• L os criterios para conectar con otros conocimientos, reconocer los conocimientos 
nuevos que pueden conectarse y los que deben dejarse para otro momento: Para es-
tructurar los conocimientos, se debe poder reconocer cuando los conocimientos son incom-
patibles o irrelevantes y cómo conectar con otros conocimientos, para poder continuar apren-
diendo, para seleccionar más información relevante y rechazar la que no lo es. Con respecto a 
este ïltimo elemento tambi±n tendrían un importante desa�ío los profesores, ya que el hecho 
de decidir sobre cómo conectar diferentes conocimientos, reconocer nuevos o decidir cuáles 
no son tan relevantes, requiere un buen dominio de la disciplina que se est± trabajando y, en 
el caso de CMC demandaría un amplio conocimiento de las diferentes disciplinas.

No hay duda que un currículo de la asignatura de CMC planteado a partir de estos elementos 
exige al profesorado superar un gran nïmero de desa�íos, pero sin afrontarlos es di�ícil que se 
puedan alcanzar sus objetivos.

Para de�inir los tipos de contenidos consideramos relevante recuperar la propuesta de 
arcía 
(1998), quien sostiene que el conocimiento escolar se organiza siguiendo dos principios: el 
primero alude a la caracterización del conocimiento escolar como un conocimiento organi-
zado y jerarquizado, es decir, como un sistema de ideas. El segundo principio se re�iere al 
carácter procesual y relativo del conocimiento escolar, o lo que sería la dimensión dinámica 
del sistema de ideas. Este sistema de ideas está en constante interacción entre sí y por tanto, 
generando una reorganización de las mismas. Esta organización del sistema de ideas permite 
distinguir tres formas distintas de organización, tres niveles de concreción de los contenidos:

• El del conocimiento metadisciplinar podríamos de�inirlo como el marco de referencia, 
constituido por: componentes epistemológicos, ideológicos y ontológicos (todas aquellas 
nociones meta-disciplinares, comunes a diversas disciplinas). 
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• El de los sistemas de ideas o tramas de conocimientos en palabras del mismo García, o mode-
los en palabras de Sanmartí e Izquierdo (1997), relacionados con campos de conocimiento 
experto. Como se sabe, los conceptos no se pueden de�inir de manera independientemen-
te a otros conceptos con los cuales está relacionado constituyendo tramas de contenidos 
conceptuales. Giordan y de Vecchi (1987 en Garcia 1998) sostienen que los conceptos se 
integran en diferentes niveles de jerarquía y por tanto, plantean trabajar en la elaboración 
de las tramas con dos dimensiones. Por un lado, se tiene en cuenta una dimensión hori-
zontal la cual corresponde con el conjunto de contenidos relacionados, que constituyen 
ese campo conceptual concreto, lo que sería la amplitud de la trama. Por otro lado, hay 
que establecer relaciones entre las distintas nociones consideradas, es decir las relaciones 
verticales, que de�inen unos niv eles de j erarquía .

• El de los ámbitos de investigación escolar ȋCañal Ƭ Porlán Ariza, ͳͻͺ͹Ȍ, de las situaciones 
provenientes del contexto o de los problemas ambientales ȋ�ard�ell, �onroe, Ƭ �udor, 
1994). 

Los currículos se pueden organizar desde los tres niveles de concreción y en cada uno de ellos 
domina un tipo de contenidos. Por ejemplo, en los años 70 surgieron currículos en los que los 
que guiaban su seleccionan y secuenciación eran metadisciplinares, ya sea relacionados con 
componentes de la metodología cientí�ica de investigación ȋun ejemplo entre muchos sería 
el SAPA), ya sea relacionados con grandes ideas estructurantes de la ciencia (por ejemplo, el 
proyecto �CI� ȋLo�ery, �o�yer, Ƭ Padilla, ʹͲͲ͸Ȍ o el PatternsȌ.

La mayoría de currículos se sitúan en el segundo nivel, aunque raramente se organizan alre-
dedor de modelos teóricos o de tramas de ideas. Más bien presentan los contenidos de forma 
atomística (cada apartado una idea) sin demasiada referencia a las teorías que los sustentan. 
Éste es un reto de la investigación didáctica actual (Gilbert et al., 2011).

Muchos currículos CTS u otros se organizan en función del tercer nivel. En este caso, en ge-
neral, los contenidos conceptuales que se promueven tienen un carácter descriptivo y, sin 
embargo, son importantes los contenidos metodológicos relacionados con la resolución de 
problemas, la búsqueda y organización de la información u otros. Se ha comprobado que este 
tipo de currículos no favorecen la transferencia. Por ejemplo, en un estudio (Maymó, 1994) 
observamos que alumnos de ciclo superior de EGB que habían trabajado sobre el problema 
del Ǯpapelǯ, manifestaban opiniones y conductas de un elevado nivel de responsabilidad am-
biental en relación a este objeto de consumo, pero que cuando se les preguntaba sobre otros 
daban respuestas que re�lejaban valores muy distintos. 

Dadas las características de CMC y, su fuerte componente de trabajo en relación a problemas 
actuales y de inter±s para el alumnado ȋo a los que el profesorado domina másȌ, pudiera ser 
que la asignatura se reduzca a este tercer nivel de concreción dejando de lado los otros dos. 
Es decir, si los profesores abordan temas que no son especí�icos de sus áreas de conocimiento 
puede que no se animen, o no se planteen trabajar más allá de una recogida de informaciones 
que luego se expongan en clase ȋAppleton, ͳͻͻͷǢ �arlen Ƭ �olroyd, ͳͻͻ͹Ȍ, ya que para poder 
trabajar en los otros dos niveles es necesario ser capaz de reconocer que contenidos confor-
man las tramas de conocimiento y los metadisciplinares.

En coherencia con estos ͵ niveles de de�inición curricular, desde las orientaciones dadas para 
organizar el currículo de ciencias de ESO (Departament d’Educació, 2009), se propone tra-
bajar a partir de tres grandes tipos de contenidos teni±ndolos todos en cuenta ȋ	ig. ʹ.ͳͲȌ: 
los saberes metadisciplinares, los modelos teóricos propios de cada disciplina y los saberes 
relacionados con el contexto o temática objeto de estudio.
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F ig . 2.10. T ipos d e contenid os q ue son obj etos d e aprend iza j e. S anmartí  ( 2009 )

• Los sabe res metadisciplinares son los contenidos que proporcionan herramientas de pen-
samiento e investigación global y, se relacionan con los fundamentos epistemológicos de la 
ciencia y los valores. 

• Los saberes relacionados con los modelos teóricos propios de la disciplina, que permiten 
explicar fenómenos diversos y hacer predicciones.

• Los saberes relacionados con el contexto o el problema que es objeto de estudio es la infor-
mación que se tiene sobre los hechos, datos y t±cnicas concretas que tienen que ver con la 
situación seleccionada para el aprendizaje de los contenidos anteriores y, que son necesa-
rias para resolver el problema planteado.

La asignatura de CMC es idónea para trabajar teniendo en cuenta estos tres tipos de conteni-
dos. A partir del análisis de hechos, problemas, dilemasǥ actuales relacionados con las temá-
ticas propuestas, se puede profundizar en saberes metadisciplinares (visión de la ciencia y 
de su metodología, historia, argumentación, valoresǥȌ, conectando con los grandes modelos 
teóricos explicativos. Ayuda a ello quizás con una de las características más interesantes de la 
asignatura: la �lexibilidad del currículo, ya que permite elegir el tema ȋcontextoȌ en relación a 
un determinado modelo teórico y a partir de ±l, desarrollar una visión de la ciencia no dogmá-
tica, argumentativa basada en pruebas, con valores asociados, etc.

Podría ser importante que el profesorado tuviera en cuenta los criterios expuestos anterior-
mente al plani�icar la puesta en práctica de la asignatura, en especial, para poder seleccionar, 
priorizar y cuestionar los contenidos a trabajar. Y no hay duda que esta selección condiciona 
la metodología de trabajo en el aula.

ǭCV�� A����A� �E����LV
ICA�E��E �� C���AC�L� C��PE�E�CIAL 
COMO EL DE CMC?

�n currículo no se de�ine sólo por sus objetivos ȋel para qué), y competencias y contenidos (el 
qué), sino tambi±n sobre la metodología de trabajo en el aula ȋel cómo) y la evaluación (qué, 
cómo y para qué evaluar). En este apartado re�lexionaremos sobres estos dos campos, a la luz 
de las aportaciones relacionadas con la aplicación de un currículo orientado al desarrollo de 
competencias.

Aspectos metodológicos básicos

Plantear los aspectos metodológicos básicos de un currículo competencial, implica que reto-
memos las ideas de Le Bofert (1994) quien sostiene que poseer conocimientos o capacida-
des no signi�ica ser competente sino que es necesario saber movilizar dicho conocimiento, 



71

2. M AR CO  T E Ó R I CO

II
. C

A
R

A
Ct

eR
Iz

A
CI

ó
n

 d
el

 C
u

R
R

íC
u

lO
 P

O
t

en
CI

A
l 

d
e 

CM
C

llevarlo a la acción, en diferentes contextos. Ahora bien, es sabido que esta movilización de 
conocimientos o transferencia de una situación a otra no se consigue de manera inmediata y 
automática sino que es necesario realizar ejercicios y una práctica re�lexiva, en diversas situa-
ciones que favorezcan la ocasión de movilizar estos saberes, de extrapolarlos, de cruzarlos, de 
combinarlos, de construir una estrategia original a partir de recursos que no la contienen y 
que no la dictan (Perrenoud, 2008).

Por tanto es necesario plantear un currículo que permita esta movilización de conocimientos 
y de esta manera, conseguir que la mayoría de los conocimientos acumulados en la escuela 
sean inútiles en la vida cotidiana, no porque carezcan de importancia, o no sean pertinentes, 
sino porque los alumnos no los han ejercitado en situaciones concretas (Perrenoud, 2008) 
que les permitan la movilización de los conocimientos que poseen.

Sanmartí (2010) destaca cuatro aspectos didácticos relevantes para el trabajo en el aula:

• Contextualización del aprendizaje para conocer, ser y actuar, a partir de resolver proble-
mas o analizar situaciones reales, que promuevan la abstracción de conocimientos signi-
�icativos.

• Interacción con los otros ȋtrabajo cooperativo, contraste de puntos de vistaǥȌ.

• Profundización en los procesos comunicativos ȋlectura, escritura, oralǥȌ.

• Autoevaluación de tipo metacognitivo.

- La contextualización del aprendizaje hace referencia a la capacidad de actuar en situa-
ciones concretas, tanto de la vida cotidiana como la vida profesional. Los contextos con los 
que se trabajen en el aula se tendrían que caracterizar: por formar parte de la vida de los es-
tudiantes (deben poder percibir el sentido de aprender), por posibilitar la construcción de un 
saber signi�icativo ȋde ideas y procedimientos importantes y aplicablesȌ y, muy especialmen-
te, de ser socialmente relevantes ȋrelacionarse con actuaciones responsablesȌ. En t±rminos 
de van �ij� ȋʹͲͲͳȌ, deberían ser socialmente relevantes al menos para el grupo en el cual se 
trabaje, ya que la relevancia depende del individuo. De acuerdo con la teoría del aprendizaje 
situado (Brown et al., 1989)el conocimiento no se puede separar de las situaciones en las 
cuales se aprende y se utiliza, cosa que no quiere decir que no se pueda abstraer y transferir 
(Sanmartí, 2010).

Este aspecto está en clara consonancia con uno de los objetivos didácticos de la asignatura e 
incluso de los contenidos que de�ine, muy relacionados con temáticas actuales. �na manera 
de llevar a la práctica la contextualización del aprendizaje puede ser a partir del planteamien-
to de un problema y la selección de una contexto considerados relevantes, que posibilite que 
los estudiantes se hagan “buenas” preguntas (Roca Tort, 2007) que ayuden a aprender. Estas 
preguntas serían las que tendrían que guiar el proceso de construcción de los nuevos conoci-
mientos.

- A prender y resolv er probl emas con los otros, tiene relación con lo propuesto por la 
OCDE acerca de las competencias clave, el hecho de ser capaz de funcionar en grupos sociales 
heterog±neos, sobre la cual ya se ha hecho referencia.

Este aspecto está en consonancia con otro de los objetivos didácticos de la asignatura que he-
mos presentado en apartados anteriores, en concreto el de entender la ciencia como parte de 
la cultura, en su justi�icación se ha profundizado en los aspectos relacionados al uso de la ar-
gumentación en clases de ciencias y el desarrollo del pensamiento crítico para la toma de de-
cisiones. Por tanto, son actividades idóneas aquellas que promuevan el dialogo tanto con uno 
mismo, lo que sería la re�lexión, como en grupo, para contrastar argumentos, compararlos y 
encontrar puntos en común. Al ser abiertos muchos de los problemas que se pueden trabajar 
en CMC, es necesario promover en el alumnado la toma de conciencia frente a la diversidad de 
las posibles respuestas, de las razones que las justi�ican y de las pruebas que se aportan. �odo 
esto posibilita reconocer la cara no dogmática de la ciencia y que, en muchos casos, se trata de 
un conocimiento en construcción. 
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- La importancia del aprendizaje de los procesos comunicativ os relacionados con saber 
hablar, leer y escribir ciencia ȋLem�e, ͳͻͻ͹Ȍ, es otra de las competencias clave propuestas por 
la �C�E ȋser capaz de utilizar herramientas de manera interactiva y e�icazȌ. El instrumento 
mediador-clave para cualquier aprendizaje es el lenguaje, puesto que es el medio para poder 
interactuar e�icazmente con los otros.

2ste aspecto se relaciona tambi±n con el objetivo didáctico de entender la ciencia como parte 
de la cultura. Trabajar de manera conjunta entre compañeros implica que se deban de comu-
nicar las ideas y argumentarlas a partir de escuchas y comprender las razones dadas por los 
otros, y la obtención de información comporta saber encontrarla, leerla e interpretarla críti-
camente. Por tanto, serán fundamentales las actividades que promueven la lectura crítica de 
diversas fuentes o la lectura cooperativa ȋPrat Ƭ �árquez, ʹͲͲͷȌ.  �ambi±n todas aquellas que 
fomenten la argumentación y el uso de pruebas, ya sea a partir de juegos de rol, resolución de 
dilemas, debates, toma de decisiones, etc.

En el trabajo realizado por �íaz �oreno y 
im±nez Liso ȋʹͲͳʹȌ, en donde abordan los ��C a 
partir de noticias de la prensa para ser utilizadas en el aula, ya hacen referencia a la necesidad 
del desarrollo previo de una serie de habilidades para poder así, juzgar la información que 
contienen estas noticias.

- Por último, la autoev aluación de tipo metacog nitiv o es otra estrategia metodológica 
consonante con otra competencia clave propuesta por la OCDE, relacionada con ser capaz de 
actuar de manera autónoma. Como indica �arb� ȋʹͲͳͲȌ el desarrollo de la capacidad re�lexi-
va, es condición para conseguir un alumnado alfabetizado cientí�icamente, ya que es necesa-
rio ser capaz de analizar críticamente las propias ideas y actuaciones.

Según Perrenoud (2004) el planteamiento de actividades que permitan saber trabajar con 
problemas abiertos en situaciones problemáticas, por ejemplo proyectos de investigación, 
por medio de observaciones, experimentos, manipulaciones, simulaciones, etc. Favorecen dos 
aspectos de la evaluación:

aȌ �e asocia con el hábito de pensar acerca de la profesión docente en t±rminos de situaciones 
y actividades que puedan provocar situaciones de aprendizaje;

b) la parte de las situaciones de aprendizaje son, a la vez, situaciones de evaluación. 

Este mismo autor sostiene lo ideal sería que, por lo tanto, diseñar una evaluación completa-
mente incorporada en el proceso de aprendizaje. En otras palabras, una sucesión de situacio-
nes bien diseñadas y controladas que permiten a los estudiantes desarrollar sus habilidades 
y conocimientos al mismo tiempo que adquiere su punto de vista. De esta manera se con-
seguiría no sólo una evaluación formativa, sino tambi±n certi�icativa. �ediante este tipo de 
actividades se promueven la autorregulación de de los estudiantes.

Las actividades para promover la autorregulación no son simples y requieren tanto de una 
buena organización y gestión del aula, como de un trabajo continuo hasta conseguir que los 
alumnos aprendan a anticiparse, plani�icar, actuar y, posteriormente, revisar todo el proceso, 
pero sin ellas es di�ícil conseguir objetivos competenciales. Pueden ser válidas aquellas que 
estimulan la co-evaluación entre compañeros, ya que el alumno se esfuerza por explicar bien 
sus respuestas porque otro compañero deberá evaluarlo y viceversa, y el uso de rúbricas para 
la autoevaluación, ya que concretan los criterios de evaluación y posibilitan reconocer qu± 
falta aprender para ser más competente. El planteo de este tipo de trabajos implica que el pro-
fesorado se enfrente a pensar sobre la manera en la que evolucionan los tipos de evaluación 
en función del tipo de actividades que plantean (Perrenoud, 1997).

Como se puede comprobar, todos estos aspectos metodológicos están interrelacionados y es 
importante abordarlos de forma conjunta, y no es exclusivo de esta asignatura para ense-
ñar ciencias. Hay que tener en cuenta que conseguir un desarrollo competencial óptimo del 
alumnado no es algo que se consiga en un sólo curso, menos aún cuando ya están a punto de 
culminar la última etapa de escolarización.
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La evaluación en el marco de una asignatura tipo CMC

Cuando se plantea un currículo desde una perspectiva competencial tambi±n debe pensarse 
en cómo se orienta la evaluación de una asignatura de estas características.

Consideramos importante destacar que si en una asignatura se plantean cambios a nivel cu-
rricular para promover un aprendizaje competencial, tambi±n se debe tener en cuenta que 
es necesario cambiar la manera de evaluar. �e deben modi�icar el para qu±, el qu± y el cómo 
evaluar, ya que innovar en el diseño de unidades didácticas e innovar en evaluación son activi-
dades inseparables que se condicionan mutuamente ȋ
orba Ƭ �anmartí, ͳͻͻ͵Ȍ.

Está ampliamente aceptado que toda actividad de evaluación es un proceso en tres etapas: 

• Recogida de información, que puede ser o no instrumentada. 

• Análisis de esta información y juicio sobre el resultado de este análisis. 

• Toma de decisiones de acuerdo con el juicio emitido. 

Por ello, la revisión de la visión de evaluación tendrá que tener en cuenta estas tres etapas, 
para conseguir que sea coherente con los objetivos de la asignatura. Así, por ejemplo, no ten-
dría demasiado sentido, que los datos se recogieran a trav±s de pruebas clásicas, con cues-
tiones simples y reproductivas, y que los resultados se analizaran desde la perspectiva de lo 
correcto o incorrecto.

En relación a la toma de decisiones se puede distinguir entre la �inalidad formativa y forma-
dora de la evaluación, y su �inalidad cali�icadora o de emisión de una valoración sobre los 
resultados de dicho proceso de aprendizaje. 

La primera �inalidad, que busca promover la regulación del proceso de enseñanzaǦaprendi-
zaje para ayudar a los estudiantes a superar errores y di�icultades, es importante en el marco 
de esta asignatura. Un objetivo básico es que los alumnos lleguen a ser capaces de continuar 
aprendiendo ciencias a lo largo de la vida y para ello, será necesario que hayan aprendido a 
identi�icar lo que no comprenden bien, a buscar sus causas y a tomar decisiones para encon-
trar nuevas respuestas. Esta capacidad para aprender está íntimamente relacionada con el 
desarrollo de la capacidad para autoevaluarse y regularse. Por tanto, la evaluación en el mar-
co de esta asignatura deberá de tener fundamentalmente una función formadora (Nunziati, 
1990).

La segunda �inalidad, que es a la que se acostumbra a identi�icar con el t±rmino evaluación, 
tambi±n exige cambios respecto a las prácticas habituales. Exigirá evaluar si el aprendizaje 
ha sido competencial, es decir, se habrá de poder demostrar que se es capaz de actuar en 
situaciones complejas e imprevisibles, que exigen la integración de diversos tipos de saberes 
ȋPerrenoud, ͳͻͻ͹Ȍ. Esta aproximación tambi±n representa un cambio importante respecto a 
las prácticas habituales. 

Un instrumento de evaluación que puede ser válido a aplicar en el contexto de esta asignatura 
son las rúbricas, ya que posibilitan analizar los resultados de tareas complejas. Exigen iden-
ti�icar los principales aspectos a tener en cuenta al analizar su calidad, tanto los relacionados 
con los conceptos utilizados al argumentar, como con el propio proceso de argumentación 
e incluso el de toma de decisiones, diferenciando distintos niveles de calidad para cada uno 
de ellos. �irve para promover la autoevaluación de los alumnos y reconocer en qu± se podría 
mejorar la tarea y, al mismo tiempo, para cali�icar como se ha realizado dicha tarea. 

La evaluación requiere que haya coherencia con las actividades de enseñanza que se plantean. 
No tendría sentido que el profesorado planteara actividades innovadoras como, por ejemplo, 
debates o juegos de rol y, en cambio, la evaluación se centrara en preguntas cerradas y me-
morísticas. 

El cambio en las ideas del profesorado sobre la evaluación de los aprendizajes de ciencias no 
es tarea fácil. En su estudio, Alonso et al., (1995) recogen los principales obstáculos a superar, 
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el principal sería “considerar que la función primordial (y casi exclusiva) de la evaluación es me-
dir la capacidad y aprov ech amiento de los estudiantesǳ, pero tambi±n pensar que los resultados 
deben responder a la curva de Gauss con el máximo en el 5 o de que las preguntas cerradas 
permiten ser más objetivo. 

El hecho de que la asignatura de CMC no forme parte de las pruebas de acceso a la universidad 
(aunque cuenta en el promedio del currículo del alumnado) puede condicionar, por un lado, 
que se considere una asignatura “fácil”, que permita obtener buenas notas y ayude a subir el 
promedio general de bachillerato y, por otro, que no se dedique tiempo a su estudio ya que no 
se valore como importante.

Estos condicionamientos pueden in�luir en el planteamiento de la evaluación de la asignatura, 
de forma que no se considere importante, por parte del profesorado, innovar en relación a la 
evaluación. Al mismo tiempo, dada la complejidad de los contenidos a evaluar y a su carácter 
competencial, tambi±n puede suceder que no se sepa cómo afrontar su evaluación. Pero, sin 
duda, la evaluación es uno de los aspectos que tambi±n de�inirán el currículo aplicado por el 
profesorado.

S Í N T E S I S

A modo de síntesis podemos decir que CMC es una asignatura con un potencial importante, 
siempre que sea posible poner en práctica todo el bagaje de conocimiento sobre la enseñanza 
de las ciencias que hay en su CP. Si es posible conseguir trabajar en las líneas que ha sido pen-
sada y creada, podría servir como ejemplo de trabajo para las demás asignaturas de ciencias.

Es una asignatura que se orienta claramente al desarrollo de distintas competencias, espe-
cialmente la competencia cientí�ica, para abordar y entender la ciencia como parte y producto 
de la cultura y ser capaz de utilizar su conocimiento en la toma de decisiones para actuar en 
contextos relevantes socialmente. 

ǬCómo se integra las ideas de competencia, de evaluación y de alfabetización cientí�ica que se 
han ido discutiendo en los apartados anteriores?

Consideramos relevante para responder esta pregunta, considerar la propuesta de 
r¡ber 
et al. ȋʹͲͲͳȌ sobre el abordaje del concepto de alfabetización cientí�ica en t±rminos de com-
petencias. Este autor propone trabajar con aquellas competencias que permitirán un buen 
desarrollo individual para las complejas necesidades de la vida actual y que se relacionan con 
estar alfabetizado cientí�icamente: 

• Competencia sobre una temática (subject competence): está relacionada con el co-
nocimiento declarativo y conceptual, es decir, el proceso continuo de conocimiento de la 
ciencia y la comprensión en los diferentes dominios de la ciencia. 

• La competencia epistemológica: comporta una mirada introspectiva a la aproximación 
sistemática de la ciencia como una forma de ver el mundo, en comparación con la tecno-
logía, las bellas artes, la religión, etc.

• La competencia de aprendizaje: hace referencia a la capacidad de utilizar diferentes 
estrategias de aprendizaje y los modos de construcción de conocimiento cientí�ico.

• La competencia social: está relacionada con la capacidad de cooperar en equipos con el 
�in de recopilar, producir, procesar o interpretar Ǧen resumen, de hacer uso deǦ la infor-
mación cientí�ica. 

• La competencia procedimental: hace referencia a la capacidad de observar, experimen-
tar, evaluar, capacidad de hacer e interpretar representaciones grá�icas, de utilizar sus 
conocimientos estadísticos y matemáticos, para investigar la literatura. �ambi±n incluye 
la posibilidad de utilizar los modelos de pensamiento, para analizar de manera crítica, 
para generar y probar hipótesis. 
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• La competencia comunicativa: hace referencia a la competencia en el uso y la compren-
sión del lenguaje cientí�ico, la presentación de informes, leer y discutir la información 
cientí�ica. 

• Competencia ética: está relacionada con el conocimiento de las normas, una compren-
sión de la relatividad de las normas en el tiempo y la ubicación y la capacidad de re�lejar 
las normas y desarrollar jerarquías de valor.

fig. 2.11 Competencias y Alfabetización Científica según gräber et al (2001)

Es necesario considerar la interrelación entre las competencias (Fig. 2.11) ya que la misma 
de�inición de competencia comporta la movilización de distintos tipos de conocimientos de 
manera simultánea. Las competencias propuestas por 
r¡ber et al. ȋʹͲͲʹȌ son básicamente 
las mismas que las competencias básicas y las especí�icas de la asignatura y, en de�initiva bus-
can promover la alfabetización cientí�ica de un ciudadano. 

�in duda alguna, plantear un currículo de estas características signi�ica un desa�ío para el 
profesorado. En especial, esta propuesta curricular invita a re�lexionar sobre si sus objetivos 
se pueden alcanzar en una sola asignatura o más bien si debieran impregnar el currículo de 
todas las de ciencias que cursan los estudiantes a lo largo de la enseñanza obligatoria. 

La aplicación de un currículo de esta envergadura requiere una re�lexión previa sobre los 
conocimientos previos del profesorado y sobre sus necesidades de formación para poder im-
plementarla con un cierto ±xito. Además, es muy importante una adaptación de los recursos 
didácticos a las nuevas demandas de la asignatura, repensando la función y contenidos de los 
libros de texto para que sean coherentes con los objetivos de CMC. 

Para ello será imprescindible que se estrechen las distancias que existen entre la investiga-
ción en didáctica de las ciencias, los diseñadores de materiales didácticos y el profesorado, a 
�in de que las propuestas de nuevos currículos puedan re�lejarse en la actividad de las aulas. 
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III. Profesorado e implementación
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L A PU E S T A E N  PR Á CT I CA DE  CM C

En los apartados anteriores hemos presentado diferentes aspectos que justi�ican y caracteri-
zan la asignatura. Ahora pretendemos centrar nuestra atención en el profesorado, los encar-
gados de la implementación de la asignatura. 

En este apartado intentaremos conocer y re�lexionar sobre aquellos aspectos que intervienen 
en la transferencia de la asignatura desde el CP al aula. Además, recuperáremos aquellos fac-
tores que han intervenido en la implementación de CMC.

En relación a los aspectos más relevantes que han intervenido en la puesta en marcha de CMC, 
se debe considerar que fue implementada sin formación del profesorado y sin unas orienta-
ciones bien explícitas y ejempli�icadas. �i bien la ley fue aprobada en ʹͲͲ͸, fue reci±n en julio 
del 2008 cuando se comunicó al profesorado que deberían comenzar a impartir la asignatura 
en el próximo curso (septiembre de 2008), por lo que su aplicación dependió en buena parte 
de los conocimientos y formación previa del profesorado.

En este apartado analizaremos los referentes teóricos acerca de las concepciones del profeso-
rado que condicionan la implementación de un currículo.

CMC Y EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESORADO

Hay muchas investigaciones sobre las concepciones del profesorado que tienen en cuenta 
su visión sobre la ciencia, sobre su aprendizaje y sobre su enseñanzas (entre muchas otras, 
	ernández 
onzález Ƭ Elortegui, ͳͻͻ͸Ǣ �e�son Ƭ �e�son, ͳͻͺ͹Ǣ Porlán Ariza, ͳͻͻͺǢ �ázquez 
Alonso Angel Ƭ �anassero �as, ʹͲͲͲȌ. �itz, �erdel Ƭ Prechtl ȋʹͲͳͲȌ consideran que despu±s 
de más de 20 años de investigación hay un consenso amplio de que el conocimiento profesio-
nal del profesorado comprende tres categorías: el conocimiento del contenido, el pedag og ical 
content knowledge (PCK) -el conocimiento didáctico del contenido (CDC)-, y el conocimiento 
pedagógico general.

En los siguientes apartados analizaremos estas categorías en relación a la enseñanza de la 
asignatura CMC., empezando por el CDC. 

Conocimiento del contenido propio de la asignatura

�er profesor de C�C signi�ica tener que enfrentarse a diferentes situaciones y nuevos desa-
�íos, como por ejemplo trabajar contenidos que habitualmente no se trabajan en clase y abor-
dar temas que forman parte de la ciencia “frontera” (Duschl, 1997) y de los que el profesorado 
no tiene un dominio amplio. Además para la enseñanza de estos contenidos se deben propo-
ner actividades innovadoras idóneas y utilizar nuevos recursos, distintos de los tradicionales.

La de�inición propuesta por �hulman ȋͳͻͺ͸Ȍ acerca de qu± signi�ica el conocimiento del con-
tenido incorpora no sólo el dominio de los principios, teorías, estructuras y marcos teóricos 
de la disciplina a enseñar, sino tambi±n conocer cómo se genera este conocimiento, su epis-
temología, y cómo se comunica –utilizando el lenguaje visual, verbal o simbólico-. Saber el 
contenido cientí�ico y su epistemología es un requisito necesario pero no su�iciente para la 
enseñanza ȋ�agnusson, �rajci�, Ƭ �or�o, ͳͻͻͻȌ y diversos estudios muestran que un pobre 
conocimiento sobre ciencias es asociado a una práctica docente que apenas permite la for-
mulación de preguntas o la discusión, y conduce a pobres resultados cognitivos del alumnado 
ȋ�arlen Ƭ �olroyd, ͳͻͻ͹Ǣ 
arvis Ƭ Pell, ʹͲͲͶȌ. 

En el caso de CMC, los principios, teorías, estructuras y marcos teóricos dependen de los cri-
terios de selección del profesor que dicte la asignatura, aunque es claro que abarcarán una 
amplia diversidad de áreas cientí�icas. C�C es una asignatura que permite al profesorado ela-
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borar sus propias propuestas curriculares, por tanto el conocimiento conceptual a ayudar a 
construir dependerá del criterio de cada profesor. Las propuestas podrían depender de la ma-
nera en la que el profesorado interprete los objetivos de la asignatura, del dominio que tenga 
de los diferentes contenidos que proponen las áreas orientativas, de su experiencia y su forma 
de trabajar en las demás asignaturas de ciencia, etc. 

Izquierdo y Aliberas (2004) sostienen que para conseguir que el aprendizaje del alumno sea 
el de una ciencia aut±ntica, el profesorado deberá tener en cuenta aspectos que condicionan 
el diseño curricular, y ser capaz de re�lexionar alrededor de ellos previamente a la toma de 
decisiones. Estos aspectos los agrupan en cuatro apartados:

• Problemas socio-culturales: ¿Cómo decidir las habilidades que se pretenden alcanzar, de 
manera que sean realmente relevantes y funcionales para el alumnado en su contexto so-
cial, económico y cultural, tanto en la actualidad como en un futuro?

• Problemas epistemológicos: ǬCómo elegir los contenidos cientí�icos a enseñar de los de la 
ciencia de los cientí�icos, de manera que continïen siendo ciencia y, al mismo tiempo, sea 
signi�icativo para sus alumnosǫ 

• Problemas psicológicos: ¿Cómo adaptar estos contenidos para que sean asequibles a las 
capacidades reales del alumnado, y potencialmente signi�icativos para ellosǫ 

• Problemas pedagógicos: ¿Cómo organizar las actividades diarias para conseguir una diná-
mica de aula adecuada para facilitar el aprendizaje de estos contenidos? 

En lo que respecta al conocimiento del contenido propio de CMC podemos decir que nos cen-
tramos en los tres primeros tipos de problemas: socio-culturales, epistemológicos y psicoló-
gicos (en el próximo apartado hablaremos de los aspectos pedagógicos), ya que el criterio del 
profesor será el que decida de qu± manera elaborará e integrará cada uno de estos aspectos 
en su propuesta curricular. 

Según Izquierdo y Aliberas (2004) el profesor debería considerar en su propuesta que la cien-
cia escolar debe preparar al alumno para que sea un ciudadano con derechos, activo y crítico 
en el contexto cultural, social y económico. Una vez que el profesorado tiene claros los obje-
tivos de enseñanza, la selección de contenidos debe ser lo su�icientemente coherente como 
para que todos los seleccionados mantengan las características fundamentales de los conte-
nidos cientí�icos ȋrelación entre hechos, modelos y lenguajeȌ y establezcan entre sí relaciones 
relevantes y sólidas para evitar la dispersión y fragmentación. A su vez los autores, destacan la 
importancia de la adaptación de la ciencia del cientí�ico a las capacidades que en ese momen-
to tengan los alumnos y por tanto, se debe presentar de manera tal que permita un progreso 
en el desarrollo de las capacidades del alumnado.

Una asignatura de estas características exige del profesorado, más que el conocimiento de sa-
beres disciplinares concretos, una buena conceptualización de los grandes modelos teóricos 
de la ciencia, que han sido construidos por la humanidad a lo largo de siglos y que posibilitan 
explicar un gran nïmero de hechos y construir nuevos conocimientos más especí�icos a partir 
de ellos.

CMC es el espacio idóneo para trabajar la ciencia escolar (Izquierdo, 2004), una ciencia que 
surge de la actividad del aula en la que se enseña al alumno a pensar a partir de los modelos 
cientí�icos y a utilizar un lenguaje para aprender a pensar sobre las intervenciones experi-
mentales en el mundo, les brinda recursos para razonar y para desarrollar el pensamiento 
crítico para re�lexionar sobre el propio proceso de aprendizaje ȋIzquierdo Ƭ Aliberas, ʹͲͲͶȌ. 
Las propuestas curriculares que se plantean desde esta perspectiva, es decir que son aborda-
das desde las distintas disciplinas, evitan que se caiga en el cienti�icismo y en la tecnocracia, 
en el caso de CMC, evitaría a su vez que se caiga en la fragmentación de la asignatura. 

Además de trabajarse a partir de los grandes modelos teóricos de la ciencia, C�C tambi±n 
puede plantearse a partir de los llamados conceptos estructurantes o metadisciplinares (Gar-
cia, 1998) a los que se ha hecho referencia en el apartado anterior. 
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Otro de los aspectos clave relacionados con el contenido de la asignatura es que exige al pro-
fesorado un buen conocimiento sobre la naturaleza de la ciencia, es decir, en los procesos y 
valores que son intrínsecos al conocimiento cientí�ico, incluidas las in�luencias y limitaciones 
resultantes de la ciencia como disciplina humana ȋ�ch�artz, Lederman, Ƭ Cra�ford, ʹͲͲͶȌ.

�esde hace tiempo que se trabaja con el �in de conseguir que ǲlos estudiantes desarrollen una 
comprensión de qu± es y qu± no es la ciencia, lo que la ciencia puede y no puede hacer, y cómo 
la ciencia contribuye a la cultura” (National Research Council, 1996). La falta de comprensión 
de los valores e hipótesis de los conocimientos y procesos mediante los cuales se crea el co-
nocimiento, hacen que el alumno se limite a construir una imagen de la ciencia que consiste 
en “hechos” aislados vacío de contexto de lo que era el conocimiento relevante y aplicable 
(Lederman, 1998). 

La investigación sobre el aprendizaje de las ciencias han hecho hincapi± en el dominio especí-
�ico del razonamiento y las prácticas que se sitïan en la actividad en curso, donde el aprendi-
zaje está siendo in�luenciado por las experiencias, así como la forma en que las experiencias 
son secuenciadas y mediadas ȋ�uschl, ʹͲͲͺȌ. Esto signi�ica pasar de un enfoque del aprendi-
zaje conceptual hacia un enfoque equilibrado en el aprendizaje que es conceptual, epist±mico 
y social, donde los estudiantes aprenden las estructuras conceptuales dentro de una disci-
plina, los procesos cognitivos de razonamiento, los marcos para el desarrollo y evaluación 
de conocimientos, los procesos sociales y el contexto de la comunicación conocimiento, y los 
formatos para hacerlo (Hollins, 2011). En otras palabras se pasa de una enseñanza centrada 
en el qué enseñar a una enseñanza que incorpora e incluye el para qué y cómo (Duschl, 2008). 

Los estudios que examinan las prácticas contemporáneas de la ciencia reconocen que tan-
to los marcos conceptuales y las prácticas metodológicas de la ciencia han cambiado con el 
tiempo. Los cambios en la metodología son una consecuencia de las nuevas herramientas, 
nuevas tecnologías, y nuevos modelos explicativos y teorías que, a su vez, han dado forma y 
continïan dando forma a las prácticas del conocimiento cientí�ico ȋ�uschl, ʹ ͲͲͺȌ. �odos estos 
cambios que se van produciendo como resultado de los avances en el desarrollo del conoci-
miento cientí�ico y tienen como consecuencia, la comprensión de la disciplina en función de 
nuevos marcos epist±micos y, es de vital importancia para situar el aprendizaje de las cien-
cias, el conocimiento y la investigación ȋ�ammer Ƭ Elby, ʹͲͲ͵Ǣ �elly Ƭ �uschl, ʹͲͲʹȌ. Es decir, 
se cambia el enfoque del aprendizaje al qué, para qué y cómo, lo que necesita de nuevas formas 
de conocimiento que son llevadas a cabo en las conversaciones del aula.

Pero cambiar este enfoque del proceso enseñanza aprendizaje requiere ciertas caracterís-
ticas del profesorado, Schwab (1962) argumentó que la experiencia del profesorado en la 
enseñanza requiere tanto el dominio del conocimiento del contenido como del dominio del 
conocimiento de la epistemología de ese contenido. Los profesores desarrollan la capacidad 
necesaria de la transformación de materia en el contenido a enseñar sólo cuando se sabe 
cómo el conocimiento estructura esa disciplina ȋErduran, AdïrizǦ�ravo, Ƭ �aaman, ʹͲͲ͹Ȍ. 

Según Acevedo Díaz (2009) es necesario un buen conocimiento del contenido de los te-
mas científicos aunque ello no es suficiente para conseguir una buena enseñanza de las 
ciencias. No obstante, un profundo dominio del contenido de los temas científicos, junto a 
un amplio conocimiento de las creencias e ideas de los estudiantes y de los distintos pun-
tos de vista contemporáneos sobre la naturaleza de las ciencias, aumenta la probabilidad 
de que se consiga llevar a cabo un buen proceso de enseñanza. En síntesis, es importante 
tener en cuenta estos tres componentes de manera integrada, componentes que definen 
el modelo propuesto por Schwartz y Lederman (2002) que supone la integración entre 
los conocimientos del profesor sobre naturaleza de las ciencias, el tema de ciencias y la 
didáctica necesaria para enseñar la naturaleza de las ciencias de manera eficaz en un con-
texto determinado.

Acevedo Díaz (2009) sostiene que para llevar a cabo en las aulas de ciencias una enseñanza en 
contexto que incluye la naturaleza de las ciencias de manera adecuada y e�icaz, los profesores 
deben ser capaces de:
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aȌ Implicar y orientar al alumnado en actividades de indagación cientí�ica o, inclusive, en in-
vestigaciones cientí�icas aut±nticas ȋver por ejemplo: AbdǦElǦ�halic� 	, ʹͲͲͳǢ AbdǦElǦ�halic� 
et al., ʹͲͲͶǢ A�erson Ƭ �anuscin, ʹͲͲ͹Ǣ �ch�artz, Lederman, Ƭ Cra�ford, ʹͲͲͶbȌ

bȌ Plantear temas socioǦcientí�icas de inter±s social (ver por ejemplo: Albe, 2007; Kols-
tÞ, ʹͲͲͳǢ �adler, ʹͲͲͻǢ �adler Ƭ �eidler, ʹͲͲͷȌ 

c) Utilizar la historia de la ciencia para hacer a los estudiantes más comprensibles y accesibles 
algunas de las principales características de la naturaleza de las ciencias (ver por ejemplo: 
AbdǦElǦ�halic� Ƭ Lederman, ʹͲͲͲǢ �uschl, ʹͲͲͶǢ �olstÞ, ʹͲͲ͹Ȍ

Finalmente, el contenido propio de la asignatura comporta que el profesorado tenga cono-
cimientos de saberes que tradicionalmente no se han considerado necesarios para una en-
señanza cientí�ica. �os referimos a las características del pensamiento crítico, de una buena 
argumentación, de la escritura de distintos tipos de textos, de la lectura crítica, de la incorpo-
ración del uso de las diversas tecnologías, de la búsqueda de información a partir de diferen-
tes fuentes, etc.

En general, el profesorado de ciencias se considera poco competente en estos campos del 
conocimiento que, en cambio, son básicos en el marco de CMC. Habitualmente, el conocimien-
to profesional de los profesores suele organizarse en torno a los contenidos de las diversas 
disciplinas, quedando relegados a un segundo plano aquellos saberes y destrezas más rela-
cionados con la actividad docente ȋPorlán Ariza Ƭ �artín �oscano, ͳͻͻͶȌ, en este caso con las 
nuevas metodologías y destrezas necesarias para la implementación en el aula. Según Porlán 
(1987) esta situación produce que el profesorado no pueda abordar con rigor la complejidad 
de los procesos de enseñanza-aprendizaje de las ciencias. Es decir, se reducen a trabajar de 
manera más disciplinar, centrándose en el planteamiento de una ciencia dura y poco comple-
ja, en la que no se da demasiado espacio a la incorporación a los nuevos saberes.

los profesores y el dominio del contenido a enseñar

Para el profesorado de CMC sin embargo, no sólo entran en juego nuevos saberes sino que 
además deben abordar diferentes áreas de la ciencia que no son las especí�icas de su forma-
ción. Estos nuevos escenarios de trabajo nos lleva a preguntarnos Ǭ�u± sucede cuando no se 
dominan ciertos contenidos de la asignatura? Numerosos estudios hacen referencia a la im-
portancia que tiene el dominio del conocimiento cientí�ico. Por ejemplo, Cañal ȋʹͲͲͲȌ señala 
que la escasa formación en contenidos cientí�icos puede generar Ǽanalfabetismo funcionalǽ 
respecto a la cultura cientí�ica, lo que supone una limitación para la enseñanza y una barrera 
para el cambio didáctico, ya que el profesor se muestra más inseguro y con menos con�ianza 
en la enseñanza de las ciencias (Mellado, 2003). 

Como consecuencia de esta inseguridad el profesorado se torna más dependiente del libro de 
texto, dedica menos tiempo de clase a aquellos temas que no domina y le resulta más di�ícil 
detectar las ideas alternativas yȀo las di�icultades de aprendizaje, lo que tambi±n los limita en 
el planteamiento de actividades más innovadoras ȋAppleton, ͳͻͻͷǢ �arlen Ƭ �olroyd, ͳͻͻ͹Ȍ.

Se han realizado estudios sobre profesores que trabajan en áreas distintas a la de su especia-
lización. �n trabajo realizado por �ash�eh ȋͳͻͺ͹Ȍ con profesores de biología y �ísica impar-
tiendo temas cruzados mostraron que cuando eran temas de sus áreas de experticia lo hacían 
de manera más detallada, tenían un mayor conocimiento sobre los principios, fundamentos 
y conceptos de tema y además, tenían m±todos especí�icos para conectar estos conceptos 
con otros ya estudiados. En cambio, al enseñar temas que se encuentran fuera de su área de 
experticia, lo realizan sin muchos detalles o con pocas conexiones con los temas ya trabaja-
dos (Gess-Newsome, 2002). Por tanto, el desconocimiento de un tema por parte del profesor, 
implica que ±ste no d± lugar a introducir en la clase las preguntas que surgen por parte de los 
estudiantes y como consecuencia, tampoco las soluciones alternativas a los problemas que 
puedan plantear los alumnos. 
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Una de las características que se ponen en evidencia cuando se coloca a un profesor en la 
situación de enseñar temas que están fuera de su área de conocimiento re-emergen los com-
portamientos de un profesor novato (Gess-Newsome, 2002), es decir dedican más tiempo a 
la preparación de las clases, las secuencias tienen menos sentido al igual que los puntos rele-
vantes del tema a trabajar como a su vez, el tiempo que le dedican al tema a enseñar. Esto se 
debe a que no tienen un conocimiento y dominio de los modelos teóricos básicos y por tanto 
es muy di�ícil para ellos establecer conexiones, realizar abstracciones, ejempli�icar, etc. El pro-
fesor novato no consigue conectar de forma espontánea con los comentarios y preguntas de 
los estudiantes y el resultado es la “gestión del trabajo del estudiante en lugar de monitorizar 
la comprensión de los estudiantesǳ ȋ�ollon, �oth, Ƭ Anderson, ͳͻͻͳȌ. 

Lo que tambi±n se sabe es que un profesor novato considera muy sencilla la selección de los 
contenidos a trabajar, ya que se limitan a seguir la propuesta curricular o el índice del libro de 
texto. En cambio, para un profesor experimentado, la misma tarea se convierte en un verdade-
ro reto intelectual, ya que entiende que sus decisiones determinarán el ±xito del curso ȋ�alan-
quer, 2004). Estos aspectos no son exclusivos de profesores que trabajan contenidos fuera de 
su área de especialización, sino que tambi±n pueden condicionar al trabajo de profesores que 
llevan muchos años de experiencia en la práctica docente y se vuelven rutinarios, dejan poco 
espacio a la introducción de nuevos contenidos y de nuevas metodologías de aula, modi�icar 
sus costumbres tambi±n genera resistencia e inseguridad.

Para Gess-Newsome (2002) los profesores, independientemente de su nivel de experiencia en 
la enseñanza o de su nivel de conocimiento, tienen una preparación formal muy limitada so-
bre la naturaleza, la historia, la �iloso�ía o la sociología de su disciplina, y esto parece que con-
diciona más la enseñanza de temáticas nuevas que no su falta de conocimiento sobre ellas. Sin 
ese conocimiento, los profesores presentan su disciplina desde puntos de vista positivistas, 
enseñando ïnicamente el cuerpo de conocimientos propios de su disciplina, haciendo ±nfasis 
en el vocabulario más que en una presentación equilibrada de la generación de conocimiento 
humano basado en normas y en la evaluación prudente de las a�irmaciones de conocimiento. 
Tal conocimiento limitado de la naturaleza de la disciplina por parte del profesorado, puede 
frustrar los intentos de enseñar futuros contenidos por la limitación de búsqueda de infor-
mación, sólo a los conocimientos que apoyen sus puntos de vista y conocimientos, rechazan-
do aquellas que contradicen sus creencias. Estos puntos de vista limitados tambi±n pueden 
afectar a la enseñanza en clase, permitiendo que el profesor generalice el conocimiento que 
poseen más allá de su uso apropiado, cuando se enfrentan con la enseñanza de contenidos 
fuera de su área de especialización. En cambio, un buen conocimiento sobre la naturaleza de 
la ciencia posibilita que el profesor aprenda con sus alumnos, siempre que además tenga bien 
interiorizados las ideas clave de los grandes modelos teóricos de la ciencia. 

Como sostiene Talanquer (2004), que un docente pueda crear condiciones que favorezcan el 
aprendizaje no sólo depende del conocimiento del tema a enseñar o de los m±todos de ense-
ñanza, sino que su ±xito parece depender de su capacidad para transformar el conocimiento 
disciplinario que posee en formas que resulten signi�icativas para sus estudiantes. Esta trans-
formación pedagógica del conocimiento cientí�ico requiere que el docente domine la materia 
y los procesos de construcción de dicho conocimiento, desde el propósito de su enseñanza.

El conocimiento didáctico del contenido (CDC)

Shulman (1986) conceptualizó la idea de CDC para distinguir a los profesores de los especia-
listas en la materia, y se relaciona con la modi�icación del contenido de manera que sea más 
fácilmente interiorizado por el alumnado. Por tanto, el C�C se re�iere a la comprensión de 
un profesor acerca de cómo ayudar a los estudiantes a entender un tema especí�ico, en cuyo 
proceso se incluye el conocimiento de la forma en la cual los contenidos concretos de la ma-
teria pueden ser organizados, representados, y adaptados, según los conocimientos previos, 
intereses y habilidades del alumnado. El C�C es una parte integral de la enseñanza e�icaz de 
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las ciencias y por tanto, la comprensión de dicho ámbito de conocimiento y su in�luencia en 
la práctica docente es necesario para fomentar la mejora de la enseñanza de las ciencias y la 
formación del profesorado de ciencias ȋ�agnusson, �rajci�, Ƭ �or�o, ʹͲͲʹȌ, en nuestro caso 
en concreto para mejorar la enseñanza de CMC. Pero desde que introdujo el concepto, su de-
�inición y los componentes que lo integran han sido motivo de discusión y revisión en el área 
de didáctica de las ciencias ȋ�an �riel, �eijaard, Ƭ �erloop, ʹͲͲͳȌ. 

Por ejemplo, Henze et al. (2007) han conceptualizado el CDC como el conocimiento docente 
sobre aȌ estrategias de instrucción que conciernen a un tema especí�icoǢ bȌ el entendimiento 
de los alumnos sobre este tema; c) las formas de evaluar relacionadas al cómo han entendido 
los alumnos este tema (los tres criterios hacen referencia al Cómo enseñar); d) los objetivos de 
enseñar dicho tema en el currículo (para qué enseñar). Dentro de la perspectiva de la trans-
posición didáctica de la ciencia escolar que compartimos (Izquierdo y Adúriz-Bravo, 2003), 
es necesario añadir y enfatizar a la de�inición de �enze del C�C, los aspectos relacionados con 
el contenido o en el qué enseñar. 

Recientemente Nitz et al. (2010) han propuesto una conceptualización del CDC en la que sos-
tienen que se constituye de tres variables cognitivas: (a) el conocimiento de cómo los estu-
diantes comprenden la ciencia, es decir conocer las ideas previas y las di�icultades de aprendi-
zaje del contenido; (b) el conocimiento de diferentes estrategias de enseñanza en ciencias, es 
decir los m±todos a trav±s de los cuales es posible favorecer la construcción de conocimiento 
por parte del alumnadoǢ y ȋcȌ el conocimiento del currículo o�icial, es decir, estar familiarizado 
con los documentos o�iciales que regulan el qué y cómo enseñar.

En el presente trabajo hemos recuperado la propuesta de Magnusson et al. (2002) ya que 
en su trabajo realizan una conceptualización del CDC, basada en el trabajo de Grossman 
(1990) uno de los primeros en introducir el estudio del CDC junto con Shulman (1986). Según 
Grossman (1990), el desarrollo del CDC se basa en cuatro fuentes principales: (a) la educa-
ción disciplinaria, que naturalmente, constituye la base de conocimiento de la asignatura y, en 
consecuencia, constituye la base del conocimiento de las representaciones (por ejemplo, las 
analogías y ejemplos) para la enseñanza; (b) la observación de clases, que puede promover 
el conocimiento de los profesores sobre las di�icultades de aprendizaje de los estudiantes de 
secundaria; (c) experiencias de enseñanza en el aula, que pueden promover el conocimiento 
de los profesores sobre las actividades especí�icas de enseñanza, tales como demostracio-
nes e investigaciones yǢ ȋdȌ cursos especí�icos o talleres de trabajo durante la formación del 
profesorado, que tienen el potencial de in�luenciar sobre el C�C mediante la ampliación de 
conocimientos de los docentes, de las representaciones especí�icas, o su conocimiento de las 
di�icultades de aprendizaje de los estudiantes.

La propuesta de Magnusson et al. (2002) la conceptualización del CDC añade un componente 
y rede�ine los ya detallados por 
rossman ȋͳͻͻͲȌ permitiendo así una mejor y más amplia 
de�inición del concepto. Estos autores de�inen el C�C ȋ	ig. ʹ.ͳʹȌ para la enseñanza de las 
ciencias, a partir de los siguientes cinco componentes: (a) Orientaciones en la enseñanza de 
las ciencias, (b) los conocimientos y creencias sobre el currículo de ciencias (en nuestro caso 
el currículo de CMC), (c) conocimientos y creencias sobre la comprensión de los alumnos 
de temas especí�icos de la ciencia ȋen nuestro caso especí�icos de C�CȌ, ȋdȌ conocimientos 
y creencias sobre las evaluaciones del conocimiento cientí�ico y, ȋeȌ creencias relacionadas 
a las estrategias de instrucción para la enseñanza de la ciencia (en nuestro caso estrategias 
especí�icas para C�CȌ.
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F ig . 2.12. Propuesta d e M ag nusson et al. ( 2002)  d el CDC

Cada uno de estos componentes segïn estos autores se de�inen por las siguientes características:

(a) Orientación en la enseñanza de las ciencias :  hace referencia a los conocimien-
tos de los profesores y las creencias que tengan, sobre los propósitos y objetivos 
para la enseñanza de la ciencia en un cursoȀnivel en particular. En el caso de C�C, 
serían las justi�icaciones que den los profesores sobre su existencia en el primer 
curso de la educación post-obligatoria, su relación con las demás asignaturas (o 
noȌ y a su vez, cómo justi�ican el hecho de que C�C sea una asignatura comïn para 
todas las orientaciones.

(b) Conocimiento del currículo de ciencias: este componente del CDC está constitui-
do por dos categorías: por un lado las metas y objetivos establecidos y por otro, 
los programas curriculares y materiales especí�icos de la asignatura. La primera 
categoría está relacionada con los objetivos previstos durante toda la etapa edu-
cativa (los de cursos previos y los posteriores), es decir, la trayectoria curricular. 
La segunda categoría, tiene que ver con el conocimiento que se tenga de los pro-
gramas y de los materiales relevantes para la enseñanza de un tema especí�ico. En 
relación a CMC, por un lado es la determinación de la pertinencia y razón de ser 
de la asignatura a lo largo de toda la etapa educativa, es decir su relación con las 
asignaturas de ciencias previas, como las posteriores en el caso que corresponda 
según la orientación. La segunda categoría, en lo que a CMC respecta, hace referen-
cia al conocimiento de los contenidos propios de dicha asignatura. Una categoría 
que no es trivial, ya que al abarcar tantas áreas de ciencias y, teniendo en conside-
ración que el profesorado se ha especializado en una disciplina determinada, po-
dría signi�icar que el profesor no tenga un bueno dominio del contenido a enseñar.

(c) Conocimientos y creencias sobre la comprensión de los estudiantes de temas 
específicos de ciencia: este componente del CDC hace referencia al conocimiento 
que deben tener los profesores sobre los alumnos, para poder ayudarles a apren-
der algïn tema especí�ico de ciencias. Este componente se divide en dos catego-
rías de conocimiento: los requisitos para el aprendizaje de temas especí�icos de 
ciencias y las áreas de ciencias en las cuales los estudiantes tienen di�icultades. La 
primera tiene que ver con la comprensión que poseen los profesores sobre los co-
nocimientos previos necesario para que los estudiantes aprendan determinados 
conceptos, incluyendo el conocimiento de las habilidades y destrezas que puedan 
necesitar o lo que tambi±n se denominan demandas de aprendizaje ȋLeach Ƭ �co-
tt, ʹͲͲʹȌ. La segunda se re�iere a conocimiento y comprensión por parte de los 
profesores de las ideas previas y di�icultades de aprendizaje del alumnado. �ay 
varias razones sobre el por qu± los estudiantes encuentran di�ícil el aprendizaje de 
la ciencia, y por tanto, es necesario que los profesores conozcan estas di�icultades 
y sus posibles causas. 
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En el caso de CMC este componente es muy importante, ya que al ser común para todo el ba-
chillerato, el profesorado debería ser consciente en todo momento de cuáles son los conoci-
mientos previos de los alumnos para trabajar determinados temas. Si bien todos llegan a CMC 
luego de la etapa de Educación Secundaria Obligatoria, se da el caso de alumnos que ya han 
pasado un curso sin tener contacto con asignaturas de ciencias.

Otro aspecto a considerar en relación a esta categoría, tiene relación con una de las carac-
terísticas fundamentales de la asignatura, su carácter esencialmente competencial. Esto im-
plica que se tengan en cuenta diferentes tipos de habilidades como por ejemplo que sepan, 
argumentar, leer de manera crítica, resolver problemas de TSC, etc. En el caso de CMC, sería 
necesario que los alumnos ya tuvieran desarrolladas en parte estas habilidades que permiten 
la movilización del conocimiento.

La segunda categoría que hace referencia este apartado, se relaciona con los conocimientos 
sobre los contenidos que pueden signi�icar di�íciles de aprender y sobre los que los estudian-
tes tienen ideas alternativas. Nuevamente nos encontramos con un aspecto que no es insig-
ni�icante en C�C, ya que dadas las características de la asignatura, un currículo muy diverso 
que abarca contenidos de las distintas ramas de la ciencia y considerando que el profesorado 
tiene formación en un área especí�ica de ciencias, se tiene como consecuencia que el profesor 
no sólo deberá tener un dominio de todos los contenidos a trabajar sino que además, debería 
poder conocer las concepciones que los estudiantes deberán revisar y entender su lógica, 
para así poder ayudarlos a superar las di�icultades de comprensión.

(d) Conocimientos y creencias sobre la evaluación de la ciencia y el conocimien-
to: este componente consta de dos categorías: el conocimiento sobre las distin-
tas dimensiones del aprendizaje de las ciencias que son importantes evaluar, y 
el conocimiento de los m±todos por los cuales se evalïa dicho aprendizaje. La 
primera hace referencia a aquellos aspectos que son importantes evaluar en un 
tema especí�ico, teniendo en cuenta que la �inalidad de la Ciencia Escolar, en con-
creto la de C�C, es la de alfabetizar cientí�icamente. La segunda hace referencia 
al conocimiento pedagógico del contenido, a los conocimientos de los profesores 
de las formas que emplean para evaluar aspectos especí�icos del aprendizaje que 
son importantes para una unidad particular de estudio. Como hemos visto, este 
componente estaría relacionado con lo que ya se ha mencionado sobre la función 
de la evaluación en un currículo potencial. Hay diferentes formas de entender la 
evaluación y distintas metodologías para aplicarla en el aula, algunas de las cuales 
son más apropiadas para regular y cali�icar determinados aspectos del aprendiza-
je de los estudiantes que otras y, es aquí donde el profesorado deberá elegir la que 
considere más idóneo en función de sus objetivos.

Éste componente estaría relacionado con lo que ya se ha mencionado sobre la función de la eva-
luación en un currículo potencial y en consecuencia cómo debería platearse en el caso de CMC.

(e) Creencias acerca de las estrategias de instrucción para la enseñanza de la cien-
cia: este componente está constituido por dos categorías: conocimiento de las estra-
tegias especí�icas para la enseñanza de la materia, y el conocimiento de las estrategias 
en relación a temas especí�icos. La primera hace referencia a las estrategias que re-
presentan enfoques generales o planes generales para promover la enseñanza de las 
ciencias. La falta de conocimiento de la materia ȋpor ejemplo: �mith Ƭ �eale, ͳͻͺͻȌ 
y la falta de conocimiento pedagógico ȋ�are�, Euban�s, Ƭ 
allaher, ͳͻͻͲȌ han sido 
vinculados con el uso ine�icaz de las estrategias especí�icas de las asignaturas, lo que 
sugiere que el desarrollo del CDC en relación a este componente, requiere el conoci-
miento de cada uno de los tres dominios básicos del conocimiento de los docentes: la 
asignatura, la pedagogía y el contexto. 

La segunda categoría hace referencia al conocimiento de estrategias especí�icas, para ayudar a 
los estudiantes a comprender determinados conceptos de ciencia. Hay dos categorías de este 
tipo: conocimientos y actividades. A pesar de que no son mutuamente excluyentes (por ejemplo, 
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las actividades especí�icas pueden incluir representaciones particulares de un concepto o una 
relación) es conceptualmente útil considerarlos como categorías distintas. Así, la categoría de 
las representaciones de un tema específico se re�ieren al conocimiento que poseen los profesores 
sobre las formas de representar ideas o principios, con el �in de facilitar el aprendizaje de los 
estudiantes, así como el conocimiento de las fortalezas y debilidades relativas de las representa-
ciones particulares. �ambi±n se incluye en esta categoría la habilidad del profesorado para crear 
representaciones que ayuden a los estudiantes en el desarrollo de la comprensión de conceptos 
especí�icos o de las relaciones entre conceptos. Por otro lado, la categoría de las activ idades re-
lacionadas con el tema se re�ieren al conocimiento de las actividades que se pueden utilizar para 
ayudar a los estudiantes a comprender conceptos especí�icos o relaciones entre ellos como, por 
ejemplo, los problemas, demostraciones, simulaciones, investigaciones o experimentos.

�anders ȋͳͻͻ͵Ȍ re�leja la di�icultad de los profesores para mantener la continuidad de una 
lección cuando se intenta responder a preguntas de los estudiantes que requieren represen-
taciones más detalladas o diferentes. Estos hallazgos llevaron a la conclusión de que este tipo 
de CDC depende del conocimiento que se tenga de la asignatura, ya que los profesores par-
ticipantes en el estudio fueron más propensos a presentar estos problemas cuando enseñan 
contenidos que están fuera de su área de especialización. 

Pero a pesar de esta dependencia, no es una condición su�iciente para trabajar a partir de bue-
nas representaciones que favorezcan el aprendizaje de los alumnos (Magnusson et al., 2002). Es 
necesario ser capaz de transponer (Chevalard, 1995) este conocimiento para que conecte con 
las representaciones del alumnado y de seleccionar las actividades de aprendizaje idóneas.

Conocimiento pedagógico general

La última categoría que nos queda por abordar relacionada con el conocimiento profesional 
del profesorado es el conocimiento pedagógico general, lo que �hulman Ƭ �y�es ȋͳͻͺ͸Ȍ de�i-
nen como todo lo relacionado con la plani�icación y lecciones de la unidad a trabajar, la orga-
nización y gestión del aula, las t±cnicas de enseñanza, los exámenes a los estudiantesǢ incluye 
la organización del aula para la enseñanza, la organización de grupos de trabajo, el estableci-
miento de rutinas sobre la forma de hacer preguntas a un nivel apropiado, el establecimiento 
de un ritmo adecuado de las preguntas y respuestas, la supervisión del trabajo de pequeños 
grupos o individuos para evitar los problemas de disciplina, la habilidad gestionar la conducta 
en el aula, etc. En de�initiva este conocimiento hace referencia a los principios gen±ricos de 
organización y dirección en del aula y al conocimiento de las teorías y m±todos de enseñanza 
aplicables ȋ�ollnic�, �ennett, �hemtula, �harsey, Ƭ �dlovu, ʹͲͲͺǢ �u�ino Ƭ Andoni, ʹͲͲͶǢ 
Tamir, 1988). 

El C�C se distingue del los conocimientos generales de la pedagogía, dado que el C�C se re�ie-
re a la enseñanza de temas especí�icos de una asignatura concreta es decir, di�ieren conside-
rablemente del conocimiento de la pedagogía general ȋvan �riel, �erloop, Ƭ de �os, ͳͻͻͺȌ. El 
conocimiento pedagógico general no es algo exclusivo de la asignatura sino que forma parte 
de la formación y el desarrollo profesional del profesor y, cómo estos utilizan dichos conoci-
mientos en sus clases. En de�initiva, el C�C del profesor está in�luenciado por el contenido 
propio de la asignatura, la pedagogía y el contexto (Gess-Newsome, 1999)

Como hemos visto en la de�inición dada por �hulman, en el conocimiento pedagógico general, 
es importante el rol que desempeña el profesor en el aula ya que determinará el tipo de vín-
culo que establece con sus alumnos, como así tambi±n el proceso de enseñanzaǦaprendizaje. 

Trabajos como el de Simmons et al. (1999), diferencian entre la enseñanza centrada en los es-
tudiantes de la centrada en el profesorado. En la primera se profundiza en la naturaleza de la 
ciencia como un conocimiento negociado y es una práctica en la que se investiga y en la que la 
construcción de conceptos cientí�icos se realiza de manera conjunta con los estudiantes. Por 
el contrario, una práctica centrada en el profesor se de�ine como aquella que hace hincapi± en 
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la naturaleza objetiva y descriptiva de la ciencia, y en la quien enseña se considera depositario 
de un saber a transmitir al estudiante que sólo tiene que incorporarlo a su mente y repetirlo. 

Una diferencia fundamental entre estos dos tipos de enseñanza, radica en conocer dónde 
colocan los profesores el ±nfasis del aprendizaje de sus estudiantes. En otras palabras, los 
profesores centrados en el estudiante consideran que será ±ste el responsable de adquirir y 
procesar el conocimiento cientí�ico, es decir, que los estudiantes construyen activamente su 
propio conocimiento. Mientras que los profesores centrados en su propia persona, consideran 
que es responsabilidad del profesor organizar el conocimiento cientí�ico para el estudiante. El 
contenido puede ser transmitido de hecho o de naturaleza conceptual, pero en cualquier caso 
el estudiante no es responsable de la construcción del conocimiento (pero sí de “estudiarlo” 
para incorporarlo a su memoria tal cual el profesor (o el libro de texto) lo enuncia. 

Por ejemplo, el trabajo de Adams Ƭ �roc�over ȋͳͻͻ͹Ȍ se hace referencia a que los profesores 
novatos tienden a desarrollar un trabajo centrado en el profesor, con un enfoque en el apren-
dizaje de contenidos, plani�icación de lecciones y temas de gestión, que están principalmente 
relacionados con la supervivencia, el mantenimiento del control de la clase, y la presentación 
de los contenidos. 

Cuando el profesorado es capaz de interactuar con sus alumnos y, a su vez, de interpretar su 
participación, se favorece el desarrollo del CDC ya que las preguntas y respuestas pueden 
in�luir en las prácticas de enseñanza sólo cuando un profesor es consciente de su signi�icado. 
Dicho de otro modo, sólo cuando los profesores captan el estado cognitivo y afectivo de sus 
estudiantes en relación con el aprendizaje de un tema en particular, pueden aplicar y ajustar 
los procedimientos pedagógicamente con el objetivo de facilitar el aprendizaje. Para ello los 
profesores deben aprender a detectar los signos de entendimiento, confusión e inter±s real 
ȋPar� Ƭ �liver, ʹͲͲͺȌ. Es decir, es necesaria una clase en donde la enseñanza se centra en el 
alumnado, de esta manera el profesor va desarrollando su capacidad de detección y juicios 
sobre el aprendizaje, todos ellos basados en el conocimiento que tenga sobre la materia y so-
bre pedagogía en general, es decir sobre el CDC. Cuando los profesores desarrollan las bases 
de conocimiento de CDC, llegan a crear teorías personales y las explicaciones basadas en ellas 
para luego a partir de esas teorías tomar decisiones de instrucción y acción en el aula ȋPar� 
Ƭ �liver, ʹͲͲͺȌ.

Las decisiones que tome el profesorado en relación a la instrucción están fuertemente in-
�luenciadas por las creencias de los profesores ȋ�ichardson, ͳͻͻ͸Ȍ, que son construcciones 
personales importantes en la práctica de enseñar (Nespor, 1987; Pajares, 1992; Richardson, 
ͳͻͻ͸Ȍ y guían las decisiones que se tomen en relación a la instrucción, in�luyen en la gestión 
del aula, y proporcionan una manera de comprender los acontecimientos del aula. Aunque la 
relación entre las creencias y la práctica es ampliamente discutida entre los investigadores de 
la educación, existe un acuerdo general de que las creencias están conectadas a las acciones 
en el aula ȋ
us�ey, ͳͻͺͷǢ �ichardson, ͳͻͻ͸Ȍ. Es importante comprender las creencias peda-
gógicas de los docentes, como las creencias en última instancia que se conectan a su práctica 
ȋ�oehrig Ƭ Luft, ʹͲͲͶȌ.

�i bien el conocimiento pedagógico general es diferente al C�C consideramos que es di�ícil 
pensarlos de manera separada por ejemplo, �hulman Ƭ �y�es ȋͳͻͺ͸Ȍ hacen hincapi± en el 
hecho de que los contenidos pedagógicos generales y los aspectos de un contenido especí�ico 
se deben mezclar con prudencia para que se produzca una enseñanza efectiva. Es decir, es 
necesario concebirlos como conocimientos complementarios, en t±rminos de Par� Ƭ �liver 
(2008) los profesores deben integrar todos los componentes del CDC (incluido en conoci-
miento pedagógico general), y ponerlo en práctica dentro de un contexto dado con el objetivo 
de conseguir una enseñanza efectiva. Ahora bien, el contexto en el cual se efectúe el currículo 
de la asignatura tambi±n in�luye sobre la implementación de la misma, tanto como la in�luen-
cia del conocimiento de los profesores y las creencias en la práctica docente. El conocimiento, 
que es social y contextualmente formado, in�luye y es in�luido por la situación en la que se 
mani�iesta ȋ�albert, �cLaughlin, Ƭ �o�an, ͳͻͻͶȌ. 
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Gess-Newsome (2002) agrega que a su vez, se deben tener en cuenta el impacto de los ma-
teriales de enseñanza, como libros de texto, guías curriculares y las evaluaciones estandari-
zadas. Las oportunidades y limitaciones que representan estos materiales interactúan con la 
cognición docente al rea�irmar o desa�iar lo conocido y creído, y en ïltima instancia, determi-
nan la práctica. Como así tambi±n la manera en que los recursos materiales pueden reforzar, 
desa�iar o cambiar las creencias y el conocimiento de los profesores y estudiantes, las varia-
bles del contexto escolar tambi±n puede ejercer una enorme in�luencia sobre cómo los profe-
sores traducen sus pensamientos en acción. Como señaló Talbert et al. (1994), los contextos 
de enseñanza son complejos, diversos, integrados e interactivos, que afectan las prácticas de 
enseñanza por el impacto de los valores, las creencias, las políticas y la asignación de recursos.

En de�initiva, la integración de los componentes que intervienen en la puesta en práctica de 
una asignatura, y en nuestro caso concreto CMC, se realiza mediante el reajuste permanente 
que realiza el profesor a trav±s de la re�lexión en la acción y de la re�lexión sobre la acción. Por 
medio de estos procesos es como un profesor desarrolla C�C trav±s de la re�lexión y, la cohe-
rencia entre cada uno de sus componentes se fortalece facilitando tanto el desarrollo como 
cambios en la práctica ȋPar� Ƭ �liver, ʹͲͲͺȌ.

Por tanto el profesorado necesita una formación integra tanto del conocimiento pedagógico 
general como de la didáctica especí�ica de la asignatura a implementar para poder conseguir 
un buen desarrollo del CDC, por medio de una relación dada entre la dinámica de la adquisi-
ción de conocimientos, las nuevas aplicaciones de ese conocimiento, y la re�lexión sobre los 
usos integrados en la práctica. 

En síntesis, en este proceso de implementación de la asignatura de CMC se debe considerar 
tanto el conocimiento del contenido propio de la asignatura, el conocimiento didáctico del 
contenido y el conocimiento pedagógico general, estos tres componentes son los que intervie-
nen de manera conjunta y complementándose unos a otros en el proceso de implementación 
de la asignatura, en de�initiva en la puesta en práctica de C�C.

S Í N T E S I S  DE  L A PU E S T A E N  PR Á CT I CA

La implementación de CMC y por ende, el desarrollo de su CDC requiere tiempo tanto para, su 
evolución como para que pueda de�inirse. 

Tal y como sostiene Jong et al. (2005) desarrollar el CDC de los profesores es necesario tener 
en cuenta que ±ste debe ser explicado, a trav±s de libros de texto actuales luego, mediante la 
enseñanza y recogida de información de clase en relación a las di�icultades tanto conceptuales 
de los alumnos, como di�icultades propias del profesorado y, por ïltimo, la re�lexión sobre la 
práctica docente. Este diseño puede ser clasi�icado dentro del grupo de ǲmodelos interactivos 
de desarrollo profesional de los docentesǳȋ�printhall, �eiman, Ƭ �hiesǦ�printhall, ͳͻͻ͸Ȍ, y 
requiere de fuertes vínculos entre las actividades institucionales y las prácticas en el aula 
ȋ
ong et al., ʹͲͲͷȌ. En de�initiva, tal como hemos mencionado anteriormente, la necesidad de 
estrechar las distancias entre la investigación en didáctica de las ciencias, el profesorado y los 
diseñadores curriculares.

En la �igura ʹ.ͳ͵ presentamos una síntesis de los aspectos que intervienen en la de�inición y 
desarrollo del C�C propio de C�C. En esta �igura hemos resaltado dos aspectos que conside-
ramos relevantes para la implementación de la asignatura y que hemos mencionado anterior-
mente: El dominio del conocimiento del contenido y la Visión de ciencia a enseñar. 
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F ig . 2.13 . �íntesis de los aspectos que de�inen el C�C de C�C

Éste CDC se deberá ir desarrollando a lo largo de la práctica docente mediante un proceso de 
re�lexión y evolución de su práctica.

Por ejemplo, el modelo de crecimiento profesional del profesorado propuesto por Clar�e y 
�ollings�orth ȋʹͲͲʹȌ sugiere que el aprendizaje se produce a trav±s del proceso de re�lexión 
en cuatro dominios de aprendizaje del docente, que están conectados entre sí: en el dominio 
personal ȋpor ejemplo, las di�icultades recordadas u observadasȌ, en el ámbito exterior ȋpor 
ejemplo el análisis de libros de texto y de investigaciones didácticas), en el dominio de la prác-
tica (por ejemplo, la enseñanza en clase) y en el dominio de las consecuencias (por ejemplo, 
las intenciones de enseñanza). 

Coincidiendo con el planteamiento de Jong et al. (2005) en este modelo, el desarrollo del co-
nocimiento de los profesores, no es visto como un proceso lineal, sino como un proceso com-
plejo que puede tener diferentes etapas e iteraciones. Este proceso puede ser in�luido por 
ejemplo, por el contenido de dominio personal de un profesor, o por las experiencias concre-
tas en el ámbito de la práctica, así como por los procesos de formación y por los intercambios 
con otros enseñantes. 
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3. meToDología

La inteligencia consiste no sólo en el conocimiento, sino 
también en la destreza de aplicar los conocimientos en la 
práctica.

Aristóteles
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I. Metodología de Análisis de los datos
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Buena parte de las investigaciones educativas se pueden comprender y enmarcar dentro del 
paradigma cualitativo, ya que se plantean con la �inalidad de comprender la realidad dentro 
de un contexto dado, poniendo mayor atención en la comprensión de los procesos según sus 
valores, creencias, etc. Desde esta perspectiva se ha realizado la presente investigación. 

La metodología cualitativa nos permite comprender la realidad del aula frente a una determi-
nada situación, en este caso particular la implementación de CMC. Además de comprender la 
realidad pueden establecerse inferencias y a partir de estas plantearse categorías de análisis 
que nos permitirán entender ȋo interpretarȌ la realidad, con el �in de conseguir una coheren-
cia lógica en el sucederse de los hechos o de los comportamientos que están necesariamente 
contextualizados y es en el contexto, donde adquieren su signi�icado ȋP±rez �errano, ͳͻͻͶȌ

En este tipo de metodología de investigación se utilizan diferentes m±todos de recogida de 
datos como entrevistas, observación de clases, análisis de contenido, per�iles etc. En nues-
tro caso hemos realizado entrevistas a profesores que han dictado la asignatura Ciencias del 
Mundo Contemporáneo en el primer año de su implantación. A continuación se presentan las 
diferentes etapas metodológicas de la investigación.

Esta investigación se ha llevado a cabo a partir de la comparación constante de los datos, que 
para �esch ȋͳͻͻͲȌ la principal herramienta intelectual. El m±todo la comparación y contras-
tación se utiliza para prácticamente todos los procesos intelectuales de análisis, como por 
ejemplo: la formación de categorías, el establecimiento de los límites de estas, la codi�icación 
de segmentos relevantes, lo que resume el contenido de cada categoría, la búsqueda de evi-
dencias negativas, etc. El objetivo es discernir similitudes conceptuales, re�inar la capacidad 
discriminativa de las categorías, y así establecer patrones.

�eniendo en cuenta estas características que de�inen el m±todo de comparación hemos reali-
zado el análisis de los datos, la elaboración y justi�icación de categorías, la codi�icación de de 
las entrevistas y el establecimiento de los distintos patrones sobre la visión de la asignatura 
que tiene el profesorado.

A su vez, como sostiene Boeije (2002) la validez interna de los resultados aumenta a medida 
que se realizan más comparaciones. Como ya es sabido uno de los criterios para la investi-
gación cualitativa es intentar describir y conceptualizar la variedad de puntos de vista que 
están relacionados al objeto de estudio. Esta variación o rango existe por la comparación y 
la búsqueda de puntos comunes, y no comunes, en los datos con los que estamos trabajando. 
Este autor hace referencia a que la comparación tambi±n se relaciona con la validez externa. 
�iempre que se tenga una muestra razonablemente homog±nea, existe una base sólida para 
la generalización de los conceptos y las relaciones entre ellos a las unidades que estaban au-
sentes de la muestra, pero que representan el mismo fenómeno. El modelo conceptual pue-
de incluso, ser transferido a diferentes campos importantes que muestran similitudes con el 
campo original.

Por tanto, el análisis de los datos no parte de un sistema de codi�icación preestablecido, sino 
que su organización y categorización se va produciendo a medida que se avanza en la inves-
tigación. Es necesario entender el procedimiento de «producción», que tiene lugar principal-
mente en la fase de análisis de datos, con el �in de juzgar el valor de un estudio ȋ�oeije, ʹͲͲʹȌ.

A partir de los pasos propuestos por Boeije para la elaboración del análisis de comparación 
constante hemos considerado los siguientes: 

1. Comparación dentro de una sola entrevista.

2. Comparación entre las entrevistas en el mismo grupo (Profesores innovadores vs. Profe-
sores estándar).

3. Comparación de las entrevistas de los diferentes grupos. (Profesores innovadores vs. 
Profesores estándar).

4. La comparación de cada una de las entrevistas con las que pertenecen a grupos diferen-
tes y presentan patronesȀmodelos opuestos.
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5. Comparación de las entrevistas con el modelo propuesto por la teoría, en nuestro caso 
con el Currículum Potencial.

La tabla (Tabla 3.1) que a continuación presentamos resume los principales pasos que se han 
llevado a cabo durante el proceso de análisis de cada una de las entrevistas. La tabla es una 
adaptación de la propuesta por Boeije (2002).

A partir de un pensamiento comparativo se desarrollan criterios para distinguir categorías de 
datos, y los patrones de datos que en de�initiva, proporciona una respuesta a las preguntas de 
investigación planteadas. Por lo tanto, los primeros resultados son tan necesarios, como los 
códigos, los per�iles conceptuales, resïmenes, notas y de�iniciones provisionales, que en su 
conjunto conducen a los resultados �inales del estudio ȋ�oeije, ʹͲͲʹȌ
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II. Población y Muestra
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La población de esta investigación está constituida por entrevistas realizadas a profesores 
que dictan la asignatura.

En el primer año de implementación (ver Fig. 3.1) de la asignatura (2008-2009) se realizaron 
entrevistas a 5 profesores, los que serán denominados Profesores Innovadores. En el segundo 
año de implementación realizaron 5 nuevas entrevistas, a un nuevo grupo de docentes a los 
que hemos denominados Profesores Estándar.

fig. 3.1. síntesis del proceso de selección de la población y muestra de datos

Aunque las entrevistas fueron realizadas a dos grupos de profesores con características distin-
tas, todos tienen en común que era el primer año que se encargaban de impartir la asignatura. 

Las entrevistas se realizaron de manera tal que nos permitiera trabajar con una muestra 
estrati�icada que hemos clasi�icado en función de su proximidad al discurso didáctico. Los 
subgrupos de análisis son dos:

Prof esores I nnov ad ores ( PI ) : constituyen el primer grupo de entrevistas y se caracterizan 
por su estrecha vinculación al ámbito de la didáctica de las ciencias. Todos los profesores 
entrevistados forman parte de algún grupo de investigación en el área de la enseñanza de las 
ciencias, y 3 de ellos están realizando estudios doctorales en este campo. Todos han realizado 
actividades de formación inicial de profesores como por ejemplo, la tutorización de futuros 
profesores en prácticas. La gran mayoría ha impartido cursos de formación a profesores. Este 
grupo de docentes tienen una amplia experiencia en el ámbito de la innovación educativa, y 
acceden asiduamente a las últimas publicaciones sobre investigación en didáctica de las cien-
cias. En relación a su experiencia en el aula todos cuentan con una trayectoria de unos 15 a 20 
años de ejercicio de la docencia.

Profesores estándar (Ps): constituyen el segundo grupo de entrevistas y se caracterizan por 
no tener vinculación, al menos de manera formal con el ámbito de la didáctica de las ciencias. 
No tienen experiencia en el ámbito de la formación, innovación e investigación educativa en 
didáctica de las ciencias; hemos accedido a ellos por medio de profesores que forman parte de 
algún grupo de investigación y, en algunos casos, son sus compañeros en los centros escolares 
donde dictan la asignatura. De los 5 docentes entrevistados uno de ellos era el último año de 
su carrera laboral luego de 39 años ejerciendo como profesor de ciencias, otro de los entrevis-
tados tenía una experiencia en el aula de unos 15 años y el resto del grupo tenían entre 1 y 5 
años de experiencia en impartir de clases de ciencias.

Toda la muestra corresponde a profesores de diferentes Institutos públicos de la provincia de 
�arcelona, gran parte de ellos se concentran en centros de la comarca del �all±s �ccidental 
ȋCastellar, Cerdanyola, �ant Cugat, �ant �uirze y �ubíȌ, un centro es de la comarca del �aix 
Llobregat (Sant Boi), otro de la comarca del Maresme (Mataró) y uno de la comarca del Bar-
celon±s ȋ�arcelonaȌ

A continuación presentamos a tabla 3.2 que resume la muestra de profesores entrevistados 
(el nombre indicado no es el eral), en dónde se hace referencia a diferentes aspectos a tener en 
cuenta para su caracterización e identi�icación a lo largo de la presentación de los resultados.



96

N ombre I nstituto
E tapa d e la 
entrev ista

F ormació n Có d ig o

J ord i
IES Josep Puig i Cadafalch

(Mataró)
I �uímica P1

J osep

IES Marianao

(Sant Boi de Llobregat, Barce-
lona)

I �uímica P2

Celina
IE� �ant �uirze

(Sant Quirze del Vallés)
I �uímica P3

M arc
IES Castellar

(Castellar del Vallés)
I Biología P4

I sabel
IES Joaquima Pla i Farreres

(Sant Cugat del Vallés)
I Biología P5

Alina
IES Pere Calders

(Cerdanyola del Vallés)
II Geología P6

Arnau
IES Pere Calders

(Cerdanyola del Vallés)
II �uímica P7

L uisa
IES Estatut

(Rubí)
II Geología P8

M anel
IES Estatut

(Rubí)
II Biología P9

M arí a
IES Menedez y Pelayo

(Barcelona)
II Farmacia P10

T abla 3 .2 R esumen d e la M uestra
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3. Metodología

III. Instrumento de recogida de datos
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El proceso de recolección de los datos se ha llevado a cabo por medio de entrevistas a los pro-
fesores de la muestra. Las ideas clave que se han explorado a trav±s de ellas se plantearon con 
la intención de explorar el pensamiento del profesorado sobre para qu±, qu± y cómo enseñar 
la nueva asignatura e identi�icar las variables que intervienen en la forma de entenderla y de 
llevarla a la práctica

Para la elaboración de la entrevista, hemos utilizado rasgos de lo que sería una entrevista 
semi-estructurada es decir, los contenidos y los procedimientos se han organizado por anti-
cipado y, a su vez hemos utilizado ítems abiertos. Las preguntas de este tipo dan una mayor 
�lexibilidad y han permitido indagar con mayor profundidad.

A las características de esta entrevista semi-estructurada le añadimos rasgos de lo que Mer-
ton Ƭ �endall ȋen Cohen, ͳͻͺͻȌ denominan entrev ista dirig ida, esto se debe a que hay un 
análisis previo por parte del investigador de la situación en la que han estado involucrados 
los entrevistados.

Las características de una entrevista dirigida, que di�ieren de una estructurada, son las si-
guientes:

1- Se conoce que las personas entrevistadas han estado implicadas en una situación parti-
cular. En nuestro caso, conocíamos de manera explícita que estaban a cargo del dictado la 
asignatura como así tambi±n el conocimiento sobre la participación, del grupo profesores 
innovadores, en grupos de investigación en el ámbito de la didáctica de las ciencias.

2- Por medio de las t±cnicas de análisis de contenidos, los elementos de la situación que el in-
vestigador considera signi�icativo han sido previamente analizados permitiendo elaborar 
una serie de hipótesis. En nuestro caso, el análisis de los libros de textos de la asignatura, 
la amplia revisión bibliográ�ica sobre los distintos aspectos que caracterizan la asignatura 
y de las diferentes líneas de investigación que inspiran el currículum o�icial.

3- Utilizando como base el análisis realizado se elabora una guía de la entrevista, la cual iden-
ti�ica las áreas principales a preguntar y las hipótesis que orientan los datos relevantes a 
obtener de la entrevista. En nuestro caso la identi�icación de cinco ejes principales alrede-
dor de los cuales centraríamos la entrevista a) Visión general de la asignatura, b) Naturale-
za de las ciencias, c) Contenidos, d) Metodologías, y d) Alumnos.

4- La entrevista real se enfoca sobre las características subjetivas de los entrevistados. Estas 
respuestas permiten que el entrevistador: a) pruebe la validez de sus hipótesis; y b) inda-
gue sobre respuestas no anticipadas y permita así la formulación de nuevas hipótesis. En 
nuestro caso, la readaptación de las preguntas en función de las respuestas del profesor o 
los ejemplos que daban, a �in de promover una re�lexión sobre su respuesta o buscar cohe-
rencia en su discurso.

La combinación de rasgos de la entrevista que planteamos se debe básicamente a que en el 
punto 3 de una entrevista dirigida se utiliza una guía y nosotros utilizamos preguntas de ítems 
abiertos, características de una entrevista semi-estructurada.

Esta combinación de rasgos los planteamos con el objetivo de poder establecer un mayor con-
trol sobre la realización de la entrevista y obtener la mayor cantidad de datos signi�icativos.

En la entrevista del grupo de profesores estándar se realizó una adaptación (Anexo I-CD) so-
bre todo en relación a la terminología utilizada en las preguntas o en el planteamiento de las 
diferentes situaciones que daban origen a las preguntas que se formularían.

El proceso de recogida de datos se llevó a cabo en diferentes etapas, para comenzar se realizó 
un primer contacto vía correo electrónico en el cual se les pedía que respondieran las siguien-
tes preguntas:

1. Ǭ�u± formación tienesǫ

2. ¿Cuántos grupos tienes en la asignatura?



99

3 . M E T O DO L O G Í A

II
I. 

IN
ST

R
U

M
EN

T
O

 D
E 

R
EC

O
G

ID
A

 D
E 

D
AT

O
S

3. Ǭ�e qu± área son los alumnosǫ

4. Si utilizas libro en la clase, ¿Cuál utilizas?

Luego del primer contacto vía correo electrónico se procedió a establecer un día determinado 
para la realización de la entrevista tambi±n por medio de un correo electrónico, en el que se 
establecía un contrato previo a la entrevista que se describe a continuación. 
Contrato prev io a la entrev ista

A los profesores se les enviaba el siguiente escrito: “Esta entrevista forma parte de una inves-
tigación que tiene como objetivo conocer de que manera los profesores han abordado una 
asignatura nueva que no tiene precedentes. Esta entrevista es anónima y no pretendo evaluar 
nada, simplemente es conocer cómo es entendida y llevada a la práctica esta asignatura nue-
va. 
rabar± la conversación que tengamos y tomar± nota de aquellas cosas que considere que 
pueden ayudarme a entender mejor la grabación en el momento de la transcripción”.

CARACTERÍSTICAS DE LA ENTREVISTA

Como se ha indicado, la entrevista se plantea en función de 4 ejes principales que se relacio-
nan de manera directa con los objetivos de la investigación:

1. Visión de ciencia: las preguntas están orientadas a conocer cuál es la visión de ciencia que 
el profesorado entiende que debe transferir al alumnado en esta asignatura.

2. Contenidos:  las preguntas están orientadas a conocer cuáles han sido los contenidos que 
han trabajado en la asignatura y todo lo relacionado con ellos.

3. M etodolog ía :  las preguntas están orientadas a conocer el tipo de metodología con la que 
han trabajado los contenidos de la asignatura.

4. A lumnos: las preguntas están orientadas a conocer de que manera los alumnos perciben la 
asignatura y la actitud de los mismos con respecto a la manera de trabajar.

Cada uno de estos ejes será abordado de la siguiente manera:

1. Se comienza planteando una situación o introducción a la pregunta; en la mayoría de los 
casos la situación hace referencia a lo que plantea el programa o�icial establecido por la 
Generalitat de Catalunya.

2. Se plantea una pregunta principal.

3. En función de la respuesta se realizan las preguntas derivadas hasta saturar los temas que 
se pretenden abordar.

Para �inalizar la entrevista y a modo de síntesis se plantea una situación en la que deben ex-
plicar en qu± consiste la asignatura. Con esta ïltima pregunta se pretende conocer el grado de 
re�lexión del entrevistado y la coherencia de sus respuestas.

A continuación presentamos el esquema del modelo de entrevista que se ha realizado para 
elaboración de la misma, además de de lo que ya hemos explicado anteriormente, un último 
apartado de la tabla de comentarios que permitían seguir indagando o recordando aspectos 
que no se podían pasar por alto en la entrevista.
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DATOS DE LA INVESTIGACIÓN 

La duración de cada una de las entrevistas ha sido aproximadamente de una hora. Se grabaron 
y han sido transcritas en su totalidad.

Tanto el proceso de realización de las entrevista como la transcripción de las mismas ha sido 
realizada por la investigadora del presente trabajo. La totalidad de las entrevistas se adjuntan 
en el Anexo II -CD.
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3. Metodología

IV. Organización de los datos
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El proceso de organización de los datos se ha llevado a cabo, como ya se ha explicado anterior-
mente (ver Tabla 3.1), mediante el proceso de Comparación Constante. Éste proceso permitió 
la identi�icación, en primer lugar de las grandes ideas que se repetían entre las distintas en-
trevistas, hasta llegar �inalmente al establecimiento de las categorías de análisis de�initivas.

La comparación no sólo se realizó entre cada una de las entrevistas sino tambi±n con los obje-
tivos propuestos el marco teórico. Para la organización y tratamiento de datos se ha realizado 
haciendo uso del software para análisis cualitativo MAXqda. A su vez las categorías de análisis 
serán presentadas utilizando redes sist±micas ȋ�liss, ͳͻͺ͵Ȍ.

La organización de la red sist±mica se ha realizado a partir de tres dimensiones claves en 
torno a las que tambi±n hemos realizado el análisis, es decir Ǭpara qu± enseñar C�Cǫ Ǭ�u± 
enseñar en CMC? Y ¿Cómo enseñar en CMC?

En función de estas tres preguntas como los principales ámbitos de análisis hemos planteado 
tres niveles de categorías, que serán de�inidas en el apartado siguiente.

A continuación se presenta la red sist±mica ȋ	ig. ͵.ʹȌ que ha surgido del análisis de las entre-
vistas.
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3. Metodología

V. Justificación de las categorías
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En el siguiente apartado se presenta la de�inición y justi�icación de cada una de las categorías 
de análisis que han sido presentadas anteriormente en las redes sist±micas.

La de�inición de cada una de las categorías será presentada a partir de las tres dimensio-
nes claves que constituyen la red sist±mica: ǬPara qu± enseñarǫ Ǭ�u± enseñarǫ � �inalmente 
ǬCómo enseñarǫ Para un mejor entendimiento de la de�inición de cada una de ellas se presen-
ta un ejemplo de los segmentos codi�icados de las entrevistas. 

�ambi±n se indica si la categoría de�inida es acorde con lo que hemos llamado ǲCurrículo Po-
tencialǳ, es decir, que recupera los aspectos que caracterizan la asignatura y han sido de�inidos 
en el marco teórico a esta correspondencia de la categoría con el CP la denominamos conso-
nante con el CP, en el caso de que la categoría no coincida o contradiga con las características 
del CP, la denominamos categoría disonante con el CP.

Para poder distinguir los niveles de jerarquía entre las categorías principales y las subcatego-
rías se ha optado por numerarlas.

1. ¿ Para q ué ?

Ésta categoría constituye la pregunta clave por medio de la cual se delimitarán los criterios principales 
que de�inirán y caracterizarán las �inalidades de la asignatura en el currículo o�icial.

2sta categoría principal se subdivide en tres categorías de segundo nivel, que de�inen la asignatura 
en relación a su pertinencia ya sea a lo largo del currículo, como su función en una etapa determinada 
de este.

Categ orí a definición ejemplificación

1.1 F unció n d e la 
asig natura en el 
Currículo Oficial

En ±sta categoría se de�ine de qu± manera entiende el profesorado la razón 
por la cual se introduce una asignatura de estas características en bachillerato. 
Ésta categoría de segundo nivel se subdivide en cuatro categorías de tercer 
nivel, dichas categorías no son excluyentes.

1.1.1 Ampliar lo 
q ue se sabe sobre 
ciencia:

En ±sta categoría se recogen aque-
llas ideas del profesorado en las 
cuales se considera que la asigna-
tura sirve para dar una visión de 
ciencia diferente, una ciencia no 
dogmática, una ciencia compleja, 
una ciencia producto de la cons-
trucción humana. Un espacio para 
trabajar, entre otros aspectos, de 
qu± manera se genera ȋy evolucio-
naȌ el conocimiento cientí�ico.

ǲȏǥȐ estos no son mitos son cosas que se 
ha llegado a construir pues con la razón y 
discutiendo y que parece que algo de ver-
dad habrá en todo eso ¿no? y bueno pues 
yo creo que es construir una visión del 
mundo un poco menos super�icial Ǭnoǫ 
La idea sería ±sta un poco menos super-
�icial y al mismo tiempo un poco crítica, 
un poco críticaǳ. ȏPͳȐ

Esta categoría es consonante con 
el CP.

1.1.2 Aplicar lo 
q ue se sabe d e 
ciencia:

En ±sta categoría se recogen aque-
llas ideas del profesorado en las 
cuales se considera que la asigna-
tura sirve para trabajar a partir 
de diversas situaciones de índole 
cientí�ica que permitan al alumno 
realizar una transposición del co-
nocimiento que ya han adquirido 
en las asignaturas previas de cien-
cia a dichas situaciones.

“dar a los alumnos unas, unos instrumen-
tos para que sean capaces de entender 
pues cualquier tipo de documento más o 
menos cientí�ico con el que se pueden en-
contrar, desde un artículo de periódico, 
una revista de divulgación, una noticia de 
televisión o de radio, es decir que tenga 
unos conocimientos mínimos como para 
poder primero entender aquello y luego, 
si hace falta, tomar postura, es decir en-
juiciar si aquello les parece �iable o no y a 
partir de aquí y si ellos han de tomar una 
decisión ó opinar sobre el tema o lo que 
seaǳ ȏPͷȐ
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1.1.2 Aplicar lo 
q ue se sabe d e 
ciencia:

Esta categoría es consonante con 
el CP.

1.1.3  Ampliar lo 
q ue se sabe de 
ciencia:

En ±sta categoría se recogen aque-
llas ideas del profesorado en las 
cuales se considera que la asig-
natura sirve para trabajar nuevos 
contenidos cientí�icos desde una 
visión de ciencia acad±mica tradi-
cional, ya sean para ampliar conte-
nidos básicos como aquellos conte-
nidos necesarios para entender los 
avances cientí�icos. 

“es da un cierto conocimiento de la reali-
dad que existe hoy en día de cara al mun-
do cientí�ico lo que pasa es que como es-
tos alumnos muchas veces pues ya desde 
tercero ya no han hecho nada de biolo-
gía, nada de ciencias hay algunos temas 
que les son, que les cuestan entenderlo 
porque claro muchos de los temas que se 
tratan son de gen±tica molecular, son de 
biotecnología, sobre todo que los últimos 
avances son en esto, en biotecnología, 
entonces claro algunos conceptos de bio-
logía pues los has de machacar, los has de 
explicar bien y les cuesta mucho enten-
derlo ȏǥȐ y ahora les hablas de un plas-
mideo, de un virus, o de un vector, o de 
una enzima de restricción y tú imagínate 
para ellos es otro mundo completamente 
diferenteǳȏPͳͲȐ

Esta categoría es disonante con el CP.

1.1.4  N o tiene 
S entid o en el 
Currículo Oficial 

En ±sta categoría se recogen aque-
llas ideas del profesorado en las 
cuales se considera que la asigna-
tura no tiene sentido en el currícu-
lo ya sea desde el punto de vista de 
los alumnos con del profesorado. 
Consideran que es una asignatura 
que, al no tener continuidad du-
rante el bachillerato o por no ser 
evaluada en las pruebas de selecti-
vidad, no tiene sentido dentro del 
currículo o�icial. 

ǲen �in he pensado en parte pues no con 
toda la razón pero sí con parte de ella, yo 
creo que en bachillerato no se hay ho-
ras que hay asignaturas que a lo mejor, 
a ver aquí incluso hablamos de semina-
rios ya no solamente yo, de pensar de si 
estas horas no sería mejor reforzar ma-
terias básicas como es la propia �ísica, 
química o matemáticas y distribuir un 
poco las horas de esta asignatura de esta 
manera medio como hago este año, que 
un poco la cojo de �ísica o sea a un nivel 
incluso más amplio que nos parece que 
sería más productivo para cada lado, los 
de ciencia porque tarde o temprano se 
lo van a encontrar y los de letra porque 
el que tenga inter±s se lo mirara y el que 
no por más que insistas cuando una cosa 
una persona no la quiere o parece que la 
rechazaǳȏP͹Ȑ

Esta categoría es disonante con el 
CP.

1.2 Continuid ad  
en el Currí culo 
Oficial:

2sta categoría de�ine la relación de la asignatura con las asignaturas previas de 
ciencias segïn lo entiende el profesorado. En ±sta categoría se de�ine de qu± 
manera entiende el profesorado la relación de la asignatura con las asignatu-
ras de las etapas previas al bachillerato, lo que haría referencia a los objetivos 
de la asignatura, no sólo los propios de la misma sino, a lo largo de toda la 
formación cientí�ica de los alumnos en toda la etapa escolar. 2sta categoría de 
segundo nivel se subdivide en cuatro categorías de tercer nivel, dichas catego-
rías no son excluyentes.
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1.2.1 Continuid ad  
d e los obj etiv os d e 
las asig naturas d e 
ciencia d e la E S O :

En ±sta categoría se recogen aquellas 
ideas del profesorado en las cuales 
se considera que la asignatura man-
tiene los mismos objetivos a lo largo 
de toda la educación formal, es decir 
los objetivos de una asignatura de 
ciencias durante la ESO se mantienen 
para CMC en la etapa de educación 
post obligatoria. En esta categoría 
tendremos dos visiones, una que es-
taría en consonancia con una visión 
de ciencia no dogmática, más re�lexi-
va y crítica frente a una visión de cien-
cia más tradicional y dogmática. Por 
tanto, dependerá de cómo entiendan 
la función de la asignatura y sus obje-
tivos. Podrá codi�icarse ambas ideas 
pero luego se discriminan a partir 
de su consonanciaȀdisonancia con el 
modelo de asignatura planteado. 

A continuación se presentan dos ejem-
plos de segmentos codi�icados en dicha 
categoría:

Esta categoría puede ser consonan-
te con el CP si dice, por ejemplo:

“la ciencia en este sentido lo puede, en 
este sentido así contextualizado es abier-
to a cualquier nivelǳ ȏPͶȐ

Esta categoría puede ser disonante 
con el CP si dice, por ejemplo:

“aunque el alumno quiera hacer letras, 
no se debería perder una asignatura de 
carácter cientí�icoȏdesde el punto de vis-
ta de la ciencia clásicaȐ a lo largo de la 
E�� al menos en la E��ǳȏPͳͲȐ

1.2.2 O bj etiv os 
d if erentes a los d e 
las asig naturas d e 
ciencias en la E S O :

En ±sta categoría se recogen aquellas 
ideas del profesorado en las cuales 
se considera que la asignatura plan-
tea nuevosȀdiferentes objetivos para 
cada una de las etapas de educación 
formal, en las asignaturas previas a 
CMC (durante la ESO) deben trabajar  
tambi±n conceptos básicos de cien-
cia “dura” y en CMC se trabaja más 
desde la re�lexión crítica a partir del 
conocimiento ya construido. 

“yo creo que toda la asignatura está im-
pregnada de espíritu crítico qu±, o tendría 
qu± estar impregnada cuando hacemos 
ciencia con esto pues hay que verlo con 
ojos críticos, es decir, ¿pero tú te crees 
realmente esto? y si le pones un contra 
ejemplo y qu± pasa Ǭnoǫ cosas de ±stas, 
pero claro no es construir toda la teoría 
desde el principio, es distinto es un poco 
ver si te la crees o no te la crees ¿no? des-
pu±s, cuando estudiamos cómo trabajan 
los cientí�icos tambi±n vemos que son con 
razones pues críticas tambi±n y son crí-
ticos entre ellos, se critican, se discuten, 
dialogan y sobre todo cuando hacemos las 
lecturas aquellas ya más globales pues allí 
tambi±n hay que ser críticosǳȏPͳȐ

Esta categoría es consonante con 
el CP.
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1.2.3  Deberí an 
cambiar los 
obj etiv os d e las 
asig naturas d e 
ciencias d e la E S O :

En ±sta categoría se recogen aque-
llas ideas del profesorado en las 
que se considera que la asignatura 
se implementa porque los objeti-
vos con los que habitualmente se 
enseña en la ESO no son los ade-
cuados y por tanto estos deberían 
replantearse, trabajar de manera 
transversal y de esta manera traba-
jar una ciencia menos dogmática. 

“yo creo que sería más importante hacer-
lo como una cosa transversal durante la 
E�� o sea, la formación básica por qu± es 
que tu al nano, cuando llega al bachiller le 
hablas de estas cosas y le estás hablando 
de cosas que ya tiene por asumida ¿sabes 
lo que quiero decirǫȏǥȐ tanto las formas 
como los temas de actualidad, la forma de 
trabajarlos, de la argumentación, de la crí-
tica, del debate, todo eso pues ha primero 
de bachiller les impacta mucho porque no 
han hecho nunca ese tipo de actividades y 
entonces dicen bueno y ahora que estamos 
perdiendo el tiempo ¿no? mientras que yo 
creo que es mejor hacerlo desde que son 
pequeños porque son más receptivos, pero 
mucho másǳȏP͵Ȑ

Esta categoría es consonante con 
el CP.

1.2.4  S ó lo es 
necesaria para 
letras:

En ±sta categoría se recogen aque-
llas ideas del profesorado en las 
cuales se considera que la asigna-
tura sólo debería ser implemen-
tada para los alumnos que siguen 
orientación en ciencias sociales 
y humanidades para que de esta 
manera no pierdan contacto con el 
contenido cientí�ico. A su vez con-
sideran que para los alumnos que 
escogen la orientación en ciencias 
es una asignatura repetitiva. 

“ya te he comentado de que para el ba-
chillerato cientí�ico...

I: no le ves sentido que tengan esta asig-
natura

P:ȀȀno le veo, no le veo el que...he dicho 
que cosas y conceptos que se repitenǳȏPͺȐ

Esta categoría es consonante con 
el CP.

1.3  O bj etiv os d e 
aprend iza j e en el 
alumnado:

2sta categoría de�ine los objetivos que se pretende que alcancen los alumnos 
por medio de la asignatura, según lo entiende el profesorado. Ésta categoría de 
segundo nivel se subdivide en cuatro categorías de tercer nivel, las cuales a su 
vez se subdividen a �in de poder especi�icar mejor la manera de entender de 
los profesores; dichas categorías no son excluyentes.

1.3 .1 E spí ritu 
crí tico sobre 
ciencia:

En ±sta categoría se recogen aquellas ideas del profesorado en las cuales se 
considera que la asignatura busca desarrollar un espíritu crítico sobre todo as-
pectos relacionados a la ciencia y al conocimiento cientí�ico. 2sta categoría se 
subdivide a �in de identi�icar si el profesor ya ha trabajado ȋyȀo trabajaȌ desde 
esta perspectiva en todas las asignaturas de ciencia o, si no lo hace.

1.3 .1.1 Continú a 
trabaj and o d e la 
misma manera:

El trabajo del profesor en el aula 
está enfocado al desarrollo del es-
píritu crítico sobre ciencia desde la 
ESO y por tanto en CMC continúa 
trabajando en la misma línea. 

“I: Bueno pero hacían actividades porque 
esto de aprender a contrastar no es algo 
que se da así naturalmente, ya lo venís 
trabajando desde hace tiempo
P: ȀȀdesde el principio empezamos así, 
además en ciencias siempre al menos 
desde mi asignatura si hace falta como 
nosotros siempre han hecho muchas co-
sas por Internet, buscar hacer artículos, 
hacer trabajos ya están más o menosǳȏPʹȐ
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1.3 .1.1 Continú a 
trabaj and o d e la 
misma manera:

Esta categoría es consonante con 
el CP.

Esta categoría es disonante con el 
CP, si el trabajo tanto en la etapa 
anterior como en CMC es desde la 
perspectiva de una asignatura de 
ciencias clásica y tradicional.

1.3 .1.2 N o 
Continua 
trabaj and o d e la 
misma manera:

Se trabaja de manera diferente en 
una clase de ciencias clásicas y en 
CMC. El desarrollo del espíritu críti-
co sobre ciencia no se ha considera-
do durante la ESO, haciendo clases 
más convencionales, mientras que 
en CMC sí se realizan las actividades 
orientadas en esta línea. 

“bueno debates en biología no cuela tú, 
no suelo hacer debates ȏǥȐ hablo del 
tema de evolución, hablo de alguno de 
otro tipo y hablo de todo Ǭnoǫ eso si ȏǥȐ 
digo las teorías que hay de una cosa o 
sea, no soy dogmático para nada, pero 
no no no hay debate o es aquello de que 
vamos a hacer un debate y es vamos a ha-
blar todos a la vez eso por ejemplo yo en 
biología no lo hagoǳȏPͻȐ

Esta categoría es consonante con 
el CP.

1.3 .2 E spí ritu 
crí tico sobre 
ciencia y 
socied ad :

El trabajo del profesor en el aula está enfocado a desarrollar un espíritu crítico 
sobre todo, en aspectos relacionados a la ciencia y su presencia (función) en la 
sociedad. 2sta categoría se subdivide a �in de identi�icar aquellos aspectos que se 
consideran relevantes en cuanto a la relación ciencia-sociedad.

1.3 .2.1 É tica /
Valores:

El trabajo del profesor en el aula 
está enfocado a trabajar aspectos 
relacionados a los valores de la 
ciencia y su in�luencia en la socie-
dad, como así tambi±n promueve 
el desarrollo de aspectos ±ticos en 
temas de índole cientí�ica. 

“me interesaba mucho a la interacción, y 
el aspecto más ±tico y social en ese sen-
tido a mi es un tema que me interesaba 
más eso cómo respondían ellosǳ ȏP͵Ȑ

Esta categoría es consonante con 
el CP.

1.3 .2.2 
R esponsabilid ad  
ambiental:

El trabajo del profesor en el aula está 
enfocado a trabajar aspectos relacio-
nados a promover el desarrollo de 
buenas actitudes y actuaciones con 
temáticas medioambientales. 

“a ver la del MP3 les gusto mucho, por-
que además no... como te lo digo, fue una 
actividad como de introducción a la par-
te de contaminación, y como contami-
nación acústica es algo que... a ver todos 
saben que hay el efecto invernadero, que 
hay...y claro lo de la contaminación acús-
tica que a ellos los afecta mucho no lo va-
loranǳ ȏP͵Ȑ

Esta categoría es consonante con 
el CP.

1.3 .3  I nteré s 
por la ciencia 
( motiv ació n)

El trabajo del profesor en el aula 
está enfocado a desarrollar un cier-
to inter±s por la ciencia, motivar a 
los estudiantes a acercarse y dis-
frutar del conocimiento cientí�ico.

“cuando entras en un diálogo así, cuan-
do interesas a los alumnos, en diálogos 
que sean relevantes pues sí, entonces se 
meten a dialogar y a dar opiniones y es 
divertidoǳ ȏPͳȐEsta categoría es consonante con 

el CP.

1.3 .4  Cultura 
general:

El trabajo del profesor en el aula está enfocado a desarrollar un cierto nivel de 
cultura general en la sociedad, y por tanto la ciencia forma parte de esta cul-
tura general. 2sta categoría se subdivide a �in de identi�icar aquellos aspectos 
que pueden de�inir lo que entienden como cultura general
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1.3 .4 .1 Cultura 
científica:

Se considera que la asignatura bus-
ca desarrollar un cierto nivel de 
cultura cientí�ica en la sociedad, al-
fabetizar cientí�icamente. 

“yo siempre he pensado que no había de-
recho a que si un alumno, a ver un prof...
ummm, a ver esto que voy a decir es una 
animalada, pero si yo te digo que Napo-
león era un emperador Austro Húngaro, 
tú dirás, que paleto es el tío este, ahora yo 
te puedo decir que un catalizador es algo 
que come, no s± que... y tï no me dirás 
nada...porque la cultura cientí�ica desde 
mi punto de vista no se considera cultu-
ra, o sea, hay una cultura de sociales y de 
literatura, etc. que la gente que no la sabe 
queda fatal en cambio hay cosas de cien-
cias que... ȏǥȐ en realidad hay como una 
patente de corso dentro de las ciencias 
para que todo el mundo pueda opinar, co-
sas que en letras y sociales no pasaǳ ȏPʹȐ

Esta categoría es consonante con 
el CP.

1.3 .4 .2 
Información:

Se considera que la asignatura bus-
ca promover que los alumnos est±n 
informados sobre los avances cien-
tí�icos o sobre aquellos temas de 
cienciaȀactualidad. �ólo se trabaja 
a nivel super�icial, sin necesidad de 
que entiendan la ciencia implicada. 

“ciencias del mundo contemporáneo es 
para que te d± un poco de idea general de 
lo que pasa a tu alrededor pero no es una 
asignatura determinante para tu futuro, 
sobre todo si no quieres hacer ciencia” 
ȏPͳͲȐ

Esta categoría es disonante con el CP.

1.3 .4 .3  
Div ulg ació n 
científica:

Se considera que la asignatura bus-
ca promover que los alumnos est±n 
informados y a su vez entiendan, 
los avances cientí�icos o aquellos 
temas de cienciaȀactualidad. 

“básicamente que sea divulgación de la 
ciencia, divulgación de la ciencia y tener 
unos conocimientos mínimos de ciencia 
para despu±s poder tener una opinión pro-
pia sobre todo los hechos que ocurren hoy 
en día sobre el cambio climático, enferme-
dades y tal, para tener una opinión propia, 
para poder debatir y tener una opinión 
propia sobre estos hechos y por eso es que 
la didáctica cambia pero claro has de tener 
un fundamento una base teóricaǳ ȏPͻȐ

Esta categoría es consonante con 
el CP.

2. ¿Qué enseñar?:

Ésta categoría constituye la segunda pregunta clave, por medio de la cual se delimitarán los criterios 
principales que de�inen y caracterizan los contenidos que deben trabajarse en la asignatura, así 
como, los aspectos que se tienen en cuenta para su selección y secuenciación.

2sta categoría principal se subdivide en cinco categorías de segundo nivel, que de�inen los contenidos a 
trabajar.

Categ orí a definición ejemplificación 

2.1 V isió n 
d e ciencia:

2sta categoría de�ine la visión de ciencia que entiende el profesorado que se debe 
trabajarȀtransmitir en la asignatura. 2sta categoría de segundo nivel se subdivide en 
cuatro categorías de tercer nivel, dichas categorías no son excluyentes.
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2.1.1 
E v olució n 
d e mod elos 
teó ricos:

Ésta categoría recoge aquellas ideas que re-
�lejan una visión de la asignatura en la que se 
pretende trabajar a partir de modelos teóricos 
ya construidos en otras asignaturas de ciencia, 
los cuales se consolidan y rede�inen a partir del 
trabajo en CMC. 

“todo lo que vieron, la estructura in-
terna de la tierra yo creo que la han 
estudiado pero les queda un poco 
lejos y no la tienen muy interioriza-
da, la verdad entonces intentar que 
a partir de ahí puedan hacer algún 
razonamiento, poner en marcha el 
modelo y hacerlo funcionarǳȏPͳȐEsta categoría es consonante con el CP.

2.1.2 Ciencia 
controv erti-
d a ( aspectos 
éticos):

2sta categoría recoge aquellas ideas que re�le-
jan una visión de la asignatura en la que se pre-
tende trabajar a partir de una perspectiva de 
ciencia controvertida, es decir aspectos socio-
cientí�icos, ±ticos, etc. � de ±sta manera mostrar 
una ciencia no objetiva, una ciencia abierta.

“formar a los futuros ciudadanos 
para que tengan una visión crítica 
de la ciencia o los temas de actuali-
dad para que aprendan ȏǥȐ a apli-
carlo en muchos ámbitos de la vida 
Ǭnoǫ el m±todo cientí�ico, pero tam-
bi±n desde el punto de vista crítico, 
es decir crítica de la ciencia de... de 
por ejemplo de cómo las condicio-
nes sociales o las relaciones entre 
los cientí�icos y otros pues cómo 
in�luye, las ideas prosperan y otras 
no, para que vean desde adentro, 
para que se den cuenta de que la 
ciencia tampoco es un bloque per-
fecto que funciona sino que tiene 
tambi±n su, sus cuestiones inter-
nas ¿no? y por lo tanto que sean 
críticos con el tema cientí�ico des-
pu±s que puedan tirar, que puedan 
formarse las opiniones bien argu-
mentadas ǬnoǫǳȏP͵Ȑ

Esta categoría es consonante con el CP.

2.1.3  Ciencia 
aplicad a:

Ésta categoría recoge aquellas ideas que re-
�lejan una visión de la asignatura en la que se 
pretende trabajar a partir de una perspectiva 
de ciencia aplicada en el cual se estudian las 
distintas aplicaciones de la ciencia en la vida 
cotidiana. Una ciencia en contexto. 

“es un enfoque aplicado, es un enfo-
que que a lo mejor si que en algún 
momento tú recoges y recuperadas 
alguna cosa más conceptual, más 
teórica pero que es un enfoque to-
talmente aplicado o sea yo la he he-
cho totalmente en contexto por de-
cirlo de alguna manera, Ǭnoǫǳ ȏPͶȐ

Esta categoría es consonante con el CP.

2.1.4  Ciencia 
académica:

Ésta categoría recoge aquellas ideas que re-
�lejan una visión de la asignatura en la que se 
pretende trabajar a partir de una perspectiva 
de ciencia acad±mica. Es decir, es un espacio 
en donde se trabajan contenidos de ciencia, ya 
sean nuevos o un repaso de contenidos. En todo 
momento se trabaja como si fuera una asigna-
tura de ciencias clásicas, en donde los conteni-
dos se abordan de manera tradicional. 

“claro los de biología sí, los de bio-
logía repasaban los de biología 
repasaban, los de letras era algo 
nuevo, completamente nuevo... ex-
cepto el tema de evolución y todo 
esto que muchos de letras utiliza-
ban, que yo lo daba por completa-
mente válido, la parte de �iloso�ía 
en la que se estudiaba la evolución 
para complementar lo que se había 
explicado en claseǳ ȏPͳͲȐEsta categoría es disonante con el CP.

2.2 Conteni-
d os Pred o-
minantes

Ésta categoría recoge los contenidos predominantes que, según el profesorado con-
sidera, que deben trabajarse en CMC. Esta categoría de segundo nivel se subdivide en 
tres categorías de tercer nivel, dichas categorías no son excluyentes.
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2.2.1 M eta-
d isciplina-
res

�e considera que en ±sta asignatura deben trabajarse contenidos que tengan en 
cuenta componentes epistemológicos, ideológicos y ontológicos. Ésta categoría se 
subdivide a �in de identi�icar aquellos contenidos metaǦdisciplinares que permitan 
describir mejor lo que debe abordarse en la asignatura.

2.2.1.1 
N aturaleza  
d e la 
ciencia:

Se trabajan fundamentalmente conte-
nidos relacionados a la naturaleza de la 
ciencia, a la forma en la que se genera y 
avanza el conocimiento cientí�ico. 

“cómo funciona la ciencia, es decir cómo 
se ha llegado a saber todo esto, cómo ha-
cen los cientí�icos para ponerse de acuer-
do, cómo se gestionan las comunicacio-
nes, cómo se controla el fraude, y cosas 
de estas, Ǭnoǫǳ ȏPͳȐEsta categoría es consonante con el CP.

2.2.1.2 
Historia de 
la ciencia:

Se trabajan fundamentalmente conteni-
dos relacionados a historia de la ciencia. 

ǲEmpec± explicando un poco la historia de 
la astronomía y deteni±ndome con varios 
detalles concretos ¿no? di astronomía grie-
ga, hasta el renacimiento, revolución co-
pernicana, aprovech± de hacer revolución 
cientí�ica en general, y luego ya despu±s 
pasamos a la cosmología modernaǳ ȏP͹Ȑ

Esta categoría es consonante con el CP.

2.2.1.3  
Valores:

Se trabajan fundamentalmente conteni-
dos relacionados con valores, actuacio-
nes, etc. de temas cientí�icos.

“a mí por ejemplo cuando me dedique a 
este tema de a la biotecnología y me in-
teresaba mucho a la interacción, y el as-
pecto más ±tico y social en ese sentido a 
mi es un tema que me interesaba más eso 
cómo respondían ellosǳ ȏP͵Ȑ

Esta categoría es consonante con el CP.

2.2.1.5  
Habilidades 
transv ersa-
les

Se trabajan fundamentalmente distintas 
habilidades transversales, no sólo se pone 
atención al contenido cientí�ico sino que 
tambi±n, se trabaja la comunicación, el len-
guaje, el trabajo en equipo, etc.

“lo importante es que transmitas la capa-
cidad de hacer escritos, la capacidad de 
manejar datos, la capacidad de entender 
y el cómo...bueno pues no creo que sea 
tan importante.ǳ ȏPͺȐ

Esta categoría es consonante con el CP.

2.2.2 
Disciplinar:

En ±sta asignatura deben trabajarse los modelos propios de las disciplinas cientí�i-
cas. Los contenidos trabajados forman partes de disciplinas tradicionales y clásicas 
como la �ísica, la biología, la química, etc. 2sta categoría se subdivide a �in de iden-
ti�icar aquellos contenidos disciplinares que permitan describir mejor lo que debe 
abordarse en la asignatura, según lo entiende el profesorado.

2.2.2.1 
M od elos 
teó ricos 
centrales:

Se trabajan fundamentalmente los gran-
des modelos teóricos de la ciencia a par-
tir de la disciplina cientí�ica que se pre-
tenda trabajar

“es el tema uno el universo, el origen del 
universo y el origen de la vida en la tierra 
luego ya en el tema dos pues ahí sí que 
nos hemos ido pasando material porque 
ya es evolución las teorías de Darwin de 
Lamarc�, del creacionismo del neodar�i-
nismo y la evolución humanaǳ ȏP͸Ȑ

Esta categoría es consonante con el CP.

2.2.2.2 
Conceptos 
d iv ersos

Se propone trabajar conceptos diversos en 
función de las distintas áreas de la ciencia 
que constituyen el currículum o�icia.
Ésta categoría hace referencia a un discurso 
del profesorado en el que encontramos “sa-
beres atomizados”, contenidos puntuales, 
sin relacionesȀconexiones con los demás 
contenidos propios de la disciplina, ni con 
otras disciplinas. Plantean una disciplina 
constituida por una suma de temas inco-
nexos, tanto dentro, como fuera de la disci-
plina. Por ejemplo en la entrevista se men-
cionan temas como fotosíntesis, respiración 
pero no hablan del modelo de ser vivo.

“la profesora de ciencias pasa de hablar 
del universo a hablar de los materiales o 
de la c±lula o de la biotecnología y esto 
parece el mercadillo ¿no? (risas) y enton-
ces dices bueno no s±, y en vez de ver un 
profesor como profesor que tiene mu-
chas ganas de innovar porque claro que 
muchas veces digo que esto de cada día 
dar cosas diferentes ha de ser, se han de 
tener muchas ganas ¿no? pero yo creo 
que sí que es un mercadillo ǬnoǫǳȏP͵Ȑ

Esta categoría es disonante con el CP.
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2.2.2.3  
Contenid os 
sobre tod o 
proced i-
mentales

Se propone trabajar fundamentalmente 
contenidos procedimentales como por 
ejemplo, trabajar debates, elaboración de 
textos argumentativos, plantear estrate-
gias para la resolución de alguna situa-
ción, etc.

“yo pienso que es básico darles estrate-
gias para ser lectores críticos que de lo 
que está pasando en el mundo, lectores 
o... o escuchadores o lo que sea, o sea se 
les han de dar, se les ha de dar una for-
mación mínima formación conceptual o 
teórica y luego se les ha de enseñar a dis-
cutir y a valorar y argumentar, yo pienso 
que esto es muy importante y a entender 
pues que no yo que ser no ser que no to-
das las informaciones son igual de via-
bles, yo pienso que eso, para mí es una 
de las cosas básicas de la asignatura que 
aprendan estoǳ ȏPͷȐ

Esta categoría es consonante con el CP.

2.2.2.4  
Contenid os 
balancead os

Se propone trabajar de manera equilibra-
da ya sea los contenidos conceptuales, 
actitudinales y procedimentales como así 
tambi±n un trabajo equilibrado entre las 
distintas disciplinas. 

D e ésta categ oría  no se presenta un seg -
mento a modo de ej emplo ya que ning uno 
de los profesores entrevistados lo ha ex-
presado.

Esta categoría es consonante con el CP.

2.2.3  
Propios d el 
contex to

En ±sta asignatura se trabaja a partir de un contexto determinado en el cual se plan-
tean contenidos cientí�icos. 2ste trabajo en contexto puede plantearse en distintos 
momentos teniendo en consideración la razón por la cual se utiliza, es decir, a modo 
de ejemplo, de motivación, yȀo de aplicación de los contenidos ya abordados. 2sta 
categoría se subdivide a �in de identi�icar de qu± manera se utilizan los contextos y 
los contenidos a�ines a estos y así, describir mejor lo que debe abordarse en la asig-
natura según lo entiende el profesorado.

2.2.3 .1 Co-
nocimientos 
específicos 
sobre el 
contex to-
ej emplo

Se trabaja fundamentalmente aquellos 
contenidos que plantea el contexto y por 
ende sólo tienen sentido dentro de este.
Ésta categoría hace referencia a aquellas 
actividades que se plantean de manera 
tal que, el contexto propuesto se limita 
a ejempli�icar los contenidos trabajados, 
pero no cumple ninguna otra función 
más que la de ejempli�icar lo estudiado. 
Éste tipo de actividades suelen cumplir el 
rol de ilustrar el tema y se puede correr 
el riesgo de que el alumno sólo quede con 
el ejemplo.

“cuando estuvimos trabajando el tema 
de las c±lulas madres, era cuando el niño 
este de Sevilla acababa de nacer, estuvi-
mos leyendo artículos del periódico, yo 
normalmente en los exámenes intentaba 
que una de las preguntas fuera un artícu-
lo del diario que tuviesen que sacar in-
formación, entonces la idea en principio 
es en todas las asignaturas, en todos los 
temas yo lo que intentaba era a partir de 
cosas que estuvieran pasandoǳ ȏPͷȐ

Esta categoría es disonante con el CP.

2.2.3 .2 F un-
d amental-
mente só lo 
inf ormacio-
nes, d atos…  
sobre el 
contex to-
ej emplo

�e trabajan contenidos a nivel super�icial 
con la �inalidad de informar los aspectos 
relevantes propios del ejemploȀcontexto 
que se est± utilizando. 2ste tipo de activi-
dades suelen cumplir el rol de ilustrar el 
tema y se puede correr el riesgo de que el 
alumno sólo quede con el ejemplo.

“en el tema del origen del universo pues 
había una parte teórica que yo expliqu± 
y despu±s les dije pues por grupitos que 
buscaran pues otras explicaciones del 
origen del universo o de la vida por ejem-
plo ¿no? antiguas ¿no? por ejemplo del 
hinduismo, de la cultura maya de la cul-
tura india o sea diferentesǳ ȏPͻȐEsta categoría es disonante con el CP.
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2.2.3 .3  F un-
d amental-
mente re-
lacionad os 
con actua-
ciones

El ejemploȀcontexto se plantea solo para 
promover la toma de decisiones, actua-
ciones, defender una postura, etc.

“vendrá un doctor hablar de cuidados de 
la salud, cuatro, a ver yo le he pedido que 
diga cuáles son las cuatro cosas que la 
gente hace mal para cuidar su salud ha-
bitualmente ¿no? Y a ver que hay que ha-
cer para hacerlo bien y la otra cosa es el 
sistema sanitario que nos hable de cómo 
funciona el sistema sanitario, si es soste-
nible o no sostenible, que es muy caro, 
que hay que hacer para que se pueda 
sostener porque parece cada vez es más 
di�ícil Ǭnoǫǳ ȏPͳȐ

Esta categoría es consonante con el CP.

2.3  
R ef erentes 
para la 
selecció n 
( d el 
contenid o)

Ésta categoría recoge los referentes que ha utilizado el profesorado para seleccionar 
los contenidos que deben trabajarse en CMC. Ésta categoría de segundo nivel se sub-
divide en dos categorías de tercer nivel, dichas categorías que no son excluyentes.

2.3 .1 
E x ternos al 
profesor:

Ésta categoría tiene en cuenta los agentes externos que intervienen en la selección 
de los contenidos, teniendo en cuenta las características propias de la asignatura en 
referencia a la selección de los contenidos. Ésta categoría se subdivide en:

2.3 .1.1 
Actualidad:

Los contenidos a trabajar son los estable-
cidos por temas de actualidad cientí�ica.

“a ver para mí lo que más les ha gustado 
son las actividades que tenían aplicación 
directa con lo que estaba pasando ahora 
ȏǥȐ que estaban muy contextualizadas y 
que era algo que a ellos por algún motivo 
les preocupabaǳ ȏPʹȐ

Esta categoría es consonante con el CP.

2.3 .1.2 L ibro 
de texto:

Los contenidos a trabajar son los estable-
cidos por el libro de texto que utilizan en 
clase.

Esta categoría es consonante con el CP si 
es un complemento más de selección de 
contenidos

ǲȏǥȐcuando me llego el libro fuí adaptan-
do el libro a mi programación” ȏPʹȐ 

Esta categoría es disonante con el CP si es 
el referente básico para la programación.

“me he basado en el libro, si porque yo 
lo mir± vi cómo estaba estructurado, me 
pareció bastante claro, o sea claro para 
los alumnos de letras quizás más costoso 
pero en general estaba, era bastante ge-
n±rico el tema no profundizaba demasia-
do ningïn temaǳ ȏPͳͲȐ

2.3 .1.3  
Currí culo

Los contenidos a trabajar son los estable-
cidos por el por el currículo o�icial. “cogí lo que decía el libro, lo que decía el 

programa o�icial, y lo que a mí se me ocu-
rría y entonces hice una recomposición 
de temasǳ ȏPͳȐ

Esta categoría es consonante con el CP si 
es un complemento más de selección de 
contenidos

Esta categoría es disonante con el CP si es 
el referente básico para la programación.

ǲȏlee el currículoȐes el tema uno el uni-
verso, el origen del universo y el origen 
de la vida en la tierra luego ya en el tema 
dos pues ahí sí que nos hemos ido pasan-
do material porque ya es evolución las 
teorías de �ar�in de Lamarc�, del crea-
cionismo del neodarwinismo y la evolu-
ción humanaǳ ȏP͸Ȑ
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2.3 .2 
I nternos 
( d el 
prof esor)

Ésta categoría tiene en cuenta los agentes internos que intervienen en la selección 
de los contenidos, teniendo en cuenta las características propias de la asignatura en 
referencia a la selección de los contenidos ±sta categoría se subdivide en:

2.3 .3 .1 
I nteré s 
( creencias)  
personal

Los contenidos a trabajar son seleccio-
nados según lo que el profesor considera 
deben abordarse en la asignatura como 
así tambi±n, se tienen en cuenta lo que el 
alumnado propone trabajar.

ǲyo la primera plani�icación primera 
cosa, ya te lo he dicho antes, dedicar días 
de un primer trimestre al tema este de la 
primera parte que cuando yo la resumo a 
la revolución copernicana ya sabes que es 
muy amplio el tema porque empieza con 
los conceptos babilónicos las poco a poco 
y esto es entretenido, aparte luego pues 
les daba fotocopias, independientemente 
del libro porque precisamente este libro 
esto no lo toca, ni ±ste ni ninguno, o sea 
hace algún comentario pero muy depri-
sa pero yo en particular considere que 
es un tema interesante, como siempre se 
nos ha explicado a lo largo de la vida, que 
esto de la revolución copernicana es un 
modelo ¿no? de explicar cómo avanza la 
ciencia, cómo se cambian los paradigmas, 
etc. pues yo pens± que esto era importan-
teǳ ȏP͹Ȑ

Esta categoría es consonante con el CP.

2.3 .2.2 
Dominio d el 
tema:

Los contenidos a trabajar son seleccio-
nados a partir del dominio que tienen el 
profesor del tema a trabajar, sin manifes-
tar inter±s o disponibilidad para apren-
der.

“pues no haber hecho nada de todo lo 
que no es biología y ciencias de la tierra, 
o sea todo lo que es la parte de materiales 
y todo esto que no he hecho nada, a ver 
que me ha ido muy bien porque no tengo 
ni idea me lo tendr± que estudiar pero ha 
quedado una parte del temario sin hacer, 
que yo me imagino que si ±l que hace las 
ciencias del mundo es un �ísicoǦquímico 
dejará muchas partes de biología sin ha-
cer, o sea es que ahí ya está clarísimo que 
cada uno va a su terreno y a lo que está 
más seguroǳ ȏPͷȐ

Esta categoría es consonante con el CP 
siempre que trabaje acorde con las carac-
terísticas del CP.

En el caso del ejemplo es disonante con el 
CP ya que no mani�iesta inter±s por apren-
der.

2.3 .2.3  N o 
influyen/
interv ienen

Los contenidos a trabajar no están condi-
cionados por los interesesȀpreferenciasȀ
creencias del profesor. 

D e ésta categ oría  no se presenta un seg -
mento a modo de ej emplo ya que ning uno 
de los prof esores entrev istados h ace ref e-
rencia a ella.

2.4  S ecuen-
ciació n d e 
los conteni-
d os

Ésta categoría recoge los criterios utilizados por el profesorado para la secuencia-
ción de los contenidos a trabajar en CMC. Ésta categoría de segundo nivel se subdivi-
de en dos de tercer nivel, dichas categorías no son excluyentes.

2.4 .1 
S ig uiend o 
una 
prog resió n 
d e 
aprend iza j e

Los criterios que intervienen en la secuenciación de los contenidos siguen una pro-
gresión (lógica) de aprendizaje. Para ello se consideran distintos aspectos:
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2.4 .1.1 Con-
ceptuales

La progresión de aprendizaje la determi-
nan los modelos teóricos, los conceptos a 
trabajar.

“he intentado hacer una especie de hilo 
conductor más o menos ¿no? entonces se 
me salieron aquellos ocho o nueve temas 
pero en la lógica de poner uno detrás de 
otro no sólo era porque los temas fue-
ran conectando uno detrás del otro, por 
ejemplo antes de explicar el origen del 
universo quería explicar el de la tierra, 
del funcionamiento interno de la tierra 
por qu± me interesaba que en el origen 
de la vida, pues tiene que ver, el interior 
de la tierra pues un poco así un poco en-
cadenadoǳ ȏPͳȐ

Esta categoría es consonante con el CP.

2.4 .1.2 
M etod olog í a 
d el trabaj o 
científico

La progresión de aprendizaje la determi-
na la metodología del trabajo cientí�ico.

“el currículum fue la segunda dimensión, 
es decir cómo se construye la ciencia 
entonces había, por ejemplo cogí el pri-
mer tema era la estructura interna de la 
tierraȏǥȐ era un tema sencillito, pero ya 
quería un tema sencillito para re�lexionar 
sobre qu± es un modelo, sobre de qu± ma-
nera hacemos inferencias, cómo los mo-
delos permiten hacer inferencias, cómo...
todo este tipo de cosas, todo un aspecto 
muy centrado de las ciencias, no sólo de 
las ciencias sino tambi±n de la manera 
como razonamos no y yo lo que quería 
justamente era esto, lo que quería era no 
sólo era ver cómo funcionaba la ciencia 
sino tambi±n, era ver cómo funcionamos 
nosotros Ǭnoǫ porque al �inal los cientí-
�icos somos personas, como otros que 
tambi±n piensan y creo que esto intere-
saba bastante a los alumnosǳ ȏPͳȐ

Esta categoría es consonante con el CP.

2.4 .1.3  L ibro 
de texto:

La progresión la determina de aprendiza-
je la determina el libro de texto.

“buenos siguiendo el libro de texto, un 
poco ya te digo que para centrar de que 
es una asignatura nueva y bastante dis-
persa en este sentido ȏǥȐ un poco para 
que los alumnos supieran estas lecturas 
estaban en el libro de texto prácticamen-
te ¿no? entonces un poco para ordenar 
un poco lo que tocaba cada día, cada tri-
mestre más que nada por eso Ǭnoǫǳ ȏPͻȐ

Esta categoría es disonante con el CP.

2.4 .2 Por 
otros 
motiv os

Los criterios que intervienen en la secuenciación de los contenidos están relaciona-
dos a diversos aspectos, estos pueden ser:

2.4 .2.1 
Dominio d el 
tema por 
parte d el 
prof esor

La secuenciación está determinada por el 
dominio que tiene el profesor sobre los 
contenidos a trabajar en la asignatura.

ǲempec± por evolución porque yo soy 
químico, hice �ísica pero de biología se 
muy poco, por lo tanto como yo sabía que 
tenía que hacer toda la materia la parte 
de enfermedades y de biología, me la he 
dejado para el último trimestre, no por 
nada para preparármela con más tiempo 
o sea que yo creo que con la distribución 
de la materia no tiene ninguna importan-
ciaǳ ȏPʹȐ

Esta categoría es consonante con el CP.
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2.4 .2.2 
Actualid ad  
seg ú n el 
alumnad o

La secuenciación está determinada por el 
inter±s de los alumnos y a su vez, trabajan 
temas que ellos consideran relevantes.

“hubo momentos, cuando salió de la gripe 
A, claro lo de la gripe A vino cuando ellos 
ya habían hecho esto de las enfermeda-
des pero claro estaban muy preocupados 
ǲa ver qu± pasaǫ noǫ y talǳ y además yo en 
un examen les puse una noticia de la gri-
pe A, y hubo dos días, una semana entera, 
que páramos la programación que tenía-
mos y estuvimos pues bueno, dedicándo-
nos primero a buscar información y des-
pu±s a discutirlas, porque les interesaba 
en ese momento, yo creo que hay que 
dejar un poquito de margen en la progra-
mación porque di�ícilmente a lo largo de 
todo el curso no salga una noticia que sea 
su�icientemente de peso ȏǥȐ y a lo mejor 
±sta no es de este bloque y es que aquí, y 
si les interesara que cogerloǳ ȏPͶȐ

Esta categoría es consonante con el CP.

2.4 .2.3  
Actualid ad  
seg ú n el 
profesor:

La secuenciación está determinada por 
el inter±s del profesor y a su vez trabajan 
temas que ±l considera relevante.

“hablar de, como estaba en ese momento 
el tema del aborto ȏǥȐ vamos a hablar del 
abortoȏǥȐ fue en el momento en el que 
salió a la ley del aborto y lo de la pasti-
lla todo a la vez, lo de la decisión a los 16 
añosȏǥȐ y entonces como aquel grupo 
dominan las chicas y además son críticas 
y eso, por qu± no hablamos del hacemos 
un debate sobre el aborto ¿no? pues bue-
no vamos a hacerlo ya hemos hablado de 
las c±lulas madres y todo Ǭnoǫǳ ȏP͵Ȑ

Esta categoría es consonante con el CP.

3  ¿ Có mo enseñ ar?

Ésta categoría constituye la tercer pregunta clave por medio de la cual, se delimitan los principales 
criterios que caracterizan las metodologías de enseñanza de C�C, como así tambi±n los criterios 
que condicionan la práctica docente y las re�lexiones que realiza el profesorado sobre la misma. 2sta 
categoría principal se subdivide en nueve categorías de segundo nivel, que de�inen las metodologías 
de enseñanza utilizadas.

Categ orí a definición ejemplificación 

3 .1 S eg ú n el 
conocimien-
to inicial d e 
los alumnos

Ésta categoría hace referencia a los aspectos que tienen en cuenta los profesores en 
las clases de C�C, ya sea en la plani�icación o en la clase en sí. En ±sta categoría en 
particular se busca identi�icar si tienen en cuenta los conocimientos previos de los 
alumnos. Ésta categoría de segundo nivel se subdivide en dos, de tercer nivel.

3 .1.1 T ienen 
los cono-
cimientos 
necesarios 
para la asig -
natura

Según los criterios de profesor se considera que los alumnos tienen conocimientos 
necesarios para alcanzar los objetivos de la asignatura, teniendo en cuenta las carac-
terísticas de la asignatura. 2sta categoría se subdivide a modo de de�inir mejor los 
conocimientos previos de los alumnos.
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3 .1.1.1 
Ciencias =  
L etras

Consideran que no hay diferencia en 
cuanto a los conocimientos previos entre 
los alumnos de ciencias y los de letras.

ǲpara todos caf±, yo les explique que lo 
que pretendía era una cosa que no tenía 
nada que ver con la especialidad que los 
conocimientos matemáticos que podían 
tener, eran los conocimientos matemáti-
cos mínimo y que todo el tema de argu-
mentación, todo y que es una cosa que se 
trabaja más en letra, los de ciencias tam-
bi±n lo necesitaban y por tanto no hice 
ningún tipo de diferencia, todos igual y a 
la hora de evaluarlos exactamente igual y 
de hecho las notas que ha habido al �inal 
de curso no ha habido, no han sido sesga-
das entre ciencias y letrasǳ ȏPͷȐ

Esta categoría es consonante con el CP.

3 .1.1.2 
Ciencias ( + )  
letras ( - )

Consideran que los alumnos de ciencias 
tienen un mayor conocimiento cientí�ico 
respecto a los de letras.

“con la gente del social yo pienso que cla-
ro muchos de ellos no, los conocimientos 
que tienen de estos temas muchas veces 
es la primera vez que los oyen porque no 
lo han hecho, ni �ísica química, ni biología 
y geología en cuartoǳ ȏPͺȐ

Esta categoría es consonante con el CP.

3 .1.2 N o 
tienen co-
nocimientos 
suficientes 
para la asig -
natura

Consideran que los alumnos no tienen 
conocimientos necesarios para alcanzar 
los objetivos de la asignatura, indepen-
dientemente de la orientación escogida.

“cuando en esta parte explicas el modelo 
cosmológico incluso a los de ciencias, hay 
cuestiones que ni si quiera han visto ni en 
�ísica fundamental claro, la teoría del �ig 
Bang a nivel explicativo he explicado cua-
tro cositas y ha quedado muy bonito pero 
ir un poco ya al meollo de la cuestión no 
se puede, incluso ya, a ver incluso la teoría 
Newtoniana porque estas teorías sí que 
han oído hablar y les explicamos la fuerza 
de la gravedad pero más allá no podemos 
irǳ ȏP͹Ȑ

Esta categoría es disonante con el CP.

3 .2 
S eg ú n las 
dificultades 
d e 
aprend iza j e 
d e los 
contenidos:

2sta categoría hace referencia a las posibles di�icultades de aprendizaje de los distin-
tos contenidos que tienen en consideración los profesores de CMC. Ésta categoría de 
segundo nivel se subdivide en tres categorías de tercer nivel.

3 .2.1 N o 
tienen 
dificultades 
no 
esperables

Las di�icultades de aprendizaje son 
las esperables para la asignatura es 
decir, se considera que no hay una di-
�icultad especí�ica de esta asignatura.

ǲȏǥȐ pues no quiere decir que despu±s de ha-
ber hecho biología lo sepan mejor, no no, la 
gente que trabaja da igual si desde el cientí-
�ico t±cnico, del sanitario, o si es del huma-
nístico

I: o sea más que todo lo que ves, es que está 
relacionado a que es un grupo que tiene un 
nivel bajo

P: siǳ ȏP͸Ȑ
Esta categoría es consonante con el 
CP.

3.2.2 difi -
cultad  pro-
ced imental

Consideran que los alumnos fundamentalmente tienen di�icultades procedimentales, 
estas a su vez puede diferenciarse en:
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3 .2.2.1 
Ciencias =  
L etras:

Consideran que hay diferencias entre 
los alumnos de letras y ciencias, de-
pendiendo del tipo de actividades tie-
nen mayor di�icultad procedimental 
unos respecto a los otros.

ǲyo lo que encontr± fue diferencia en cuanto 
al nivel de razonamiento digamos a disposi-
ción de razonar, entre los de ciencia y los de 
noǦciencia digamos. ȏǥȐ los de ciencia pare-
ce que está en más acostumbrados a, pensar 
a razonar, tú les haces una pregunta, ¿y aquí 
qu± pasaráǫ pues los otros decían ni idea y los 
otros, empezaban a pensar, a lo mejor puede 
ser que... Pues ya está bien ¿no? pero los otros 
sin si no sabía la respuesta no decían nada y 
es curioso porque bueno no se han estado ha-
ciendo ciencias toda la vida y no están acos-
tumbrados a emitir hipótesisǳ ȏPͳȐ

Esta categoría es consonante con el 
CP.

3 .2.3  
dificultad 
conceptual:

Consideran que los alumnos fundamentalmente tienen di�icultades conceptuales, es-
tas a su vez puede diferenciarse en:

3 .2.3 .1 
Ciencias =  
L etras

Consideran que no hay diferencia en 
cuanto a las di�icultades conceptuales 
entre los alumnos de ciencias y los de 
letras.

ǲusamos revistas de contenido cientí�ico 
tambi±n cogía artículos de ahí se los traía 
para que los comentaran pero les costaba 
mucho pero para que vieran lo que era un 
artículo de ciencias bueno eran artículos de 
divulgación pero aïn así ȏǥȐ las primeras las 
dos primeras páginas las entendían ya las 
otras noǳ ȏPͻȐ

Esta categoría es consonante con el 
CP.

3 .2.3 .2 
Ciencias ( + )  
letras ( - )

Consideran que los alumnos de letras 
tienen mayor di�icultad conceptual 
respecto a los alumnos de ciencias.

“para los de ciencias utilizaba muchos con-
ceptos que ya conocían de biología utilizaba 
ya conceptos ya sabidos, en cambio para los 
exámenes de letras utilizaba conceptos muy 
gen±ricos, muy generales de lo que se había 
explicado pero de forma mucho más general 
en cambio con los otros iba más, concretaba 
más en determinados temasǳ ȏPͳͲȐ

Esta categoría es consonante con el 
CP.

3 .3  S eg ú n 
el rol d el 
prof esor en 
las clases

Ésta categoría hace referencia al rol del profesor en las clases de CMC, para ello se 
tienen en cuenta su forma de trabajar en el aula. Ésta categoría de segundo nivel se 
subdivide en dos categorías de tercer nivel.

3 .3 .1 
Centrad o en 
el alumno: 
“ T eorí a”  a 
trav é s d e las 
activ id ad es

Se considera que el rol del profesor 
está centrado en el alumno a partir 
de su forma de trabajar en el aula. Es 
decir, si realiza actividades de aula de 
manera conjunta con el alumno, pro-
moviendo su participación, una forma 
sería cuando trabaja los aspectos teó-
ricos a trav±s de distintas actividades.

“desde el principio empezamos así, además 
en ciencias siempre al menos desde mi asig-
natura ȏǥȐ nosotros siempre han hecho mu-
chas cosas por Internet, buscar hacer artícu-
los, hacer trabajos ya están más o menos, los 
que no eran de aquí al principio tuvieron, cla-
ro, el profe llega y va no explica el tema dice 
que ȏǥȐ dice que busquemosǳ ȏPʹȐEsta categoría es consonante con el 

CP.
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3 .3 .2 
Centrad o en 
el profesor: 
“T eorí a”  con 
ej ercicios 
intercalad os

Se considera que el rol del profesor 
está centrado en el profesor sí su for-
ma de trabajar en el aula es tal que el 
profesor realiza clases tradicionales, 
en donde comienza con una explica-
ción teórica y los alumnos deben rea-
lizar ejercicios a partir de lo explicado 
previamente.

“la clase en principio era clase magistral, o 
sea explicación, dando apuntes, en la pizarra 
o comentando y luego hacíamos una parte 
del �inal de la clase de ejercicios, aquellos 
que correspondían a lo que yo había explica-
doǳ ȏPͳͲȐ

Esta categoría es disonante con el CP.

3 .4  N iv el 
d e razo na-
miento d e 
las activ id a-
d es pred o-
minantes

Ésta categoría hace referencia al nivel de razonamiento de las actividades que predo-
minan en las clases de CMC. Ésta categoría de segundo nivel se subdivide en cuatro 
categorías de tercer nivel. Dichas categorías no son excluyentes.

3 .4 .1 Ac-
tiv id ad  
evaluativa: 
activ id ad es 
orientad as 
a la autorre-
g ulació n

Predominan las actividades que pro-
mueven la re�lexión crítica, la autoǦ
regulación, etc. aquellas actividades 
que requieren un alto nivel de razona-
miento para su ejecución.

“me invente una hoja verde en la que estaba 
pautado unos objetivos que cada uno se plan-
teaba, unos objetivos cada vez que hacía un 
texto de estos, o sea a partir del texto este del 
cambio climático ±l, se pone unos objetivos 
un par de objetivos, de cara al próximo texto 
que tenía que hacer y al lado tenía que pen-
sar alguna estrategia para ver cómo llegar al 
objetivo, a ver si conseguía llegar al objetivo, 
no? y entonces esto lo hemos hecho han he-
cho dos entradas en esto y lo que me dicen 
tambi±n les ha servido mucho, el trabajar los 
textos, que ahora van más seguros que en-
tiende la función del esquema que antes no 
entendían, cosas de estás vaya que te quedas 
bastante alucinadoǳ ȏPͳȐ

Esta categoría es consonante con el 
CP.

3 .4 .2 
Activ id ad  
creativa: 
activ id ad es 
q ue 
estimulan 
el contraste 
d e puntos 
de vista y la 
interacció n 
entre el 
alumnad o

Predominan las actividades que pro-
mueven la participación en debates, la 
defensa de una determinada postura, 
lo cual se realiza a partir del análisis 
de información, como así tambi±n la 
realización de propuestas de trabajo 
por parte de los alumnos. Actividades 
que requieren un nivel de razona-
miento medio para su ejecución.

“planteaba el debate, a ver intentaba hacer 
bastantes debates en clase y ahí salían ideas 
muy contrarias ȏǥȐ si salía gente que tenía las 
ideas muy claras en un sentido y gente que 
las tenía muy claras en el sentido completa-
mente opuesto y entonces a partir de ahí sí 
que hacíamos debatesǳ ȏP͵Ȑ

Esta categoría es consonante con el 
CP.
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3 .4 .3  Activ i-
d ad  inf eren-
cial: activi-
d ad es q ue 
promuev en 
la bú sq ued a 
d e inf or-
mación y 
d ed ucció n 
d e conclu-
siones

Predominan las actividades que pro-
mueven el planteamiento de dudas y 
preguntas, la búsqueda de informa-
ción sobre un tema en particular, la 
relación entre conceptos que tengan 
que ver con un temaȀcontexto deter-
minado, la deducción de conclusio-
nes, etc. Actividades que requieren un 
nivel de razonamiento medio para su 
ejecución.

ǲuna que fuera una enfermedad gen±tica, otra 
un tipo de cáncer, otra una enfermedad in-
fecciosa, 4 enfermedades que fueran impor-
tantes que no fueran cosas muy raras pero 
que fueran bastantes relevantes que fueran 
a la vez relevante ¿no? y lo que hicieron fue 
trabajar en grupos y durante varios días lo 
que hacían fue preparar una presentación 
que tenían que presentar a los demás, expli-
cando en qu± consistía la enfermedad cuáles 
eran los síntomas o sea la parte más clínica 
y despu±s la parte más de tratamiento noǫ o 
sea causas que podían favorecer su aparición 
y como se trataba, bueno estuvieron traba-
jando así en grupos muy interesadamente 
y luego fue muy interesante las sesiones de 
presentación porque cada día presentaba un 
grupoǳ ȏPͶȐ

Esta categoría es consonante con el 
CP.

3 .4 .4  Acti-
v id ad es d e 
tipo literal-  
reprod uc-
tivo:

Predominan las actividades que pro-
mueven la resolución de ejercicios, 
las respuestas a preguntas reproduc-
tivas, la realización de actividades que 
impliquen un nivel de razonamiento 
bajo para su ejecución.

“cuando hay un vídeo pues les hago rellenar 
una �icha, normalmente son preguntas sobre 
el video en orden, suelen ser en orden para 
que no se pierdanǳ ȏP͸Ȑ 

Esta categoría es disonante con el CP.

3 .5  R ecur-
sos didácti -
cos pred o-
minantes:

Ésta categoría hace referencia a los recursos didácticos que predominan en las clases 
de CMC. Ésta categoría de segundo nivel se subdivide en cuatro categorías de tercer 
nivel. Estas categorías no son excluyentes.

3 .5 .1 
Pred omina 
el uso d e 
v id eos

Las clases fundamentalmente se ba-
san en pasar videos sobre los temas a 
trabajar.

“trabajo mucho con documentales de la BBC, 
buenos documentalesǳ ȏP͸Ȑ

Esta categoría es disonante con el CP, 
ya que no realizaban ningún tipo de 
actividades especí�icas asociadas al 
video. Los alumnos se limitan a ver el 
documental.

3 .5 .2 
Pred omina 
el uso d e 
prensa/
Internet:

Las clases fundamentalmente se ba-
san en el uso de artículos de inter±s 
que salen en la prensa o, en la búsque-
da de información en la red sobre los 
temas a trabajar ya sean, de actuali-
dad o no.

“en Internet básicamente buscar informa-
ción en Internet porque bueno podían ir a 
bibliotecas si es que ya hoy en día ȏǥȐ cuando 
tienen que hacer un trabajo ya no van a bi-
bliotecas ya buscan todo por Internetǳ ȏPͻȐ

Esta categoría es consonante con el 
CP.
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3 .5 .3  Pred o-
mina el uso 
d e Presenta-
ciones

Las clases fundamentalmente se ba-
san en la realización de presentacio-
nes ya sea por parte del profesor o 
por parte de los alumnos a partir de 
los trabajos realizados sobre los dife-
rentes temas.
Esta categoría es consonante con el 
CP si se utilizan las presentaciones 
para favorecer que los alumnos par-
ticipen de manera activa durante la 
clase.

Esta categoría es disonante con el CP, 
si la presentación sólo se utiliza para 
ilustrar las clases pero no favorece la 
participación activa de los alumnos.

“hazte Power Point y a ver si así pues los 
animas un poco mas con lo cual a partir del 
segundo tema o el tercero empec± a trabajar 
con, me empec± a hacerme Po�er Point con 
los enlaces a vídeos cortitos, cosas a youtube 
bueno lo que pillaba ¿no? y bueno pues apro-
vechando páginas �eb que yo conocíaǳ ȏPͷȐ

3 .5 .4  
Pred omina 
el uso d e 
libro d e 
texto:

Las clases fundamentalmente se ba-
san en la realización de los ejercicios 
que proponen el libro de texto sobre 
los distintos temas a trabajar.

“Sobre todo para hacer actividades porque sí 
que me basaba en todo lo que decía el libro” 
ȏPͳͲȐ

Esta categoría es disonante con el CP.

3 .6  
Criterios d e 
ev aluació n

Ésta categoría hace referencia a los criterios que considera el profesorado se deben 
tener en cuenta para evaluar. Ésta categoría de segundo nivel se subdivide en dos 
categorías de tercer nivel que son:

3 .6 .1 Com-
petenciales

El profesorado considera que las evaluaciones deben valorar las competencias desa-
rrolladas en la asignatura, de las cuales se subdividen en:

3 .6 .1.1 
Analiza r 
problemas:

Se evalúa que el alumno sepa resolver 
y analizar problemas de manera com-
petente.

“tenían que explicar sobre lo que se está ha-
blando del rol de patentes, lo que está pasan-
do con los virus, tenían que hablar de lo que 
está pasando con la SIDA en África, que pasa 
con los retrovirales, que no se qu±, y luego 
tenían que...ȏǥȐrelacionar esto con lo que he-
mos estudiado del tema y el otro, porque ten-
go dos grupos, es este que hay una pregunta 
repetida un mapa conceptual y la diferencia 
es que habla de la insulina cómo ha evolucio-
nado a lo largo del tiempo, ellos tenían que 
relacionar cómo se llega a la insulina trans-
g±nica, o sea relacionar los lo que habían vis-
to con el tema, a ver pero mis exámenes de 
química son completamente diferentesǳ ȏPʹȐ

Esta categoría es consonante con el 
CP.
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3 .6 .1.2 Ar-
gumentar:

Se evalúa que el alumno sepa argu-
mentar y defender una postura con 
respecto a los temas que se le plan-
teen.

“interpretar dos textos que uno hablaba de 
evolución y el otro tenían que hacer una críti-
ca del artículo y luego unas preguntas quizás 
un poco más teóricas en el que se basaba la 
evolución ȏǥȐ bueno cosas que habíamos tra-
bajado en clase y que habíamos comentado 
o sea eran una cosa intermedia, y yo ya les 
dije a esos que cómo no sacaron buenas no-
tas yo les dije bueno yo quería que me dijeran 
una serie de cosas he �ijado unos criterios y 
si no me los respond±is bien pues no se los 
contaba bien, bueno Ǭqu± me indica a miǫ 
que algunos sab±is argumentar lo su�iciente, 
que no entend±is los textos, pero bueno no 
pasa nada estamos aquí para aprender, ahora 
es una mala nota pero habrán muchas más a 
vosotros les tiene que quedar como que esto 
lo ten±is que mejorar y intentaremos hacer 
algo escrito que tambi±n cuente más para el 
trabajo Ǭnoǫ ȏPͺȐ

Esta categoría es consonante con el 
CP.

3 .6 .1.3  Pen-
sar crí tica-
mente:

Se evalúa que el alumno sea crítico 
frente a las distintas situaciones que 
se le planteen.

“habían varias cosas, habían unas que eran 
interpretación del texto para trabajar la com-
petencia lingüística habían otras que eran 
aspectos cientí�icos o sea Ǭqu± signi�ica que 
han seleccionado gen±ticamente los embrio-
nesǫ ǬPor qu±ǫ ǬEn qu± consisteǫ y Ǭcómo lo 
han hecho? y habían otras que eran más bien 
esta parte, la parte ±tica Ǭnoǫ o sea porque 
hay gente o sea porque esta madre dice que 
está muy quejosa de los m±dicos que no le 
informaron que podía hacer esto aquí no? y 
cree que los m±dicos son católicos porque 
¿no? y aspectos de este tipo, porque lo traba-
jamos todo así global nosotrosǳ ȏPͶȐ

Esta categoría es consonante con el 
CP.

3 .6 .2 
Conocer 
conceptos:

Ésta categoría hace referencia a aque-
llas evaluaciones que se proponen 
para la asignatura desde una pers-
pectiva centrada en la tradicional ne-
cesidad de cuanti�icar los conceptos 
aprendidos. Ésta categoría recoge 
aquellas formas de evaluar que no 
tienen conexión con los intereses, la 
re�lexión, la necesidad de aprender o 
darle signi�icatividad a lo aprendido 
por parte de los estudiantes, simple-
mente se limitan a cuanti�icar los con-
ceptos trabajados. 

“I: y las preguntas de los exámenes ¿van en 
función del libro?

P: en función del tema del cuestionario, el 
cuestionario que hay ya preparado que es en 
función que de lo que hay en el libro, exacta-
mente; ahora que he hecho de nuevo exacta-
mente para esos recursos que a veces tene-
mos un poco tontos para llamar la atención 
para que vean los videos, porque a ver hasta 
esos que son interesantes tienes que insistir 
en tienen que mirarlo, entonces les voy a pre-
guntar lo del videoǳ ȏP͹Ȑ

Esta categoría es disonante con el CP.
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3 .7  T ipo/  
M etod olo-
g í as d e ev a-
luació n

2sta categoría nos permitirá conocer las diferentes formas de entenderȀhacerȀpen-
sar la asignatura desde los aspectos relacionados a la forma de evaluar propios de 
C�C, como así tambi±n a su distribución a lo largo de la asignatura. 2sta categoría de 
segundo nivel se subdivide en cuatro categorías de tercer nivel que son:

3 .7 .1 
formativa:

Se evalúa a lo largo del proceso de 
todas las actividades que se realizan 
en la asignatura. Se promueve la re-
�lexión, sobre lo aprendido.

“por una parte hice exámenes pero por otro 
tambi±n deja muy claro que si por ejemplo 
hacían, pues bueno una de las cosas que hi-
cimos fue los del año de Darwin, montaron 
una exposición en el vestíbulo y entonces les 
dije la parte de la exposición que har±is con 
el grupo pues yo la cuento y vale igual o más 
que el examenȏǥȐ porque aquí detrás hay un 
trabajo muy importante y una responsabili-
dad muy importante, porque eso lo va a ha-
ber mucha gente Ǭnoǫ y así combineǳ ȏPͶȐ

Esta categoría es consonante con el 
CP.

3 .7 .2 
sumativa:

�e evalïa al �inalizar las actividades, 
puede que tengan una única evalua-
ción por trimestre. Esta categoría 
hace referencia a aquellas evaluacio-
nes que se proponen para la asignatu-
ra desde una perspectiva centrada en 
el docente y su necesidad de cuanti�i-
car todo aquello que se trabaja en cla-
se. El tipo de evaluaciones que reco-
ge ±sta categoría no necesariamente 
están relacionadas a una instrucción 
tradicional, sino más bien a una limi-
tación para poder plantear evaluacio-
nes de manera integrada de los dife-
rentes saberes. A modo de ejemplo 
podríamos usar aquellos profesores 
que ponen una nota de participación 
en un debate sin tener en cuenta si los 
argumentos que ha utilizado son váli-
dos o no.

ǲhabía un examen al �inal del trimestre en el 
que contaba, yo creo que era un 40% de la 
nota del examen, que era de conceptos teóri-
cos pero tambi±n había una parte práctica de 
lo que habíamos dado en los debates y todo 
esto o seaǳ ȏPͻȐ

Esta categoría es disonante con el CP.

3 .7 .3  S ó lo 
ev alú a el 
prof esor

El profesor es el encargado de evaluar 
todas las actividades que se realicen.

“ahora hacemos esto pues vamos por la vía 
rápida, tres preguntas conceptuales y les ha-
ces hacer alguna cosa a cambio tipo test y ya 
está, porque te digo la verdad me simpli�ica 
el tema de corrección de exámenesǳ ȏP͹ȐEsta categoría es disonante con el CP.

3 .7 .4  
E v alú an el 
profesor y 
los alumnos

Las evaluaciones se realizan de manera conjunta entre profesor y alumnos, estas pue-
den ser

3 .7 .4 .1 Co-
evaluación: 

Se evalúan entre alumnos por medio 
de alguna actividad dirigida por el 
docente.

“pues muy fácil recogí los exámenes y cada 
pregunta tenía su nombre recorte las pre-
guntas y entonces cada grupo que había, por 
ejemplo el grupo de cáncer pues tuvieron toda 
las preguntas de toda la clase de su temaǳ ȏPͺȐEsta categoría es consonante con el CP.
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3 .7 .4 .2 Auto-
ev aluació n

Esta categoría hace referencia a aque-
llas evaluaciones que proponen para 
la asignatura desde una visión com-
petencial, es decir, favorecen que el 
estudiante re�lexione sobre lo que 
han aprendido, se auto-regule duran-
te el proceso de aprendizaje y las acti-
vidades de evaluación que proponen 
en clase son aquellas que recogen la 
integración de los distintos saberes 
como consecuencia del proceso de 
re�lexión, como por ejemplo realizar 
argumentaciones en donde quede re-
�lejado que, no sólo saben defender su 
punto de vista sino que, lo hacen ba-
sándose en fundamentos cientí�icos.

ǲtambi±n hicimos una recuperación que era 
coger aquellos que suspendieron era coger la 
primera versión y solucionar los problemas 
que habían las anotaciones que había puesto 
yo y teniendo en cuenta lo que decía el esque-
ma pues de arreglarlo, pero que se viera que 
era una evolución de aquelloǳ ȏPͳȐ

Esta categoría es consonante con el CP.

3 .8  Cond i-
cionantes 
d el có mo 
enseñ ar

Ésta categoría hace referencia a aquellos aspectos que mencionan los profesores que 
han condicionado la enseñanza en CMC. Ésta categoría de segundo nivel se subdivide 
en cuatro categorías de tercer nivel que son:

3 .8 .1 I nsu-
ficiencia en 
el conoci-
miento d el 
contenid o

La falta de conocimiento de los conteni-
dos a trabajar por parte del docente, han 
determinado aspectos como la selección, 
secuenciación de ciertos contenidos en 
clase. En ciertos casos, la insu�iciencia de 
conocimiento de contenidos la tienen los 
alumnos, lo cual tambi±n ha signi�icado 
un factor condicionante.

ǲel tema es que es muy heterog±nea la mate-
ria y pienso que incluso siendo de ciencias yo 
creo bueno al menos yo reconozco que yo no 
domino todos estos temas ni mucho menos” 
ȏP͹Ȑ

3 .8 .2 
dificultades 
d e g estió n 
d el aula

La falta de experiencia en el ámbito 
docente y las di�icultades propias de 
gestionar un aula que puede tener un 
docente ha condicionado el planteo de 
determinadas actividades en el aula.

“si ha sido una clase tradicional sin, si la ver-
dad que si entre otras cosas porque yo llevo 
poco tiempo en ensenyament tambi±n se me 
desmadran los alumnos entonces para evitar 
desmadre más vale dar una clase en el que 
están más o menos callados que un debate 
que se me alterarían demasiado y me daba 
muchos reparo Ǭsabesǫǳ ȏPͳͲȐ
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3 .8 .3  Desco-
nocimiento 
d e los nue-
v os tipos d e 
activ id ad

La falta de conocimiento sobre deter-
minadas actividades nuevas, como 
por ejemplo plantear debates y no sa-
ber evaluarlos o no saber gestionarlos 
han condicionado su planteo en clase.

“cómo evaluó yo un debate... eso hay que tener 
muchas tablas y claro y yo tengo años de expe-
riencia dando clase pero de otra manera, por-
que en �ísica y química si es el momento de ex-
plicar algo decimos bueno vamos a ver vamos 
a pensar sobre esto, eso sí que lo puedo hacer 
per en esta asignatura la he dejado un poco de 
lado, no por inter±s porque inter±s tenían mu-
cho, pero a la hora de desarrollar no lo tenía, yo 
no tenía... a ver si yo tenía que escoger muchas 
de estas cosas que dices tú bueno pues escoge-
ría debates, pero yo ya hasta donde llega mi ex-
periencia Ǭqu± formación acad±mica tengo yoǫ 
Ǭ�u± si puedo dar a los chicos de secundaria o 
noǫ es lo que yo te digo el horror esc±nico lo 
sigo teniendo a punto de marcharme entonces 
ȏǥȐ yo por ejemplo atreverme a afrontarme a 
dar clases de cosas que creo que tengo un co-
nocimiento escaso y que enseguida me pueden 
preguntar cosas a las que no pueda darles res-
puesta, me produce pánicoǳ ȏP͹Ȑ

3.8.4 difi -
cultad es es-
tructurales

Aquellos agentesȀfactores estructu-
rales como el horario (cantidad de 
horas destinadas a CMC, ubicación en 
el horario), limitaciones para utilizar 
distintos espacios como laboratorios 
o aulas de informática, el número de 
alumnos, etc.

“yo pienso que lo más complicado, lo más 
negativo ha sido el horario ȏǥȐ eso ha condi-
cionado muchísimo, porque bueno pues eso 
eran muy malas horas para hacerlaǳ ȏPͷȐ

3 .9  
Reflexiones 
sobre 
el có mo 
enseñ ar

2sta categoría si bien no de�ine aspectos relacionados al cómo enseñar, si recoge 
aquellas re�lexiones que hace el profesorado acerca de la asignatura y su forma de 
llevarla a la práctica. Es por eso que se ha considerado recoger estas re�lexiones que 
realizan sobre su forma de enseñar en CMC. Ésta categoría de segundo nivel se subdi-
vide en cuatro categorías de tercer nivel que son 

3 .9 .1 
E x presa las 
d if erentes 
sensaciones 
q ue le 
prod uce la 
asignatura:

Se recogen las expresiones del profe-
sorado que hacen referencia a las dis-
tintas sensaciones que les representa 
la asignatura. La consideran un desa-
�ío, una carga, un espacio para disfru-
tar, un agobio, etc. Dichas sensaciones 
están re�lejadas en su forma de traba-
jo en el aula.

ǲyo creo que es una materia muy di�ícil, o sea 
habría que tener experiencia para dar esta 
materia ȏǥȐ porque es muy di�ícil explicar 
algo porque toca temas de �ísico química o 
sea por ejemplo a ver si no tienes muchos 
años de experiencia por ejemplo si eres bió-
logoǳ ȏPͻȐ

3 .9 .2 E x pre-
sa propues-
tas d e mej o-
ra en cuanto 
a las meto-
d olog í as a 
utiliza r

Se recuperan las propuestas del pro-
fesorado que se plantean realizar 
para mejorar las actividades que ya 
han realizado durante el curso.

“yo estoy experimentando porque es mi pri-
mer año por tanto yo estoy experimentando 
algo que desde mi batería de actividades o 
cosas que se me ocurren pues voy experi-
mentando a ver cuáles me funcionan y en 
cuáles consigo más o menos pillar a los alum-
nos, intentando mantener esa línea �ilosó�ica 
en la que el alumno tiene que ser activo ¿no? 
que ±l es el que tiene que hacer, que ±l tiene 
que entenderǳ ȏPͺȐ
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3 .9 .3  E x pre-
sa la impor-
tancia d e 
la mad urez 
d el alumno 
para reali-
za r d etermi-
nad as activ i-
dades:

Se recogen las expresiones que men-
cionan sobre la importancia que tiene 
la madurez del alumno para realizar 
determinadas actividades o trabajar 
determinados contenidos.

“pienso que ahora están más preparados por 
ejemplo para hacer un debate, cosa que yo 
creo que al principio de curso no habían ma-
durado, ahora tal vez un poco más mayores 
Ǭnoǫ tambi±n han trabajado más bueno quie-
ras que no algo va sedimentando ȏǥȐ enton-
ces ahora sí que para este trimestre pensaba 
claro que a lo mejor algo de debates podía-
mos hacerǳ ȏPͺȐ

3 .9 .4  
E x presa la 
importancia 
d e la 
f ormació n 
docente:

Se recogen las expresiones que men-
cionan sobre la importancia que tiene 
el tener una cierta formación docente 
para llevar a la práctica esta asignatu-
ra, formación en cuanto a las activida-
des que pueden realizarse, la gestión 
de las mismas, etc.

“si estos cursos del seminario de formación 
permanente de sí allí nos, no s± qui±n vino 
no me acuerdo ahora quien vino, y nos expli-
có como lo tenían montado en Inglaterra, nos 
dieron unas cuantas páginas Web, entonces 
yo me metí en las páginas Web y a partir de 
aquí pues saqu± un montón de actividades 
que utilizan ellos que son del Science in So-
ciety del �uf�ield de la fundación �uf�ield y 
demás sitios y eso tambi±n me lo mire, y me 
mir± la conferencia de este señorǳ ȏPͷȐ
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4. reSulTaDoS

La mayoría de las ideas fundamentales de la ciencia son 
esencialmente sencillas y, por regla general pueden ser 
expresadas en un lenguaje comprensible para todos.

Albert Einstein
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4 . R E S U L T ADO S

En este capítulo presentaremos los resultados de la investigación que se ha realizado aplican-
do diferentes nivelesȀtipos de análisis de los datos recogidos.

en el primer nivel de análisis se caracteriza la asignatura a partir de la codi�icación de las 
entrevistas y el vaciado de las mismas en la red sist±mica presentada en el capítulo anterior. 
Luego se identi�ica si ±sta caracterización es o no consonante con la propuesta del CP.

en el segundo nivel de análisis se elaboran historias para cada uno de los profesores. Estas 
historias recogen la visión de cada uno de ellos sobre la asignatura. Para agilizar la lectura 
solo se presentarán dos ejemplos completos (el resto de historias se encuentran en el Anexo 
IV-CD) y una síntesis de la visión de la asignatura del resto de profesores.

en el tercer nivel de análisis se identi�ican y caracterizan Ͷ formas de entender la asignatu-
ra, lo que hemos llamado “Modelos de Asignatura”. A partir de estos cuatro modelos se analiza 
con cuál de estas formas de entender la asignatura se sienten identi�icados los distintos pro-
fesores, teniendo en cuenta que la mayoría presenta modelos híbridos.
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I. nivel de resultados: caracterización  
de la asignatura 
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Los primeros resultados que mostraremos son los obtenidos a partir de la categorización 
de cada una de las entrevistas. En la memoria solamente presentaremos la red sist±mica en 
donde se representa a cada profesor y si ±stos tienen una visión consonante o disonante con 
respecto al CP. La totalidad de los segmentos codi�icados de cada una de las entrevistas se 
encuentran en el Anexo III-CD. 

Éste primer análisis permite extraer una visión global de la asignatura a partir de los segmen-
tos codi�icados de cada una de las entrevistas. �ecordamos que los profesores son identi�ica-
dos por los siguientes códigos

• Los PI (profesores innovadores) de la primera etapa: Jordi (P1); Josep (P2); Celina 
(P3); Marc (P4) e Isabel (P5). En las tablas serán representados en color negro.

•  Los PS (profesores estándar) de la segunda etapa: Alina (P6); Arnau (P7); Luisa (P8); 
Manel (P9) y María (P10). En las tablas serán representados en color rojo.

Los resultados serán presentados a partir de las tres dimensiones claves: ǬPara qu±ǫ Ǭ�u±ǫ � 
¿Cómo enseñar?
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CARACteRIzACIón glObAl de CMC y su COnsOnAnCIA/ 
DI S O N AN CI A CO N  E L  CP

ǭPA�A ��2 E��ESA� E� C�Cǫ

Comenzamos presentando los resultados relacionados a la primera dimensión ǬPara qu± en-
señarǫ segïn los diferentes puntos de vista del profesorado. A partir de la red sist±mica ȋ	ig. 
Ͷ.ͳȌ se puede identi�icar cuál es la percepción del profesorado entrevistado con respecto a la 
�inalidad de la asignatura. Además, en esta tabla se explicitan cuáles de estas percepciones 
están en consonancia o no con el CP. 

fig. 4.1 Red sistémica: ¿Para qué enseñar? Consonancia/disonancia con el CP

a) Función de la asignatura en el currículo

A partir del análisis de las entrevistas realizadas se ha encontrado que la mayoría del profe-
sorado, especialmente el grupo de profesores innovadores, hace referencia al objetivo de apli-
car los contenidos que ya han sido trabajados en otras asignaturas de ciencias, es decir, que 
la �inalidad no es el aprendizaje de nuevos contenidos cientí�icos, sino de reconocer y saber 
utilizar los ya aprendidos en distintos campos de aplicación. �ambi±n inciden en el objetivo 
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de ampliar el conocimiento cientí�ico, aunque esta ampliación se explicita de forma diferente 
según sean profesores innovadores o estándar. En el primer caso, destacan la importancia de 
ampliar los conocimientos sobr e ciencia que tiene el alumnado y, en cambio, en el segundo 
consideran que se debería ampliar sus conocimientos de ciencias.

Por ejemplo, la profesora P10 (PS) dice:

“estos alumnos muchas veces pues ya desde tercero ya no han hecho nada de biología, nada 
de ciencias hay algunos temas que les son, que les cuestan entenderlo […] entonces claro 
algunos conceptos de biología pues los has de machacar, los has de explicar bien y les cuesta 
mucho entenderlo” [P10]

En cambio, el profesor P1 (PI) dice:

“[…] estos no son mitos [las grandes teorías científicas] son cosas que se ha llegado a cons-
truir pues con la razón y discutiendo y que parece que algo de verdad habrá en todo eso ¿no? 
y bueno pues yo creo que es construir [en la asignatura] una visión del mundo un poco menos 
superficial ¿no? La idea sería ésta un poco menos superficial y al mismo tiempo un poco crí-
tica, un poco crítica” [P1]

Las subcategorías “Ampliar lo que se sabe sobr e ciencia” y “Aplicar lo que se sabe de ciencia”, 
hacen referencia a una función más competencial de la asignatura y consonante con el CP, 
que tiene en cuenta tanto la necesidad de aprender sobre la naturaleza de la ciencia como a 
transferir saberes a la interpretación de hechos diversos, para actuar responsablemente en la 
sociedad. En cambio, las a�irmaciones categorizadas como ǲAmpliar lo que se sabe de ciencia” 
nos remiten a un aprendizaje más acad±mico, relacionado con incorporar más informaciones 
y conocimientos de la ciencia del núcleo duro, por lo que sería disonante con el CP.

Aunque sólo sea un caso, es interesante constatar que un profesor cree que esta asignatura no 
tiene sentido en el marco del currículo obligatorio.

b) Continuidad en el currículo obligatorio

En relación a la segunda categoría en la que hemos analizado la visión de los profesores sobre 
la situación de la asignatura en la trayectoria curricular se han recogido opiniones muy diver-
sas. Hay quienes consideran que los objetivos de CMC son los mismos de los de las asignaturas 
previas de ciencias en la ESO y hacen referencia a una continuidad de la forma de trabajar la 
ciencia que ya realizan en las otras asignaturas. �e re�ieren a ello tanto PI como P�, pero que 
su visión sea consonante o disonante con el CP depende de su percepción de las �inalidades de 
la enseñanza de las ciencias en un currículo obligatorio, ya que mientras unos ya venían traba-
jando con una visión de alfabetización cientí�ica desde la E�� e incluso hay quien menciona la 
necesidad de trabajar de manera transversal a lo largo de la ESO y no como una asignatura en 
sí, otros se centran en la transmisión de más informaciones y contenidos cientí�icos. 

Por ejemplo, el profesor P4 (PI) hace referencia a la necesidad de un trabajo continuo a partir 
de una perspectiva de alfabetización cientí�ica desde la etapa de la E��, lo que es consonante 
con el CP:

“pero lo que es la realidad la gran mayoría de la ESO ya tendríamos que ir por aquí o sea […] 
a los de primero de ESO a la gran mayoría de ellos exactamente qué es un miríapodo no sea 
quizás un... un miríapodo ¿no? las características o el nombre... es poco relevante en cambio 
aspectos de biodiversidad les son muy muy importantes ¿no? entonces yo creo que hay que 
buscar con la idea pero desde la ciencia no ésta sino en la (golpea sobre la mesa) la básica, 
obligatoria y exhaustiva porque si no, sino cada vez hay menos alumnos que les interese la 
ciencia” [P4]

Mientras que la profesora P6 (PS) habla de una repetición de contenidos es decir que trabaja 
desde una perspectiva de ciencia tradicional, una interpretación disonante del CP:
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“yo v eo que la asig natura se repiten contenidos porque todos los que están h aciendo bio log ía  
ellos ya están hablando de ácidos nucleídos, del ADN, yo todo esto lo tengo que dar” [P6]

�ambi±n es de destacar que los profesores que opinan que los objetivos de la etapa previa, tal 
como se trabaja actualmente, deberían cambiar y, como consecuencia, ±sta asignatura debería 
ser abordada de manera transversal, son casi todos del grupo PI. Sin embargo, la mayoría de 
los profesores creen que los objetivos de CMC son diferentes a los trabajados durante la ESO 
y, como veremos, dan a esta disciplina una función singular más centrada en el desarrollo del 
espíritu crítico y el aprendizaje de la toma de decisiones y su argumentación. Esta manera de 
interpretar los objetivos estaría en consonancia con el CP.

Aunque tambi±n sólo sea un caso, es interesante constatar que un profesor cree que esta asig-
natura debería ser sólo para los estudiantes de “letras”, cosa que indica que no ha reconocido 
sus objetivos especí�icos.

c) Objetivos de aprendizaje en el alumnado

En relación a esta categoría se pueden destacar fundamentalmente dos de las opiniones ma-
nifestadas. El objetivo más citado es el desarrollo del espíritu crítico, sin diferencias remar-
cables entre los profesores PI y PS. Algunos profesores, explicitan que dicho espíritu crítico 
debe referirse tanto a la visión de ciencia como a su impacto en la sociedad, y hacen referencia 
a valores ±ticos y de responsabilidad ambiental. El profesorado que lo verbaliza mayoritaria-
mente dice que ya lo vienen trabajando desde la ESO, por lo que para ellos no es un objetivo 
diferente, una visión que consideramos consonante con el CP. 

Por ejemplo la profesora P3 (PI) hace referencia a la importancia de formar ciudadanos críti-
cos en los temas que puedan afectar a los alumnos como ciudadanos:

“el objetivo es formar ciudadanos, formar, formar a los futuros ciudadanos para que tengan 
una visión crítica de la ciencia o los temas de actualidad para que aprendan […] enseñarles a 
ser críticos, a ser críticos ¿no? a tener, a tener una opinión y que todas son válidas, que todas 
se pueden defender, esta es otra que yo continuamente insisto no? quizás puedes defender 
estar en contra del aborto o a favor del aborto pero argumentando bien las cosas ¿no? para 
formar esa forma de actuar crítica para ser un ciudadano” [P3]

En segundo lugar, los profesores mencionan la importancia de desarrollar en el alumnado un 
cierto inter±s por la ciencia y en aquellos temas a�ines a ±sta, un punto de vista que es conso-
nante con el CP. 

�ambi±n es de destacar las referencias a aumentar el nivel de nivel de cultura cientí�ica del 
alumnado, que en algunos casos se concreta en disponer de más información o en “divulgar” 
la ciencia. Los profesores que se re�ieren a este objetivo son P� y re�lejan un punto de vista 
disonante con el CP.

Por ejemplo, la profesora P10 (PS) dice:

“ Ciencias del mundo contemporáneo es para que te dé un poco de idea g eneral de lo que pasa 
a tu alrededor pero no es una asignatura determinante para tu futuro, sobre todo si no quie-
res hacer ciencia” [P10]

En la entrevista incide en una visión de cultura cientí�ica general como inf ormación o cono-
cimiento super�icial, sin una �inalidad formativa. Además re�leja la creencia de que la ciencia 
no ocupa un lugar importante en la vida cotidiana, ya que considera que sólo es determinante 
para los alumnos que en el futuro seguirán estudios de ciencia.

A su vez quienes entienden cultura general como información, consideran únicamente nece-
sario que los estudiantes se mantengan al corriente de los ïltimos avances cientí�icos pero, 
esto no implica que entiendan ni conozcan la ciencia involucrada en los avances. Esta manera 
de interpretar la cultura general re�leja un punto de vista disonante con el CP.
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Paralelamente hay profesores que tambi±n se re�ieren al objetivo de ampliar la cultura cien-
tífica, pero con la �inalidad que el estudiante pueda utilizar el conocimiento cientí�ico para 
actuar en la sociedad. La transcripción  siguiente se re�iere a ello ȋprofesor PʹȌ:

“yo siempre he pensado que no había derecho […] si yo te digo que Napoleón era un emperador 
Austro Húngaro, tú dirás, que paleto es el tío este, ahora yo te puedo decir que un catalizador es algo 
que come, no sé que... y tú no me dirás nada...porque la cultura científica desde mi punto de vista no 
se considera cultura, o sea, hay una cultura de sociales y de literatura, etc. que la gente que no la sabe 
queda fatal, en cambio hay cosas de ciencias que... yo me acuerdo cuando hacían una propaganda, 
[…] que dice champú de pH neutro, pH de 5,5 ...¿pH neutro 5,5? ¿eso es un pH neutro?...pero están 
haciéndola hace muchos años por la tele […] a ver todas estas animaladas que se dicen y que nadie 
dice nada, porque en realidad hay como una patente de corso dentro de las ciencias para que todo 
el mundo pueda opinar, […] en este momento en el que las cosas van cambiando continuamente y tu 
a ver no les puedes explicar una serie de conceptos y no sé que, tu les has de dar una serie de herra-
mientas para que tenga su opinión y la sepa crear y la sepa contrastar” [P2]

Esta forma de entender la cultura general implicaría que los alumnos puedan entender y, en 
consecuencia, aplicar el conocimiento cientí�ico en diferentes contextos y situaciones cotidia-
nas. Además esta percepción incorpora la ciencia como parte de la cultura, como una parte 
relevante de la sociedad y, por tanto, sería consonante con el CP. 

ǭ��2 E��ESA� E� C�Cǫ

La dimensión ǲǬqu± enseñarǫǳ delimita los criterios principales que de�inen y caracterizan la asig-
natura según los distintos profesores, y se concretan los contenidos que se creen deben trabajarse 
cómo así tambi±n los aspectos que se tienen en cuenta para su selección y secuenciación. 2sta 
dimensión está constituida por cuatro categorías principales. A partir de la red sist±mica ȋ	ig. Ͷ.ʹȌ 
podremos identi�icar los criterios que explicita el profesorado entrevistado. Además, en esta tabla 
se explicitan cuáles de estas percepciones están en consonancia o no con el CP.

a) Visión de los contenidos de ciencia

En relación a la v isió n d e los contenid os d e ciencia a trabajar en la asignatura de CMC en-
contramos las opiniones están muy repartidas y en algunos casos, los profesores mani�iestan 
más de una. La mayoría pone el acento en la importancia de enseñar unos contenidos de 
ciencia que posibiliten la comprensión de hechos del entorno del alumnado (aplicados). Por 
ejemplo, el Profesor P10 (PS) verbaliza:

“Sobre todo saberlos aplicar [los conceptos] en la vida de cada día ¿no? y coger una noticia y 
saber que te está diciendo y relacionarlo con lo que has aprendido” [P10]

Algunos explicitan además que estos hechos y sus explicaciones sean controvertidos, es decir, 
que no formen parte de la ciencia que ya no se discute, lo cual estaría en consonancia con la 
visión de temas sociosǦcientí�icos ȋ��CȌ. 

Hay otros profesores, tanto PI como PS, que inciden en que los estudiantes aprendan sobre 
cómo se generan los modelos teóricos la ciencia y cómo evolucionan. Esta visión tambi±n se-
ría consonante con el CP. Por ejemplo recuperamos lo que dice la profesora P8 (PS)

“lo que tienes que transmitir al alumnado... lo pienso que no son tantos conocimientos si no una 
forma de hacer científica...y de razonar, y de... es una forma de elaborar pensamientos” [P8]

�ambi±n hemos encontrado, en menor proporción y casi todos P�, profesores que entienden 
la asignatura desde una perspectiva más tradicional y por tanto la visión que transmiten es 
la de enseñar más contenidos acad±micos, aunque con la �inalidad de que puedan entender o 
explicar cientí�icamente hechos de la ciencia cotidiana. 
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Esta idea se puede recuperar a partir de lo que dice el profesor P9 (PS):

“ y que todo el mundo tuv iera una cultura sobr e todo al salir de acá porque nosotros ya h ace-
mos ciencias pero los de letras que teng an un poco de cultura g eneral de much os temas que 
ya no v an a tocar más o temas que no h an tocado nunca porque h ay temas que no se v en ni en 
la ESO prácticamente de genética molecular […] y es muy importante que todos los alumnos 
de bachillerato toquen estos tema ¿no?” [P9]

�in embargo tambi±n hemos identi�icado profesores, que re�lejan una visión no compatible 
con el CP, ya que utilizan la asignatura para reforzar los contenidos que enseñan en otras asig-
naturas de ciencias debido a que no creen que valga la pena impartir esta asignatura ya que 
con ello se pierden horas que se podrían dedicar a la enseñanza de las asignaturas “importan-
tes”. Una consecuencia de esta percepción es que los profesores siguen trabajando contenidos 
tradicionales a imagen y semejanza de los incluidos en las otras asignaturas de ciencias. Por 
ejemplo, el Profesor P7 dice:

 “yo creo que en bachillerato no se hay horas que hay asignaturas que a lo mejor, […] estas horas 
no sería mejor reforzar materias básicas como es la propia física, química o matemáticas y distri-
buir un poco las horas de esta asignatura de esta manera medio como hago este año, que un poco 
la cojo de física o sea a un nivel incluso más amplio que nos parece que sería más productivo” [P7]

fig. 4.2 Red sistémica: ¿Qué enseñar? Consonancia/disonancia con el CP
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b) Contenidos predominantes

En esta categoría encontramos que casi todos los profesores se re�ieren a contenidos metaǦ
disciplinares, especialmente a trabajar habilidades transversales como, por ejemplo, argu-
mentación, búsqueda de información, lectura crítica, etc. A su vez, y en menor proporción, 
consideran importante trabajar contenidos relacionados con la historia y naturaleza de las 
ciencias y valores. �ólo dos profesores se re�ieren de manera explícita a conceptos metaǦdisci-
plinares y a la visión de complejidad inherente a ellos.

�ambi±n casi todos se re�ieren a que enseñan contenidos disciplinares concretos, pero de 
forma poco interconectada. �emos identi�icado una tendencia importante por parte del pro-
fesorado a abordarlos desde las diferentes áreas de ciencia sin interrelacionarlos ni conectar-
los entre sí; por ejemplo, primero abordan los contenidos de biología y luego los de química. 
En el siguiente ejemplo se puede observar como la profesora P3 (PI) hace referencia a una 
asignatura como compuesta por una suma de temas inconexos cuyo planteo compara con la 
variedad de “cosas” que encuentra en una feria.

“ la prof esora de ciencias pasa de h abl ar del univ erso a h abl ar de los materiales o de la célula 
o de la biotecnología y esto parece el mercadillo ¿no? […] porque claro que muchas veces digo 
que esto de cada día dar cosas diferentes ha de ser, se han de tener muchas ganas ¿no? pero 
yo creo que sí que es un mercadillo ¿no?” [P3]

Otro aspecto que hemos considerado en el análisis son las referencias a contenidos relacio-
nados con los contextos que escogen los profesores para dar signi�icado a lo que pretenden 
enseñar ȋaplicacionesȌ y a los que se re�ieren muchas de las actividades que plani�ican. La 
mayoría de los profesores parten de profundizar en el estudio de situaciones contextualizadas 
relacionadas con problemas de actualidad y de la vida cotidiana, que exigen tomar decisiones 
responsables para la conservación de la salud, sostenibilidad ambiental, etc. Por tanto, seña-
lan que dan importancia al aprendizaje de contenidos en relación al contexto. 

Unos dan mucho peso a la recogida de información sobre estos temas y otros hablan de los co-
nocimientos especí�icos sobre el contextoǦejemplo que trabajan. Estos puntos de vista serían 
disonantes con el CP, sin plantearse el objetivo de que los estudiantes lleguen a ser capaces de 
transferir lo aprendido a otras situaciones diferentes de las del contexto utilizado para cons-
truir el nuevo conocimiento, con la �inalidad de abstraer y generalizar. Por ejemplo el profesor 
P2 (PI) que recuerda haber participado en conferencias pero que luego no sólo destaca lo 
contentos que salen sus alumnos sin mencionar si les ha servido, si son capaces de abstraer y 
generalizar lo aprendido.

“ tambié n a v er nos of recieron una conf erencia sobr e la A ntártida y cómo está perdiendo bio -
diversidad y esta les encanto se lo pasaron bomba, yo pensaba ostras se aburrirán como una 
ostra y no no salieron encantados” [P2]

�tros, más consonantes con el CP, destacan tambi±n la recogida de información, de datos y de 
evidencias para fundamentar la toma de decisiones, pero su �inalidad no es tanto el conoci-
miento de estos datos, como el aprender a tomar decisiones argumentadas.

c) Selección de contenidos 

�ambi±n se han recogido los criterios de selecció n d e los contenid os, aplicados por los profe-
sores entrevistados. Esta categoría y la siguiente nos informan sobre las ideas y prácticas en re-
lación a una de las principales características de CMC como es su propuesta de currículo abierto 

Hemos encontramos que el libro de texto es un referente para casi todos, pero los PI tambi±n 
han estudiado el currículo o�icial y tienen muy en cuenta los temas de actualidad. En cambio, 
los PS tienden a tener más en cuenta sus intereses personales, así como el dominio que tenga 
de los contenidos a trabajar.
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Hemos considerado que la principal diferencia entre los profesores que tienen una visión 
consonante con el CP y los que no, es el uso que le dan al libro de texto; quienes trabajan de 
manera consonante con el CP sólo lo utilizan como un complemento junto a otras fuentes para 
tomar decisiones como, por ejemplo, temas de actualidad o sus propios criterios de selección. 
En cambio, los que lo utilizan como criterio para tomar decisiones muestran poca tendencia 
a pensar en intereses del alumnado o en la relevancia social de lo que enseñan y, en conse-
cuencia, a adaptar su programa de enseñanza, lo cual dista mucho de lo que propone el CP (y 
el propio currículo ǲo�icialǳȌ.

Por ejemplo recuperamos la propuesta del profesor P1 (PI) quien utiliza el libro de manera 
consonante con el CP:

“cogí lo que decía el libro, lo que decía el programa oficial, y lo que a mí se me ocurría y enton-
ces hice una recomposición de temas, y en total me salieron entre ocho sesiones y nueve” [P1]

Mientras que por ejemplo la profesora P10 (PS) utiliza el libro como único referente ya que 
considera que es su�iciente para el trabajo de sus alumnos

“me he basado en el libro, si porque yo lo miré di cómo estaba estructurado, me pareció bas-
tante claro […] era bastante genérico el tema no profundizaba demasiado ningún tema” [P10] 

ǭCV�� E��ESA� E� C�Cǫ

La dimensión “¿cómo enseñar?” recoge los principales criterios que caracterizan la metodo-
logía de enseñanza, y las actividades y recursos que se consideran idóneos para enseñar CMC, 
así como tambi±n los aspectos que in�luyen en la práctica docente. A partir de la red sist±mica 
ȋ	ig. Ͷ.͵Ȍ se pueden identi�icar los distintos criterios del profesorado entrevistado. Además, 
en esta tabla se explicitan cuáles de estas percepciones están en consonancia o no con el CP.

a) Según los conocimientos iniciales de los estudiantes

Ésta categoría hace referencia a los aspectos que tienen en consideración los profesores en las 
clases de CMC relacionados con los conocimientos de sus alumnos, ya sea para la elaboración 
de la plani�icación de la asignatura yȀo para las metodologías utilizadas en clase. 

Hemos encontrado una diferencia considerable entre ambos grupos de profesores, una dife-
rencia que se relaciona con las dimensiones Ǭpara qu±ǫ y ¿qué enseñar? Hay profesores que 
consideran que los estudiantes no tienen el conocimiento cientí�ico básico necesarios para 
CMC, esta manera de percibir los conocimientos iniciales de los alumnos la consideramos 
disonante con el CP ya que los alumnos han superado la educación básica obligatoria y por 
tanto, deberían tener los conocimientos básicos para realizar CMC. Por ejemplo, recuperamos 
un segmento de la entrevista de P7, quien hace referencia a cómo la falta de conocimiento 
de los estudiantes en ciertos temas, tiene como consecuencia la profundidad con la que son 
abordados los temas en la clase:

“cuando explicas el modelo cosmológico incluso a los de ciencias, hay cuestiones que ni si 
quiera han visto ni en física fundamental claro, la teoría del Big Bang a nivel explicativo he 
explicado cuatro cositas y ha quedado muy bonito pero ir un poco ya al meollo de la cuestión 
no se puede” [P7]

�in embargo tambi±n encontramos que la mayoría de los PI, consideran que los alumnos tie-
nen los conocimientos básicos para la asignatura, reconociendo a su vez, que puede haber al-
guna diferencia entre a los alumnos de ciencias y los de letras pero, en general los conocimien-
tos básicos los tienen. Este punto de vista es consonante con el CP, dado que se fundamentan 
en el hecho de que los alumnos han alcanzado los conocimientos básicos durante la etapa de 
educación previa.
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fig. 4.3 Red sistémica: ¿Cómo enseñar? Consonancia/disonancia con el CP

Por ejemplo la profesora P5 dice:

“para todos café, yo les explique que lo que pretendía era una cosa que no tenía nada que ver 
con la especialidad que los conocimientos matemáticos que podían tener, eran los conoci-
mientos matemáticos mínimo y que todo el tema de argumentación, todo y que es una cosa 
que se trabaja más en letra, los de ciencias también lo necesitaban y por tanto no hice ningún 
tipo de diferencia, todos igual” [P5]

A su vez, hemos tenido en cuenta el hecho de si los profesores hacen referencia a las di�i-
cultades de aprendizaje que pudieran tener los alumnos en relación a los contenidos de la 
asignatura. Aquí hemos encontrado que la mayoría de los PS hacen referencia a que sus alum-
nos tienen algïn tipo de di�icultad de aprendizaje, ya sean di�icultades de tipo conceptual 
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relacionadas a la adquisición de nuevos conceptos como para trabajar sobre los conceptos ya 
aprendidos.

El profesor Pͻ ȋP�Ȍ menciona un ejemplo de estas di�icultades:

“usamos revistas de contenido científico también cogía artículos de ahí se los traía para que 
los comentaran pero les costaba  much o pero para que v ieran lo que era un artíc ulo de cien-
cias bueno eran artículos de divulgación pero aún así […] las primeras las dos primeras pági-
nas las entendían ya las otras no” [P9]

Además tambi±n hacen referencia a di�icultades procedimentales relacionadas por ejemplo a 
la resolución de problemas, la capacidad de plantearse de hipótesis, etc. 

�tro ejemplo es el del profesor Pͳ ȋPIȌ en relación a las di�icultades para plantearse hipótesis:

“ yo lo que encontré f ue dif erencia en cuanto al niv el de raz onamiento dig amos a disposición 
de razonar, entre los de ciencia y los de no-ciencia digamos. […] los de ciencia parece que está 
en más acostumbrados a, pensar a razonar, tú les haces una pregunta, ¿y aquí qué pasará? 
pues los otros decían ni idea y los otros, empezaban a pensar, a lo mejor puede ser que... Pues 
ya está bien ¿no? pero los otros sin si no sabía la respuesta no decían nada y es curioso porque 
bu eno no se h an estado h aciendo ciencias toda la v ida y no están acostumbr ados a emitir 
hipótesis” [P1]

Es importante destacar que algunos P� consideran que estas di�icultades de aprendizaje que 
pueden tener los alumnos son iguales independientemente del per�il que hayan elegido los 
estudiantes, sino que están relacionadas con la mala formación de base con la que acceden a 
bachillerato.

b) Rol del profesor en el aula

Ésta categoría recoge información en función de cómo describe, según expresan los profeso-
res entrevistados, su manera de trabajar en el aula. En relación a ello hemos identi�icado una 
importante distinción entre los dos grupos de profesores entrevistados. Los PI plantean el 
trabajo del aula centrado en los alumnos, promoviendo un trabajo activo por parte de estos, 
es decir el profesor es un mediador que ayuda a sus alumnos a construir el conocimiento cien-
tí�ico, una propuesta de trabajo consonante con el CP.

Por ejemplo el profesor P1 (PI) quien hace referencia un trabajo en el aula en el que motiva a 
sus alumnos a discutir:

“ leía mos un artíc ulo en clase en v oz  alta pero yo lo que intento siempre cuando h acemos esto 
no es leerlo todo brbrbrbrbr sino parar y decir: bueno y esto ¿por qué lo dice? y esto ¿en qué 
estaba pensando cuando lo hizo? pero ¿esto no se contradice con aquello que ha dicho antes 
que no sé qué? para despertarlos para provocar una lectura activa ¿no? no una lectura pasiva 
y entonces en este sentido sí hemos ido discutiendo cosas y si se estaba de acuerdo o no, ¿por 
qué?” [P1]

Sin embargo la profesora P10 (PS) dice:

“la clase en principio era clase magistral, o sea explicación, dando apuntes, en la pizarra o 
comentando y luego hacíamos una parte del final de la clase de ejercicios, aquellos que co-
rrespondían a lo que yo había explicado” [P10

2ste tipo de planteamiento de clases lo hemos identi�icado entre los P�, es decir, plantean un 
trabajo en el aula centrados en sí mismos, o lo que es lo mismo centrados en el propio trabajo 
del profesor en el aula. En la entrevista hablan de ǲimpartirǳ, ǲtransmitirǳ, ǲexplicarǳǥ En estas 
propuestas de trabajo en el aula no intervienen los alumnos, son clases magistrales en donde 
los profesores se limitan a decir el conocimiento y los alumnos son meros receptores, un tra-
bajo que estaría distorsionando las propuestas del CP.
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c) Nivel de razonamiento de las actividades predominantes

Esta categoría hace referencia al tipo de actividades que predominan en las clases de CMC, 
según las describen los profesores. Por un lado, encontramos profesores que proponen ac-
tividades que requieren un alto nivel de razonamiento, ya que las que describen tienen por 
objeto desarrollar el pensamiento crítico del estudiante, la capacidad de discutir, de leer de 
manera crítica, de re�lexionar y de evaluar lo que han aprendido, es decir, que las actividades 
propuestas estaban orientadas a la autorregulación y a estimular el contraste de puntos de 
vista y la interacción entre los alumnos, así como tambi±n a la bïsqueda de información y a 
la deducción de conclusiones. Es una propuesta de trabajo que está en consonancia con los 
objetivos de CMC y por tanto con el CP.

Por ejemplo el profesor Pͳ ȋPIȌ expresa la importancia de trabajar la re�lexión crítica con los 
estudiantes:

“se discutía todo ¿no? creo que es el espíritu de la asignatura, de reflexionar sobre lo que ha-
cemos e ir aprendiendo sobre lo que hacemos, es esto” [P1]

�in embargo, tambi±n hay profesores que plantean las clases de forma tradicional, con un ni-
vel de exigencia cognitiva bajo en el trabajo del alumnado, tal como se muestra en el ejemplo 
de lo que dice la profesora P10 (PS) al explicar su clase típica:

“bueno pues mira la clase en principio era clase magistral, o sea explicación, dando apuntes, 
en la pizarra o comentando y luego hacíamos una parte del final de la clase de ejercicios, 
aquellos que correspondían a lo que yo había explicado” [P10]

Como se puede observar comienza con una clase magistral y luego los alumnos resuelven los 
de ejercicios del libro de texto, pretendiendo con estas clases desarrollar una mejor compren-
sión de la ciencia cotidiana a partir de enseñar más contenidos cientí�icos tradicionales.

La mayoría de los PS proponen actividades de este tipo por lo que estos profesores distor-
sionan tanto el sentido y como los objetivo de la asignatura, ya que hacen hincapi± funda-
mentalmente en el aprendizaje de la ciencia desde una perspectiva tradicional y dogmática. 
La forma de trabajar, según describen, puede variar ya sea incluyendo más contenidos de la 
ciencia tradicional, o utilizando la asignatura para revisarȀrepasar contenidos impartidos 
en otras asignaturas tradicionales. Estas propuestas de trabajo son disonantes con los ob-
jetivos del CP.

d) Recursos didácticos predominantes

En relación a los recursos didácticos predominantes, si bien encontramos que la mayoría de los 
profesores se animan a incorporar diferentes recursos, uno de los aspectos importantes que 
hemos considerado es de qué manera utilizan dichos recursos. 

Por ejemplo la profesora P6 (PS) dice: 

“trabajo mucho con documentales de la BBC, buenos documentales” [P6]

En este caso, si bien se utilizan en las clases vídeos interesantes, sin embargo no se explicita 
en la entrevista formas de trabajo de la información que aportan, ya sea antes de pasar el ví-
deo o despu±s. Parece que se reduce a promover que los alumnos la reproduzcan en trabajos 
de recopilación o exámenes. Por tanto, el hecho de que utilicen o no este recurso no tiene 
signi�icatividad para los alumnos ya que no se realiza una actividad integradora o crítica, y 
responde a una visión del uso de los recursos que distorsiona la propuesta del CP.

�ambi±n hemos encontrado quienes utilizan diferentes recursos para dar mayor signi�icativi-
dad a las actividades de manera consonante con el CP. Por ejemplo el profesor P9 (PS) quien 
utiliza Internet para la búsqueda de información:
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“ en I nternet bá sicamente bu scar inf ormación en I nternet porque bu eno podía n ir a bibl iote-
cas si es que ya hoy en día […] cuando tienen que hacer un trabajo ya no van a bibliotecas ya 
buscan todo por Internet” [P9]

En este caso la actividad es planteada para que los alumnos utilicen diferentes estrategias de 
búsqueda de información sobre algún tema que propone el profesor, para luego organizarla y 
�inalmente presentarla al resto de compañeros. En este caso el uso de Internet no se limita a 
un “corto y pego” sino que se aprovecha para trabajar diferentes habilidades.

e) Criterios de evaluación

Ésta categoría recoge las razones que, según el profesorado entrevistado, se deben considerar 
a la hora de evaluar CMC. Encontramos que la mayoría de los PI evalúan aspectos compe-
tenciales, en especial la actitud crítica del alumnado y la capacidad de resolver problemas o 
situaciones complejas. Además encontramos que los criterios de evaluación tienen relación 
con las categorías previamente expuestas, en especial con el tipo de actividades que plantean 
en sus clases. Propuestas de evaluación que están en consonancia con el CP.

Por ejemplo, P1 (PI) evalúa desde una perspectiva competencial:

“Vamos a hacer que el alumno sea capaz de elaborar modelos sobre una situación aunque sea 
nueva, que no haya visto nunca, y que sea capaz de hacer inferencias sobre esta situación y 
argumentarlas” [P1]

Los profesores, en su mayoría PI, que trabajan actividades que requieren un nivel de razona-
miento alto utilizan criterios de evaluación más competenciales y por lo tanto, buscan promo-
ver el pensamiento crítico de re�lexión. 

En cambio, los profesores que realizan actividades literales o reproductivas y por tanto de 
nivel de razonamiento bajo, en su mayoría PS, aplican criterios de evaluación basados en el 
reconocimiento de aprendizajes conceptuales, re�lejando una distorsión de las propuestas 
del CP. Aquí hemos encontrado dos aspectos a destacar: el primero de ellos relacionado con la 
super�icialidad con la que evalïan los conceptos dependiendo del per�il del alumnado, como 
se puede recuperar en el siguiente ejemplo de la profesora P10 (PS).

“el examen y ¿qué hacía? para los de ciencias utilizaba muchos conceptos que ya conocían de 
biología utilizaba ya conceptos ya sabidos, en cambio para los exámenes de letras utilizaba 
conceptos muy genéricos, muy generales de lo que se había explicado pero de forma mucho 
más general en cambio con los otros iba más, concretaba más en determinados temas” [P10]

El otro aspecto a destacar en relación a las evaluaciones conceptuales tiene que ver con el 
objetivo de que el alumnado obtenga la puntuación que el profesorado considera idónea, un 
punto de vista disonante del CP. Este sería por ejemplo el caso de la profesora P6 (PS).

“tengo notas de ocho nueve, porque realmente los exámenes los hago de forma que el que ha 
estudiado poquito del libro, preguntas básicas, se pueda sacar un 5 o 6 y luego hay preguntas 
para aquellos que sí quieren sacar un poco más de nota les pido cosas más concretas y ya te 
puedes sacar un 8 o 9, hay un poco de todo” [P6]

f ) Metodologías de evaluación

Otra de las características relacionadas con la manera de evaluar que hemos considerado ha 
sido el tipo y las metodologías de evaluación propuestas por el profesorado. Con respecto a 
±stas encontramos que los profesores tanto P� como PI tienden a seguir patrones rígidos de 
un currículo estructurado y cerrado, es decir, la mayoría de los profesores plantean evaluacio-
nes al �inalizar cada unidad. 
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Por ejemplo el profesor P9 (PS) dice:

“había un examen al final del trimestre en el que contaba, yo creo que era un 40% de la nota 
del examen, que era de conceptos teóricos pero también había una parte práctica de lo que 
habíamos dado en los debates” [P9]

Ésta manera de evaluar que hemos denominado S umativ a, es una evaluación planteada para 
cubrir el expediente acad±mico, y sin tener ninguna función pedagógica y formadora asocia-
da, es consecuentemente disonante con el CP. 

Cabe destacar que hemos identi�icado dos profesores, uno innovador y otro estándar, que han 
utilizado metodologías de evaluación en la que los alumnos participan durante el proceso 
de evaluación, permitiendo y favoreciendo una metaǦre�lexión sobre lo trabajado mediante 
propuestas de evaluación como por ejemplo autoevaluaciones y co-evaluaciones. Este tipo de 
evaluaciones son consonantes con el CP. 

El profesor P1 (PI), realiza con sus alumnos una auto-evaluación

“también hicimos una recuperación que era coger aquellos que suspendieron era coger, la 
primera v ersión y solucionar los probl emas que h abía n las anotaciones que h abía  puesto yo y 
teniendo en cuenta lo que decía el esquema pues de arreglarlo, pero que se viera que era una 
evolución de aquello” [P1]

g) Condicionantes y reflexiones sobre la puesta en práctica de CMC

Las últimas dos categorías que hemos analizado surgen de los comentarios que la mayoría de 
los profesores han realizado en relación a algïn tipo de di�icultad en las clases de C�C. �an 
surgido diversas re�lexiones que realizaban a partir de la ǲconversaciónǳ que se estableció 
durante la misma, esto favorecía que fueran explicando sus experiencias y a su vez, reconocie-
ran aquellos aspectos que consideraban que debían cambiarse yȀo los diferentes factores que 
deberían incorporar a sus clases el próximo curso. 

En relación a los condicionantes la mayoría de los profesores, tanto PI como PS, hicieron re-
ferencia por ejemplo a cómo la falta de dominio o conocimiento del contenido a trabajar ha 
in�luido y condicionado su trabajo en el aula.

El profesor P7 (PS) hace referencia a la diversidad de temas que abarca la asignatura y su falta 
de dominio:

“ el tema es que es muy h eterog énea la materia y pienso que incluso siendo de ciencias yo creo 
bueno al menos yo reconozco que yo no domino todos estos temas ni mucho menos” [P7]

A su vez, han mencionado di�icultades relacionadas con aspectos estructurales como por 
ejemplo el horario asignado a CMC, algo que limitaba una mejor gestión del aula ya que los 
alumnos llegaban cansados a las últimas horas de clase.

Por ejemplo recuperamos la opinión de P5 (PI): 

“yo pienso que lo más complicado, lo más negativo ha sido el horario […] eso ha condicionado 
muchísimo, porque bueno pues eso eran muy malas horas para hacerla” [P5]

S Í N T E S I S  DE  L A V I S I Ó N  DE L  PR O F E S O R ADO   
S E G Ú N  L A CO N S O N AN CI A/ DI S O N AN CI A CO N  CP

A modo de síntesis presentamos la Figura 4.4 en donde se recoge la visión predominante del 
profesorado a partir de la consonanciaȀdisonancia con el CP. Es decir, recogemos de manera 
general qu± profesores tienen una visión consonanteȀdisonante en relación a las tres dimen-
siones ǬPara qu±ǫ Ǭ�u±ǫ � ǬCómo enseñar en C�Cǫ
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F ig . 4 .4  V isió n d el prof esorad o seg ú n la consonancia/ d isonancia con el CP

�e ±ste análisis podemos observar, por un lado que los profesores que tienen una visión diso-
nante con el CP, pertenecen al grupo de los PS. Mientras que los profesores cuya visión es con-
sonante con el CP, pertenecen al grupo PI, aunque hay algunos de este grupo que, en algunos 
aspectos, su visión tambi±n sería consonante con el CP.

Se puede observar que en relación a la dimensión para qué enseñar tenemos que gran parte 
del profesorado ȋͺȀͳͲȌ tiene una visión consonante con el CP, mientras que tienen una visión 
disonante del CP solo los P� ȋʹȀͳͲȌ, al menos a nivel intencional.

En relación al qué enseñar tenemos una situación muy similar al para qu± enseñar, la mayoría 
del profesorado ȋ͹ȀͳͲȌ tienen una visión consonante, mientras que tienen una visión diso-
nante del CP sólo los P� ȋ͵ȀͳͲȌ.

Con respecto al cómo enseñar, se observa una importante discriminación entre ambos grupos. 
Los profesores que tienen un cierto grado de experiencia en el ámbito de la innovación docen-
te son consonantes con el CP, mientras que los PS son disonantes con el CP.

Consecuentemente se puede observar que aquellos profesores que no tienen un vinculo con 
el ámbito de la didáctica es muy di�ícil que tengan visiones consonantes con el CP, especial-
mente en relación al cómo enseñar. Es decir, el discurso sobre la �inalidad y contenidos de la 
disciplina parece que se incorpora mejor que todo lo que se relaciona con cambios metodoló-
gicos. Por tanto, la implantación de la asignatura plantea a la mayoría del profesorado un reto 
considerable en relación al cómo enseñar.
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4. resultados

II. nivel de resultados: Percepción  
y Caracterización individual de la asignatura
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En el apartado anterior se ha presentado la caracterización de la asignatura según la percep-
ción del profesorado y a continuación procedemos a presentar el siguiente nivel de análisis. 
En este caso se ha realizado para cada uno de los docentes entrevistados una historia sobre su 
forma de percibir la asignatura. Cada uno de los profesores entrevistados aporta sus matices 
en la forma de percibir y aplicar la asignatura por lo que la forma que hemos elegido como 
más propicia para su presentación de sus características individuales es mediante la elabora-
ción de una historia para cada profesor.

En la Figura 4.4 del apartado anterior presentamos un esquema que recupera de manera ge-
neral la visión de cada profesor segïn la consonanciaȀdisonancia con el CP. �e ese esquema 
podemos observar que los dos profesores P1 y P10 muestran visiones contrapuestas y ex-
tremas de la asignatura, por lo que para agilizar y amenizar la lectura del trabajo, como así 
tambi±n para limitar la extensión de la memoria, sólo presentaremos estos dos ejemplos de 
historias. En relación al resto de profesores presentamos una síntesis de sus historias, en don-
de se recogen las categorías más signi�icativas y su interpretación de las mismas. En el Anexo 
IV-CD se encuentra el resto de historias completas.

En primer lugar presentamos la historia que pertenece al profesor Jordi (P1) cuya visión de la 
asignatura está en consonancia con lo que plantea el Currículo Potencial. Posteriormente se 
presenta la historia de la profesora María (P10) cuya visión de la asignatura es disonante con 
la propuesta del Currículo Potencial.

Para una mejor interpretación de las historias, se debe tener en cuenta que estas se presentan 
divididas a partir de las ͵  dimensiones ǬPara qu±ǫ Ǭ�u±ǫ � ǬCómoǫ En el cuerpo central se rea-
liza la narración junto con un fragmento de las entrevistas que recogen las ideas principales y 
en el extremo derecho, se recuperan aquellas categorías que hemos considerado relevantes, 
junto con la descripciónȀmatiz personal que el profesor le d± a esa categoría.

Para el resto de profesores, sólo presentamos lo que conforma el extremo derecho de la na-
rración, es decir las categorías más relevantes, junto con la descripciónȀmatiz personal que el 
profesor le d± a esa categoría.
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HIstORIA JORdI (P1)

I d ea G lobal: Es una asignatura para poder trabajar la idea de ciencia como producto de la 
construcción humana, una asignatura para entender cómo es y cómo funciona la ciencia. Se 
trata de promover una visión nueva de las ciencias, una visión no dogmática. 

ǬPara qu± enseñ ar CM C?
Ideas principales (categorías) 

Para Jordi la asignatura forma parte del currículo de bachi-
llerato con la �inalidad de dar respuesta fundamentalmen-
te a dos aspectos: uno relacionado con los profesores y otro 
con los alumnos. 

Con relación a los profesores, considera que ofrece la posi-
bilidad de trabajar con una ciencia menos “dura”, y posibi-
lita mirar la ciencia de una manera que permite disfrutar al 
comprender su propio proceso de evolución histórica. 

“la del profesor es disfrutar con la ciencia pero con una 
ciencia que no sea la ciencia acad±mica, sino la ciencia 
viva ¿no? la ciencia del día a día, la ciencia que interesa 
los ciudadanos, que de nuevas maneras de ver el mun-
do, es saber que todo empezó con un Big Bang, y saber 
todo lo que ocurrió despu±s y ver los millones de años 
que tenemos por detrás, esto que marea tanto pues, y 
todo esto es bonito y todo esto es...te condiciona la ma-
nera de ver el mundo Ǭnoǫ ȏǥȐǳ

El segundo aspecto que destaca está relacionado a los 
alumnos y la posibilidad de brindarles una visión de cien-
cia distinta a la ciencia dogmática y objetiva, y así poder 
mostrarles una ciencia que es producto de la construcción 
del conocimiento que se ha realizado dentro de una socie-
dad, y que ha sido validado por una comunidad ȋcientí�icaȌ 
y se ha transmitido a lo largo de la historia. 

ǲȏǥȐ y estos no son mitos son cosas que se ha llegado a 
construir pues con la razón y discutiendo y que parece 
que algo de verdad habrá en todo eso ¿no? y bueno pues 
yo creo que es construir una visión del mundo un poco 
menos super�icial Ǭnoǫ La idea sería ±sta un poco me-
nos super�icial y al mismo tiempo un poco críticaǳ

A su vez, considera que es necesario ayudar a los alumnos a 
comprender que la realidad es compleja y dicha realidad es 
representada por modelos construidos por la sociedad, los 
cuales son aproximaciones y por tanto no pueden explicar 
toda la realidad.

ǲal �inal pensamos a partir de modelos que nosotros 
mismos nos construimos, que no podemos pensar so-
bre la misma realidad sino sobre los modelos ya de la 
realidad que trabajamos, que es imposible que sean 
igual de complejos nuestro modelos mentales que la 
realidad que por tanto simpli�icamos, y que qu± bueno 
hay que tener cuidado con sacar de determinadas infe-
rencias con un modelo simple de situaciones complejas, 
que a veces funciona y a veces no y tampoco hay que ser 
demasiado dogmáticos en eso ¿no?”

F unció n d e la asig natura en el CO

A mpliar lo que se sabe  sobr e ciencia:

• Poder disfrutar (alumnos y do-
centes) de la ciencia desde una pers-
pectiva no dogmática

• Reconocer la ciencia actual 
como una construcción humana reali-
zada a lo largo de siglos.

• Utilizar maneras más raciona-
les de ver y explicar los hechos, que 
surgen a partir de confrontar puntos 
de vista

• Profundizar (todo lo contrario 
de muchos que piensan que se trata de 
dar una visión super�icialȌ y desarro-
llar el espíritu crítico
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Esta visión que re�leja está muy relacionada con sus inte-
reses sobre la epistemología de la ciencia, a la que ha de-
dicado buena parte de su trabajo de profundización en la 
didáctica de las ciencias.

�aciendo hincapi± en que es una asignatura para re�lexio-
nar sobre los distintos modelos de ciencia, cree que debe 
ayudar a desarrollar un espíritu crítico no sólo en relación 
los contenidos “tradicionales” de ciencia y su aplicación, 
sino tambi±n en relación a cómo se construye el conoci-
miento cientí�ico, es decir, esta asignatura no se reduce a la 
divulgaciónȀinformación cientí�ica.

Con respecto a los objetivos a lo largo de currículo opina 
que la asignatura plantea objetivos diferentes a los ya abor-
dados en las demás asignaturas de ciencias durante la ESO, 
es decir, que es un espacio en el cual se re�lexiona, se traba-
ja el espíritu crítico a partir de los modelos ya construidos 
durante la ESO.

“yo creo que toda la asignatura está impregnada de es-
píritu crítico qu±, o tendría qu± estar impregnada cuan-
do hacemos ciencia con esto pues hay que verlo con 
ojos críticos, es decir, ¿pero tú te crees realmente esto? 
y si le pones un contra ejemplo y qu± pasa Ǭnoǫ cosas de 
±stas, pero claro no es construir toda la teoría desde el 
principio, es distinto es un poco ver si te la crees o no te 
la crees Ǭnoǫ despu±s, cuando estudiamos cómo traba-
jan los cientí�icos tambi±n vemos que son con razones 
pues críticas tambi±n y son críticos entre ellos, se criti-
can, se discuten, dialogan y sobre todo cuando hacemos 
las lecturas aquellas ya más globales pues allí tambi±n 
hay que ser críticos”

Destaca, por tanto, que se trata de dar una nueva visión de 
los contenidos conceptuales ya trabajados con un acento 
en el análisis de cómo se genera el conocimiento cientí�ico 
desde una visión no dogmática de la ciencia

Continuid ad   
d e la asig natura en el CO

O bj etiv os dif erentes a los de las asig na-
turas de ciencias en la E S O

Es diferente porque no profundiza en 
el conocimiento de modelos teóricos 
sino que en la re�lexión crítica de la 
ciencia cotidiana a partir de dichos 
modelos.

�tro aspecto que pone de relieve como �inalidad de esta 
asignatura es poder conseguir interesar a los estudiantes 
por los temas de índole cientí�ica:

“bueno, conseguí interesarlos por los temas esto ya está 
bien y, interesarlos un poco más por la ciencia”

“cuando entras en un diálogo así, cuando interesas a los 
alumnos, en diálogos que sean relevantes pues sí, enton-
ces se meten a dialogar y a dar opiniones y es divertido”

Jordi insiste en que el objetivo de la motivación no debe 
estar en contradicción con una exigencia en que sea rele-
vante lo que se discute y re�lexiona, siempre con la idea de 
fondo de que los estudiantes puedan comprender de qu± 
manera funciona la ciencia. Para ±l, C�C es una asignatura 
que ofrece la posibilidad de profundizar en aspectos que 
habitualmente no es posible trabajar en otras, y la percibe 
con unos objetivos y características especí�icos que, como 
veremos, lo relaciona con la posibilidad de ayudar a los 
alumnos a disponer de una visión global e integradora de 
la ciencia, de sus grandes modelos teóricos y de la forma 
sobre cómo los genera.

O bj etiv os e aprend iza j e  
en el alumnado:

Interés por la ciencia(motivación):

Fundamentalmente metodología, por la 
forma de funcionar de la ciencia
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Ǭ�u± enseñar en C�Cǫ Ideas principales  
(categorías)

En relación a la visión de ciencia que se pretende dar en la asignatura 
Jordi considera que debería ser la de una ciencia que evoluciona, en 
ella se destaca la importancia de trabajar a partir de los modelos que 
el alumno ya ha construido para que los pueda poner a prueba y am-
pliarlos o reconocer otras formas de organizarlos a trav±s de identi�i-
car distintas maneras de razonar a partir de ellos. 

“todo lo que vieron, la estructura interna de la tierra yo creo que la 
han estudiado pero les queda un poco lejos y no la tienen muy in-
teriorizada, la verdad entonces intentar que a partir de ahí puedan 
hacer algún razonamiento, poner en marcha el modelo y hacerlo 
funcionar”

A partir de esta característica se observa una visión “evolutiva” del co-
nocimiento ȋcientí�icoȌ en donde se realiza una rede�inición del mo-
delo base que tiene el alumnado, al que se le añaden nuevos compo-
nentes y se consolidan otros a partir del razonamiento y el contraste 
entre sus ideas previas y los nuevos hechos que analizan y sobre los 
que razonan, todo con la �inalidad de promover su evolución.

A su vez, tambi±n se destaca que esta visión evolutiva de los modelos 
tambi±n es extensible al conocimiento sobre la ciencia, es decir, de la 
forma de funcionar de la ciencia y cómo ±ste conocimiento se regula y 
avanza.

ǲque vean que la ciencia tambi±n tiene sus sistemas de regulación y 
esto tiene relación con la teoría de sistemas que tambi±n se los ex-
plique cuando tratábamos el efecto invernadero, el sistema tierra, 
los sistemas de regulación, Ǭnoǫ aquello de las �lechas que van y 
vienen y que si, aquello de que sí es una retroalimentación positiva 
pues se produce una espiral, y si es una retroalimentación negativa 
pues cuando algo sube, pues despu±s lo hace bajar, Ǭnoǫ y se man-
tiene en equilibrio digamos ¿no? es la manera de tener sistemas en 
equilibrios, que cuando una cosas se va hacia un extremo pues que 
haya sistema para volverlo a traer, a centrarlo ¿no? y esto de los 
fraudes pues tambi±n signi�ica que en la ciencia hay un sistema de 
regulación”

Su idea es dar a conocer una ciencia más “humana”, una ciencia com-
pleja que no es perfecta y acabada.

Visión de ciencia: 

E v olución de modelos: 

Trabajar a partir de mo-
delos para interpretar la 
manera de funcionar de 
la ciencia, dar una visión 
“social” de la ciencia, una 
ciencia condicionada por 
sociedad dentro de la cual 
se genera el conocimiento 
cientí�ico. �na ciencia ǲhu-
mana”, no perfecta.
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El tipo de contenidos que se trabajan son meta-disciplinares teniendo 
en cuenta aspectos relacionados a la naturaleza de las ciencias, como 
a las grandes ideas o teorías tradicionalmente asociadas a las distintas 
disciplinas cientí�icas.

“sería por una parte ver las grandes teorías que nos permiten ver el 
mundo, ¿no? algunas de las más importantes ¿de dónde venimos? 
Ǭcómo funcionamosǫ cosas de ±stas Ǭnoǫ o sobre nuestro cuerpo 
cómo funciona el ecosistema etc. ¿no? el sistema tierra”

Además, se considera relevante trabajar distintas habilidades trans-
versales como las comunicativas y pone un especial inter±s en el len-
guaje escrito ya que valora que no están acostumbrados a trabajarlo.

“yo creo, que tiene relación con el lenguaje o sea, que dentro de las 
tres patas (habrá) que poner la cuarta que es el lenguaje y dentro 
del trabajo del lenguaje creo que entraría esto, ȏǥȐ hacer que sinte-
ticen alguna parte de lo que se ha hecho en una frase, esto es básico 
para tomar apuntes pero no lo saben hacer, lo que hacen es copiar 
frases pero hacer ellos una frase nueva que contenga pues no s±, 
unas cuantas a�irmaciones, una teoría o un no s± queǳ

�ambi±n destaca la necesidad de trabajar la comunicación oral, que 
han realizado a partir de comunicaciones, presentaciones, etc. es 

ǲdespu±s otro tipo de lenguaje que hemos trabajado y ha quedado 
así más o menos dicho es el oral el de los Power Point sobre todo”

En cuanto a la parte disciplinar de los contenidos a trabajar se tienen 
en cuenta los principales modelos teóricos y ±stos se trabajan a partir 
de profundizar en el análisis de distintos problemas que desde la cien-
cia se discuten en la actualidad.

“sobre el efecto invernadero, sobre cambio climático, sobre el trata-
do de �ioto y todo eso, o sea un poco primero la �ísica que hay detrás”

Q ué  contenid os

M eta-disciplinares:

Naturaleza de las ciencias: 
cómo funciona la ciencia

Conceptos meta-discipli-
nares

Habilidades transversales: 

Lenguaje escrito y comuni-
cación oral.

D isciplinar

M od elos teó ricos centra-
les



157

4 . R E S U L T ADO S

II
. n

IV
el

 d
e 

R
es

u
lt

A
d

O
s:

 P
eR

Ce
P

CI
ó

n
 y

 C
A

R
A

Ct
eR

Iz
A

CI
ó

n
 In

d
IV

Id
u

A
l 

d
e 

lA
 A

sI
g

n
At

u
R

A

La selección de los contenidos a trabajar se ha realizado teniendo en cuen-
ta referentes externos e internos del profesor. Con respecto a los externos 
se tuvo en cuenta el libro de texto, del currículo y temas de actualidad.

ǲcogí lo que decía el libro, lo que decía el programa o�icial, y lo que 
a mí se me ocurría y entonces hice una recomposición de temas”


ordi organiza la asignatura a partir de una propuesta muy re�lexionada. 
Para ello tiene en cuenta tres aspectos o “ramas” que considera fundamen-
tales, como son el análisis de grandes (o nucleares) modelos teóricos y de la 
interrelación entre ellos, la forma en la que se genera el conocimiento cien-
tí�ico y, �inalmente, la interpretación de problemas y hechos de actualidad.

“lo que intente, es que de cada tema, o sea yo plantee la asignatura 
de la siguiente manera de cada bloque con tres ramas una con los 
contenidos de ciencias, que salen en el libro lo normal, como grandes 
modelos para ver el mundo, ǬnoǫȏǥȐ el segundo era cómo funciona 
la ciencia, es decir como se ha llegado a saber todo esto, como ha-
cen los cientí�icos para ponerse de acuerdo, como se gestionan las 
comunicaciones, como se controla el fraude, y cosas de estas, ¿no? y 
despu±s una tercera pata que sería la actualidad cientí�ica, es decir, 
yo quería que esta asignatura fuera una excusa para estar un poco el 
día de de lo que pasa en el mundo de las ciencias pero sobre todo lo 
que sale en los periódicos, Ǭnoǫ �ue tiene alguna trascendencia de 
cara a la tecnología y entonces con las tres cosas hay intentado hacer 
una especie de hilo conductor más o menos ¿no?”

R ef erentes para la selec-
ció n d e contenid os

Externos al profesor:

Libro de texto, currículo, 
temas de actualidad

I nternos al Prof esor:  

Inter±s y creencias perso-
nales, selecciona a partir 
de su forma de entender la 
asignatura

Por tanto, los temas escogidos no lo son al azar o sólo porqu± lo man-
da la actualidad o el posible inter±s para el alumnado, sino que deben 
reunir las características que posibiliten que los estudiantes puedan 
reconocer y profundizar en grandes ideas globales de la ciencia y so-
bre la ciencia, de una forma coherente.

Teniendo en cuenta esos tres aspectos, realiza una propuesta en la que 
se sigue una progresión del aprendizaje a partir de los modelos teóri-
cos que ha considerado básicos y que, a su vez, le posibilitan profundi-
zar en la metodología de trabajo cientí�ico.

“Entonces con las tres cosas hay intentado hacer una especie de 
hilo conductor más o menos ¿no? entonces se me salieron aque-
llos ocho o nueve temas pero en la lógica de poner uno detrás de 
otro no sólo era porque los temas fueran conectando uno detrás 
del otro. Por ejemplo antes de explicar el origen del universo quería 
explicar el de la tierra, del funcionamiento interno de la tierra por-
qu± me interesaba que en el origen de la vida, pues tiene que ver, el 
interior de la tierra pues un poco así un poco encadenado”

El planteamiento que hace de la asignatura es integrador de las distin-
tas áreas de la ciencia que se abordan en la asignatura.

S ecuenciació n  
de los contenidos:

S ig uiendo una prog resión 
del aprendiz aj e: 

Modelos conceptuales y 
metodología del trabajo 
cientí�ico. �na asignatura 
integrada en donde los 
temas se van relacionando 
unos a otros.
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Sin embargo Jordi no se limita trabajar sólo las diferentes áreas de 
la ciencia sino que sobrepasa esa línea hacia una propuesta de tra-
bajo en la que intervienen diferentes disciplinas.

ǲque eran temas muy vivos, muyȏǥȐsí, probablemente multidimen-
sionales ¿no? porque a los de ciencias, cuando nos metimos en la 
estructura interna de la tierra sólo vemos la estructura interna de 
la tierra, no vemos nada más pero en cambio en estas noticias es 
imposible ver un solo aspecto hay que verlo desde todos, hay as-
pectos cientí�icos en la gripe, pero pueden haber aspectos políticos 
y... y de medios de comunicación y políticos y medios económicos y 
pues de todo tipo”

Esta visión interdisciplinar es algo que destaca del planteamiento de Jordi, 
ya que busca promover la interconexión entre distintas temáticas cientí�i-
cas y con aspectos sociales y políticos para que los estudiantes reconozcan 
que la realidad es compleja y que su análisis e interpretación exige tener 
en cuenta conocimientos provenientes de distintos ámbitos del saber.

G rad o  
d e inter- d isciplinaried ad

E quilibr io entre disciplinas:

Promueve el dialogo entre 
saberes buscando un equili-
brio entre las ciencias exac-
tas y las sociales
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¿Cómo enseñar en CMC? Ideas principales  
(categorías)

Jordi considera que las diferencias entre los alumnos de ciencias y de 
letras no afecta tanto al nivel de conocimientos y sí en la forma de ra-
zonar y actitudes mostradas.

ǲyo lo que encontr± fue diferencia en cuanto al nivel de razona-
miento digamos a disposición de razonar, entre los de ciencia y los 
de noǦciencia digamos. ȏǥȐ los de ciencia parece que está en más 
acostumbrados a, pensar a razonar, tú les haces una pregunta, ¿y 
aquí qu± pasaráǫ pues los otros decían ni idea y los otros, empeza-
ban a pensar, a lo mejor puede ser que... Pues ya está bien ¿no? pero 
los otros sin si no sabía la respuesta no decían nada y es curioso 
porque bueno no se han estado haciendo ciencias toda la vida y no 
están acostumbrados a emitir hipótesis, digamos ¿no?”

según las dificultades  
d e aprend iza j e  
de los contenidos:

Tienen dificultades procedi-
mentales:  

Hay diferencia entre los 
alumnos de ciencias y letras 
a la hora de plantearse hi-
pótesis, razonar.

En relación a las distintas actividades que ha planteado destaca la 
importancia que da a aquellas en las que los propios alumnos deben 
poner a prueba sus ideas sobre los principales modelos teóricos. Sus 
clases se centran en la actividad del alumno para que pueda ir constru-
yendo la ǲteoríaǳ a trav±s de las distintas tareas propuestas.

“fuimos al aula de informática con un guión y tenían que abrir una 
página en la que había modelo, este de las el mundo de las Marga-
ritas y ponerlo a funcionar en diversas condiciones, y tenían que 
llegar a las conclusiones”

S eg ú n el rol d el prof esor

Centrado en el alumno

“ T eorí a”  a trav é s d e las 
activ id ad

�ambi±n considera que lo importante es crear espacios de debate, 
plantear trabajos de investigación, conseguir que los alumnos se invo-
lucren en conversaciones de índole cientí�icaǥ, destacando la necesi-
dad de re�lexionar y aprender a partir de cada uno de los trabajos que 
se realizan en clase.

“yo intentaba no hacer, o sea leíamos un artículo en clase en voz alta 
pero yo lo que intento siempre cuando hacemos esto no es leerlo 
todo brbrbrbrbr sino parar y decir: bueno y esto Ǭpor qu± lo diceǫ y 
esto, Ǭen qu± estaba pensando cuando lo hizoǫ pero esto no se con-
tradice con aquello que ha dicho antes que no s± qu± para despertar-
los para provocar una lectura activa ¿no? no una lectura pasiva y en-
tonces en este sentido sí hemos ido discutiendo cosas y si se estaba 
de acuerdo o no, Ǭpor qu±ǫ esto sí, ahora discusiones por discutir noǳ

“se discutía todo ¿no? creo que es el espíritu de la asignatura, de 
re�lexionar sobre lo que hacemos y ir aprendiendo sobre lo que ha-
cemos, es esto”

Para ±l es básico dar a los alumnos la posibilidad de re�lexionar sobre 
lo que están trabajando y no simplemente el hecho de cuestionar sin 
fundamentos cientí�icos o de repetir informaciones. 

N iv el d e razo namiento d e 
las activ id ad es pred omi-
nantes

A ctiv idad ev aluativ a  
(reflexión crítica)

Busca que el alumno re-
�lexione en acerca de las 
distintas actividades que 
realizan.
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En las distintas re�lexiones que realiza durante la entrevista se obser-
va que la asignatura ha sido un espacio para disfrutar y aprender des-
de una perspectiva diferente a la que se está acostumbrado a trabajar.

ǲI: Ǭqu± es lo que más te gustó de la asignaturaǫ

P: el tener las manos libres, no tener que pensar en que la selectivi-
dad les van a preguntar no s± qu±, en que tienes que enseñar esta 
teoría porque si no no s± qu±, bueno la libertad, es decir, vamos a 
disfrutar todos de ir haciendo ciencias”

Uno de los aspectos que menciona en referencia al trabajo del aula y 
la posibilidad de mejorarlo es la de trabajar de manera conjunta con 
el resto de asignaturas, especialmente en el campo de los saberes que 
se trabajan desde distintas áreas, ya que considera que si no se puede 
llevar a cabo este aprendizaje más integrado, será di�ícil conseguir me-
jores resultados.

“yo propuse a principios de curso trabajar el lenguaje, bueno sobre 
todo el lenguaje escrito porque es histórico de cada año que les ha-
ces hacer una texto y sale un desastre pero un texto no sale y dices 
bueno somos ͳͷ profesores yo que s± Ǭnoǫ ͳͷ o ʹͲ profesores que 
intervenimos en primero, claro están las materias de modalidad 
y todo esto o dispersa mucho por qu± no intentamos trabajar un 
poco el lenguaje, y bueno si y es aquello que el ǲbueno siǳ signi�ica 
que no ȏǥȐ � bueno yo creo hay que insistir ȏǥȐ la experiencia esta 
de este año que quería trabajar algo pero he tenido que trabajar 
más a fondo lo que pensaba, que si hubi±ramos trabajado los ʹͲ en 
la misma dirección, hubieran salido pues los resultados, 20 veces 
mejores ¿no? no se cuesta, cuesta porque parece que no se ve como 
parte de nuestro trabajo ¿no?”

Reflexiones sobre el cómo 
enseñ ar

D if erentes sensaciones que 
le produce la asig natura

Es una para disfrutar de la 
ciencia y trabajar desde una 
perspectiva diferente a la 
que están acostumbrados 
alumnos y profesores.

Propuestas de mej ora de las 
metodolog ía s utiliz adas

A partir de su re�lexión so-
bre la forma de trabajar en 
el aula plantea la importan-
cia del trabajo conjunto con 
las demás asignaturas, una 
enseñanza integrada.

Destaca la diversidad de recursos que se han utilizado en las clases, 
que han ido variando en función del tipo de actividades. Cita el uso de 
dietarios, noticias, conferencias de diferentes áreas, videos, búsqueda 
de información, etc. Predominando el uso de presentaciones por parte 
de los alumnos. Esta diversidad le ha permitido poder trabajar distin-
tas habilidades transversales.

Recursos didácticos  
pred ominantes

Predominan las presentacio-
nes:  destaca la necesidad de 
trabajar habilidades trans-
versales, comunicación oral, 
escrita, etc. A su vez incor-
pora diversos recursos
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Al hablar de evaluación considera relevante que los alumnos aprendan 
a encontrar diferentes soluciones a los problemas que se les planteen, 
remarcando la diferencia entre una asignatura tradicional y CMC en 
cuanto a los criterios de evaluación. En concreto especi�ica que en C�C 
es importante que el alumno sea capaz de comprender y aplicar los 
modelos ya construidos.

“Vamos a hacer que el alumno sea capaz de elaborar modelos sobre 
una situación aunque sea nueva, que no haya visto nunca, y que sea 
capaz de hacer inferencias sobre esta situación y argumentarlas y 
aquí no era tanto esto, porqu± los modelos, son muchos los que 
salen y es di�ícil pero al menos los más básicos es necesario que 
los comprendan un poco, que los puedan aplicar un poco, pero no 
a fondo”

Explica que durante el curso la forma de evaluar fue cambiando. En al-
gunas ocasiones realizaron auto evaluaciones re�lexionando sobre los 
problemas que habían encontrado durante la evaluación y analizando 
la evolución a la que conseguían llegar desde la primera versión del 
examen, por lo que se observa que las evaluaciones eran participativas 
y evaluaba tanto el docente como los alumnos.

ǲel tipo de examen al principio fue así de contenido y despu±s ya 
que dicho que fue evolucionando hacia temas más expositivos ¿no? 
�ue cada uno pudiera o sea más que preocuparte mucho del tema, 
que te preocupaba, el tema de problema era el de escribir el hacer 
un texto que tuviera un poco de coherencia”

En resumen Jordi plantea una asignatura en la que principalmente el 
trabajo del aula es llevado a cabo por y para los alumnos a trav±s de 
la participación de ellos en distintas actividades que favorecen la re-
�lexión y de esta manera para así poder construir sus conocimientos 
cientí�icos. 

Criterios d e ev aluació n

Competenciales/ que sean 
crít icos:

comprendan los modelos , 
que los sepan aplicar

T ipo /  M etod olog í as d e 
ev aluació n

F ormativ a:  

evalúan a lo largo del pro-
ceso de realización de las 
actividades

A utoev aluación

Co-ev aluación

Variaba en función de los 
trabajos que se realizaban
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HIstORIA MARIA (P10)

Idea global: Una asignatura que nos sirve para aprender más ciencia, mantener en contacto 
a los estudiantes de bachillerato con la ciencia y de esta manera tener una cierta cultura ge-
neral sobre los avances cientí�icos. 

ǬPara qu± enseñar C�Cǫ Ideas principales  
(categorías) 

Para �aría la asignatura forma parte del currículo con la �inalidad de 
mantener en contacto con una asignatura de ciencias a los alumnos de 
bachillerato, en especial los que continúan con su orientación en letras, 
ya que considera que de esta manera ellos pueden continuar aprendiendo 
nuevos conceptos cientí�icos que les permitirán entender los avances de 
la ciencia. María sostiene que el hecho de que sus alumnos sean capaces 
de comprender los avances cientí�icos como consecuencia de aprender 
más ciencia clásica les permite adquirir un cierto nivel de cultura general.

“les da un cierto conocimiento de la realidad que existe hoy en día de 
cara al mundo cientí�ico lo que pasa es que como estos alumnos mu-
chas veces pues ya desde tercero ya no han hecho nada de biología, 
nada de ciencias hay algunos temas que les son, que les cuestan enten-
derlo porque claro muchos de los temas que se tratan son de gen±tica 
molecular, son de biotecnología, sobre todo que los últimos avances 
son en esto, en biotecnología, entonces claro algunos conceptos de bio-
logía pues los has de machacar, los has de explicar bien y les cuesta 
mucho entenderlo porque es una asignatura que ya han dejado hace 
mucho tiempo que ya han tocadoȏǥȐ y ahora les hablas de un plasmi-
deo, de un virus, o de un vector, o de una enzima de restricción y tú 
imagínate para ellos es otro mundo completamente diferente”

F unció n d e la asig na-
tura en el CO

A mpliar lo que se sabe  
de ciencia:  para poder 
mantenerse informados 
de los avances cientí�i-
cos y así poder entender 
cómo funcionan

Teniendo en cuenta la importancia que le da María a que los alumnos es-
t±n en contacto con asignaturas de ciencias considerando que es necesa-
rio que en la etapa de la ESO los alumnos independiente de la orientación 
que elijan debería tener una asignatura de estas características. A su vez 
tambi±n piensa que sería necesaria una continuación de la asignatura al 
menos en el bachillerato de letras.

“aunque el alumno quiera hacer letras, no se debería perder una asig-
natura de carácter cientí�ico a lo largo de la E�� al menos en la E��ȏǥȐ 
si yo creo que sí que se tendría que mantener”

Es posible observar a lo largo de la entrevista que para ella no existe di-
ferencia entre los objetivos de una asignatura de ciencias de la ESO y los 
que se plantean para CMC, esto se debe al hecho de que percibe esta nueva 
asignatura como una espacio en el que los alumnos continúan aprendien-
do nuevas ideas de ciencias. 

María interpreta CMC como una asignatura complementaria a las demás 
asignaturas de ciencia y por tanto su manera de interpretar los objetivos 
tiene como consecuencia el planteo de una asignatura cuyas característi-
cas se asocian a las de una asignatura dogmática y clásica. Lo importante 
no es sólo el hecho de que no puede distinguir entre los objetivos de CMC 
y los de cualquier otra asignatura de ciencias sino que además, su visión 
de la ciencia a enseñar en general es la de la ciencia que pertenece al “nú-
cleo duro” trabajada desde una perspectiva tradicional.

Continuid ad  d e la asig -
natura en el CO

Continuidad de los obj e-
tiv os de las asig naturas 
de ciencias en la E S O

El planteo de CMC como 
una asignatura para 
continuar aprendiendo 
contenido cientí�ico in-
dica que no cambian los 
objetivos con las asigna-
turas de la ESO
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María, siendo consecuente con su manera de entender la función de la 
asignatura en el currículo, considera que los objetivos de aprendizaje que 
pretende alcanzar por medio de la asignatura es el desarrollo de unos 
conocimientos mínimos en el alumnado, entendiendo los contenidos mí-
nimos fundamentalmente como contenidos conceptuales. Estos conoci-
mientos mínimos deben estar relacionados especialmente con los avances 
cientí�icos.

“la cultura no es sólo el saber escribir, saber leer bueno es la parte más 
importante, evidentemente pero ante el mundo que se nos aproxima 
que aparece ahora, la ciencia tiene un papel fundamental entonces tie-
nen que saber que es una fecundación in-vitro, que es una insemina-
ción arti�icial, todo esto lo han de saber porque se lo encontrarán a lo 
largo de sus vidasǢ que son las c±lulas madres, que el cordón umbilical 
porque se guarda, todo esto lo tienen que saber entonces si pierden 
todas estas nociones, ya no son... que forman parte del ámbito cientí�i-
co pero que son de cultura de cada día, de cultura cotidiana pero de la 
cultura de hoy en día”

Uno de los aspectos que más destaca María es la necesidad de trabajar 
con los alumnos aquellos conceptos cientí�icos que les permitirán a sus 
alumnos entender diversas situaciones cotidianas con las que se pueden 
enfrentar ya que la ciencia es parte de la sociedad

O bj etiv os d e aprend i-
zaje en el alumnado:

Cultura científica/ Infor-
mación de los av ances 
científicos:

Est±n informados sobre 
los avances cientí�icos 
y tengan un nivel de 
cultura general que les 
permita comprender los 
aspectos cientí�icos que 
puedan encontrarse a lo 
largo de sus vidas.

Ǭ�u± enseñar en C�Cǫ Ideas principales (catego-
rías)

En relación a la visión de ciencia que se pretende dar María considera 
que debería ser la de una ciencia acad±mica ya que la ïnica diferencia 
entre CMC y biología es el tiempo que se le dedica en el currículo por 
lo que se interpreta que es una asignatura más de ciencia.

“I: y el número de horas que te establece el currículum ¿crees que 
está bien dos horas o no?

P: no, si sí para una asignatura de este tipo yo encuentro que está 
bien porque si porque si no ya sería dar una biología si”

A su vez se observa que para ella es muy importante que los alumnos 
sean capaces de aplicar los conceptos aprendidos a diferentes situa-
ciones por lo que se tiene una visión aplicada de la ciencia, pero se des-
taca en María que su manera de interpretar la aplicación de los conte-
nidos a nuevas situaciones es desde el punto de vista de una ciencia 
acad±mica, en concreto de la aplicación de conceptos.

“claro hay una parte de aprender conceptos evidentemente, pero 
sobre todo saber aplicarlos, sobre todo saberlos aplicar en la vida 
de cada día ¿no? y coger una noticia y saber que te está diciendo y 
relacionarlo con lo que has aprendido”

Visión de ciencia: 

Ciencia académica/ciencia 
aplicada: 

La única distinción entre 
CMC y biología es el tiempo 
que se le dedica a la asigna-
tura en el currículo

Deben poder aplicar los 
conceptos aprendidos a 
situaciones cotidianas

Para María el tipo de contenidos que se trabajan fundamentalmente 
son conceptos diversos que se van planteando de tal manera que es 
posible distinguir un inicio y un �inal de cada tema, dejándose entrever 
una idea de bloques de contenidos independientes, sin conexión entre 
ellos. Destaca que precisamente en esta variedad puede estar el inte-
r±s del alumnado por la asignatura.

“eran cosas como por ejemplo hablamos del origen del universo 
luego de las enfermedades infecciosas, de la biotecnología, eran te-
mas variados que estaban bien que eran interesantes”

Q ué  contenid os

Conceptos div ersos:

Son contenidos que no 
siguen un hilo conductor, 
muestran un inicio y un 
�inal. Es hacer un poco de 
todo sin tener relación en-
tre si



164

María realiza la selección de los contenidos a partir del libro de texto, 
ya que considera que la propuesta del libro es lo su�icientemente clara 
y gen±rica, por lo que para ella con ±sta propuesta ya se alcanzarían los 
objetivos de la asignatura. Considera tambi±n que en el marco de esta 
asignatura no es necesario profundizar demasiado en los diferentes 
temas ya que es una asignatura en la que simplemente se dedican a 
informar y trabajar los conceptos de manera más super�icial.

ǲme he basado en el libro, si porque yo lo mir± di cómo estaba es-
tructurado, me pareció bastante claro, o sea claro para los alumnos 
de letras quizás más costoso pero en general estaba, era bastante 
gen±rico el tema no profundizaba demasiado ningïn temaǳ

Con respecto a la selección de los contenidos ella ha preferido trabajar 
fundamentalmente los temas que son a�ines a su formación y como así 
tambi±n teniendo muy en cuenta sus propios intereses.

ǲlo que me interesaba dar era la parte de biología por qu± es aque-
llo que conocía, y la que más me atraía, en la que encontraba más 
interesante claro ahora. La parte de nuevos materiales a mí la �ibra 
de carbono o la �ibra de vidrio no se ȋ hace gestos de no importarle, 
risas)”

En este segmento se puede observar como María deja de lado temas 
que para ella no son relevantes y sin embargo si puede que lo sea 
para sus alumnos sin embargo prevalece su inter±s sobre cualquier 
otro criterio de selección.

R ef erentes para la selec-
ció n d e contenid os

Externos al profesor: 

El libro de texto, es una 
propuesta clara y su�iciente 
para alcanzar los objetivos 
de la asignatura. Permite 
el trabajo super�icial de los 
contenidos.

I nternos al Prof esor:  domi-
nio del tema

Trata de trabajar aquellos 
contenidos que le resultan 
interesantes yȀo conocidos 
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Para realizar la secuenciación de los contenidos María organiza la asig-
natura teniendo en cuenta su a�inidad y el dominio que tenga del tema 
a enseñar. Ella destaca que en los temas relacionados con las nuevas 
tecnologías los alumnos pueden tener un mayor conocimiento que el 
propio docente ya que están constantemente haciendo uso de ellas, 
por lo que ha preferido trabajar aquellos en los que siente tener una 
mayor seguridad en cuanto al conocimiento a transmitir coincidiendo 
con el hecho de que son los contenidos que más le agradan por ser los 
de su área de inter±s.

“el de las enfermedades infecciosas, lo alargue más, un poquito si 
(risas) si profundizamos más en unos tipos de infecciones y bueno 
en las enfermedades infecciosas, dimos algunas que no aparecían, 
bueno si

I: ¿si porque te sentías más cómoda?

P: si si si si

I: y ¿esto te parece bien?

P: hombre me parecía un tema interesante y que era curioso para 
ellos porque verían muchos tipos de enfermedades, no se me pare-
ció que podía ser interesante o sea además se alargo, tampoco era 
la intención especí�ica de alargarlo pero a medida que explicaba 
pues se iba alargando”

En el caso de María se puede destacar el hecho de que la secuenciación 
de los contenidos esto no ha signi�icado un inconveniente ya que ha 
seguido la propuesta por el libro de texto, además podemos observar 
que no introduce nuevos o diferentes temas ni aprovecha la posibili-
dad de incorporar temas de actualidad que pudieran ser relevantes. 
Esta forma de trabajar nos permite observar que María no cuestiona 
los contenidos a trabajar propuestos por el libro de texto como tam-
poco muestra que haga una re�lexión sobre los contenidos que serían 
apropiados trabajar en asignatura.

S ecuenciació n d e los con-
tenidos:

D ominio del tema por parte 
del prof esor:

Trabaja en mayor profun-
didad aquellos contenidos 
que son especí�icos o a�ines 
a su formación

Libro de texto

Sigue el libro de texto solo 
varía el tiempo que dedica a 
cada tema

El planteamiento que hace de la asignatura es el de una asignatura 
complementaria a las demás asignaturas de ciencias, especialmente es 
un complemento a biología.

“hay mucha biología, hay mucha biología, hay mucha parte del bio-
logía eso está clarísimo hay mucha parte de biología, un tema de 
tecnología, un tema de...ciencias de la tierra pero claro sobre todo 
hay biología”

Por tanto lo tenemos que María hace una propuesta de CMC a partir 
de una visión muy disciplinar, un espacio para trabajar más conteni-
dos de biología con algunos temas puntuales de otras áreas pero en 
ningún momento se plantea una asignatura que interconecte diferen-
tes disciplinas.

G rad o d e inter- d isciplina-
ried ad

Domina la Biología:

Es una continuación de la 
biología de la ESO
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¿Cómo enseñar en CMC? Ideas principales  
(categorías)

María considera que hay diferencia entre los alumnos de ciencias y le-
tras en lo que respecta a los conocimientos necesarios para realizar 
esta asignatura ya que sostiene que los alumnos de ciencias ya han es-
tudiado varios de los conceptos que se trabajan en CMC en las asigna-
turas previas, por lo tanto ellos estarían repitiendo contenidos. Mien-
tras que en el caso de los alumnos de letras presentan más di�icultades 
a la hora de trabajar los contenidos de CMC ya que considera que no 
tienen una buena base en ciencias o, en algunos casos, hace bastante 
tiempo que no tienen contacto con asignaturas de ciencias. 

“los de ciencias quizás se aburren un poco porque como han dado 
biología ya, hay muchas cosas que ya les suenan, que ya conocen y 
aunque intentas hacerlo un poco más cientí�ico siempre hay los que 
ya lo han vistoȏǥȐ y para los de letras en cambio es un abismo, para 
ellos es un abismo”

Como consecuencia de esta diferencia entre los diferentes per�iles de 
los alumnos ha provocado que María trabaje con los alumnos de letras 
sólo lo que propone el libro, es decir que la profundidad conceptual 
con la que abordan los diferentes temas depende de la propuesta que 
haga el libro de texto lo que a su vez implica que los contenidos tra-
bajados se planteen a un nivel más informativoȀdivulgativo. �ientras 
que con los alumnos de ciencias se permite profundizar un poco más 
a nivel conceptual y en el caso de ellos les añade algunos apuntes con 
más información sobre el tema.

“para los de ciencias utilizaba muchos conceptos que ya conocían 
de biología utilizaba ya conceptos ya sabidos, en cambio para los 
exámenes de letras utilizaba conceptos muy gen±ricos, muy gene-
rales de lo que se había explicado pero de forma mucho más gene-
ral en cambio con los otros iba más, concretaba más en determina-
dos temas”

S eg ú n el conocimiento 
inicial de los alumnos:

N o tienen conocimientos 
suficientes: hay diferencia 
entre los alumnos de cien-
cias y letras 

(-) conocimiento alumnos 
de letras.

según las dificultades de 
aprend iza j e

(+) dificultad conceptual 
letras

Ciencia a nivel divulgativo 
para los alumnos de letras, 
no trabajan en profundidad 
los contenidos mientras 
que a los de ciencia si traba-
ja con una mayor profundi-
dad conceptual 

En su trabajo de aula María se ha basado fundamentalmente en clases ma-
gistrales en las que ha ocupado un rol importante cuyo objetivo ha sido el 
de transmitir el conocimiento por medio de una clase magistral de teoría y 
posteriormente, se realizan ejercicios sobre lo explicado en clase.

“bueno pues mira la clase en principio era clase magistral, o sea 
explicación, dando apuntes, en la pizarra o comentando y luego ha-
cíamos una parte del �inal de la clase de ejercicios, aquellos que 
correspondían a lo que yo había explicado”

Ésta forma de estructurar sus clases no supone ningún cambio con 
respecto al resto de asignaturas de ciencias en las que tambi±n da cla-
ses, algo que nos permite observar que su forma de interpretar CMC 
es la de una asignatura cuyas características son iguales a las de una 
asignatura de ciencias clásicas. 

S eg ú n el rol d el prof esor

Centrado en el prof esor

“ T eorí a”  con ej ercicios in-
tercalad os, clase magistral 
seguida de ejercicios sobre 
el tema

El tipo de actividades que ha propuesto en sus clases son aquellas de 
tipo reproductivo y memorístico que requieren un bajo nivel de razo-
namiento para su realización. Especialmente sus propuestas se basan 
en la resolución de ejercicios propuestos por el libro de texto, que en 
su mayoría, son ejercicios mecánicos o reproductivos

ǲhacíamos una parte del �inal de la clase de ejercicios, aquellos que 
correspondían a lo que yo había explicado”

�us propuestas de trabajo no han promovido un espacio de re�lexión 
para sus alumnos, las cuales distan de los objetivos que propone en 
currículo pero sin embargo son consecuentes con su manera de inter-
pretar los objetivos de la asignatura ya que sus alumnos sólo deben 
informarse y se debe trabajar a nivel super�icial los contenidos.

N iv el d e razo namiento d e 
las activ id ad es pred omi-
nantes

A ctiv idad literal:

lo propuesto por el libro de 
texto ya es su�iciente, son 
actividades que no requie-
ren una re�lexión por parte 
del alumno
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�ue los alumnos sepan los conceptos trabajados tanto en clase como 
los propuestos por el libro son los criterios de evaluación que María 
considera relevante para CMC. 

Dada la variedad de temas a tratar y al hecho de poder trabajar a un ni-
vel más super�icial los temas que no están relacionados a su formación 
de base, le ha permitido plantear diferentes tipos de evaluaciones en 
función del dominio y conocimiento que tuviera del tema.

“nos queda la parte nanotecnología que no se si la acabaremos en-
tonces en ±sta sí que haría examen pero ya te digo que a ver estos 
últimos temas los hago como más ligeros porque como yo misma 
no domino la materia ȏǥȐ tampoco les voy a exigir una barbaridad 
¿me entiendes? entonces con estos trabajitos, quizás un dossier y 
a lo mejor en vez de un examen en nanotecnología hacemos cuatro 
ejercicios o lo que sea pues igual con eso ya...”

Teniendo en cuenta que encuentra diferencia entre los alumnos de 
ciencias y letras, ella plantea una evaluación más conceptual con di-
ferentes niveles de profundidad para los alumnos de letras y ciencias. 
En el caso de los de letras sólo se les pide lo que dice el libro de texto, 
mientras que los alumnos de ciencias deben ampliar con los apuntes 
dados en clase.

En cuanto a las metodologías de evaluación que utiliza María, podemos 
observar que sólo evalúa ella.

“ Mira la asignatura yo la valoró un 70% del examen y un 30% de la 
actitud y... un dossier que tienen que presentar”

�estacándose de las evaluaciones el carácter de certi�icar y puntuar 
sin tener el objetivo de formar por medio de estas. 

Criterios d e ev aluació n

Conceptuales:

�ue sepan resolver ejerci-
cios del libro 

Variaba en función de los 
trabajos que se realizaban 
y el dominio del tema por 
parte del docente

T ipo/  M etod olog í as d e 
ev aluació n

S umativ a:  evalïan al �inali-
zar cada unidad

E v alú a solo el prof esor

Variaba en función de los 
trabajos que se realizaban

Para ella el libro de texto ha sido su único recurso didáctico para tra-
bajar en la asignatura, ya que le ha servido como un guión y esto le ha 
otorgado una cierta seguridad en cuanto a los contenidos que se deben 
trabajar como así tambi±n le ha facilitado el dictado de las clases.

“hombre a mí me ha ido muy bien tener un libro de texto quieras 
que no te determina un poco que puede entrar, que puedes no dar, 
a qu± nivel claro que los avances cada vez son más rápidos, eso es 
verdad, pero claro si no, si no tuvieras su libro de texto hasta qu± 
punto das la materia, hasta que nivel, qu± tocas, qu± no tocas a mí 
sirvió mucho de guión”

Recursos didácticos  
pred ominantes

Predominan el uso del libr o 
de texto:

Solo utiliza el libro de texto, 
facilita el trabajo del aula 
porque se basan en seguir-
lo.
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Para María hay ciertos aspectos que han condicionado su trabajo en 
el aula por un lado, su poco conocimiento sobre determinado temas 
que aborda el currículo algo que ha tenido como consecuencia que se 
trabajaran con menos  profundidad.

“en los primeros temas no porque como eran temas que más o me-
nos conoces y tal, y ya ves el nivel que hay en el libro y tal, pues 
evalúas de acuerdo con lo que has explicado o con lo que sale en 
el libro, entonces hay un, claro estos últimos temas como yo no me 
veía tan ducha en la materia lo que he hecho hacer trabajitos cosas 
de ±stas y puntuar de esta maneraǳ

� por otro lado, se ha encontrado con ciertas di�icultades de gestión 
del aula debido a su corta experiencia como docente por lo que se ha 
inclinado por hacer clases tradicionales y así evitar perder el control 
del aula.

“si ha sido una clase tradicional sin, si la verdad que si entre otras 
cosas porque yo llevo poco tiempo en ensenyament tambi±n se me 
desmadran los alumnos, entonces para evitar desmadre más vale 
dar una clase en el que están más o menos callados que un debate 
que se me alterarían demasiado y me daba muchos reparo ¿sabes?”

�ambi±n menciona haber tenido algunas di�icultades estructurales 
como por ejemplo tener que trabajar con un grupo de alumnos tan 
grande, lo cual impide que se puedan proponer distintas actividades 
ya que implicarían un importante desorden en las clasesǢ otra di�icul-
tad que menciona es el horario de la asignatura y como condiciona al 
docente para poder traer temas de actualidad a la clase. 

“conozco otras personas, otros profesores que sí que lo han hecho, 
que a lo mejor veían en el periódico y ah mira este tema pues lo 
vamos a comentar en clase y yo no, no lo he hecho, no

I: pero Ǭpor qu± no lo has hechoǫ

P: probablemente porque si tengo las clases a las ocho de la maña-
na no me da tiempo de leer nada, la primera clase que tengo cien-
cias del mundo y noȏǥȐ no no he podido, he seguido el temario y la 
verdad es que habría sido interesante pero no, no lo he hecho”

Es interesante como interpreta el trabajar temas de actualidad en el 
aula, lo que nos permite observar que entiende que los temas que 
debería trabajarse son aquellos que suceden casi de manera simul-
tánea a la clase. Evidentemente ±sta forma de entender la actualidad 
implica que sea casi imposible llevarla a las aulas. 

Cond icionantes d el có mo 
enseñ ar

Insuficiencia en el conoci-
miento del contenido

La profundidad y el tiem-
po dedicado a cada tema 
dependida del domino que 
tuviera.

Dificultad de gestión del 
aula, 

Su corta experiencia en dar 
clases implico que no se 
animara a realizar distintas 
actividades por miedo a 
perder el control del aula. 

Dificultades estructúrales

El número de alumnos le 
producía miedo a no poder 
dominarlos si realizaban 
determinadas actividades 
como debates.

El horario asignado con-
dicionado su trabajo en el 
aula ya que al ser la pri-
mero hora de clase no le 
permitía llevar temas de 
actualidad, temas del día 
para trabajar.
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A lo largo de la entrevista �aría realiza algunas re�lexiones sobre la 
asignatura en donde destaca que C�C ha signi�icado una tarea di�ícil 
dada la amplia variedad de temas a trabajar, un hecho que le produce 
una sensación de agotamiento.

“para ser el primer año que doy biología y ciencias para el mundo 
contemporáneo estoy agotada”

Además ha signi�icado un gran esfuerzo para ella conseguir que los 
alumnos de letras entiendan por qu± es importante que tengan una 
asignatura de estas características.

“les intentas explicar que no hace falta que profundicen tanto en 
el signi�icado biológico como en lo que signi�ica para el proceso de 
obtención pues de una c±lula que será una fábrica de insulina, por 
ejemplo Ǭsabesǫ es di�ícil, es di�ícilǳ

Otro aspecto que ella destaca es la importancia de tener material dis-
ponible para hacer la asignatura, sin embargo reconoce que depende 
mucho de cuanto quiera implicarse y dedicarle el profesor a la asigna-
tura siendo que en su caso ha decidido hacerlo lo más simple posible.

ǲI: te parece que te ha faltado algo no s±, en cuanto a formación, a 
estrategias de cómo dar la asignatura, o sea que hayas requerido de 
algo más por parte del sistema ȏ...Ȑ

P:ȀȀsí si quizás bueno pero no, no lo s± no si quizás más materiales 
para la, pero sí que depende de cómo te plantees tú la asignatura 
porque con respecto a los materiales es lo que te digo yo conozco 
gente que cogía el diario y lo planteaba en clase entonces en los ma-
teriales los tienes en el �iosco de la esquina Ǭnoǫ yo supongo que es 
depende de cómo te quieres plantear la clase yo me he hecho una 
cosa cómoda que fuera, ligera y ya está”

Además María sostiene que para poder hacer clases más innovadoras 
es necesario tener una cierta experiencia en el ámbito docente 

ǲI: y los años de experiencia dando clases Ǭtambi±n crees que in�lu-
yen oǥǫ ȏǥȐ 

P: sí seguro, seguro para desarrollar nuevas estrategias para no te-
ner que dar la clase magistral típica ¿no? lo que dices tú pues pro-
poner un debate, conseguir armar grupos para que hablen entre 
ellos o hacer una clase de otro tipo, si claro los años de experiencia 
cuentan por supuesto”

�in embargo esto se contradice con su reconocida falta de inter±s 
para hacer clases diferentes, algo que tendría tanto peso como la ex-
periencia a la que hace referencia en cuanto a la propuesta de clases 
más innovadoras. 

Reflexiones sobre el cómo 
enseñ ar

D if erentes sensaciones que 
le produce la asig natura

Agotamiento dado a la di-
versidad de temas que en-
tran en la asignatura.

Es muy di�ícil conseguir 
motivar a los alumnos de 
letras para que acepten la 
asignatura.

Propuestas de mej ora de las 
metodolog ía s utiliz adas

Necesidad de disponer de 
material para mejorar sus 
clases pero depende de 
cuánto se le quiera dedicar 
a la asignaturas

I mportancia de la f ormación

Considera que es necesario 
tener una cierta experiencia 
para hacer clases más inno-
vadoras
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síntesIs de lAs HIstORIAs del PROfesORAdO

A continuación presentamos para el resto de profesores, una síntesis de sus historias divi-
didas a partir de las ͵ dimensiones ǬPara qu±ǫ Ǭ�u±ǫ � ǬCómoǫ En donde se recuperan las 
categorías que hemos considerado relevantes, junto con la descripciónȀmatiz personal que el 
profesor le d± a esa categoría. 

�A��E�I� �I����IA 
��EP ȍPʹȎ
ǬPara qu± Enseñar en C�Cǫ

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

F unció n d e la asig -
natura en el CO

A plicar lo que se sabe  
de ciencia

Adquirir ciertas competencias para poder aplicar 
lo que saben de ciencia a la vida cotidiana.

Continuid ad  d e la 
asig natura en el CO

O bj etiv os dif erentes a 
los de las asig naturas 
de ciencias en la E S O

El objetivo principal es dar estrategias a diferencia 
de una asignatura tradicional que es aprender 
más contenido cientí�ico.

D ebe ría n cambia r los 
obj etiv os de las asig -
naturas de ciencias en 
la E S O

Deberían tener esta asignatura en 4º de la ESO 
así continúan teniendo una asignatura de ciencias 
durante toda esta etapa.

O bj etiv os d e apren-
d iza j e en el alum-
nad o

Continú a traba j ando 
de la misma manera

Trabaja de la misma manera desde el punto de 
vista del desarrollo de la actitud crítica y la re-
�lexión pero es diferente en cuento a los aspectos 
de contenidos conceptuales en relación con las 
demás asignaturas de ciencia.

E spír itu crít ico sob re 
ciencia y sociedad/ 
responsab ilidad 
medioambie ntal

Desarrollar espíritu crítico en temas que les afec-
tan y que por lo general no se trabajan en las otras 
asignaturas, buscando desarrollar una actitud 
crítica sobre todo en los temas medioambientales.

I nterés por la ciencia Los alumnos se han interesado en participar de las 
actividades voluntarias que se proponían en clase.

Cultura científica
Considera fundamental para la sociedad la alfa-
betización cientí�ica y que la sociedad reconozca 
dicha importancia.

Ǭ�u± Enseñar en C�Cǫ

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

V isió n d e ciencia Ciencia aplicada Aplicar los conocimientos a situaciones de actuali-
dad que sean de inter±s para los estudiantes.

Q ué  contenid os

M eta-disciplinares:  

H abil idades transv er-
sales

�rabajo en conjunto con la asignatura de ingl±s ya 
que considera que es muy importante saber ingl±s 
sobre todo con lo relacionado a la ciencia.

A su vez  promueve el uso de distintas habilidades 
como por ejemplo debatir, argumentar, comuni-
carse en otro idioma.

M eta-disciplinares:  

Valores

Trabajar valores en el aula teniendo en cuenta que 
son colaterales a los de ciencia.

Disciplinar/conceptos 
diversos/ el Conoci-
mientos específicos 
sobre el contexto-ejem-
plo/ Relacionados con 
actuaciones

Se trabajan diversos contenidos que en algunos 
casos se abordan a partir de un contexto deter-
minado en el que se trabaja la ciencia del ejemplo 
planteado. Como así tambi±n, se tienen en cuenta 
aspectos relacionados a las actuaciones responsa-
bles en temáticas medioambientales.
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R ef erentes para la 
selecció n d e conte-
nid os

Externos al profesor 
El currículo o�icial y luego el libro de texto, pero 
fundamentalmente ha trabajado temas de actuali-
dad relevantes.

S ecuenciació n d e los 
contenid os

D ominio del tema

�eja para el �inal los temas que no son de su área, 
considera que el orden no afecta a la asignatura 
con lo que se interpreta que la asignatura es la 
suma de distintos temas que no tienen por qu± 
estar relacionados entre sí. 

A ctualidad seg ú n los 
alumnos y el prof esor

Introduce temas de actualidad est±n o no relacio-
nados con el tema que est±n trabajando, los temas 
de actualidad ya sea de inter±s de los alumnos o 
del profesor han signi�icado un alto porcentaje de 
los contenidos a trabajar en clase.

¿Cómo Enseñar en CMC?

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

S eg ú n el conoci-
miento inicial d e los 
alumnos

N ecesarios para la 
asig natura

�o tienen di�icultades a nivel conceptual ya que se 
trabaja a partir de los conocimientos básicos.

según las dificulta -
d es d e aprend iza j e No tienen dificultades

S eg ú n el rol d el pro-
f esor

Centrado en el alumno 
ǲ�eoríaǳ a trav±s de la 
actividad 

Se trabaja a partir de las distintas situaciones que 
se presenten en función de los diversos temas 
planteados.

N iv el d e razo na-
miento d e las acti-
v id ad es pred omi-
nantes

A ctiv idad creativ a y 
ev aluativ as

Las actividades propuestas se plantean con la �ina-
lidad de promover el uso de distintas habilidades 
como debatir, argumentar, comunicarse en otro 
idioma y a su vez re�lexionar de manera crítica 
sobre el trabajo realizado.

Recursos didácticos 
pred ominantes

Predomina el uso de 
I nternet

El uso de Internet se debe a la necesidad de traba-
jar temas de actualidad y la búsqueda de informa-
ción.

Criterios d e ev alua-
ció n

Que sepan analiz ar 
problemas/críticos

�ue comprendan y sepan relacionar y aplicar los 
conocimientos a diferentes contextos.

T ipo/ M etod olog í as 
d e ev aluació n E v alú a solo el prof esor Variaba en función de los trabajos que se realiza-

ban

Cond icionantes d el 
có mo enseñ ar

Insuficiencia en el 
conocimiento del con-
tenido

Debido a la amplia variedad de contenidos de la 
asignatura y a que el profesor no los domina a 
todos condiciona la secuenciación y el tiempo de 
preparación de las clases.

Dificultades estructu-
rales

• El gran número de alumnos para trabajar en 
un laboratorio que no está preparado para esa 
cantidad.

• La diversidad de creencias religiosas signi�ico 
un problema para trabajar los primeros temas.

La falta de ordenadores para trabajar en esta asig-
natura para trabajar temas de actualidad, buscar 
información, etc.
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Reflexiones sobre el 
có mo enseñ ar

D if erentes sensaciones 
que le produce la asig -
natura

Sensación de agrado el tener que trabajar de una 
manera diferente a la tradicional de una clase ma-
gistral.

Sensación de libertad y tranquilidad por no tener 
la presión de cumplir con el programa.

Propuestas de mej ora 
de las metodolog ía s 
utiliz adas

A sus prácticas de aula incorporará las propues-
tas de referentes del ámbito de la didáctica de las 
ciencias.

Remarca la importancia de un trabajo interdisci-
plinar para conseguir una formación más integra-
da en donde el alumno consiga conectar lo apren-
dido en las distintas asignaturas.

I mportancia de la ma-
durez  del alumno para 
realiz ar determinadas 
activ idades

Los alumnos tienen un alto nivel para realizar 
actividades de búsqueda de información y el uso 
de Internet.

�A��E�I� �I����IA CELI�A ȍP͵Ȏ
ǬPara qu± Enseñar en C�Cǫ

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

F unció n d e la asig -
natura en el CO

A plicar lo que se sabe  de 
ciencia

Aplicar los conocimientos a los temas de actua-
lidad.

Continuid ad  d e la 
asig natura en el CO

O bj etiv os dif erentes a los 
de las asig naturas de cien-
cias en la E S O

D ebe ría n cambia r los obj e-
tiv os de las asig naturas de 
ciencias en la E S O

Debería trabajarse de manera transversal 
durante la ESO ya que los alumnos son más 
receptivos para aprender a trabajar de manera 
crítica. 

Repaso de contenidos Repasar contenidos de ciencia, recordar lo ya 
trabajado.

O bj etiv os d e apren-
d iza j e en el alum-
nad o

E spír itu crít ico sobr e cien-
cia y sociedad

�ue sepan opinar sobre temas de ciencia en el 
futuro.

Argumentar con autonomía para actuar en el 
futuro.

Ǭ�u± Enseñar en C�Cǫ
Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

V isió n d e ciencia

E v olución de modelos teó-
rico

Es necesario trabajar sobre cómo se produce 
el conocimiento cientí�ico para poder aprender 
a cuestionarlo y poder hacer argumentaciones 
con buenos argumentos. Reconoce que es lo 
que debería trabajarse pero asume que no es lo 
que hace porque es muy di�ícil conseguirlo.

Ciencia controv ertida
Abordar temas de actualidad en los que se 
puedan trabajar temas que involucren aspectos 
±ticos, valores, etc.
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Q ué  contenid os

Meta-disciplinares/valores Considera más importante trabajar los aspectos 
±ticos que los contenidos cientí�icos.

M eta-disciplinares H abil i-
dades transv ersales

Aprender a argumentar a defender su postura, 
búsqueda de información en la red.

Disciplinares/Conceptos 
div ersos

Son contenidos que no siguen un hilo conduc-
tor, muestran un inicio y un �inal. 

Sobre todo los temas de actualidad que le dan 
un aspecto de asignatura fragmentada.

Conocimientos específicos 
sobre el contexto-ejemplo

Se trabajan fundamentalmente los propios del 
problema escogido para debatir

R ef erentes para la 
selecció n d e conte-
nid os

Externos al profesor

I nternos al Prof esor Inter±s y creencias personales, selecciona a 
partir de su forma de entender la asignatura.

S ecuenciació n d e los 
contenid os

D ominio del tema Realiza una reconstrucción personal según su 
dominio del tema.

A ctualidad seg ú n el pro-
f esor:  

Incorpora temas de actualidad sin tener en 
cuenta si tiene o no relación con el tema que 
est±n trabajando.

¿Cómo Enseñar en CMC?

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

S eg ú n el conoci-
miento inicial d e los 
alumnos

N ecesarios para la asig -
natura

Considera que sus alumnos no tienen di�icul-
tades a nivel conceptual ya que utiliza en sus 
clases el currículo o�icial.

según las dificulta -
d es d e aprend iza j e

Tienen dificultades proce-
dimentales

�ienen di�icultades en cuanto al razonamiento, 
a la hora de realizar argumentaciones.

S eg ú n el rol d el pro-
f esor

Centrado en el alumno

“ T eoría ”  seg uida de ej er-
cicios 

Explicación teórica para luego hacer argumen-
taciones o debates. En sus actividades se invo-
lucra al alumno en la recogida de información y 
en la elaboración de la argumentación sobre el 
dilema o caso planteado

Centrado en el prof esor

“ T eoría ”  con ej ercicios 
intercalados

Explicación teórica del profesorado sobre los 
conceptos cientí�icos relacionados con el dile-
ma o caso objeto de estudio y planteamiento de 
ejercicios para comprobar su los han entendido.

N iv el d e razo na-
miento d e las acti-
v id ad es pred omi-
nantes

A ctiv idad Creativ a e inf e-
rencial

�ue sepan argumentar, valorar argumentos a 
favor y en contra, búsqueda de evidencias, as-
pectos ±ticos, toma de decisiones, etc.

Recursos didácticos 
pred ominantes

Predominan el uso de pre-
sentaciones e I nternet

Considera que trabajar utilizando diferentes 
recursos tecnológicos es fundamental para tra-
bajar en CMC.

Criterios d e ev alua-
ció n Que sean crít icos 

Se puede interpretar que busca que los estu-
diantes sean críticos frente a las distintas situa-
ciones que les plantea.

T ipo/ M etod olog í as 
d e ev aluació n No hace referencia

Cond icionantes d el 
có mo enseñ ar

Insuficiencia en el conoci-
miento del contenido

Debido a la amplia variedad de contenidos de 
la asignatura y a que el profesor no los domina 
a todos condiciona la secuenciación y el tiempo 
de preparación de las clases.

Dificultades estructurales

D esconocimiento de los 
nuev os tipos de activ idad
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Reflexiones sobre el 
có mo enseñ ar

D if erentes sensaciones que 
le produce la asig natura

Es un gran esfuerzo plantear nuevas activida-
des que motiven a los alumnos. 

Sentimiento de desorientación en cuanto a la 
realización de la asignatura en el primer año.

Propuestas de mej ora de 
las metodolog ía s utiliz a-
das

A partir de su re�lexión sobre la forma de tra-
bajar en el aula plantea cambios para mejorar 
resultados utilizando herramientas informá-
ticas, conseguir que los alumnos sean más 
autónomos y se motiven un poco más con la 
asignatura.

I mportancia de la madu-
rez  del alumno para la 
realiz ación de activ idades.

Aun no son ciudadanos para tomar decisiones y 
por tanto no están preparados para tomarlas.

�A��E�I� �I����IA �A�C ȍPͶȎ
ǬPara qu± Enseñar en C�Cǫ

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

F unció n d e la asig -
natura en el CO

A plicar lo que se sabe  de 
ciencia

Aplicar los conocimientos en nuevas situaciones 
trabajando en contexto, controversias, etc.

D ar una nuev a v isión de 
ciencias

Trabajar una visión de ciencia activa y no acaba-
da que muestras sus propias controversias. Una 
ciencia que no es cerrada y que cambia constan-
temente.

Continuid ad  d e la 
asig natura en el CO

Continuidad de los obj eti-
v os de las asig naturas de 
ciencias en la E S O

Depende de la forma de trabajar del profesor si 
ya lo hace en esta línea sería una continuación 
de las asignaturas previas de ciencia.

O bj etiv os d e apren-
d iza j e en el alum-
nad o

E spír itu crít ico sobr e cien-
cia y sociedad

�adurez su�iciente para trabajar de manera 
crítica temáticas socioǦcientí�ica.

I nterés por la ciencia 

�ue los alumnos, en especial los de letras ten-
gan la posibilidad de interesarse por la ciencia 
a partir de esta manera de trabajar más contex-
tualizada.

Ǭ�u± Enseñar en C�Cǫ
Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

V isió n d e ciencia Ciencia aplicada
Aplicar los conocimientos en nuevas situacio-
nes, trabajando en contexto, controversias, etc., 
a �in de alfabetizar cientí�icamente.

Q ué  contenid os

Propios del contexto

Propios del contexto-ejem-
plo y f undamentalmente 
con actuaciones

Los contenidos se trabajan a partir de un con-
texto determinado, se trabaja la ciencia que hay 
en ese ejemplo y sobre todo, se trabaja pensan-
do en la toma de decisiones.

R ef erentes para la 
selecció n d e conte-
nid os

Externos al profesor: 

libro de texto

Permite seguir una estructura y determina unos 
contenidos mínimos.

A ctualidad Temas relevantes que pudieran plantear sus 
alumnos.

S ecuenciació n d e los 
contenid os

A ctualidad seg ú n el alum-
nado

Realiza una reconstrucción personal según el 
inter±s del alumnado.

Flexibilidad
Flexibilidad para introducir temas de actualidad 
que surjan, est±n o no relacionados con el tema 
que est±n trabajando.
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¿Cómo Enseñar en CMC?

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

S eg ú n el conoci-
miento inicial d e los 
alumnos

N ecesarios para la asig na-
tura

�o tienen di�icultades a nivel conceptual ya que 
se trabaja a partir de los conocimientos básicos 
que ya tienen los alumnos.

según las dificulta-
d es d e aprend iz aj e No tienen dificultades

S eg ú n el rol d el pro-
f esor

Centrado en el alumno

“ T eoría ”  a trav és de la ac-
tiv idad 

Trabajan a partir de una situación determinada 
con la �inalidad de favorecer la movilización de 
conocimiento, la toma de decisiones, etc.

N iv el d e razo na-
miento d e las acti-
v id ad es pred omi-
nantes

A ctiv idad creativ a e inf e-
rencial No hace referencia

Recursos didácticos 
pred ominantes I ncorpora div ersos recursos No hace referencia

Criterios d e ev alua-
ció n

Que sepan analiz ar probl e-
mas/críticos

�ue comprendan y sepan aplicar los conoci-
mientos a diferentes contextos.

T ipo/ M etod olog í as 
d e ev aluació n

F ormativ a Evalúan durante todo el proceso de las actividades

E v alú a solo el prof esor Variaba en función de los trabajos que se reali-
zaban.

Reflexiones sobre el 
có mo enseñ ar

D if erentes sensaciones que 
le produce la asig natura

Es un desa�ío que los alumnos de letras acepten 
la asignatura y la consideren una asignatura 
importante.

Un espacio que permite trabajar libremente a la 
hora de ensayar nuevas y diferentes actividades.

Propuestas de mej ora de 
las metodolog ía s utiliz adas

A partir de su re�lexión sobre la forma de traba-
jar en el aula plantea la necesidad de trabajar 
contenidos que sean relevantes para el alumno 
pero esto no solo en CMC sino en general, en 
todas las asignaturas de ciencias. 

�A��E�I� �I����IA I�A�EL ȍPͷȎ
ǬPara qu± Enseñar en C�Cǫ

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

F unció n d e la asig -
natura en el CO

A plicar lo que se sabe  de 
ciencia:  

Aplicar los conocimientos en nuevas situacio-
nes, trabajando distintas estrategias que facili-
ten la movilización de dichos conocimientos.

D ar una nuev a v isión de 
ciencias:

Trabajar una visión de ciencia aplicada y no 
dogmática. La ciencia del día a día y de la “ca-
lle”. Más que una visión nueva es una visión 
aplicada de la ciencia.

Continuid ad  d e la 
asig natura en el CO

Continuidad de los obj eti-
v os de las asig naturas de 
ciencias en la E S O

Depende de la forma de trabajar del profesor si 
ya lo hace en esta línea sería una continuación.

O bj etiv os dif erentes a los de 
las asig naturas de ciencias 
en la E S O

Al no ir a la selectividad permite trabajar más 
relajada sin preocuparse por cumplir el currí-
culo.
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O bj etiv os d e apren-
d iza j e en el alum-
nad o

E spír itu crít ico sob re cien-
cia y sociedad:  Continua 
traba j ando de la misma 
manera que en la E S O

�ue puedan tomar decisiones, opinar sobre 
temas que involucren la ciencia, este enfoque 
lo trabaja en todas las asignaturas.

�ue tengan la información necesaria para po-
der participar en la sociedad.

I nterés por la ciencia 

�ue los alumnos, en especial los de letras pue-
dan reconocer que la ciencia es útil en la vida 
cotidiana independientemente de la orienta-
ción que escojan.

Ǭ�u± Enseñar en C�Cǫ
Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

V isió n d e ciencia Ciencia aplicada Aplicar los conocimientos en nuevas situacio-
nes, trabajando en contextos cotidianos.

Q ué  contenid os

M eta-
disciplinares: H abil idades 
transv ersales

Darles estrategias como por ejemplo, aprender 
a argumentar, debatir, leer críticamente etc., 
para poder tener las herramientas que les per-
mitirán entender y participar en la sociedad de 
manera crítica.

Conceptos div ersos

�rabajar de manera super�icial los contenidos 
conceptuales y hacer más hincapi± en las dis-
tintas estrategias de lectura crítica, argumen-
tación, etc.

Propios del contexto-
ej emplo 

Los contenidos se trabajan a partir de un con-
texto de actualidad que est± relacionado con 
los mismos.

R ef erentes para la 
selecció n d e conte-
nid os

Externos al profesor: 

Curríc ulo

Permite seguir una estructura y determina 
unos contenidos mínimos.

A ctualidad Temas relevante relacionados a los contenidos 
que est±n trabajando.

I nternos al prof esor:  

D ominio del tema

Ha trabajado aquellos contenidos que son 
especí�icos de su área de conocimiento, por 
ejemplo enfermedades gen±ticas.

S ecuenciació n d e los 
contenid os

M etodolog ía  del traba j o 
científico

Comienza trabajando estrategias para inter-
pretar textos cientí�icos. 

D ominio del tema �a prioridad a los temas especí�icos de su área.

¿Cómo Enseñar en CMC?

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

S eg ú n el conoci-
miento inicial d e los 
alumnos

N ecesarios para la asig na-
tura 

Tanto los alumnos de letras cono ciencias tie-
nen los conocimientos mínimos para poder 
hacer la asignatura.

según las dificulta -
d es d e aprend iza j e

Tienen dificultades proce-
dimentales

Tanto los alumnos de letras como ciencias 
tienen di�icultades para trabajar a partir de la 
re�lexión, no están acostumbrados a trabajar 
de esta manera.

S eg ú n el rol d el pro-
f esor

Centrado en el alumno

“ T eoría ”  seg uida de activ i-
dades

Trabajan a partir de una situación determinada 
y abordando en determinados casos temáticas 
de manera interdisciplinar.

N iv el d e raz ona-
miento d e las acti-
v id ad es pred omi-
nantes

A ctiv idad creativ a e inf e-
rencial

La mayoría de las actividades son de búsqueda 
de información, debates, argumentación, etc.
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Recursos didácticos 
pred ominantes

I ncorpora div ersos recursos
Sobre todo de proyectos de investigación del 
ámbito de la didáctica de las ciencias a nivel 
internacional.

Predomina el uso de pre-
sentaciones

Presentaciones para conseguir mayor atención 
en clase y poder motivar a los alumnos.

Criterios d e ev alua-
ció n

Que sepan analiz ar probl e-
mas/críticos

�ue comprendan y sepan aplicar los conoci-
mientos a diferentes contextos. 

Conceptuales.

T ipo/ M etod olog í as 
d e ev aluació n

S umativ a Evalúa de manera separada cada una de las 
actividades.

E v alú a solo el prof esor

Cond icionantes d el 
có mo enseñ ar

Insuficiencia en el conoci-
miento del contenido

Debido a la amplia de todos los contenidos de 
la asignatura y a que el profesor no los domina 
a todos, limita y condiciona la variedad y pro-
fundidad de los contenidos que se trabajan en 
clase.

Dificultades estructúrales

El horario asignado di�iculta la gestión del aula 
ya que los alumnos en las últimas horas están 
muy cansados y no prestan atención.

Los reclamos de los alumnos, ciencias y letras, 
por tener que hacer CMC.

D esconocimiento de los 
nuev os tipos de activ idad 

El planteo de nuevas actividades implica de-
masiadas horas de trabajo, por la falta de expe-
riencia y los pocos recursos disponibles para la 
elaboración de las mismas. 

La falta de experiencia en gestionar actividades 
nuevas como por ejemplo debates o argumen-
taciones tambi±n ha sido una di�icultad.

Reflexiones sobre el 
có mo enseñ ar

D if erentes sensaciones que 
le produce la asig natura

Sensación de sobrecarga de trabajo para la 
elaboración de actividades innovadoras. 

Sensación de libertad y tranquilidad por no 
tener la presión de cumplir con el programa.

Propuestas de mej ora de 
las metodolog ía s utiliz adas

A partir de su re�lexión sobre la forma de tra-
bajar en el aula plantea cambios en cuanto al 
trabajo de las distintas habilidades transversa-
les y clases teóricas de biología frente a la dedi-
cación de tiempo para trabajar más contenidos 
del programa.

Necesidad/importancia de 
la f ormación del prof eso-
rado

La falta de un grupo con quien intercambiar 
experienciasȀherramientas para y sobre la 
asignatura.

La crítica a los libros de texto como recurso 
poco acorde a lo que plantea el currículo, de-
masiado tradicionales.
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�A��E�I� �I����IA ALI�A ȍP͸Ȏ
ǬPara qu± Enseñar en C�Cǫ

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

F unció n d e la asig -
natura en el CO

A mpliar lo que se sabe  de 
ciencia

• Aprender más ciencia para poder entender 
la ciencia cotidiana y estar informados de 
los avances cientí�icos de esta manera po-
drán tomar decisiones.

• Subir la nota media en bachillerato ya que 
es una asignatura fácil.

A mpliar lo que se sabe  sobr e 
ciencia

Trabajar la idea de “caducidad” de las teorías 
cientí�icas, es decir reconocer que la ciencia no 
es algo acabado sino que va avanzando y cam-
biando y por tanto se debe estar preparado 
para aprender dichos cambios que producen 
los nuevos conocimientos.

Si bien hace referencia a este aspecto, se per-
�ila más a una visión tradicional y clásica de la 
ciencia.

Continuid ad  d e la 
asig natura en el CO

Continuidad de los obj etiv os 
de las asig naturas de cien-
cias en la E S O

Los temas son repetitivos por los tanto no hay 
una distinción entre CMC y las demás asigna-
turas de ciencia.

O bj etiv os d e apre-
nd iza j e en el alum-
nad o

I nf ormación 

Est±n informados sobre los avances cientí�icos 
y tengan un nivel de información que les per-
mita comprender los aspectos cientí�icos que 
puedan encontrarse a lo largo de sus vidas.

Ǭ�u± Enseñar en C�Cǫ

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

V isió n d e ciencia Ciencia académica
CMC se trabaja igual que una asignatura de 
ciencia clásica por lo que en ella tambi±n se 
pretende que aprendan los conceptos básicos.

Q ué  contenid os Conceptos div ersos
Son contenidos que no siguen un hilo conduc-
tor, muestran un inicio y un �inal. �rabaja un 
poco de todo sin que tengan relación entre sí.

R ef erentes para la 
selecció n d e con-
tenid os

Externos al profesor: 

El libro de texto

Determinado por el departamento y lo con-
sidera una guía que le da seguridad para tra-
bajar en e l aula.

Dejando de lado los contenidos que se repiten.

I nternos al Prof esor:  I nterés 
personal

Trabaja a partir de los contenidos que le resul-
tan interesantes sin importarle la aceptación 
de los mismos por parte de los alumnos.

D ominio del tema Se permite obviar aquellos contenidos que no 
domina.

S ecuenciació n d e los 
contenid os

Libro de texto y Dominio del 
tema por parte del prof esor

Trabaja en mayor profundidad aquellos con-
tenidos que son especí�icos o a�ines a su for-
mación.

Considera importante poder completar el pro-
grama y reconoce que no podrá conseguirlo.

A ctualidad seg ú n el prof esor Introduce temas de actualidad solo cuando 
trabaja los contenidos que est±n relacionados.
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¿Cómo Enseñar en CMC?

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

S eg ú n el cono-
cimiento inicial d e 
los alumnos

N o tienen conocimientos 
suficientes

No tienen un buen nivel, considera que no de-
berían acceder a bachillerato por el bajo nivel 
de conocimientos que tienen en general.

según las dificul -
tad es d e apren-
d iza j e

No tienen dificultades no 
esperabl es

Los alumnos que trabajan bien en las demás 
asignaturas son los que van bien en CMC y al 
contrario.

S eg ú n el rol d el pro-
f esor

Centrado en el prof esor

“ T eoría ”  con ej ercicios inter-
calados

Clase magistral seguida de videos que con-
sidera interesantes y luego realizan ejercicios 
sobre el tema.

N iv el d e razo na-
miento d e las ac-
tiv id ad es pred omi-
nantes

Actividad literal (resolución 
de ejercicios, preguntas 
reproductivas) 

Lo propuesto por el libro de texto ya es su�i-
ciente, son actividades que no requieren una 
re�lexión por parte del alumno.

Recursos didácticos 
pred ominantes Predominan el uso de v íd eos Pasar videos que le agradan y considera inte-

resantes.

Criterios d e ev alu-
ació n Conceptuales:

�ue sepan resolver ejercicios del libro. 

	undamentalmente sacar una cali�icación alta 
para subir la nota media de la selectividad.

T ipo/ M etod olog í as 
d e ev aluació n

S umativ a Evalïan al �inalizar cada unidad.

E v alú a solo el prof esor �oma un examen al �inal del trimestre al que 
se le suma la nota de clase más los dossiers.

Cond icionantes d el 
có mo enseñ ar

Insuficiencia en el cono-
cimiento del contenido

Los contenidos que no domina por no ser es-
pecí�icos de su formación, no los trabaja.

Dificultad de gestión del 
aula, Dificultades estruc-
tú rales

La di�icultades de gestión del aula se asocia-
ban a factores estructurales como por ejemplo 
el número de alumnos, el horario, el bajo nivel 
de los estudiantes en bachillerato, etc.

Reflexiones sobre el 
có mo enseñ ar

D if erentes sensaciones que 
le produce la asig natura

• Sensación de carga, por el tipo de con-
tenidos a trabajar, por el desinter±s de los 
alumnos.

• Falta de credibilidad de los directivos sobre 
la asignatura la consideran una “María”.

Propuestas de mej ora de las 
metodolog ía s utiliz adas

A partir de su re�lexión sobre la forma de tra-
bajar en el aula reconoce que seguirá utilizan-
do los recursos que a ella le agradan sin tener 
en cuenta la opinión de los alumnos.

Plantea que esta asignatura debería trabajarse 
de manera transversal y en equipo pero con-
sidera que esto no es posible.

I mportancia de la madurez  
del alumno para realiz ar 
determinadas activ idades

Deben pensar y madurar los contenidos a lo 
largo del curso antes de realizar un debate 
sobre el por qu± de la asignatura.

Considera que ya no tienen edad para leer en 
voz alta por lo tanto eso lo hace ella.
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�A��E�I� �I����IA A��A� ȍP͹Ȏ
ǬPara qu± Enseñar en C�Cǫ

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

F unció n d e la asig -
natura en el CO

A mpliar lo que sabe  sobr e 
ciencia

Poder trabajar una forma distinta de interpre-
tar el mundo, desde los distintos modelos Ȁ
paradigmas cientí�icos.

Entender cómo se construye el conocimiento 
cientí�ico a lo largo de la historia de la ciencia.

N o tiene sentido en el CO

Deben usarse sus horas para asignaturas más 
fundamentales como lo son las ciencias clásicas.

Los alumnos van sobrecargados de trabajo y 
esta asignatura no contribuye sino que es vista 
como una María y una carga.

Los contenidos a trabajar en CMC los alumnos 
que hagan ciencias los verán tarde o temprano 
y los de letras, en caso de interesarles algo bus-
carán información.

Continuid ad  d e la 
asig natura en el CO Continuidad de la E S O

En consecuencia con su planteo de hacer in-
cidir las horas en asignaturas fundamentales 
trabaja contenidos de �ísica, por lo tanto no hay 
diferencia con lo que se realiza en la ESO.

O bj etiv os d e apren-
d iza j e en el alum-
nad o

Cultura g eneral

Entiende la ciencia como parte de la cultura 
general de la sociedad y por tanto los estudian-
tes deben acceder a las ideas generales de la 
ciencia, la información básica.

Ǭ�u± Enseñar en C�Cǫ

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

V isió n d e ciencia
E v olución de modelos 

Trabajar a partir de modelos para interpretar 
la manera de funcionar de la ciencia, una cien-
cia que se explica a partir de modelos que cam-
bian en función de su progreso.

Ciencia académica �rabajar más contenidos cientí�icos para refor-
zar las demás asignaturas de ciencias.

Q ué  contenid os

M eta-disciplinares:

N aturalez a de las ciencias

Cómo funciona la ciencia.

Historia de la ciencia.

Conceptos meta-disciplinares.
D isciplinar

M odelos teóricos centrales

Conceptos div ersos

La situación de gestión del aula ha implicado 
pasar de modelos teóricos centrales a concep-
tos diversos.

R ef erentes para la 
selecció n d e conte-
nid os

Externos al profesor: libro 
de texto

I nternos al Prof esor:  

D ominio del tema

I nterés y creencias perso-
nales

Selecciona a partir de su forma de entender la 
asignatura.

Trabajar aquellos contenidos que los alumnos 
le piden, en concreto reforzar las clases de �í-
sica.

S ecuenciació n d e los 
contenid os

D ominio del tema por par-
te del prof esor

Trabaja los contenidos que considera tener un 
mejor dominio, dejando para el �inal aquellos 
que de manera consciente reconoce que no 
llegara a trabajar.
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¿Cómo Enseñar en CMC?

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

S eg ú n el conoci-
miento inicial d e los 
alumnos

N o tienen conocimientos 
suficientes

El hecho de no tener una buena base limita a 
trabajar los contenidos a nivel super�icial.

según las dificulta -
d es d e aprend iza j e

Tienen dificultades concep-
tuales

Hay diferencia entre los alumnos de ciencias 
y letras en relación al conocimiento cientí�ico 
de base, sin embargo ambos pierden el inter±s 
de la clase al no poder seguir al profesor por la 
falta de conocimiento cientí�ico.

S eg ú n el rol d el pro-
f esor

Centrado en el prof esor:

“ T eoría ”  con ej ercicios in-
tercalados

Realiza una clase teórica, luego se pasa un do-
cumental y �inalmente hacen algunos ejercicios 
del libro.

N iv el d e razo na-
miento d e las acti-
v id ad es pred omi-
nantes

A ctiv idad literal

Recursos didácticos 
pred ominantes

Predominan el uso de v í-
deos

Pasar videos ha permitido gestionar el con�licto 
de la clase.

Criterios d e ev alua-
ció n Conceptuales �ue cumplan con el examen, poder tener una 

nota en la asignatura.

T ipo/ M etod olog í as 
d e ev aluació n

S umativ a Evalïan al �inal de cada trimestre para tener 
una nota de la asignatura.

S olo ev alú a el prof esor Se realiza para cumplir con el expediente, no 
con una �inalidad formativa.

Cond icionantes d el 
có mo enseñ ar

Insuficiencia en el conoci-
miento del contenido

Profesores y alumnos no tienen un conocimien-
to tan amplio de todos los contenidos de la 
asignatura, esto limita y condiciona la variedad 
y profundidad de los contenidos a trabajar.

Dificultades estructúrales

Gestión del aula por la sobrecarga de trabajo de 
alumnos y docentes en asignatura más funda-
mentales que CMC.

El horario asignado tambi±n di�iculta la gestión 
del aula.

D esconocimiento de los 
nuev os tipos de activ idad 

Considera muy di�ícil poner a nivel divulgativo 
las grandes teorías de la ciencia.

El planteo de nuevas actividades está condicio-
nado por el dominio del tema.

Reflexiones sobre el 
có mo enseñ ar

D if erentes sensaciones que 
le produce la asig natura

Sensación de carga, de agobio por no poder 
controlar la situación del aula. 

Propuestas de mej ora de 
las metodolog ía s utiliz adas

A partir de su re�lexión sobre la forma de traba-
jar en el aula plantea cambios para mejorar su 
relación con�lictiva con los alumnos, reducien-
do el trabajo del aula a pasar documentales.

Cambia la forma de evaluar pera invertir me-
nos tiempo de corrección.
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�A��E�I� �I����IA L�I�A ȍPͺȎ
ǬPara qu± Enseñar en C�Cǫ

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

F unció n d e la asig -
natura en el CO

A mpliar lo que sabe  sobr e 
ciencia

Transmitir una forma de hacer ciencia desde 
una perspectiva no dogmática.

Reconocer una manera propia de la ciencia de 
elaborar el conocimiento cientí�ico.

Continuid ad  d e la 
asig natura en el CO

O bj etiv os dif erentes a los 
de las asig naturas de cien-
cias en la E S O

Es diferente porque busca que el alumno sea au-
tónomo y participe continuamente y de manera 
crítica en las clases.

Se prioriza la forma de trabajar sobre el conte-
nido.

S olo es necesaria para 
L etras

No tiene sentido para los alumnos de ciencias 
ya que repiten contenidos, pero si es necesaria 
para que los de letras tengan unos conocimien-
tos mínimos.

O bj etiv os d e apren-
d iza j e en el alum-
nad o

E spír itu crít ico sobr e cien-
cia/ ciencia y sociedad

Se busca que el alumno pueda participar de ma-
nera crítica para poder actuar en la sociedad.

Destaca que la importancia de trabajar desde 
una postura en donde la ciencia no es exclusiva 
de los cientí�icos sino que toda la sociedad in-
terviene en algunas decisiones que involucran 
la ciencia.

I nterés por la 
ciencia(motivación) No hace referencia

Cultura g eneral En especial a los alumnos que no han elegido 
ciencias durante la ESO.

Ǭ�u± Enseñar en C�Cǫ

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

V isió n d e ciencia

E v olución de modelos

Transmitir una forma de hacer ciencia, enseñar 
a elaborar el pensamiento cientí�ico y entender 
que la ciencia no es exclusiva de un grupo de 
expertos. 

Ciencia controv ertida y 
ciencia aplicada

Abordar temas que puedan afectar a la vida 
de los alumnos y que ellos puedan tomar de-
cisiones conociendo todos los factores que 
intervienen además del conocimiento cientí�ico 
involucrado.

Q ué  contenid os

M eta-disciplinares:

N aturalez a de las ciencias

Cómo funciona la ciencia, aplicación del m±todo 
cientí�ico.

Conceptos meta-discipli-
nares

H abil idades transv ersales

Lenguaje escrito, comunicación oral, trabajo en 
grupo.

Destacando la importancia de trabajar compe-
tencias, remarcando que lo importante es cómo 
se trabaja y lo que se consigue con ello y no tan-
to lo conceptual.

R ef erentes para la 
selecció n d e conte-
nid os

Externos al profesor: libro 
de texto, temas de actua-
lidad

No hace referencia. 

I nternos al Prof esor:  inte-
rés de los alumnos

Los alumnos eligen los temas que les interesa 
trabajar.
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S ecuenciació n d e los 
contenid os

S ig uiendo una prog resión 
del aprendiz aj e:  

Poniendo atención en el alumno y su madurez 
para realizar determinadas actividades como 
debates en aquellos contenidos de ciencia con-
trovertida.

¿Cómo Enseñar en CMC?

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

S eg ú n el conoci-
miento inicial d e los 
alumnos

N o tienen conocimientos 
suficientes los alumnos de 
letras

Los alumnos han dejado de hacer asignaturas de 
ciencias en 3º de la ESO y hay contenidos que no 
han trabajado nunca.

según las dificulta -
d es d e aprend iza j e

Tienen dificultades proce-
dimentales:  

Las di�icultades se deben a no haber trabajado 
anteriormente de la forma en la que se trabaja 
en C�C, promoviendo la re�lexión, la autonomía, 
etc.

S eg ú n el rol d el pro-
f esor

Centrado en el alumno

“ T eoría ”  a trav és de las 
activ idad

El alumno no solo elige el tema sino tambi±n la 
manera de realizar y presentar el trabajo al res-
to de compañeros.

N iv el d e razo na-
miento d e las acti-
v id ad es pred omi-
nantes

Actividad evaluativa (re-
flexión crítica)

�usca que el alumno re�lexione en acerca de 
las distintas actividades que realizan, que se 
planteen dudas, que opinen con fundamentos 
cientí�icos.

Recursos didácticos 
pred ominantes

Predominan las presenta-
ciones

Destaca la necesidad de trabajar habilidades 
transversales, comunicación oral, escrita, etc. A 
su vez incorpora diversos recursos.

Criterios d e ev alua-
ció n

Competenciales/ que sepan 
arg umentar

�ue sepan argumentar con fundamentos cien-
tí�icos.

que sean crít icos �ue cuestionen la información que reciben, que 
se planteen dudas.

T ipo/ M etod olog í as 
d e ev aluació n

F ormativ a Evalúan a lo largo del proceso de realización de 
las actividades.

Co-ev aluación:  Variaba en función de los trabajos que se reali-
zaban.

Cond icionantes d el 
có mo enseñ ar

Insuficiencia en el conoci-
miento del contenido

Los alumnos no tienen un nivel para acceder a 
bachillerato, esto limita y condiciona el trabajo 
en el aula.

Dificultades estructúrales Gestión del aula por el número de alumnos
D esconocimiento de los 
nuev os tipos de activ idad 

Considera un desa�ío pensar en actividades que 
consigan motivar a los alumnos.

Reflexiones sobre el 
có mo enseñ ar

D if erentes sensaciones que 
le produce la asig natura

Es un desa�ío plantear nuevas actividades que 
motiven a los alumnos, dudas por no saber si 
funcionan, esfuerzo para conseguir motivarlos.

Propuestas de mej ora de 
las metodolog ía s utiliz adas

A partir de su re�lexión sobre la forma de tra-
bajar en el aula plantea cambios para mejorar 
resultados.
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�A��E�I� �I����IA �A�EL ȍPͻȎ
ǬPara qu± Enseñar en C�Cǫ

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

F unció n d e la asig -
natura en el CO

A plicar lo que se sabe  de 
ciencia

Aplicar los conocimientos a los temas de actu-
alidad, y de esta manera poder opinar, debatir, 
argumentar.

A mpliar lo que se sabe  de 
ciencia

Ampliar conocimientos en especial sobre 
los avances cientí�icos de esta manera los 
alumnos tienen un mayor conocimiento para 
poder opinar sobre ciencia.

Continuid ad  d e la 
asig natura en el CO

L os mismos obj etiv os de las 
asig naturas de ciencias en 
la E S O

Considera que se repiten demasiados con-
tendidos por lo que no se observa que no 
distingue CMC de las demás asignaturas de 
ciencia.

O bj etiv os dif erentes a los de 
las asig naturas de ciencias 
en la E S O

Se trabajar los contenidos de manera más su-
per�icial que las demás asignaturas de ciencia.

O bj etiv os d e apre-
nd iza j e en el alum-
nad o

I nterés por la ciencia
�ue se cuestionen sobre las distintas teorías 
cientí�icas. �a conseguido motivarlos con los 
temas que desconocían.

Cultura g eneral �ue adquieran un cierto nivel de cultura gen-
eral en especial los alumnos de letras.

Divulgación científica Trabajar contenidos de ciencia sin profundizar 
esto es lo que considera divulgar la ciencia.

Ǭ�u± Enseñar en C�Cǫ

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

V isió n d e ciencia

Ciencia controv ertida
Trabajar temas de actualidad en los que se 
puedan trabajar temas que involucren aspec-
tos ±ticos, valores, etc.

Ciencia académica
Trabajar contenidos de ciencia, la teoría es 
muy importante para poder trabajar temas de 
actualidad.

Q ué  contenid os

Meta-disciplinares/

H abil idades transv ersales 

Aprender a argumentar a defender su postu-
ra, sin importar que esta sea cientí�icamente 
correcta.

Disciplinares/Conceptos 
div ersos

Son contenidos que no siguen un hilo conduc-
tor, muestran un inicio y un �inal. 

Sobre todo temas de que no han trabajado 
durante la E�� como gen±tica.

R ef erentes para la 
selecció n d e con-
tenid os

Externos al profesor: 

Libro de texto 

Para facilitar el seguimiento de la asignatura 
por parte de los alumnos.

I nternos al Prof esor
Selecciona a partir de su forma de entender 
la asignatura, no siente presión por tener que 
completar todos los temas del libro.

S ecuenciació n d e los 
contenid os

Libro de texto
Para ayudar a situar a los alumnos en la asig-
natura ya que esta es muy dispersa, utiliza el 
libro de texto.

D ominio del tema
Comienza trabajando los temas especí�icos de 
su especialidad y no llega a los últimos lo cual 
no signi�ico un problema.

A ctualidad seg ú n el prof e-
sor/alumnos

Incorpora temas de actualidad que son de 
inter±s para los alumnos y para el profesor, 
sin tener en cuenta si tiene o no relación con 
el tema que est±n trabajando.
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¿Cómo Enseñar en CMC?

Categ orí a S ub- Categ orí a M atiz Personal

S eg ú n el cono-
cimiento inicial d e 
los alumnos

N o tienen los conocimientos 
necesarios para la asig na-
tura

No tienen los conocimientos relacionados a 
los avances cientí�icos es un gran problema 
en especial para lo que no hacen biología du-
rante la ESO.

según las dificul -
tad es d e apren-
d iza j e

Tienen dificultades procedi-
mentales

�ienen di�icultades en cuanto al razonamien-
to, al argumentar a escribir en especial los 
alumnos de ciencia.

Tienen dificultades concep-
tuales

�ienen di�icultades para leer artículos cientí-
�icos, no consiguen entenderlos.

S eg ú n el rol d el pro-
f esor

Centrado en el alumno

“ T eoría ”  seg uida de ej erci-
cios 

Explicación teórica para luego hacer debates 
y actividades de opinión personal.

“ T eoría ”  con ej ercicios in-
tercalados

Clases formales siguiendo el libro de texto 
para facilitar el trabajo de los alumnos.

N iv el d e razo na-
miento d e las ac-
tiv id ad es pred omi-
nantes

A ctiv idad Creativ a e inf er-
encial

�ue sepan opinar, debatir tener una opinión 
propia, argumentar. No importa si el funda-
mento les cientí�icamente es correcto.

Recursos didácticos 
pred ominantes

Predominan el uso de e 
internet

La mayor parte de las actividades de búsque-
da de información han utilizado Internet o el 
libro de texto.

Criterios d e ev alu-
ació n

Que sean crít icos:
�ue comprendan y sepan opinar en los de-
bates sin tener en cuenta si es correcta cientí-
�icamente su opinión. 

Conceptuales:

T ipo/ M etod olog í as 
d e ev aluació n

S umativ a:  Evalúa de manera separada cada una de las 
actividades al �inalizar el trimestre.

E v alú a solo el prof esor

Cond icionantes d el 
có mo enseñ ar

Insuficiencia en el cono-
cimiento del contenido, 
dificultades de gestión del 
aula, Desconocimiento de 
los nuev os tipos de activ i-
dad.

Intervienen varios factores todos se relacio-
nan entre sí como lo es la falta de experiencia 
en dar clases y el no dominar todos los con-
tenidos de la asignatura.

Reflexiones sobre el 
có mo enseñ ar

D if erentes sensaciones que 
le produce la asig natura

Necesidad de improvisar al ser el primer año 
se sentía desorientado.

Sensación de perder el tiempo al hacer de-
bates porque se dispersan más que en otras 
asignaturas.

Propuestas de mej ora de las 
metodolog ía s utiliz adas

No utilizaría el libro de texto y solo buscaría 
información en la red o daría apuntes.

No deberían darse tantas clases teóricas pero 
tampoco prácticas de laboratorio.

Expresa importancia de la 
f ormación

Considera importante tener experiencia para 
poder dar esta asignatura.
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III. nivel de resultados:  
modelos coherentes e híbridos de CMC
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En el siguiente apartado presentaremos los modelos de asignatura que hemos identi�icado a 
partir de la percepción del profesorado. 

En primer lugar de�iniremos los modelos coherentes que surgen de la manera de percibir la 
asignatura de cuatro profesores que re�lejan una mayor coherencia, a lo largo de su discurso, 
en relación a las tres dimensiones de análisis. A partir de estas visiones hemos generalizado y 
de�inido los modelos coherentes. 

Luego de de�inir los modelos coherentes, presentaremos el análisis de la consonanciaȀdiso-
nancia que muestran estos modelos en relación al CP.

Posteriormente, se han analizado las distintas visiones de cada uno de los profesores en fun-
ción de los cuatro modelos coherentes. El identi�icar la correlación entre cada una de las dis-
tintas maneras de interpretar la asignatura de los profesores entrevistados y los modelos 
coherentes nos ha permitido identi�icar y de�inir tres patrones de hibridación.
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dIfeRentes RePResentACIOnes PARA un sólO CuRRíCulO:  
V I S I O N E S  DE L  PR O F E S O R ADO  Q U E  I N S PI R AN  M O DE L O S   

COHeRentes de AsIgnAtuRA

En los apartados anteriores hemos de�inido las categorías de análisis de la implementación de 
la asignatura y a partir de ±stas, hemos identi�icado las visiones del profesorado consonante 
o disonante con respecto al CP para cada una de las categorías planteadas. Posteriormente 
realizamos las historias de cada uno de los profesores (ver Anexo IV-CD) en donde se describe 
la visión concreta de la asignatura para cada profesor.

Al analizar estas visiones se ha podido comprobar que algunas muestran una coherencia in-
terna entre las dimensiones de análisis: el qué, para qué y cómo enseñar, y parecen evidenciar 
diferentes formas de entender la asignatura de CMC. A partir estas visiones de profesores 
concretos, se pueden identi�icar diferentes modelos de asignatura, es decir, diferentes for-
mas de entender la asignatura que otros profesores, programaciones o libros de texto, por 
ejemplo, podrían subscribir. Así, aunque estos modelos están inspirados en la visión de un 
profesor concreto, pueden entenderse como maneras posibles de concebir e implementar la 
asignatura de CMC.

En consecuencia en este apartado, analizaremos en primer lugar las visiones de CMC que 
muestran coherencia entre las tres dimensiones qué, para qué y cómo enseñar, para poder 
de�inir los modelos de la asignatura encontrados, presentándolas de forma generalizada e 
impersonalizada como modelos coherentes de la asignatura. Puesto que estos modelos están 
inspirados en las visiones de los profesores Pͳ, P͵, PͶ y PͳͲ, las descripciones y �iguras que 
se adscriben a cada modelo concreto corresponden tambi±n a las de estos profesores y por 
tanto, aunque los modelos coherentes se presenten de forma impersonal, constituye tambi±n 
un análisis de la visión de cada profesor particular. Así, las �iguras Ͷ.ͷ, Ͷ.͸ y Ͷ.͹ representan 
la visión del profesor PͳǢ las �iguras Ͷ.ͻ, Ͷ.ͳͲ y Ͷ.ͳͳ representan la visión del profesor PͶǢ las 
�iguras Ͷ.ͳ͵, Ͷ.ͳͶ y Ͷ.ͳͷ representan la visión de la profesora P͵ y las �iguras Ͷ.ͳ͹, Ͷ.ͳͺ y Ͷ.ͳͻ 
representan la visión de la profesora P10. Cabe destacar que la visión completa de cada uno 
de estos profesores se puede recuperar en el Anexo IV-CD.

A continuación presentamos cada uno de los modelos de�inidos, para los que utilizamos una 
síntesis de las categorías que recoge la red sist±mica diseñada, destacando los aspectos que 
caracterizan cada modelo. Estos modelos recuperan visiones coherentes de la asignatura que 
pueden estar en consonancia o no con el CP. Para la representación de cada modelo se ha uti-
lizado un código de color.

MODELO EPISTÉMICO

¿Para qué enseñar? en el Modelo Epistémico

En la dimensión para qu± enseñar, el M od elo E pisté mico se caracteriza por considerar que 
la razón de ser de la asignatura en el currículo se debe a la necesidad de abordar aquellos 
aspectos que tienen relación con la ampliación del conocimiento cientí�ico sobr e ciencia. En 
concreto hace referencia a la importancia de trabajar la naturaleza de las ciencias y en espe-
cial sobre la generación y evolución del conocimiento cientí�ico. En este modelo, C�C es una 
asignatura pensada para abordarla desde los aspectos relacionados con la epistemología de 
las ciencias, que es el eje alrededor del cual se toman todas las decisiones.

Para ejempli�icar ±sta manera de percibir la asignatura recuperamos una frase del profesor 
Pͳ quien ha inspirado y de�inido el �odelo Epist±mico.
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“[el objetivo de CMC] sería por una parte ver las grandes teorías que nos permiten v er el 
mundo, ¿no? algunas de las más importantes ¿de dónde venimos? ¿Cómo funcionamos? […] y 
por otra parte ¿cómo funciona la ciencia?” [P1]

Esta manera de concebir la función de la asignatura tiene como consecuencia que se conside-
re que los objetivos de CMC sean diferentes a los que se han propuesto y trabajado durante la 
ESO. Esto se debe al hecho de que se valore que los de la nueva asignatura no son fundamen-
talmente promover en el alumnado la construcción de más conocimientos básicos, sino que 
se trabaja a partir de los ya adquiridos con el objetivo de perfeccionarlos, ampliarlos, rede-
�inirlos, interrelacionarlos, jerarquizarlos y consolidarlos alrededor de unos pocos grandes 
modelos teóricos. Por lo tanto, se trabaja a partir de lo que ya saben, pero el objetivo básico 
es que la profundización en los modelos se haga desde una revisión de la idea de ciencia y de 
cómo se genera, cosa que conlleva que, los objetivos de CMC se consideren diferentes de los 
de la ESO aun cuando se trabaja a partir de contenidos ya estudiados.

De forma coherente con este planteamiento, los objetivos de aprendizaje del Modelo Epis-
t±mico son el conocimiento sobre como la ciencia evoluciona y el desarrollo en el alumnado 
del espíritu crítico sobre todo lo relacionado con la ciencia. �ambi±n es una �inalidad básica 
estimular el inter±s por ella, por todo lo que estudia y por cómo lo estudia, promoviendo que 
conecten con distintos aspectos de la ciencia que les despierten curiosidad y necesidad de 
aprender. Los valores se asocian fundamentalmente a los de la ciencia, entendida como un 
conocimiento construido socialmente y moderadamente racional. Estos objetivos de aprendi-
zaje no son exclusivos de la asignatura de C�C, ya que se trabajan tambi±n en etapas previas 
a CMC aunque sin ser prioritarios. Todo ello no implica que en este modelo no se analicen 
aplicaciones de la ciencia o que los estudiantes no aprendan algún concepto nuevo, pero no se 
consideran �inalidades básicas. 

En la �igura Ͷ.ͷ representamos las principales ideas ȋlas encuadradasȌ que sitïan el �odelo 
Epist±mico en los apartados recogidos en la red en relación a la dimensión para qué enseñar.

F ig . 4 .5 . M od elo E pisté mico: Para qué enseñar

Esta visión epist±mica da gran coherencia interna al modelo en relación al para qu± enseñar 
en CMC, ya que se promueve una nueva mirada alrededor de estos conocimientos ya más o 
menos aprendidos y, sobre todo, de la misma ciencia, condicionando el qu± y el cómo enseñar, 
tal como veremos en los apartados siguientes. 
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¿Qué enseñar? en el Modelo Epistémico

En relación al qué enseñar en este modelo se considera que la visión de ciencia que se pre-
tende ayudar a construir es la de una ciencia que evoluciona, en donde el alumno puede ob-
servar el cambio al que han estado sometidos los grandes modelos teóricos que constituyen 
el cuerpo de conocimiento de la ciencia. Para conseguir que los alumnos se apropien de esta 
visión de ciencia se trabajan contenidos meta-disciplinares, especialmente sobre la naturale-
za de la ciencia, para que los alumnos sepan de qu± manera genera conocimiento, y tambi±n 
los grandes supraconceptos comunes a las distintas disciplinas cientí�icas como, por ejemplo, 
diversidad de hechos, fenómenos y regularidades ȋque permiten clasi�icar, deducir leyesǥȌ, 
cambios que se observan y análisis de lo que se conserva en los cambios, etc. �ambi±n se con-
sidera muy importante favorecer el desarrollo de diferentes habilidades transversales como 
por ejemplo la argumentación y, en general, el lenguaje cientí�ico oral y escrito. 

Con respecto a la parte disciplinar, en el �odelo Epist±mico se trabajan alrededor de grandes 
preguntas relacionadas con los modelos teóricos básicos de la ciencia como por ejemplo Ǭqu± 
es la vida? ¿Cómo funciona el Universo? ¿Cómo cambia la materia? etc. A partir de ellas se 
profundiza en el análisis y la re�lexión de diferentes problemas de actualidad, relacionándolos 
con grandes modelos teóricos que la ciencia ha generado: ser vivo, �ísica ne�toniana, cambio 
químicoǥ �e promueve que alrededor de ellos los estudiantes conecten conocimientos pre-
vios atomizados que ya tienen y que los interrelacionen de forma coherente.

Un ejemplo de cómo se plasma esta visión de la asignatura en relación al qué enseñar en el 
profesorado la recuperamos a partir de un segmento de la entrevista de la profesora P8 quien 
se identi�ica con el �odelo Epist±mico.

“Lo que tienes que transmitir al alumnado […] no son tantos conocimientos si no una forma 
de hacer científica...y de razonar, y de...es una forma de elaborar pensamientos” [P8]

Con respecto a la selección y secuenciación de contenidos, se tienen en cuenta referentes tan-
to externos como internos, es decir, tanto lo que dice el currículo o�icial como los posibles 
intereses del alumnado. El libro de texto es un soporte que tambi±n se consulta, pero que no 
condiciona la toma de decisiones. Éstas las toma el profesor a partir del modelo de asignatura 
que ha adoptado.
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La secuenciación de los contenidos en el �odelo Epist±mico se realiza teniendo en cuenta la 
progresión en el aprendizaje tanto de los modelos teóricos conceptuales, como en la apropia-
ción de la metodología del trabajo cientí�ico. �n ejemplo de ello es el estudio de la estructura 
interna de la �ierra, que se utiliza para re�lexionar sobre qu± es un modelo, sobre de qu± 
manera se buscan evidencias para validarlo, cómo los modelos permiten hacer inferencias, 
etc., con el objetivo no sólo de saber sobre los cambios en la Tierra sino de reconocer cómo 
funciona la ciencia y como se razona y argumenta en este ámbito de conocimiento. 

En la �igura Ͷ.͸ se recogen las principales ideas del �odelo Epist±mico en relación a los apar-
tados señalados en la red sist±mica propuesta para la dimensión qué enseñar.

La coherencia interna de la dimensión qué enseñar la encontramos teniendo en cuenta la vi-
sión de ciencia que se quiere promover, es decir, una ciencia que evoluciona constantemente a 
trav±s de poner a prueba las ideas al analizar nuevos hechos y de discutir socialmente acerca 
de la mejor manera de interpretarlos, dando origen así a nuevos conocimientos. Ello compor-
ta que el marco del modelo se trabajen de forma coordinada contenidos relacionados con la 
naturaleza de las ciencias, conceptos meta-disciplinares y modelos teóricos básicos, que son 
los que posibilitan entender la evolución de la ciencia.

�tro aspecto que re�leja la coherencia interna de ±sta dimensión es que la secuenciación de 
contenidos está pensada, partiendo de una visión de la metodología del trabajo cientí�ico 
orientada a poner en revisión los modelos teóricos previos, metodología que implica un tra-
bajo de reconstrucción del conocimiento y que favorece el proceso de un aprendizaje progre-
sivo. Por tanto, hay una gran coherencia entre las propuestas de aprendizaje de modelos teó-
ricos, de procesos propios de la ciencia, de valores e incluso de las actuaciones relacionadas 
con la toma de decisiones. No son campos diferenciados en el programa, sino que no se puede 
aprender sobre uno de ellos sin tener en cuenta los otros. Implica una secuenciación que los 
tiene todos en cuenta al mismo tiempo

Por otro lado, las decisiones que se toman en relación a qué enseñar, son totalmente coheren-
tes con el para qué, en función de la priorización de los aprendizajes sobre la naturaleza de las 
ciencias y sobre la evolución de los grandes modelos teóricos.

¿Cómo enseñar? en el Modelo Epistémico

En relación al cómo enseñar en este modelo se considera que no son importantes las posibles 
diferencias en los conocimientos de los alumnos de ciencias y de letras y que todos acceden a 
la asignatura CMC desde lo aprendido en cursos anteriores y de sus ideas previas, para pro-
fundizar en ellos. Esta profundización en los modelos implica ayudar a los alumnos a que den 
una mayor coherencia y signi�icatividad a sus conocimientos en función de los grandes mo-
delos teóricos que se elijen trabajar, con el objetivo de conseguir que los estudiantes puedan 
estructurarlos, organizarlos, jerarquizarlos y relacionarlos.

En la �igura Ͷ.͹ representamos las principales ideas que sitïan el �odelo Epist±mico en los 
apartados recogidos en la red para la dimensión cómo enseñar.

La forma de trabajar en el marco de este modelo se caracteriza por el planteamiento de di-
versas actividades que promueven la participación activa de los alumnos, a �in de hacer uso 
y desarrollar diferentes habilidades transversales como la argumentación, los debates, la lec-
tura crítica, etc. Estas habilidades se concretan en las diferentes propuestas de trabajo, en las 
que abordan problemáticas de actualidad que permiten re�lexionar sobre el modelo teórico 
de referencia (o modelos) al interpretar y argumentar sobre el problema, y trabajar concep-
tos meta-disciplinares. El trabajo de aula que comporta este modelo de asignatura requiere 
un proceso constante de re�lexión, en el que se ayuda a los alumnos a comprender no sólo el 
modelo teórico que se está abordando, sino tambi±n de qu± manera se ha llegado a construir 
este modelo, es decir, el proceso de evolución del conocimiento asociado al tema.
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A modo de ejemplo recuperamos un segmento de la entrevista del profesor P1 que recoge la 
idea del cómo enseñar en el �odelo Epist±mico.

“[…] se discutía todo ¿no? creo que es el espíritu de la asignatura, de reflexionar sobre lo que 
hacemos e ir aprendiendo sobre lo que hacemos, es esto” [P1]

La coherencia interna de ±sta dimensión viene determinada por la forma de trabajar en el 
aula, que se caracteriza por un trabajo centrado en el alumno y concretado especialmente en 
actividades orientadas a la autorregulación. Por ejemplo, predominan las que promueven la 
re�lexión crítica, la participación en debates, la defensa de una determinada postura a partir 
del análisis de información, y tambi±n la realización de propuestas de trabajo por parte de los 
alumnos, la re�lexión sobre las actividades realizadas, etc. Estas actividades requieren un alto 
nivel de razonamiento para ser llevadas a cabo por los alumnos y el desarrollo de diferentes 
habilidades transversales ya mencionadas anteriormente. 

La forma de evaluar tambi±n refuerza la coherencia interna de la dimensión, ya que se ca-
racteriza por el planteamiento de evaluaciones con carácter formativo, es decir que no sólo 
buscan cali�icar al alumno sino que su función principal es la de re�lexionar sobre la calidad de 
las actividades realizadas, como así tambi±n sobre los errores cometidos para poder aprender 
a partir de ellos y regularlos. Para ello se plantean co-evaluaciones que requieren la colabo-
ración entre pares, y tambi±n se realizan autoǦevaluaciones. �odo ello es coherente con el 
resto de estrategias de enseñanza-aprendizaje y en el uso que se hace de los recursos, que en 
ningïn caso se centran en el tradicional ǲcopiar y pegarǳ informaciones recogidas. �ambi±n es 
coherente con la idea de evolución de la ciencia que caracteriza todas las dimensiones de este 
modelo, ya que en las evaluaciones los alumnos pueden re�lexionar sobre su propio proceso 
de aprendizaje, en de�initiva, sobre su evolución a lo largo del trabajo realizado.

La coherencia entre todas las dimensiones es amplia, y se puede a�irmar que, además, es un 
modelo coherente con los planteamientos del CP.

SÍNTESIS DEL MODELO EPISTÉMICO

El M odelo E pistémico, se caracteriza principalmente por abordar de forma explícita en la asig-
natura aspectos relacionados con la NATURALEZA DE LAS CIENCIAS, tales como la GENERA-
CIÓN y la EVOLUCIÓN del CONOCIMIENTO CIENTÍFICO, así como por el estudio de las gran-
des teorías o MODELOS CENTRALES de la ciencia escolar.

El hecho de que el profesorado sea capaz de problematizar la asignatura los lleva a pensar en 
una asignatura que presenta las siguientes características:

a) Visión de ciencia a enseñar en la asignatura:

• �na �I�IV� �E LA CIE�CIA no super�icial y crítica, una visión que posibilita la compren-
sión de cómo se produce el conocimiento cientí�ico dentro de una ��CIE�A�, cómo se 
consolida dentro de una comunidad ȋla cientí�icaȌ y cómo se transmite culturalmente a lo 
largo de la historia de la humanidad, que lo va revisando y reconstruyendo. El objetivo es 
construir con el alumno una visión de ciencia fundamentada en un PENSAMIENTO RACIO-
NAL MODERADO a partir de enfatizar la NATURALEZA DE LA CIENCIA. 

b) Modelo didáctico del contenido:

• El contenido a enseñar es, explícitamente y de forma equilibrada, D E  CIENCIA y SOBRE 
CIENCIA. El contenido de ciencia son los MODELOS CIENTÍFICOS ESCOLARES, análogos a 
los grandes MODELOS o TEORÍAS de la CIENCIA, que son APROXIMACIONES con poder ex-
plicativo y predictivo que no pueden explicarlo todo y por tanto son limitados. El aprendi-
zaje de ±ste contenido es visto como la reorganización, jerarquización y reconstrucción de 
los MODELOS INICIALES de los alumnos, constituidos por ideas del alumnado correctas y 
no tan correctas, para hacerlos evolucionar hacia los MODELOS CIENTÍFICOS ESCOLARES 
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objeto de aprendizaje. Con respecto al contenido sobre ciencia, se promueve una re�lexión 
explícita sobre la NATURALEZA DEL CONOCIMIENTO CIENTÍFICO a partir del estudio de 
episodios paradigmáticos en la evolución e HISTORIA de la ciencia.

c) Finalidad principal de la asignatura:

• Promover la ALFABETIZACIÓN CIENTÍFICA de la población, entendida como comprensión 
del alumnado de la NATURALEZA DEL CONOCIMIENTO CIENTÍFICO a partir de una pers-
pectiva RACIONAL MODERADA y de los principales MODELOS CIENTÍFICOS ESCOLARES.

e) En relación a su razón de ser en la trayectoria curricular de los alumnos:

• Es una asignatura orientada a profundizar en la construcción de los MODELOS CIENTÍ-
	IC�� E�C�LA�E� y a enfatizar la re�lexión explícita sobre la naturaleza de la ciencia, as-
pectos que conllevan a que se considere una asignatura NECESARIA para los alumnos de 
LETRAS y CIENCIAS. 

f) En relación a los objetivos más destacados que se pretenden desarrollar en el alumnado 
asociado al �odelo Epist±mico:

• Promover la adquisición de AUTONOMÍA de pensamiento, de búsqueda y de acción, no 
sólo en las clases de ciencia, sino en general.

• Desarrollar en el alumnado ESPÍRITU CRÍTICO, entendido desde una VISIÓN EPISTÉMICA 
que promueve la capacidad de analizar los aspectos relacionados a la NATURALEZA DE 
LAS CIENCIAS.

• Desarrollar en el alumnado diferentes capacidades que posibiliten la MOVILIZACIÓN DE 
CONOCIMIENTOS mediante actividades de búsqueda y reelaboración de información, in-
terpretación de datos, etc.

• Desarrollar en el alumnado diferentes capacidades que posibiliten al alumno que perciba 
las INTERRELACIONES entre SABERES que explican los problemas y hechos del entorno.

g) En relación a los principales criterios de selección y secuenciación de los contenidos que se 
pretenden abordar asociados al �odelo Epist±mico se tiene que:

• �e utiliza como referente de selección el C���AC�L� o�icial y los temas de AC��ALI�A� 
que posibilitan trabajar grandes problemas actuales y, al mismo tiempo, CONECTAR con 
los principales MODELOS CIENTÍFICOS y con los procesos que caracterizan a la visión de 
ciencia que se quiere promover.

• La secuenciación se basa en la PROGRESIÓN DEL APRENDIZAJE no sólo de los contenidos 
D E  CIE�CIA� sino tambi±n con respecto al �2���� �E ��A�A
� CIE��A	IC�, lo que per-
mite que los alumnos comprendan la forma cómo la ciencia va evolucionando dentro de 
una comunidad. La secuencia aplicada está pensada con antelación ya que se pretende co-
nectar lo trabajado en un tema con otro, y tambi±n distintos modelos y contenidos dentro 
de un tema.

• Dada la característica de currículo FLEXIBLE propia del CP se opta por TRABAJAR A FONDO la 
DIVERSIDAD DE TEMAS que abarca, sin estar preocupados por CUMPLIR con el PROGRAMA.

hȌ En relación a las metodologías de enseñanzaǦaprendizaje asociadas al �odelo Epist±mico:

• Las actividades que predominan en la asignatura se basan en CLASES PARTICIPATIVAS en 
las cuales el rol del PROFESOR es el de ayudar a los alumnos a CONSTRUIR el conocimien-
to, para ello se proponen actividades de tipo METACOGNITIVO, trabajando de manera tal 
que los alumnos reconozcan la PROGRESIÓN de su propio CONOCIMIENTO.

• Se da importancia a la RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS, entendidas como un proceso en el 
cual se tienen en consideración tres aspectos fundamentales: la interrelación entre GRAN-
DES (o nucleares) MODELOS CIENTÍFICOS, la forma en la que se GENERA el CONOCIMIEN-
�� CIE��A	IC� y �inalmente la I��E�P�E�ACIV� �E �EC��� AC��ALE�. 



196

• Las actividades que predominan en la asignatura son DEBATES, la realización de trabajos 
de I��E��I
ACIV�, la C����ICACIV� de las ideas, la �l���E�A de información y con-
trastación con diferentes fuentes de información, etc. 

• Los RECURSOS utilizados en clase VARÍAN en función del tipo de ACTIVIDADES que se 
proponen, pero son importantes los diarios, noticias de actualidad, conferencias realizadas 
por el alumnado, videos, búsqueda de información, etc.

iȌ En relación a la evaluación asociada al �odelo Epist±mico:

• Las METODOLOGÍAS de EVALUACIÓN se fundamentan en la EVALUACIÓN FORMADORA, 
buscando que sean los propios alumnos quienes REGULEN su proceso de aprendizaje, sus 
errores y di�icultades. 

• Las ACTIVIDADES de EVALUACIÓN VARIAN pero fundamentalmente se realizan AUTO-
E�AL�ACI��E�. A trav±s de ellas se propone que los estudiantes se autorregulen, re�lexio-
nando a partir de sus propias ideas, de las de sus compañeros y tambi±n de propuestas que 
pueda hacer el profesorado.

• Como CRITERIOS DE EVALUACIÓN se considera relevante que los alumnos sepan encon-
trar diferentes soluciones a los problemas que les planteen y argumentarlas en función del 
conocimiento cientí�ico. �e valora que el alumno sea capaz de C��P�E��E� y de APLICA� 
los MODELOS CIENTÍFICOS así como que sean capaces de reconocer el proceso de evolu-
ción que han tenido dichos modelos. 

A modo de síntesis la Figura 4.8 se ha representado mediante una nube de palabras, aquellas 
que mejor identi�ican el modelo en cuestión. �e le ha otorgado un mayor peso a aquellas que 
más destacan en el modelo, sin embargo cabe destacar que no es una representación de fre-
cuencias de palabras de la entrevista.

F ig . 4 .8 . Palabras clav es M od elo E pisté mico

MODELO UTILITARIO

¿Para qué enseñar? en el Modelo Utilitario

En la dimensión para qu± enseñar, el M od elo U tilitario se caracteriza por considerar que la 
razón de ser de la asignatura en el currículo se debe a la necesidad de aplicar los contenidos 
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de ciencia ya aprendidos en otras asignaturas a situaciones del día a día. En concreto hace 
referencia a la importancia de trabajar diferentes situaciones contextualizadas que permitan 
y favorezcan el proceso de enseñanza-aprendizaje de las ciencias a partir de los diferentes es-
cenarios a los que puedan tener acceso los alumnos en su vida cotidiana. En este modelo, CMC 
es una asignatura que se sitúa en el contexto del movimiento CTS y de ciencia en contexto, etc. 
A su vez lo que se pretende con la asignatura de CMC es contribuir al desarrollo de personas 
alfabetizadas cientí�icamente.

A modo de ejemplo a continuación presentamos un segmento de la entrevista del profesor P4 
que sintetiza la manera de percibir el para qué enseñar según el Modelo Utilitario:

“[en la asignatura] vamos a hacer cosas que son cotidianas, y que son cosas que aunque sean 
licenciados en filología griega pues les interesa porque a lo mejor un día tendrás que decidir 
si quieres reproducción asistida o no […] y para decidir eso pues hay que saber algo” [P4]

A su vez, esta manera de concebir la función de la asignatura tiene como consecuencia que 
se suponga que, en gran parte, los objetivos de CMC sean los mismos que los propuestos y 
trabajados durante la ESO. Esto se debe al hecho de considerarse que la forma de trabajar en 
CMC debería ser común a todas las asignaturas de ciencias ya que, en general, sus principales 
objetivos de las asignaturas de ciencias en general deberían ser abordados a partir profundi-
zar en una ciencia útil que permita a los alumnos conectar lo que aprenden en el aula con las 
diversas situaciones que se encuentran en el día a día y que involucran la ciencia. Esta forma 
de interpretar los objetivos de la asignatura tiene como consecuencia que se cuestionen las 
metodologías de enseñanza en las etapas previas, ya que se considera que estas etapas ya se 
debería trabajar a partir de esta idea de ciencia útil, de una ciencia cercana a las situaciones 
que viven los alumnos en su día a día.

De forma coherente con este planteamiento, otros objetivos prioritarios de aprendizaje del 
Modelo Utilitario son el desarrollo en el alumnado del espíritu crítico, sobre todo lo relaciona-
do con la ciencia, y de su inter±s por ella y por todo lo que estudia, promoviendo que conec-
ten con distintos aspectos de aquellas situaciones cotidianas que involucran la ciencia y les 
despierten curiosidad y necesidad de aprender. Por tanto, en este modelo no sólo se trabajan 
aplicaciones de la ciencia sino que los estudiantes tambi±n pueden aprender algïn concepto 
nuevo dependiendo de la situación o el contexto de aprendizaje que se proponga como activi-
dad y, muy especialmente, capacidades que posibiliten analizar críticamente la información y 
valores asociados a la toma de decisiones.

En la �igura Ͷ.ͻ representamos las principales ideas que sitïan el �odelo �tilitario en los 
apartados recogidos en la red en relación a la dimensión para qué enseñar.

Esto da gran coherencia interna al modelo en relación al para qu± enseñar en C�C, ya que aïn 
concibiendo su aprendizaje a partir de lo que el alumnado ya sabe, sus objetivos suponen una 
continuidad de a lo largo de toda la trayectoria curricular permitiendo la conexión de la ciencia 
acad±mica a las diferentes situaciones cotidianas de los estudiantes. En concreto una continui-
dad con respecto a la manera de trabajar en todas la trayectoria educativa, por medio de acti-
vidades que acerquen la ciencia al entorno de los alumnos favoreciendo el aprendizaje de una 
ciencia que la encuentren útil. Lo que da el sentido, como hemos dicho, a la visión utilitaria.
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F ig . 4 .9 . M od elo U tilitario: Para qué enseñar 

¿Qué enseñar? en el Modelo Utilitario

En relación al qué enseñar en este modelo se considera que la visión de ciencia que se pre-
tende ayudar a construir es la de una ciencia aplicada, en donde el alumno puede utilizar sus 
conocimientos cientí�icos para interpretar hechos relacionados con diferentes contextos, de 
manera tal que puedan comprender cómo la ciencia interviene en las diversas situaciones 
cotidianas. Para conseguir que los alumnos hagan propia esta visión de ciencia se trabajan 
contenidos meta-disciplinares, considerándose especialmente importante favorecer el desa-
rrollo de diferentes habilidades transversales como, por ejemplo, la argumentación, la lectura, 
la búsqueda de información en diferentes medios, etc. 

Para ejempli�icar la visión del �odelo �tilitario en esta dimensión recuperamos un segmento 
de la entrevista al profesor P5 que sintetiza esta idea. 

“se les ha de enseñar a discutir y a valorar y argumentar, yo pienso que esto es muy importan-
te y, a entender pues […] que no todas las informaciones son igual de viables, yo pienso que 
eso, para mí es una de las cosas básicas de la asignatura que aprendan esto” [P5]

Con respecto a la parte disciplinar, en el Modelo Utilitario se profundiza en diferentes concep-
tos en función de las problemáticas abordadas para su análisis en clase. Por ejemplo, donación 
de c±lulas madres, cambio climático, sostenibilidad etc. A trav±s del proceso de análisis y la 
re�lexión sobre la ciencia que involucran los diferentes contextos abordados, se relacionan se 
interpretan en función de los conocimientos previos que ya tienen los estudiantes y se profun-
diza en ellos. Se destaca, en determinados casos, en este modelo puede darse el caso en el que 
la ciencia que se trabaje se reduzca a los contenidos propios del contexto-ejemplo, sin buscar su 
generalización y transferencia al análisis e interpretación de otras situaciones contextualizadas. 
�ambi±n al hecho de que el análisis de los hechos puede comportar interrelacionar contenidos 
de disciplinas distintas, lo que comporta que se favorezca un dialogo entre saberes. 

A su vez el proceso de análisis y la re�lexión sobre la ciencia de las actividades propuestas 
tienen como �inalidad promover en el alumnado que desarrollen distintas capacidades muy 
relevantes en el contexto de la asignatura como la capacidad de actuar de manera responsa-
ble, la toma de decisiones como así tambi±n que sean capaces de tener en consideración todos 
aquellas cuestiones de valor asociadas a la situación planteada. 
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La selección y secuenciación de contenidos se hace en función de referentes tanto externos 
como internos. La selección de los contenidos fundamentalmente se realiza a partir de tener 
en cuenta los posibles temas de actualidad que sean de inter±s del alumnado y tambi±n de 
las unidades didácticas que propone el libro de texto, aunque se conectan con hechos actuali-
zados (aquellos que salen en los medios). La secuenciación se realiza teniendo en cuenta los 
intereses de aprendizaje de los alumnos, permiti±ndoles que, por ejemplo, hagan la propuesta 
del orden que deben seguir las unidades propuestas por el libro de texto y dejando siempre la 
posibilidad de incorporar temas de actualidad.

En la �igura Ͷ.ͳͲ se recogen las principales ideas del �odelo �tilitario en relación a los apar-
tados recogidos en la red sist±mica propuesta para la dimensión qué enseñar.

La coherencia interna de la dimensión qué enseñar la encontramos teniendo en cuenta la vi-
sión de ciencia que se pretende promover, es decir una ciencia que permite explicar cientí-
�icamente las distintas situaciones de la vida cotidiana y del mundo global que tienen una 
cierta relevancia social. Ello implica que el marco del modelo se trabaje de forma coordinada 
contenidos contextualizados, distintas habilidades transversales y el favorecer en el alum-
nado la toma de decisiones responsables sobre temas que les conciernen con la �inalidad de 
contribuir a la alfabetización cientí�ica de los alumnos.

�tro aspecto que refuerza esta coherencia es la �lexibilidad con respecto a la selección y se-
cuenciación de los contenidos para introducir temas de actualidad. Esto permite el uso de 
temas de actualidad y relevancia para los alumnos, lo que favorece la aplicación de contenidos 
a situaciones reales y cotidianas.

Por otro lado, las decisiones que se toman en relación a qué enseñar, son totalmente coheren-
tes con el para qué, considerando la �inalidad prioritaria de contribuir al desarrollo de alum-
nos alfabetizados cientí�icamente.  
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¿Cómo enseñar? en el Modelo Utilitario

Con respecto al cómo enseñar en este modelo se considera que no hay diferencias en los cono-
cimientos de los alumnos de ciencias y de letras y que todos acceden a la asignatura CMC con 
los conocimientos aprendidos en cursos anteriores y junto con sus ideas previas, para apli-
carlos a diferentes contextos. La aplicación de los contenidos ya aprendidos comporta que se 
facilite a los estudiantes la capacidad de dar signi�icatividad y coherencia a sus conocimientos 
a partir de los diferentes escenarios que se les presenten.

En la �igura Ͷ.ͳͳ representamos las principales ideas que sitïan el �odelo �tilitario en los 
apartados recogidos en la red para la dimensión cómo enseñar.

La forma de trabajar en el marco de este modelo se caracteriza por el planteamiento de di-
versas actividades que promueven la participación activa de los alumnos, a �in de hacer uso 
y desarrollar diferentes habilidades transversales como la argumentación, los debates, la lec-
tura crítica, etc. Estas habilidades se concretan en las diferentes propuestas de trabajo, en 
las que abordan problemáticas de actualidad que permiten re�lexionar sobre los diferentes 
contenidos cientí�icos involucrados en el contextoǦejemplo al interpretarlo y argumentar so-
bre el mismo. El trabajo de aula que comporta este modelo requiere un proceso constante de 
re�lexión, en el que se ayuda a los alumnos a activar, conocer y comprender el conocimiento 
cientí�ico implicado en la situación que se est± trabajando. 

Por tanto se trata de un trabajo centrado en el alumno y concretado en actividades orientadas 
a favorecer la interacción entre ellos y el intercambio de puntos de vista como así tambi±n 
se promueven las actividades que se basan en la búsqueda de información y la deducción de 
conclusiones. Por ejemplo, predominan las actividades que promueven la participación en 
debates, la defensa de una determinada postura a partir de la recogida y el análisis de infor-
mación, y tambi±n del planteamiento de dudas y preguntas, la activación de relaciones entre 
conceptos que tengan que ver con un temaȀcontexto determinado, la deducción de conclusio-
nes, etc. Estas actividades, que requieren un nivel de razonamiento medio para ser llevadas a 
cabo por los alumnos y el desarrollo de diferentes habilidades transversales ya mencionadas 
anteriormente, dan coherencia interna a esta dimensión.

A su vez, la forma de evaluar refuerza la coherencia interna de la dimensión, ya que se ca-
racteriza por el planteamiento de evaluaciones con carácter formativo, es decir que no sólo 
buscan cali�icar al alumno sino que su función principal es la de re�lexionar sobre la calidad 
de las actividades realizadas. Para ello se plantean evaluaciones que requieren el análisis de 
diferentes situaciones en las cuales se aplican los conocimientos aprendidos en clase, no sólo 
con la �inalidad de que los alumnos adquieran una actitud crítica frente al problema planteado 
sino que tambi±n se evalïa su capacidad de analizar el problema en sí. �odo ello es coherente 
con el resto de estrategias de enseñanza-aprendizaje y la visión de ciencia aplicada que carac-
teriza las distintas dimensiones de este modelo.

La coherencia entre todas las dimensiones es amplia, y se puede a�irmar que, además, es un 
modelo coherente con los planteamientos del CP. 
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SÍNTESIS DEL MODELO UTILITARIO

El M odelo U tilitario se centra en dar a conocer en la asignatura una visión de ciencia APLICA-
�A, abordando los contenidos cientí�icos desde diferentes C���E���� o situaciones reales 
en los que se necesite tomar una decisión. Para ello, el alumno debe ser capaz de reconocer la 
ciencia involucrada y así poder decidir a partir de una base sólida de conocimiento cientí�ico. 
En este sentido, el �odelo �tilitario no se re�iere a una asignatura que tenga como �inalidad 
principal la construcción de conceptos y modelos, sino la aplicación de los conocimientos 
cientí�icos a situaciones socioǦcientí�icas o cotidianas.

El hecho de que el profesorado sea capaz de problematizar la asignatura los lleva a pensar en 
una asignatura que presenta las siguientes características:

a) Visión de ciencia a enseñar en la asignatura:

• Una VISIÓN de las CIENCIAS APLICADA y COMPLEJA, una visión que posibilita la compren-
sión de una ciencia que incorpora valores y que CAMBIA constantemente SEGÚN LAS NE-
CE�I�A�E� de las personas, los avances sociales y tecnológicos, pero tambi±n de intereses 
relacionados con la economía y el poder. El objetivo es construir con el alumno una visión 
de ciencia fundamentada en un PENSAMIENTO RACIONAL MODERADO, a partir de enfati-
zar el papel de la ciencia en la sociedad y la vida COTIDIANA de las personas. 

b) Modelo didáctico del contenido:

• El contenido a enseñar en la asignatura es básicamente D E  CIE�CIA, y se re�iere a los C��-
CEP��� cientí�icos escolares más importantes, cuyo aprendizaje se considera iniciado en 
la ESO, pero que para acabar de aprenderse desde una perspectiva competencial deben 
APLICARSE en nuevos CONTEXTOS relevantes para su vida. El aprendizaje de este con-
tenido es visto como la MOVILIZACIÓN de los conocimientos a CONTEXTOS SOCIALES Y 
COTIDIANOS de INTERÉS para los estudiantes.

c) Finalidad principal de la asignatura:

• Promover la ALFABETIZACIÓN CIENTÍFICA de la población, entendida como la compren-
sión del alumnado de la CIENCIA COTIDIANA, es decir que los alumnos sean capaces de 
explicar cientí�icamente hechos ��CIAL y PE����AL�E��E �ELE�A��E�, incluyendo 
tanto los que se relacionan con su vida cotidiana como aquellos que implican a la sociedad 
en general.

e) En relación a su razón de ser en la trayectoria curricular de los alumnos:

• Es una asignatura que problematiza la manera de trabajar en las etapas previas promo-
viendo el trabajo de aula desde un E�	���E ��CIAL de la ciencia, por tanto se considera 
una asignatura NECESARIA para los alumnos de LETRAS y para el caso de los alumnos de 
CIE�CIA�, cuando no se abordan las asignaturas de ciencias generales con ±ste enfoque. 

• La asignatura forma parte del currículo de bachillerato, etapa en la que se considera que 
los ALUMNOS ya son capaces de ser críticos con aquellos temas que involucran ASPECTOS 
ÉTICOS relacionados a los temas de ACTUALIDAD y SOCIALES que involucren la ciencia.

f) En relación a los objetivos más destacados que se pretenden desarrollar en el alumnado 
asociados al Modelo Utilitario:

• Promover la adquisición de AUTONOMÍA de pensamiento, de búsqueda y de acción, no 
sólo en las clases de ciencia, sino en general.

• Desarrollar en el alumnado ESPÍRITU CRÍTICO, entendido desde una VISIÓN SOCIAL de 
la ciencia que promueve la capacidad de TOMAR DE DECISIONES RESPONSABLEMENTE 
cuando se trate de situaciones SOCIAL y PERSONALMENTE RELEVANTES en las que inter-
viene la ciencia.
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• Desarrollar en el alumnado diferentes capacidades que posibiliten la MOVILIZACIÓN DE 
CONOCIMIENTOS mediante actividades de búsqueda y reelaboración de información, in-
terpretación de datos, etc.

• Desarrollar en el alumnado diferentes capacidades que posibiliten al alumno que perciba 
las INTERRELACIONES entre SABERES que explican los problemas y hechos del entorno.

g) En relación a los principales criterios de selección y secuenciación de los contenidos que se 
pretenden abordar asociados al Modelo Utilitario se tiene que:

• Se utiliza como referente de selección el LIBRO de TEXTO y los TEMAS de ACTUALIDAD 
que tanto alumnos como profesor consideran RELEVANTES.

• La secuenciación de los contenidos a trabajar son organizados según el INTERÉS de los 
ALUMNOS. Esta organización la realizan eligiendo el orden de los diferentes bloques pro-
puestos por el libro de texto.

• Dada la característica de currículo FLEXIBLE propia del CP se opta por TRABAJAR A FONDO la 
DIVERSIDAD DE TEMAS que abarca, sin estar preocupados por CUMPLIR con el PROGRAMA.

h) En relación a las metodologías de enseñanza-aprendizaje asociadas al Modelo Utilitario:

• Las actividades que predominan en la asignatura se basan en CLASES PARTICIPATIVAS en 
las cuales el rol del PROFESOR es el de ayudar a los alumnos a CONTRUIR el conocimiento, 
para ello se proponen actividades destinada a incrementar el INTERÉS y la PARTICIPA-
CIÓN en los temas que involucran la CIENCIA COTIDIANA.

• Se da importancia a la RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS, entendida como la capacidad de IN-
TERPRETAR CRÍTICAMENTE situaciones de la VIDA COTIDIANA que involucran la ciencia 
y en consecuencia TOMAR DECISIONES de manera razonada y responsable.

• Las actividades que predominan en la asignatura son DEBATES, la realización de traba-
jos de I��E��I
ACIV�, la C����ICACIV� de las ideas, la �l���E�A de información y 
contrastación con diferentes fuentes de información, entrevistas, encuestas, trabajos en 
grupos cooperativos, etc. 

• Los RECURSOS utilizados en clase VARÍAN en función del tipo de ACTIVIDADES que se 
proponen, pero son importantes los diarios, noticias de actualidad, conferencias realizadas 
por el alumnado, videos, búsqueda de información, etc.

i) En relación a la evaluación asociada al Modelo Utilitario:

• Las METODOLOGÍAS de EVALUACIÓN se fundamentan en la EVALUACIÓN FORMADORA, 
buscando que sean los propios alumnos quienes REGULEN su proceso de aprendizaje, sus 
errores y di�icultades. 

• Las ACTIVIDADES de EVALUACIÓN VARIAN, por ejemplo, a partir de los TRABAJOS. A su 
vez, tambi±n se realizan exámenes escritos utilizando noticias del periódico, es decir E�A-
LUACIONES CONTEXTUALIZADAS para que los estudiantes demuestren su capacidad para 
analizar hechos, interpretarlos, cuestionarlos, etc. 

• Como CRITERIO DE EVALUACIÓN se considera relevante que los alumnos sepan encontrar 
DIFERENTES SOLUCIONES a los problemas que les planteen y argumentarlas en función 
del conocimiento cientí�ico que poseen. �e valora que el alumno sea capaz de C��P�E�-
DER y de APLICAR los CONOCIMIENTOS que posee en los contextos planteados como así 
tambi±n su AC�I��� C�A�ICA en relación a la ���A �E �ECI�I��E�.

A modo de síntesis la Figura 4.12 se ha representado mediante una nube de palabras, aquellas 
que mejor identi�ican el modelo en cuestión. �e le ha otorgado un mayor peso a aquellas que 
más destacan en el modelo, cabe destacar que no es una representación de frecuencias de 
palabras de la entrevista.
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F ig . 4 .12. Palabras clav es M od elo U tilitario

MODELO CONTROVERTIDO

¿Para qué enseñar? en el Modelo Controvertido

En la dimensión para qu± enseñar, el M od elo Controv ertid o se caracteriza por considerar 
que la razón de ser de la asignatura en el currículo se debe a la necesidad de aplicar los con-
tenidos de ciencia, principalmente los ya aprendidos anteriormente en otras asignaturas, a 
situaciones controvertidas. En concreto hace referencia a la importancia de abordar diferen-
tes problemáticas de índole cientí�ica que en donde se destacan los aspectos relacionados 
con la ±tica y los juicios de valor, es decir, de problemas que conciernen a ámbitos donde la 
fundamentación cientí�ica no es el ïnico referente para interpretar los hechos y orientar la 
toma de decisiones, ya sea porque se trata de problemas relacionados con explicaciones aún 
no consensuadas por la comunidad cientí�ica, ya sea porque dan lugar a distintas actuaciones 
en función de la ideología de las personas. En este modelo, CMC es una asignatura que se sitúa 
en el contexto del movimiento acerca del estudio de temáticas socioǦcientí�icas ya descrito en 
el marco teórico. 

El siguiente segmento de la entrevista a la profesora P3 resume esta visión del Modelo Contro-
vertido en relación a la dimensión para qué enseñar. 

“el objetivo [de la materia] es formar los futuros ciudadanos para que tengan una visión 
crítica de la ciencia o los temas de actualidad para que aprendan a, […] ser críticos ¿no? a 
tener, a tener una opinión y que todas son válidas, que todas se pueden defender” [P3]

Esta visión conlleva que, de la misma manera que en el modelo anterior, se considere que esta 
�inalidad de la enseñanza de las ciencias ya debería ser ya priorizada en otras asignaturas en 
etapas previas, tanto de ciencias como otras, favoreciendo siempre la conexión entre lo que 
se aprende en el aula y las diversas situaciones controvertidas del día a día que involucran la 
ciencia. Por tanto, se cuestionan los contenidos y metodologías de enseñanza aplicados en las 
etapas previas.

En la �igura Ͷ.ͳ͵ representamos las principales ideas que sitïan el �odelo Controvertido en 
los apartados recogidos en la red en relación a la dimensión para qué enseñar.



206

F ig . 4 .13 . M od elo Controv ertid o: Para qué enseñar

De forma coherente con este planteamiento, los objetivos de aprendizaje del Modelo Contro-
vertido son el desarrollo en el alumnado del espíritu crítico sobre todo lo relacionado con la 
ciencia y su relación con la sociedad, promoviendo que conecten sus conocimientos con situa-
ciones controvertidas y dilemas que involucran la ciencia, sin olvidar que al mismo tiempo se 
promueva que se despierte su inter±s y la necesidad de aprender. �e incide fundamentalmente 
en desarrollar una actitud crítica frente a temáticas socio cientí�icas que requieren el análisis 
y re�lexión sobre los aspectos ±ticos y cuestiones de valor. En este modelo no sólo se trabajan 
aplicaciones de la ciencia sino que los estudiantes tambi±n pueden aprender algïn concepto 
teórico nuevo dependiendo de la temática socioǦcientí�ica que se proponga como actividad.

El modelo es coherente internamente en relación al para qu± enseñar en C�C, ya que los obje-
tivos que se priorizan promueven profundizar en los aspectos socioǦcientí�icos, especialmen-
te en cuanto al desarrollo del espíritu crítico del alumnado integrando el campo de la ±tica, 
cosa que da el sentido, como hemos dicho, a la visión controvertida.

¿Qué enseñar? en el Modelo Controvertido

En relación al qué enseñar en este modelo se considera que la visión de ciencia que se procura 
ayudar a construir es la de una ciencia aplicada, en donde el alumno puede utilizar sus cono-
cimientos cientí�icos para analizar situaciones controvertidas que puedan encontrarse en sus 
vidas y en las que deban tomar decisiones teniendo en cuenta fundamentalmente los aspectos 
±ticos que intervienen en dichas problemáticas. Para conseguir que los alumnos hagan propia 
esta visión de ciencia se trabajan prioritariamente contenidos meta-disciplinares, especial-
mente los relacionados con el desarrollo de diferentes habilidades transversales como, por 
ejemplo, la argumentación haciendo uso de evidencias cientí�icas, la lectura crítica, la bïsque-
da de información en diferentes medios, etc.

Con respecto a la parte disciplinar, en el Modelo Controvertido se trabajan alrededor de dife-
rentes conceptos necesarios para el análisis de las distintas temáticas socio- propuestas para 
su discusión en clase. Algunos temas tipo son, por ejemplo, el uso de la píldora del día des-
pu±s, la modi�icación de la ley del aborto, la donación de c±lulas madres, etc. Estos contenidos 
permiten analizar y re�lexionar sobre los límites e in�luencias de y sobre la ciencia en relación 
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a los aspectos ±ticos y las cuestiones de valor. Como se ha dicho, en este modelo destaca la 
prioridad que se le otorga a profundizar en las cuestiones de valor y ±ticas por encima de los 
contenidos cientí�icos que est±n involucrados en el problema planteado.

Para ejempli�icar la visión del profesorado que es plasmada en el �odelo Controvertido recu-
peramos un segmento de la entrevista de la profesora P͵ que sintetiza la idea del qu± enseñar 
de este modelo:

“vamos a hablar del aborto […] fue en el momento en el que salió a la ley del aborto y lo de la 
pastilla todo a la vez, lo de la decisión a los 16 años […] aquí [en este grupo]vamos a hablar 
del aborto, y allá [otro grupo de la clase] haremos terapia génica del caso aquel […] que el 
hermano fue seleccionado genéticamente, para curar a su hermano, los pros y los contras y 
eso que ponían sus opiniones por escrito que les parece tal y cual” [P3]

La selección y secuenciación de contenidos se hace en función de referentes tanto externos 
como internos. Fundamentalmente la selección de los contenidos se realiza a partir de los dis-
tintos temas de actualidad que el profesorado considera relevantes ȋtemas pol±micos, posible 
campo en el que los alumnos pueden tener que tomar decisiones ahora o en el futuroǥȌ, y de 
los grandes temas que propone el currículo o�icial. Con respecto a la secuenciación de los con-
tenidos, se parte principalmente de la valoración que hace el profesor de la relevancia social y 
tambi±n se tiene en consideración el propio conocimiento del tema a trabajar.

En la �igura Ͷ.ͳͶ se recogen las principales ideas del �odelo Controvertido en relación a los 
apartados recogidos en la red sist±mica propuesta para la dimensión qué enseñar.

La coherencia interna de la dimensión qué enseñar la encontramos teniendo en cuenta la vi-
sión de ciencia que se pretende promover, es decir una ciencia construida socialmente, condi-
cionada por los valores y la ideología, pero que proporciona criterios para analizar problemas 
controvertidos de la vida cotidiana y del mundo global que tienen relevancia social. Ello im-
plica que el marco del modelo se trabaje de forma coordinada contenidos contextualizados y 
distintas habilidades transversales y que se estimule en el alumnado la argumentación sobre 
su propia posición ante los dilemas presentados.

�tro aspecto que refuerza esta coherencia es la �lexibilidad con respecto a la selección y secuencia-
ción de los contenidos, cosa que posibilita adaptarse a las temáticas de actualidad que el profesor 
desee trabajar. �ambi±n favorece la aplicación de contenidos a situaciones reales y cotidianas.

Por otro lado, las decisiones que se toman en relación a qué enseñar, son totalmente cohe-
rentes con el para qué, ya que se pone ±nfasis en la �inalidad de contribuir a la alfabetización 
cientí�ica del alumnado a partir del trabajo de situaciones que involucran ciencia y sociedad 
y que a su vez se encuentran en la ciencia “frontera”, favoreciendo  un dialogo entre saberes y 
un abordaje no dogmático de la ciencia.



208

Fi
g.

 4
.1

4
. M

od
el

o 
Co

n
tr

ov
er

ti
d

o:
 Q

ué
 e

n
se

ñ
ar

 



209

4 . R E S U L T ADO S

II
I. 

n
IV

el
 d

e 
R

es
u

lt
A

d
O

s:
 M

O
d

el
O

s 
CO

H
eR

en
t

es
 e

 H
íb

R
Id

O
s 

d
e 

CM
C

¿Cómo enseñar? en el Modelo Controvertido

Con respecto al cómo enseñar en este modelo se parte de considerar que no hay diferencias, 
para cursarla, en los conocimientos de los alumnos de ciencias y de letras y que todos acceden 
a la asignatura CMC con los conocimientos aprendidos en cursos anteriores y junto con sus 
ideas previas. La aplicación de los contenidos ya aprendidos comporta que se facilite a los 
estudiantes la capacidad de dar signi�icatividad y coherencia a sus conocimientos previos, a 
partir de los diferentes escenarios que se les presenten, sin que ello no implique que se apren-
dan nuevos conceptos e ideas..

En la �igura Ͷ.ͳͷ representamos las principales ideas que sitïan el �odelo Controvertido en 
los apartados recogidos en la red para la dimensión cómo enseñar.

La forma de trabajar en el marco de este modelo se caracteriza por el planteamiento de diver-
sas actividades que promueven la participación activa de los alumnos, a �in de hacer uso y de-
sarrollar diferentes habilidades transversales, principalmente la argumentación en debates 
y escritos. Estas habilidades se concretan en las diferentes propuestas de trabajo, que tienen 
como eje el análisis de dilemas a partir de presentar puntos de vista distintos sobre una mis-
ma problemática de actualidad. En la argumentación se promueve especialmente la re�lexión 
sobre las cuestiones de valor, a partir de establecer relaciones con los diferentes contenidos 
cientí�icos que están en la base del problema abordado. El trabajo de aula que comporta este 
modelo requiere un proceso constante de discusión, en el que se ayuda a los alumnos a iden-
ti�icar y comprender los aspectos ±ticos relacionados con la aplicación del conocimiento cien-
tí�ico en la resolución de problemas de las personas y de la sociedad.

A modo de ejemplo recuperamos un segmento de la entrevista de la profesora P5 que recoge 
la visión del Modelo Controvertido para la dimensión cómo enseñar.

“Intentaba hacer bastantes debates en clase y ahí salían ideas muy contrarias […] si salía gen-
te que tenía  las ideas muy claras en un sentido y g ente que las tenía  muy claras en el sentido 
completamente opuesto y entonces a partir de ahí sí que hacíamos debates” [P5]

Este tipo de propuestas de aula conlleva que, en algunos casos, los profesores de este modelo 
incidan en las di�icultades ȋen amarillo en el cuadro resumen de la �igura Ͷ.ͳͷȌ de gestión del 
aula, debido principalmente al número de alumnos, tiempo disponible, recursos tecnológicos 
disponibles y hábitos de los estudiantes. �ambi±n en la falta de conocimientos del profesora-
do, tanto cientí�icos Ȃtemas muy nuevosǦ, como didácticos Ȃnuevas metodologías de enseñan-
za y de evaluación.

La coherencia interna de ±sta dimensión viene determinada por la forma de trabajar en el 
aula, que se caracteriza por un trabajo centrado en el alumno concretado en actividades 
orientadas a favorecer la interacción entre los alumnos y el intercambio de puntos de vista, 
como así tambi±n a la bïsqueda de información desde distintas miradas y la deducción de 
conclusiones. Por ejemplo, predominan las actividades que promueven la participación en de-
bates, la defensa de una determinada postura a partir del análisis de información, y tambi±n la 
realización de el planteamiento de dudas y preguntas, la búsqueda de información para darles 
respuesta, la re�lexión sobre la ciencia que hay detrás del problema, la relación entre concep-
tos aparentemente aislados, la deducción de conclusiones, etc. Estas actividades requieren un 
nivel de razonamiento medio-alto para ser llevadas a cabo por los alumnos (dependiendo del 
nivel de exigencia del profesorado en la re�lexiónȌ y el desarrollo de diferentes habilidades 
transversales ya mencionadas anteriormente.
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A su vez, la forma de evaluar refuerza la coherencia interna de la dimensión, ya que se caracte-
riza por el planteamiento de evaluaciones con carácter formativo, es decir que no sólo buscan 
cali�icar al alumno sino que su función principal es la de re�lexionar sobre la calidad de las 
actividades realizadas. Para ello se plantean actividades de evaluación en las que, de forma 
coherente con lo trabajado, se requiere el análisis de alguna nueva situación controvertida. 
Los criterios de evaluación inciden en el nivel de aplicación de los conocimientos aprendidos 
en clase y, muy especialmente, en la capacidad de analizar el problema teniendo en cuenta 
puntos de vista distintos, de ser críticos y de tomar una postura fundamentada. Todo ello es 
coherente con el resto de estrategias de enseñanza-aprendizaje y la visión de ciencia contro-
vertida que caracteriza las distintas dimensiones de este modelo.
La coherencia entre todas las dimensiones es amplia, y se puede a�irmar que, además, es un 
modelo coherente con los planteamientos del CP.

SÍNTESIS DEL MODELO CONTROVERTIDO

El M odelo Controv ertido es un modelo de asignatura que se basa fundamentalmente en pro-
mover la ���A �E �ECI�I��E� bien argumentadas en temas de índole socioǦcientí�ica, ha-
ciendo especial hincapi± en los A�PEC��� 2�IC�� que involucran la ciencia y tambi±n en 
sus limitaciones, debido tanto a la metodología de g±nesis de conocimiento como al hecho 
de que hay problemas para los que aun no tiene una explicación. El Modelo Controvertido se 
focaliza de forma explícita en las cuestiones de valor asociadas a los problemas planteados, 
y por tanto no tiene como �inalidad principal la construcción de conceptos y modelos sino la 
aplicación de la ciencia en la comprensión y argumentación sobre temáticas socioǦcientí�icas 
CONTROVERTIDAS.

El hecho de que el profesorado sea capaz de problematizar la asignatura los lleva a pensar en 
una asignatura que presenta las siguientes características:

a) Visión de ciencia a enseñar en la asignatura:

• Una VISIÓN de las CIENCIAS APLICADA y CONTROVERTIDA, una visión que posibilita la 
comprensión de una ciencia que plantea DILEMAS para los cuales se requiere que su in-
terpretación y análisis tengan en cuenta no sólo el conocimiento cientí�ico sino que muy 
especialmente las CUESTIONES DE VALOR asociadas al tema. El objetivo es construir con el 
alumno una visión de ciencia fundamentada en un PENSAMIENTO RACIONAL MODERADO, 
a partir de enfatizar la C������E��IA inherente en muchas cuestiones socioǦcientí�icas. 

b) Modelo didáctico del contenido:

• El contenido a enseñar en la asignatura es básicamente D E  CIE�CIA, y se re�iere a los C��-
CEP��� cientí�icos escolares más importantes, cuyo aprendizaje se considera iniciado en 
la ESO, pero que para acabar de aprenderse desde una perspectiva competencial deben 
APLICARSE a nuevos CONTEXTOS. El aprendizaje de este contenido es visto como la MOVI-
LIZACIÓN de los conocimientos en CONTEXTO, en particular, los relacionados con TEMÁ-
TICAS SOCIO-CIENTÍFICAS CONTROVERTIDAS, de INTERÉS social y para la enseñanza de 
los aspectos ±ticos y de valor de la ciencia.

c) Finalidad principal de la asignatura:

• Promover la ALFABETIZACIÓN CIENTÍFICA de la población, entendida como la compren-
sión y posicionamiento del alumnado de las CUESTIONES SOCIO-CIENTÍFICAS. Es decir, 
que los alumnos sean capaces de posicionarse con conocimiento cientí�ico en el debate de 
DILEMAS SOCIALMENTE RELEVANTES, relacionados con ASPECTOS ÉTICOS y de VALOR.

e) En relación a su razón de ser en la trayectoria curricular de los alumnos:

• Es una asignatura que problematiza la manera de trabajar en las etapas previas promoviendo 
el trabajo de aula desde un E�	���E ��CIAL de la ciencia y ��A���E��AL lo largo de la E��, 
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por tanto se considera una asignatura NECESARIA para los alumnos de LETRAS y CIENCIAS. 

• La asignatura forma parte del currículo de bachillerato, etapa en la que se considera que 
los ALUMNOS ya son capaces de ser críticos con aquellos temas que involucran ASPECTOS 
ÉTICOS relacionados a los temas de ACTUALIDAD y SOCIALES que involucren la ciencia.

f) En relación a los objetivos más destacados que se pretenden desarrollar en el alumnado 
asociados al Modelo Controvertido:

• Promover la adquisición de AUTONOMÍA de pensamiento, de búsqueda y de acción, no 
sólo en las clases de ciencia, sino en general.

• Desarrollar en el alumnado ESPÍRITU CRÍTICO entendido desde una VISIÓN SOCIAL de la 
ciencia que promueve la capacidad de POSICIONARSE frente a CONTROVERSIAS CIENTÍ-
FICAS SOCIALMENTE RELEVANTES, fundamentalmente la capacidad de OPINAR respecto 
las TEMÁTICAS SOCIOCIENTÍFICAS teniendo principalmente en cuenta los aspectos ÉTI-
COS que intervienen.

• Desarrollar en el alumnado diferentes capacidades que posibiliten la MOVILIZACIÓN DE 
CONOCIMIENTOS mediante actividades de búsqueda y reelaboración de información, in-
terpretación de datos, etc.

• Desarrollar en el alumnado diferentes capacidades que posibiliten al alumno que perciba 
las INTERRELACIONES entre SABERES que explican los problemas y hechos del entorno.

• Desarrollar en el alumnado la capacidad de ARGUMENTAR CIENTÍFICAMENTE, defendien-
do su OPINIÓN BASADA EN EVIDENCIAS, teniendo en cuenta no sólo el conocimiento cien-
tí�ico sino que especialmente las C�E��I��E� 2�ICA� � �E �AL�� asociadas al tema.

g) En relación a los principales criterios de selección y secuenciación de los contenidos que se 
pretenden abordar asociados al Modelo Controvertido se tiene que:

• Se utiliza como referente de selección el LIBRO de TEXTO y los TEMAS de ACTUALIDAD 
principalmente los que plantean de situaciones controvertidas, en concreto los DILEMAS 
SOCIO-CIENTÍFICOS.

• La secuenciación de los contenidos a trabajar son organizados según el DOMINIO que ten-
ga el profesorado en relación a los CONTENIDOS a trabajar. Una consecuencia de esto es 
que el profesorado prioriza aquellos temas que considera más interesantes.

• Dada la característica de currículo FLEXIBLE propia del CP se opta por TRABAJAR A FON-
DO la DIVERSIDAD DE TEMAS que abarca, sin estar preocupados por CUMPLIR con el PRO-
GRAMA.

h) En relación a las metodologías de enseñanza-aprendizaje asociadas al Modelo Controvertido:

• Las actividades que predominan en la asignatura se basan en CLASES PARTICIPATIVAS en 
las cuales el rol del PROFESOR es el de ayudar a los alumnos a CONTRUIR el conocimiento, 
para ello se proponen actividades destinadas a incrementar el INTERÉS y PARTICIPACIÓN 
en los temas que involucran DILEMAS SOCIO-CIENTÍFICOS.

• Se da importancia a la RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS, entendida como la capacidad de PO-
SICIONARSE DE MANERA CRÍTICA frente a situaciones CONTROVERTIDAS de la ciencia y 
en consecuencia, TOMAR DECISIONES de manera razonada y responsable poniendo espe-
cial ±nfasis en las cuestiones de valor.

• Las actividades que predominan en la asignatura son DEBATES, argumentaciones, juegos 
de rol, trabajos de I��E��I
ACIV�, �l���E�A de información y contrastación con dife-
rentes fuentes de información, entrevistas, encuestas, trabajos en grupos cooperativos, etc. 

• Los RECURSOS utilizados en clase VARÍAN en función del tipo de ACTIVIDADES que se 
proponen, pero son importantes los presentaciones, noticias de actualidad, conferencias 
realizadas por el alumnado, videos, etc.
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i) En relación a la evaluación asociada al Modelo Controvertido se tiene:

• Las METODOLOGÍAS de EVALUACIÓN se fundamentan en la EVALUACIÓN FORMADORA, 
buscando que sean los propios alumnos quienes REGULEN su proceso de aprendizaje, sus 
errores y di�icultades. 

• Las ACTIVIDADES de EVALUACIÓN son fundamentalmente exámenes escritos que plan-
tean EVALUACIONES CONTEXTUALIZADAS en las que los estudiantes demuestran su capa-
cidad para analizar hechos, interpretarlos, y sobre todo CUESTIONARLOS. 

• Como CRITERIO DE EVALUACIÓN se considera relevante que los alumnos sean capaces 
de OPINAR y defender sus puntos de vista según los problemas que les planteen y argu-
mentarlas en función del conocimiento cientí�ico que poseen. �e valora que el alumno sea 
capaz de COMPRENDER y de APLICAR los CONOCIMIENTOS que posee en los PROBLEMAS 
C������E��I��� planteados como así tambi±n su AC�I��� C�A�ICA en relación a la 
toma de decisiones.

A modo de síntesis la Figura 4.16 se ha representado mediante una nube de palabras, aquellas 
que mejor identi�ican el modelo en cuestión. �e le ha otorgado un mayor peso a aquellas que 
más destacan en el modelo, cabe destacar que no es una representación de frecuencias de 
palabras de la entrevista.

F ig . 4 .16 . Palabras clav es M od elo Controv ertid o

MODELO ACADÉMICO 

¿Para qué enseñar? en el Modelo Académico

En la dimensión para qu± enseñar, el M od elo Acad é mico se caracteriza por considerar que 
la razón de ser de la asignatura en el currículo se debe a la necesidad de ampliar los conteni-
dos de ciencia. En concreto hace referencia a la importancia de mantener en contacto con las 
ciencias a los alumnos que optan por per�iles humanísticos y artísticos, mientras que ciencias 
a los alumnos que han optado por la orientación cientí�icoǦtecnológica pretende brindarles la 
posibilidad de completar y ampliar sus conocimientos cientí�icos. Esta ampliación de conoci-
miento cientí�ico favorece en el alumnado la comprensión de los ïltimos avances cientí�icos 
como así tambi±n que adquieran un mayor nivel de cultura general. En este modelo, C�C es 
una asignatura que se sitúa en el contexto de una ciencia tradicional, dogmática y poco com-
pleja, dentro de esta línea de trabajo el �odelo Acad±mico se limita a priorizarlos aspectos 
relacionados con el aprendizaje del conocimiento cientí�ico conceptual.
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Esta manera de concebir la función de la asignatura tiene como consecuencia que se conside-
re que los objetivos de CMC sean los mismos que los que se han propuesto y trabajado durante 
la ESO. Esto se debe al hecho de que se valore que los de la nueva asignatura son fundamental-
mente promover en el alumnado la construcción de más conocimientos básicos. Por lo tanto, 
se trabaja a partir de la idea de asignatura complementaría a las asignaturas de ciencias ya 
realizadas. En consecuencia los objetivos de C�C se consideran id±nticos a los de la E�� desde 
el punto de vista de las asignaturas focalizadas principalmente en la construcción de conoci-
miento conceptual, en este caso una ciencia tradicional y academicista. 

A modo de ejempli�icar de que manera el profesorado expresa esta visión de la asignatura 
para la dimensión para qu± enseñar, recuperamos un segmento de la entrevista de de la pro-
fesora PͳͲ, en qui±n se inspira y de�ine el �odelo Acad±mico. 

“Estos alumnos muchas veces pues ya desde tercero [ESO] ya no han hecho nada de biología, 
nada de ciencias hay algunos temas que les cuestan entenderlo […], sobre todo los últimos 
avances […] entonces claro algunos conceptos de biología pues los has de machacar, los 
has de explicar bien” [P10]

�e forma coherente con este planteamiento, los objetivos de aprendizaje del �odelo Acad±-
mico se basan en el desarrollo de una amplia cultura general en el alumnado entendida como 
la necesidad de que estos est±n informados de los ïltimos avances cientí�icos para lo que es 
necesario que aprendan más conceptos cientí�icos. Como es posible observar en este modelo 
se valora principalmente como una de las �inalidades básicas de C�C la enseñanza de nuevos 
contenidos conceptuales. 

En la �igura Ͷ.ͳ͹ representamos las principales ideas que sitïan el �odelo Acad±mico en los 
apartados recogidos en la red en relación a la dimensión para qué enseñar.

F ig . 4 .17 . M od elo Acad é mico: Para qué enseñar 

La visión academicista de este modelo le otorga una gran coherencia interna en relación al 
para qu± enseñar, ya que concibe el aprendizaje de las ciencias desde una perspectiva dogmá-
tica a lo largo de toda la trayectoria curricular lo que tiene como consecuencia que los objeti-
vos de CMC sean una continuación de los que se han trabajado en la ESO. Una continuidad de 
los objetivos entendida desde una perspectiva clásica de la ciencia tradicional. Estos objetivos 
promueven en el alumnado una mirada acotada al conocimiento conceptual de las ciencias y 
condicionan qu± y el cómo enseñar, tal como veremos en los apartados siguientes.
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¿Qué enseñar? en el Modelo Académico

En relación al qué enseñar en este modelo se considera que la visión de ciencia que se preten-
de transmitir es la de una ciencia acad±mica, dogmática, acotada al conocimiento conceptual 
y desconectado de la ciencia cotidiana. La forma en la que se promueve que los alumnos se 
apropien de esta visión de ciencia es a partir del trabajo de contenidos conceptuales diversos 
con la �inalidad de que los alumnos conozcan una mayor cantidad de de conceptos diversos 
para aumentar en ellos el nivel de cultura general. A su vez se considera, desde esta perspec-
tiva, que el que sepan más conceptos cientí�icos les permitirá entender la ciencia involucrada 
en los avances cientí�icos. Podemos destacar que si bien es propio de este modelo aprender 
ciencia para entender los avances de esta, no se contempla que los alumnos re�lexionen sobre 
cómo es que se producen dichos avances, ni acerca de cómo funciona y evoluciona la ciencia, 
tampoco se tienen en consideración la relación yȀo aportes de las distintas disciplinas que 
intervienen en dichos avances sino que se considera que los alumnos con el simple hecho de 
ǲsumarǳ conocimiento conceptual serán capaces de comprender la el desarrollo cientí�ico. 

Con respecto a la parte disciplinar, en el �odelo Acad±mico se trabajan alrededor de las uni-
dades propuestas por el libro de texto. En el contexto de este modelo, se considera que la 
propuesta que presenta el libro de texto es más que su�iciente para alcanzar los objetivos de 
la asignatura. Teniendo en cuenta que la propuesta de los libros (al menos al momento de la 
implementación de la asignatura) presentan cada una de las unidades por separado sin pre-
sentar conexión entre ellas, los contenidos son transmitidos de la misma manera por lo que 
se promueve un conocimiento atomizado de la ciencia sin favorecer la conexión entre ellos. 

En relación a la selección y secuenciación de contenidos, se realiza en función de referentes 
tanto externos como internos. Como referente externo se utiliza el libro de texto convirti±n-
dose en la única guía y soporte del profesor para el dictado de sus clases. En el contexto del 
�odelo Acad±mico los temas de actualidad no son tenidos en cuenta debido a la di�icultad que 
implica para el profesorado plani�icar las clases, di�icultades relacionadas con el tiempo limi-
tado que tienen para plani�icar las clases con las noticias del día. Por tanto no es considerada 
la característica de un currículo �lexible sino que además se tiene una visión de la actualidad 
cientí�ica como algo que sucede prácticamente de manera simultánea a la clase.

La secuenciación de los contenidos en el �odelo Acad±mico se realiza teniendo la propuesta del 
libro de texto y en determinadas situaciones los intereses del profesor, dependiendo en dicho 
caso del dominio que tenga del tema a trabajar. El inter±s por trabajar temas que son a�ines a su 
formación de base condiciona la profundidad con la que se abordan los diferentes temas. 

Un ejemplo de cómo se plasma esta visión de la asignatura en relación al qué enseñar en el 
profesorado la recuperamos a partir de un segmento de la entrevista de la profesora P10 
quien se identi�ica con el �odelo Acad±mico.

“al dar biología, supongo que al ser farmacéutica, supongo que es más importante este tema que no 
el otro […] pero a mí me gusta más la parte de biología y pues yo quería dar toda la parte de biología 
y lueg o si después no dab a esa parte dig o b ueno h aremos alg ú n esquema o alg una cosa para que 
sepan esto de los nuevos materiales de donde proceden, quien los ha creado tal y cual” [P10]

En la �igura Ͷ.ͳͺ se recogen las principales ideas del �odelo Acad±mico en relación a los apar-
tados recogidos en la red sist±mica propuesta para la dimensión qué enseñar.

La coherencia interna de la dimensión qué enseñar la encontramos teniendo en cuenta la vi-
sión de ciencia que se pretende transmitir, es decir, una ciencia cerrada, poco compleja, acad±-
mica, tradicional y dogmática a trav±s de enseñar nuevos conceptos cientí�icos de las distintas 
disciplinas que componen el currículo. Ello comporta que el marco del modelo se trabaje de 
forma atomizada los diferentes contenidos conceptuales que son recogidos y presentados en 
las distintas unidades del libro de texto.

Por otro lado, las decisiones que se toman en relación a qué enseñar, son totalmente coheren-
tes con el para qué, en función de la priorización de los aprendizajes de más contenido con-
ceptual con el objetivo de favorecer un alto nivel de cultura general en el alumnado.
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¿Cómo enseñar? en el Modelo Académico

Con respecto al cómo enseñar en este modelo se considera que, entre los alumnos de cien-
cias y de letras, existen importantes diferencias en relación a los conocimientos con los que 
acceden a la asignatura CMC ya sea de lo aprendido en cursos anteriores como de sus ideas 
previas. Diferencias que se deben fundamentalmente al hecho de que los alumnos que han 
optado por el per�il socialǦhumanístico han dejado de estar en contacto con las asignaturas de 
ciencia. Por tanto, esta diferencia entre los alumnos provoca que se trabajen los contenidos 
propios de CMC con diferentes niveles de profundización, promoviendo un aprendizaje más 
super�icial en el caso de los alumnos de letras y con mayor profundidad para los de ciencias 
ya que lo importante es que aprendan más contenidos cientí�icos los alumnos que seguirán 
ciencias y ǲalgoǳ de ciencia los que siguen un per�il de letras. 

En la �igura Ͷ.ͳͻ representamos las principales ideas que sitïan el �odelo Acad±mico en los 
apartados recogidos en la red para la dimensión cómo enseñar.  

La forma de trabajar en el marco de este modelo se caracteriza por el planteamiento de activi-
dades que no promueven la participación activa de los alumnos, sino que se basan fundamen-
talmente en actividades mecánicas de resolución de problemas o de respuestas literales a las 
preguntas propuestas por el libro de texto. El trabajo de aula que comporta este modelo de 
asignatura requiere un proceso mecánico de resolución de actividades en las que se promue-
ve ningïn tipo de re�lexión sobre lo trabajado ni tampoco el desarrollo de habilidades trans-
versales. Este tipo de actividades son realizadas a modo de cierre de la clase teórica impartida 
por el profesor, es decir que se plantean clases magistrales sobre cada una de las unidades y 
posteriormente se plantean actividades que requieren un bajo nivel de razonamiento para su 
resolución. 

Para ejempli�icar la manera de trabajar en el contexto del �odelo Acad±mico recuperamos un 
segmento de la entrevista de la profesora P6 en la que se recoge esta idea del cómo enseñar.

“un par de veces lo hemos leído en clase entre todos y a veces no ha funcionado, en la clase que 
son 25 me puede funcionar pero en la que son 35 no […] es más complicado, si porque son más 
y no todos... incluso ya son mayores para leer en voz alta en clase, pienso, entonces suelo leer yo 
antes y suelo preparar preguntas y que ellos tienen que encontrar la respuesta en el texto” [P6]

La coherencia interna de ±sta dimensión viene determinada por la forma de trabajar en el 
aula, que se caracteriza por un trabajo centrado en el profesor y concretado especialmente en 
actividades reproductivas. Por ejemplo, tal y como recoge la frase se plantean actividades de 
lectura grupal pero que no requieren que se re�lexione críticamente en lo que se está leyendo. 

La forma de evaluar tambi±n refuerza la coherencia interna de la dimensión, ya que se carac-
teriza por el planteamiento de evaluaciones con carácter cali�icador, las llamadas evaluacio-
nes sumativas que sólo buscan cali�icar el aprendizaje de conceptos del alumno. Estas eva-
luaciones no contemplan en ningún caso la función principal de la evaluación y por tanto, no 
es un proceso de re�lexión sobre la calidad de las actividades realizadas y sobre los errores 
cometidos para poder aprender a partir de ellos y regularlos. En consecuencia, todo esto es 
coherente con las estrategias de enseñanza-aprendizaje y en el uso que se hace del libro de 
texto, que se basan en el tradicional ǲcopiar y pegarǳ la información recogida. �ambi±n es co-
herente con la idea de ciencia acad±mica que caracteriza todas las dimensiones de este mode-
lo, ya que en las evaluaciones los alumnos se limitan a reproducir lo transmitido en las clases. 

Este tipo de propuestas de aula conlleva que, en algunos casos, los profesores de este modelo 
incidan en las di�icultades ȋen amarillo en el cuadro resumen de la �igura Ͷ.ͳͻȌ de gestión del 
aula, debido principalmente al número de alumnos, tiempo disponible, recursos tecnológicos 
disponibles y hábitos de los estudiantes. �ambi±n en la falta de conocimientos del profesora-
do, tanto cientí�icos por ser temas muy nuevos.

La coherencia entre todas las dimensiones es amplia, y se puede a�irmar que, además, es un 
modelo coherente con los planteamientos del CP.
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SÍNTESIS DEL MODELO ACADÉMICO

El M odelo A cadémico es un modelo de asignatura que se centra en el APRENDIZAJE de más 
CONTENIDOS CIENTÍFICOS, a modo de continuación de las asignaturas tradicionales de cien-
cias. El objetivo es que los estudiantes puedan tener una base de conocimiento cientí�ico su-
�iciente para interpretar los avances cientí�icos actuales, pero desde una perspectiva acrítica, 
es decir, sin problematizarlos ni contextualizarlos social, económica o políticamente. Así, CMC 
es entendida como una ASIGNATURA COMPLEMENTARIA, que permite AMPLIAR las horas 
destinadas a CLASES de CIENCIAS y de esta manera, REFORZAR y ampliar los contenidos 
trabajados en clases de ciencia, siempre desde una visión de ciencia tradicional. El Modelo 
Acad±mico se focaliza en el aprendizaje de ��E��� C���E�I��� C��CEP��ALE� y por tan-
to tiene como �inalidad principal la construcción de conceptos. 

El hecho de que el profesorado no sea capaz de problematizar la asignatura los lleva a pensar 
en una asignatura que presenta las siguientes características:

a) Visión de ciencia a enseñar en la asignatura:

• Una VISIÓN CIENCIA ACADÉMICA (erudita, disciplinar,...), DOGMÁTICA (verdadera, proba-
da,...Ȍ y P�C� C��PLE
A ȋestructurada, con un ïnico m±todo,...Ȍ, relacionada con la adqui-
sición de un cierto nivel de CULTURA GENERAL para el cual se requiere la enseñanza de 
MÁS CONCEPTOS CIENTÍFICOS a los alumnos. Una visión de ciencia fundamentada en el 
POSITIVISMO LÓGICO (visión anterior a la NUEVA FILOSOFIA DE LA CIENCIA) común en 
la CIENCIA ACADÉMICA TRADICIONAL. 

b) Modelo didáctico del contenido:

• El contenido a enseñar en la asignatura es exclusivamente D E  CIE�CIA, y se re�iere a C��-
CEP��� cientí�icos escolares no estudiados en la E��, pero que son necesarios para tener 
una mayor cultura general cientí�ica. El aprendizaje de este contenido implica, por tanto, 
una AMPLIACIÓN DE CONTENIDOS. 

c) Finalidad principal de la asignatura:

• Promover la AL	A�E�I�ACIV� CIE��A	ICA de la población, entendida como la A���I�I-
CIÓN DE LOS NUEVOS CONCEPTOS CIENTÍFICOS que permiten al alumnado la compren-
sión de la ciencia actual. Es decir, que los alumnos est±n I�	���A��� con respectos a los 
AVANCES CIENTÍFICOS.

e) En relación a su razón de ser en la trayectoria curricular de los alumnos:

• Es una asignatura considerada un COMPLEMENTO de las demás asignaturas de ciencias 
dependiendo de la orientación elegida por los alumnos, donde es considerada una asigna-
tura de REPASO para los de CIENCIAS mientras que para los alumnos de letras se considera 
una asignatura �ECE�A�IA para A�PLIA� conocimientos cientí�icos. 

• Es una asignatura que ocupará un lugar relevante del CURRÍCULO, ya que se considera 
necesaria una asignatura de CONTINUACIÓN en el BACHILLERATO de LETRAS para man-
tener a los alumnos en CONTACTO con las CIENCIAS.

f) En relación a los objetivos más destacados que se pretenden desarrollar en el alumnado 
asociados al �odelo Acad±mico:

• �ue los alumnos aprendan ��� C��CEP��� CIE��A	IC�� para que adquieran un cierto 
nivel de CULTURA GENERAL. Sin embargo, para ello NO es necesario PROFUNDIZAR dema-
siado en los diferentes temas ya que se considera su�iciente dar una �I�IV� más ��PE�	I-
CIAL del contenido cientí�ico.

g) En relación a los principales criterios de selección y secuenciación de los contenidos que se 
pretenden abordar asociados al �odelo Acad±mico se tiene que:

• Se utiliza como único referente de selección el LIBRO DE TEXTO, ya que la propuesta del 
libro se considera lo su�icientemente CLA�A y 
E�2�ICA.
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• La secuenciación de los contenidos a trabajar son organizados según las unidades pro-
puestas por el LIBRO de TEXTO. Estas son abordadas de forma DISCIPLINAR, como uni-
dades independientes de las DIFERENTES ÁREAS de ciencia. Destacándose en especial el 
trabajar principalmente contenidos de BIOLOGÍA.

• Dada la característica de currículo FLEXIBLE propia del CP, se opta por TRABAJAR aquellos 
CONTENIDOS con los que el profesor se siente más cómodo por su AFINIDAD al tema y en 
consecuencia depende es ±sta la dedicación de tiempo y la P��	���I�A� C��CEP��AL 
con la que se abordaba cada bloque de contenidos.

hȌ En relación a las metodologías de enseñanzaǦaprendizaje asociadas al �odelo Acad±mico 
se pretende:

• Las actividades que predominan en la asignatura se basan en CLASES MAGISTRALES en las 
cuales el rol del PROFESOR es el de TRANSMITIR el conocimiento a los alumnos, luego de 
la EXPLICACIÓN TEÓRICA se realizan EJERCICIOS sobre la teoría explicada. 

• Se incluyen actividades destinadas a REPRODUCIR y, MEMORÍZAR. Se da importancia a la 
RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS, entendida como la capacidad de REPRODUCIR ALGORITMOS

• El ÚNICO RECURSO utilizado en clase ha sido el LIBRO DE TEXTO, este sirve como GUIÓN 
lo que brinda una cierta SEGURIDAD en cuanto a los contenidos a trabajar y FACILITA el 
dictado de las clases ya que están organizados los contenidos y las actividades para cada 
uno de ellos.

• Las actividades de aula son diferentes para los alumnos de ciencias o de letras. Los alumnos 
de LETRAS deben sólo trabajar lo propuesto por el LIBRO, es decir la PROFUNDIDAD concep-
tual depende del libro y se reduce a un �I�EL más I�	���A�I��Ȁ�I��L
A�I��. �ientras 
que los alumnos de CIENCIAS, PROFUNDIZAN un poco más a NIVEL CONCEPTUAL.

iȌ En relación a la evaluación asociada al �odelo Acad±mico:

• Las METODOLOGÍAS de EVALUACIÓN se fundamentan en la EVALUACIÓN SUMATIVA, se 
busca CALI	ICA� a los alumnos y así certi�icar el aprendizaje de las distintas unidades.

• Las AC�I�I�A�E� de E�AL�ACIV� dependen del ���I�I� y A�inidad con el tema por 
parte del PROFESOR lo que le permite evaluar a un NIVEL más SUPERFICIAL los temas que 
no son especí�icos de la formación de base del profesor. 

• Como CRITERIO DE EVALUACIÓN se considera relevante que los alumnos sepan REPRO-
DUCIR los CONCEPTOS trabajados en clase.

A modo de síntesis la Figura 4.20 se ha representado mediante una nube de palabras, aquellas 
que mejor identi�ican el modelo en cuestión. �e le ha otorgado un mayor peso a aquellas que 
más destacan en el modelo, cabe destacar que no es una representación de frecuencias de 
palabras de la entrevista.
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F ig . 4 .20. Palabras clav es M od elo Acad é mico

A��LI�I� �E LA C�����A�CIAȀ 
DISONANCIA ENTRE MODELOS COHERENTES

Los cuatro modelos coherentes que hemos identi�icado representan cuatro formas concretas 
y coherentes en las dimensiones del ǬPara qu±ǫ Ǭ�u±ǫ y ǬCómo enseñarǫ de de entender la 
asignatura de CMC. Sin embargo, no todas estas formas de entender la asignatura son necesa-
riamente consonantes o disonantes con el CP, ni tampoco compatibles o incompatibles entre 
sí. En este sentido, en este apartado pretendemos estudiar la consonancia o disonancia con el 
CP existentes entre los cuatro modelos coherentes de asignatura identi�icados, con el objetivo 
último de analizar la compatibilidad de los mismos.

Para ello, hemos recuperado el código de colores con los que han sido identi�icados cada uno 
de los cuatro modelos coherentes y los hemos plasmado en una única red para cada dimen-
sión. Además, hemos señalado que aspectos son consonantes con el CP y cuáles son disonan-
tes. �e ±sta manera conseguimos poner grá�icamente aquellos aspectos característicos que 
comparten los diferentes modelos como así tambi±n los aspectos que los distinguen y consti-
tuyen la esencia principal de cada modelo, señalando si estos aspectos son o no consonantes 
con el CP. 

¿Para qué enseñar?: consonancia/disonancia entre modelos coherentes

En relación a la dimensión ǬPara qu± enseñarǫ ȋ	ig. Ͷ.ʹͳȌ se tiene que es posible distinguir 
la manera de entender la asignatura de cada uno de los modelos, teniendo en cuenta que los 
Modelos Utilitario y Controvertido coinciden en su objetivo de ciencia aplicada, pero cada uno 
tiene un matiz diferente en su manera de entender la aplicación de contenidos de base.

Con respecto a la consonanciaȀdisonancia de estos modelos coherentes y su manera de inter-
pretar la función de la asignatura, encontramos que los tres primeros modelos identi�icados son 
consonantes con el CP, mientras que el ïltimo no lo es. Así, los modelos Epist±mico, Controverti-
do y Utilitario muestran estar en consonancia con el CP, constituyendo maneras compatibles de 
entender el objetivo de la asignatura, ya que recuperan y destacan aspectos que son caracterís-
ticos del CP como por ejemplo, trabajar contenidos relacionados con la naturaleza de las cien-
cias, la perspectiva de la ciencia en contexto y ��C. Por contra, el modelo Acad±mico presenta 
un objetivo incompatible con los las otras formas de entender la asignatura identi�icadas, y es 
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disonante con el CP ya que la función de ampliar los conocimientos cientí�icos desde un punto 
de vista acad±mico, tradicional es una función que distorsiona la propuesta del CP.

F ig . 4 .21. Para q ué  enseñ ar. T od os los mod elos

De modo análogo, la continuidad de la asignatura en la trayectoria curricular en el contexto de 
los modelos Epist±mico, Controvertido y �tilitario permiten un planteo consonante con el CP 
ya que depende de cómo el profesor interprete y trabaje los objetivos de las etapas previas. 
El �odelo Acad±mico, distorsiona los objetivos. En ±sta categoría vemos como dos modelos 
coinciden en la categoría continuidad de los objetivos de la ESO pero de maneras diferentes. 
El modelo Utilitario, es una continuidad de los objetivos en relación a su forma de trabajar en 
las etapas previas. Es decir, se abordan de manera contextualizada desde un punto de vista de 
ciencia integrada, compleja y conectada con las situaciones cotidianas. Mientras que para el 
�odelo Acad±mico, es una continuidad planteada como otra asignatura de ciencias desde un 
punto de vista tradicional y dogmático. Por tanto tenemos que el primero muestra consonan-
cia con el CP, mientras que el segundo es disonante.

Sucede lo mismo para la categoría, continú a traba j ando de la misma manera, los profesores 
de los modelos Epist±mico y �tilitario, continïan trabajando de la misma manera que ya lo 
hacían durante la ESO, con el objetivo de desarrollar de espíritu crítico sobre temas de cien-
cia por parte del alumnado. �ientras que para el �odelo Acad±mico se continïa trabajando 
desde una perspectiva tradicional, asumiendo que el rol de CMC es el de un complemento a 
las demás asignaturas de ciencia, lo que es disonante con el CP. Por tanto, la consonancia en 
relación a los objetivos de aprendizaje a desarrollar en el alumnado la encontramos nueva-
mente los modelos Epist±mico, Controvertido y �tilitario en donde cada uno de ellos destaca 
algïn objetivo de los propuestos por el CP. �ientras que el �odelo Acad±mico es disonante ya 
que continúa trabajando de manera tradicional y por tanto no busca desarrollar los objetivos 
propuestos por el CP.

Por lo tanto en la dimensión ǬPara qu± enseñarǫ encontramos que los modelos Epist±mico, 
Controvertido y Utilitario son mayoritariamente consonantes y ofrecen, con respecto al obje-
tivo de enseñanza, ideas compatibles pero con matices diferenciados, mientras que el Modelo 
Acad±mico es disonante con el CP.
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¿Qué enseñar?: consonancia/disonancia entre modelos coherentes

En relación a la dimensión Ǭ�u± enseñarǫ ȋ	ig. Ͷ.ʹʹȌ se puede observar claramente las di-
ferencias entre cada uno de los modelos, en concreto en la categoría v isión de ciencia que se 
pretende transmitir en la asignatura. Podemos observar que los tres modelos, Epist±mico, 
Utilitario y Controvertido están en consonancia con el CP dado que son visiones de ciencia 
que se enmarcan en su propuesta fundamentada en un pensamiento racionalmente modera-
do, mientras que el �odelo Acad±mico es disonante con el CP, ya que pretende transmitir una 
visión de ciencia acad±mica basada en un pensamiento dogmático.

En relación a la categoría que hace referencia a los contenidos a trabajar se observa una gran 
coincidencia entre los diferentes modelos. Por un lado se observa que los modelos Epist±mico, 
Controvertido y Utilitario tienen en cuenta trabajar contenidos meta-disciplinares, lo que esta-
ría en consonancia con el CP en el sentido de que se busca promover el desarrollo de diferentes 
habilidades competenciales como la argumentación, lectura, debates, etc. Por otro lado se ob-
serva que en relación a los contenidos disciplinares, tan sólo el modelo epist±mico es compatible 
con el CP, ya que promulga una selección de contenidos integrados y relacionados los unos con 
los otros, una propuesta de trabajo que permite que el alumnado sea capaz de entender de qu± 
manera va evolucionando el conocimiento y como se relacionan cada uno de los contenidos a 
abordar. Los modelos Controvertido, �tilitario y Acad±mico, por contra, trabajan los contenidos 
de manera fragmentada, cada bloque de contenidos por separado y no conectan la diferentes 
unidades que puedan abordar, resultando por tanto disonantes con la propuesta del CP.

Otro aspecto a destacar relacionado con los contenidos de los modelos que se caracterizan 
por utilizar situaciones contextualizadas (Utilitario y Controvertido), en determinados casos, 
en estos modelo puede darse el caso en el que la ciencia que se trabaje se reduzca a los conte-
nidos propios del contexto-ejemplo, sin buscar su generalización y transferencia al análisis e 
interpretación de otras situaciones contextualizadas y por ello sea una visión que estaría en 
disonancia con las propuestas del CP.

En relación a la selección y secuenciación de los contenidos, encontramos que tambi±n hay 
bastantes coincidencias entre los tres primeros modelos y el último. La principal diferencia la 
encontramos en los que utilizan el libro de texto como una herramienta más para seleccionar 
y secuenciar los contenidos o como una herramienta única pero sin ser sometida a revisión 
Ȁre�lexión. En el caso del �odelo Acad±mico lo hace de manera disonante ya que lo utiliza 
como ïnica herramienta, sin cuestionar su propuesta, sin aprovechar la �lexibilidad del cu-
rrículo para introducir diferentes temas, ya sean de actualidad o de inter±s, esta manera de 
seleccionar condiciona  la asignatura a un planteo rígido de su currículo desaprovechando las 
características que plantea el CP.
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Consecuentemente en la dimensión ¿Qué enseñar? encontramos que los modelos Epist±mico, 
Controvertido y Utilitario muestran una consonancia con el CP mientras que el Modelo Aca-
d±mico es disonante con este.

¿Cómo enseñar?: consonancia/disonancia entre modelos coherentes

La dimensión ¿Cómo enseñar? (Fig. 4.23) Se puede observar una gran coincidencia en la for-
ma de trabajar entre los tres modelos Epist±mico, Controvertido y �tilitario y que a su vez 
son consonantes con el CP, siempre teniendo en cuenta que cada uno pone su matiz personal.

�n resultado interesante, que deja nuevamente en evidencia la consonanciaȀdisonancia con 
el CP es el rol del profesor en clase. Los modelos Epist±mico, Controvertido y �tilitario, tra-
bajan centrándose en el alumno, intentando favorecer el proceso enseñanaza-aprendizaje, 
como así tambi±n el planteamiento de actividades predominantes que requieren un nivel de 
razonamiento medioȀalto, una forma de trabajo que es consonante con el CP.

Por el contrario, el �odelo Acad±mico, trabaja centrándose en el profesor, realiza clases ma-
gistrales y plantea actividades que requieren un bajo nivel de razonamiento, una forma de 
trabajo que es disonante con el CP.

En relación a los criterios de ev aluación, nuevamente hay una coincidencia entre los modelos 
modelos Epist±mico, Controvertido y �tilitario, que evalïan sobre todo aspectos competen-
ciales de forma consonante con el CP. Por contra, el modelo Acad±mico evalïa fundamental-
mente conceptos, lo cual no responde a una perspectiva competencial de evaluación de la 
movilización o uso de los conceptos, distorsionando la propuesta del CP.

En relación a las metodologías utilizadas para evaluar, encontramos que los modelos, Epist±-
mico, Controvertido y Utilitario, realizan evaluaciones formativas lo que es consonante con 
el CP, mientras que el �odelo Acad±mico, plantea evaluaciones sumativas una visión que dis-
torsiona la propuesta del CP ya que sólo pretende cali�icar a los alumnos y no formarlos. �tro 
resultado relevante en relación a las metodologías es que sólo el �odelo Epist±mico plantea 
evaluaciones que implican procesos de re�lexión entre el profesor y el alumnado, es decir 
plantea, las evaluaciones como una oportunidad para la re�lexión sobre lo aprendido, una 
propuesta que está muy en consonancia con el CP.

La ïltima categoría que se ha identi�icado con un color diferente ȋamarilloȌ a los de los mo-
delos, simplemente representa que todos los profesores, independiente de su percepción de 
la asignatura y de la consonanciaȀdisonancia con el CP, hacen referencia a los condicionantes 
que han encontrado en la puesta en práctica de CMC.

En consecuencia a este análisis observamos que la dimensión ¿Cómo enseñar? encontramos 
que los modelos Epist±mico, Controvertido y �tilitario muestran una alta consonancia con el 
CP mientras que el �odelo Acad±mico es disonante con este.
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síntesIs MOdelOs COHeRentes de CMC

Presentamos la Fig. 4.24 a modo de síntesis, de aquí podemos destacar que los tres primeros mo-
delos presentados, es decir M odelo E pistémico, centrado en la naturaleza de la ciencia, M odelo U ti-
litario, centrado en la ciencia contextualizada en situaciones cotidianas, y el M odelo Controv ertido, 
centrado en los temas socioǦcientí�icos y la toma de decisiones, están en consonancia con el CP. Por 
el contrario, el M odelo A cadémico, centrado en una ciencia dogmática y poco compleja, distorsiona 
la �inalidad de la asignatura y por tanto no es consonante con la propuesta del CP.

F ig . 4 .24  M od elos d e la Asig natura

Así mismo, en la �igura Ͷ.ʹͷ en donde recuperamos para cada uno de los modelos  coherentes 
que hemos de�inido, en función de las dimensiones y el profesor que inspira cada uno de estos.

F ig . 4 .25  Prof esorad o q ue inspira cad a mod elo d e la Asig natura

dIfeRentes RePResentACIOnes PARA un sólO CuRRíCulO:  
VIsIOnes del PROfesORAdO Que InsPIRAn MOdelOs HíbRIdOs 

DE  AS I G N AT U R A

Además de las visiones coherentes presentadas, en nuestro análisis de las visiones del profe-
sorado hemos podido comprobar que existen otras visiones no coherentes entre las dimen-
siones para qué, qué y cómo. Estas visiones incluyen, sin embargo, determinadas característi-
cas de los cuatro modelos coherentes presentados anteriormente y pueden entenderse, por 
tanto, como maneras híbridas de entender la asignatura.
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En este sentido, en este apartado analizamos cuál es la visión de cada uno de los profesores (P2, 
P5, P6, P7, P8 y P9) que no mantienen una visión coherente entre las dimensiones como las ya 
presentadas anteriormente. A partir de cada una de estas visiones individuales construiremos 
tipologías de modelos híbridos o formas de combinar los modelos coherentes que caracterizan 
una forma de entender la asignatura. La idea es encontrar, al igual que con los modelos coheren-
tes, formas híbridas de entender la asignatura que resulten sugerentes a la hora de caracterizar 
cómo un profesor (o una programación, o un libro de texto, etc.) puede entender la asignatura.

Para determinar de qu± manera se identi�ican los profesores con los distintos modelos reali-
zamos una representación grá�ica de la visión del profesorado. Para ello retomaremos el códi-
go de colores que identi�ica a cada modelo. �e esta manera obtendremos una representación 
para cada uno de los profesores a partir de su correspondencia con cada uno de los modelos 
coherentes de�inidos. 

A continuación presentaremos las redes para cada uno de los profesores a partir de la compa-
ración de su percepción con los modelos coherentes. 

���EL�� ��E I�E��I	ICA� A 
��EP ȍPʹȎ

Comenzaremos por 
osep ȋPʹȌ y su percepción sobre las tres dimensiones, ǬPara qu±ǫ Ǭ�u±ǫ y 
¿Cómo enseñar? Podemos observar que su forma de entender la asignatura es una visión híbrida, 
fundamentalmente entre los �odelos ControvertidoȀ�tilitario con matices del �odelo Epist±mico.

¿Para qué enseñar? Josep (P2): correspondencia con los modelos definidos

En relación a la dimensión ǬPara qu±ǫ ȋ	ig. Ͷ.ʹ͸Ȍ �u percepción de la asignatura es una combi-
nación de los modelos �tilitario y Controvertido fundamentalmente. En el grá�ico se observa 
como en su discurso tenemos componentes de cada uno de ellos. Se observa que es una visión 
que comparte con los modelos consonantes Utilitario y Controvertido el modelo didáctico del 
contenido a seguir en el que pretenden promover la aplicación de los conocimientos ya adqui-
ridos a nuevos y diversos contextos a partir de la movilización de conocimientos. 

F ig . 4 .26 . Para qué enseñar. Modelos que identifican la visión de Josep
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�i bien aparecen categorías que comparten el modelo Epist±mico y �tilitario, la visión de Pʹ se 
decanta más por la visión del Modelo Utilitario ya que hace referencia mayoritariamente a la 
importancia de trabajar aspectos de la ciencia cotidiana (ver Anexo IV-CD). Además se puede 
observar que hay algunas características que son especí�icas de su forma de entender la asig-
natura (son representadas en color azul), como por ejemplo la importancia de desarrollar en 
el alumnado espíritu crítico en temas medio ambientales. Estas ideas no las recupera ninguno 
de los modelos y sin embargo son muy relevantes para P2, es un profesor que ha introducido 
diferentes actividades asociadas al medioambiente y la responsabilidad de las decisiones que 
se toman, por ejemplo los alumnos participaron en diversas conferencias y realizaron trabajos 
de auditorías ambientales en el instituto como parte de los trabajos realizados en la asigna-
tura. 

�tro aspecto relevante del Profesor Pʹ es la relevancia que le da a la cultura cientí�ica como 
parte de la cultura general. Josep no sólo considera que es una asignatura necesaria para fa-
vorecer en el alumnado un mayor nivel de cultura cientí�ica sino que tambi±n reivindica la 
importancia y la necesidad de que en los colegios se trabaje con el objetivo de conseguir que 
los alumnos tengan un buen nivel de cultura cientí�ica.

Como se puede observar ±sta visión es una combinación de los tres modelos coherentes y 
consonantes con el CP por lo que se tiene que en lo que respecta al para qu± enseñar la visión 
de P2 es coherente y consonante con el CP. 

¿Qué enseñar? Josep (P2): correspondencia con los modelos definidos

En relación a la dimensión Ǭ�ue enseñarǫ ȋ	ig. Ͷ.ʹ͹Ȍ Para 
osep ȋPʹȌ nuevamente encontra-
mos una combinación de los modelos Utilitario y Controvertido fundamentalmente. En rela-
ción a la visión de ciencia, propone trabajar para construir junto al alumno una visión de cien-
cia aplicada que le permite entender la complejidad de la ciencia en las distintas situaciones 
de la vida cotidiana. 

Con respecto a los contenidos a trabajar podemos observar que su propuesta se corresponde 
con la de los modelos consonantes. Es importante destacar que algunos aspectos los realiza 
de manera incoherente como es el caso de trabajar conceptos diversos de manera inconexa, 
saltando de un tema a otro, además tambi±n se da el caso de que trabaja situaciones en con-
texto donde se focaliza en los conceptos propios del contexto-ejemplo que están utilizando 
y no generaliza o extrapola a otras situaciones. Estos aspectos relacionados a los contenidos 
sujetos a un contexto en particular y el trabajarlos como unidades independientes, evidencian 
una incoherencia en relación a los modelos coherentes. 

En relación a la secuenciación y selección de los contenidos vemos una hibridación a partir de 
los tres modelos consonantes, y por lo tanto no se presentan incoherencias entre las dimen-
siones qu± y para qu±, en consecuencia se tiene una hibridación consonante con el CP.

En relación a la coherencia de esta manera de entender el para qu± y el qu± enseñar C�C, 
encontramos que combina visiones de modelos coherentes y en su mayoría consonantes, por 
tanto se tiene que percibe estas dimensiones de manera coherente y consonante con el CP.
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¿Cómo enseñar? Josep (P2): correspondencia con los modelos definidos

En relación a la dimensión ¿Cómo enseñar? (Fig. 4.28) Para Josep (P2) nuevamente se observa 
una combinación de los tres modelos consonantes y en esta dimensión tambi±n encontramos, 
sobre todo, el predominio es de los modelos Utilitario y Controvertido, siendo el modelo Epis-
t±mico en la mayoría de las categorías representadas, un matiz de su percepción pero no es el 
modelo predominante. 

Podemos observar que P2 trabaja a partir de la idea de que todos los alumnos tienen los mis-
mos conocimientos necesarios para la asignatura, una visión que es coherente con el modelo 
didáctico del contenido en el que pretenden promover la aplicación de los conocimientos ya 
adquiridos a nuevos y diversos contextos a partir de la movilización de conocimientos. En sus 
clases propone diferentes actividades características de los modelos consonantes, actividades 
que requieren para su desarrollo un nivel medio-alto de razonamiento.

En relación a sus criterios y metodologías de evaluación re�leja una visión que coincide con los 
tres modelos consonantes ya que, las evaluaciones que plantea son competenciales y forma-
tivas. Mientras que lo único que muestra una incoherencia con el CP, es el hecho de que sólo 
evalúa el profesor y no invita al alumnado a participar en el proceso de evaluación favorecien-
do de esta manera que re�lexionen sobre el proceso de evaluación.

En cuanto a las di�icultades que menciona encontramos la insu�iciencia en el dominio del 
contenido y di�icultades estructurales, como por ejemplo falta de espacio para trabajar en un 
laboratorio con los alumnos.

En relación a la coherencia entre las tres dimensiones se puede observar que P2 presenta 
una visión coherente que resulta de la hibridación entre los tres modelos coherentes. A su 
vez es una visión consonante con el CP ya que, combina los tres modelos consonantes. 
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���EL�� ��E I�E��I	ICA� A I�A�EL ȍPͷȎ

A continuación presentamos el caso de Isabel (P5) y su percepción sobre las tres dimensiones, 
ǬPara qu±ǫ Ǭ�u±ǫ y ǬCómo enseñarǫ Isabel tambi±n tiene una visión híbrida de la asignatura, 
en donde fundamentalmente se combinan los modelos Controvertido y Utilitario. 

¿Para qué enseñar? Isabel (P5): correspondencia con los modelos definidos

�u visión sobre la dimensión ǬPara qu± enseñarǫ ȋ	ig. Ͷ.ʹͻȌ �i bien aparecen categorías que 
comparten el �odelo Epist±mico y �tilitario, la percepción de Isabel se identi�ica más con la 
visión del Modelo Utilitario.

Se observa que es una visión que comparte con los modelos consonantes Utilitario y Contro-
vertido el modelo didáctico del contenido a seguir en el que pretenden promover la aplicación 
de los conocimientos ya adquiridos a nuevos y diversos contextos a partir de la movilización 
de conocimientos.

En relación a la razón de ser de CMC en la trayectoria curricular, tenemos que por un lado con-
tinúa trabajando de la misma manera que ya lo hacía en la ESO, mantiene sus objetivos pero 
sin embargo considera que los objetivos de CMC son diferentes, ya que no es una asignatura 
en donde la �inalidad principal de los alumnos sea la de construir modelos y conceptos sino 
que utilizan los que ya tienen.

En relación al alumnado, considera que la asignatura pretende desarrollar en ellos un espíritu 
crítico desde la visión de los modelos Controvertido y Utilitario. En la visión de Isabel encon-
tramos un aspecto disonante con el CP asociado al hecho de entender la cultura general como 
información, es decir que los alumnos est±n informados pero sin la necesidad de profundizar 
en el conocimiento cientí�ico involucrado.

F ig . 4 .29 . Para q ué enseñar. Modelos que identifican la visión de Isabel

En relación a la coherencia de esta manera de entender el para qu± enseñar C�C, encontra-
mos que combina visiones de modelos coherentes y en su mayoría consonantes, por tanto se 
tiene que percibe esta dimensión de manera coherente y consonante con el CP. 
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¿Qué enseñar? Isabel (P5): correspondencia con los modelos definidos 

La dimensión Ǭ�u± enseñarǫ ȋ	ig. Ͷ.͵ͲȌ Isabel es muy similar al explicado anteriormente ȋ
o-
sep PʹȌ, se identi�ica con los mismos modelos es decir, los �odelos Controvertido y �tilitario. 
A su vez podemos observar que comparten los mismos puntos de vista en relación a las cate-
gorías más relevantes. Nuevamente encontramos una visión híbrida de modelos coherentes.

En relación a la visión de ciencia, propone trabajar para construir junto al alumno una visión 
de ciencia aplicada que le permite entender la complejidad de la ciencia en las distintas situa-
ciones de la vida cotidiana. 

Con respecto a los contenidos a trabajar podemos observar que su propuesta se corresponde 
con la de los modelos consonantes, sin embargo Isabel pone mayor ±nfasis en las caracterís-
ticas propias del Modelo Controvertido, como lo es el caso de trabajar cuestiones de valores 
y temas socioǦcientí�icos. Es importante destacar que algunos aspectos los realiza de manera 
incoherente como es el caso de trabajar conceptos diversos de manera inconexa, saltando de 
un tema a otro, además tambi±n se da el caso de que trabaja situaciones en contexto donde se 
focaliza en los conceptos propios del contexto-ejemplo que están utilizando y no generaliza o 
extrapola a otras situaciones. Estos aspectos relacionados a los contenidos sujetos a un con-
texto en particular y el trabajarlos como unidades independientes, evidencian una incoheren-
cia en relación a los modelos coherentes. 



235

4 . R E S U L T ADO S

II
I. 

n
IV

el
 d

e 
R

es
u

lt
A

d
O

s:
 M

O
d

el
O

s 
CO

H
eR

en
t

es
 e

 H
íb

R
Id

O
s 

d
e 

CM
C

Fi
g.

 4
.3

0
. Q

ué
 e

n
se

ñ
ar

. M
od

el
os

 q
u

e 
id

en
ti

fi
ca

n
 la

 v
is

ió
n

 d
e 

Is
ab

el



236

En relación a la secuenciación y selección de los contenidos vemos una hibridación a partir de 
los tres modelos consonantes, sin embargo encontramos otro aspecto que caracteriza bastan-
te a P5, en donde se observa que el dominio del tema aparece tanto en la selección como en 
la secuenciación de los contenidos. Esto simplemente es una característica que consideramos 
relevante y en este caso, muestra una disonancia con el CP ya que en su entrevista ella no re-
�leja una predisposición para aprender yȀo cambiar su actitud frente a los contenidos que no 
domina lo su�iciente.

En relación a la coherencia de esta manera de entender el para qu± y el qu± enseñar C�C, 
encontramos que combina visiones de modelos coherentes y en su mayoría consonantes, por 
tanto se tiene que percibe estas dimensiones de manera coherente y consonante con el CP.

¿Cómo enseñar? Isabel (P5): correspondencia con los modelos definidos

En relación a la dimensión ǬCómo enseñarǫ ȋ	ig. Ͷ.͵ͳȌ encontramos que se identi�ica con la 
hibridación entre los modelos Epist±micos y Controvertido, con algunos matices del �odelo 
Utilitario. 

Podemos observar que P5 trabaja a partir de la idea de que todos los alumnos tienen los mis-
mos conocimientos necesarios para la asignatura, una visión que es coherente con el modelo 
didáctico del contenido en el que pretenden promover la aplicación de los conocimientos ya 
adquiridos a nuevos y diversos contextos a partir de la movilización de conocimientos. En sus 
clases propone diferentes actividades características de los modelos consonantes, activida-
des que requieren para su desarrollo un nivel medio-alto de razonamiento. Esta combinación 
muestra una coherencia entre las distintas dimensiones, una vez más se da una combinación 
entre modelos coherentes.

En relación a sus criterios y metodologías de evaluación encontramos una incoherencia entre 
las demás categorías, ya que fundamentalmente evalúa conceptos, plantea evaluaciones su-
mativas, a su vez ella es la única que evalúa y no invita al alumnado a participar en el proceso 
de evaluación favoreciendo de esta manera que re�lexionen sobre el proceso de evaluación. Es 
decir, se observa una incoherencia con las propuestas de los modelos coherentes y con el CP.
En relación a las di�icultades que ha tenido que enfrentar, hace referencia a todas las recogidas 
en la red: dominio del contenido, gestión del aula, desconocimiento de las nuevas actividades 
y factores estructurales como por ejemplo el horario destinado a CMC.
Como se puede observar, la visión de P5, muy similar a la de P2, es una hibridación entre los 
tres modelos coherentes y consonantes con el CP, por tanto podemos decir que tiene una vi-
sión híbrida y consonante con el CP.
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���EL�� ��E I�E��I	ICA� A ALI�A ȍP͸Ȏ

En el caso de Alina, se observa nuevamente una visión híbrida, pero a diferencia de los ante-
riores, se re�leja un importante dominio del �odelo Acad±mico. En ±ste caso es una visión que 
matizada por algunas características de los �odelos �tilitarioȀControvertido y Epist±mico. 
En concreto tenemos la situación opuesta a las anteriores que dominaban los modelos cohe-
rentes y consonantes.

¿Para qué enseñar? Alina (P6): correspondencia con los modelos definidos

Con respecto al ¿para qué enseñar? (Fig. 4.32) Alina, sostiene que CMC es una asignatura com-
plementaria a las demás asignaturas de ciencias. Se observa que el modelo didáctico del con-
tenido que domina su visión de la asignatura es el de promover en el alumnado la  se amplia-
ción de contenidos de ciencias.

En relación a la razón de ser de CMC en la trayectoria curricular, tenemos que considera que 
la asignatura es un complemento de las demás asignaturas de ciencias y en consecuencia con-
tinua trabajando tal y como lo hace en las asignaturas de ciencias de la ESO pero desde una 
perspectiva tradicional por lo tanto tenemos que es una visión disonante con el CP.

Por otro lado podemos observar que además de considerar que los objetivos de aprendizaje 
de la asignatura son los mismos que los de cualquier otra asignatura, desde una perspectiva 
acad±mica, tambi±n destaca la importancia de mantener informados a los alumnos de los 
ïltimos avances cientí�icos.

F ig . 4 .3 2. Para qué enseñar. Modelos que identifican la visión de Alina

Alina re�leja una visión coherente en esta dimensión sin embargo es disonante con el CP, ya 
que se identi�ica con el modelo Acad±mico.
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¿Qué enseñar? Alina (P6): correspondencia con los modelos definidos

En relación a la dimensión Ǭ�u± enseñarǫ, ȋ	ig. Ͷ.͵͵Ȍ se observa como Alina se identi�ica pre-
dominantemente con el modelo Acad±mico por tanto destaca en ella la intención de transmi-
tir al alumnado una visión de ciencia acad±mica y dogmática. �na ciencia que les permitirá 
a los alumnos aprender nuevos conceptos cientí�icos para tener un nivel más alto de cultura 
general.

Si bien se encuentra algunas categorías en las que se evidencia una hibridación entre mode-
los, por ejemplo en la categoría de contenidos predominantes, ella plantea de manera frag-
mentada cada uno de los bloques propuestos por el libro de texto y el currículo un plantea-
miento que evidencia una disonancia con la propuesta del CP. Alina tambi±n hace referencias 
a la importancia de trabajar los principales modelos teóricos pero no tenemos constancia de 
que los trabaje en clase. 

En relación a la selección y secuenciación de los contenidos, tal y como lo de�ine el modelo 
Acad±mico ella se limita al uso del libro de texto y el currículo, mientras que las modi�icacio-
nes que puede realizar en relación a la selección y secuenciación de los contenidos las realiza 
en función del dominio que tenga del tema a trabajar.
Este modelo es coherente, de la misma manera que lo es el modelo Acad±mico con el que se 
identi�ica, sin embargo su percepción de la asignatura para estas dimensiones muestra una 
disonancia con el CP.
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¿Cómo enseñar? Alina (P6): correspondencia con los modelos definidos

En relacion a la dimensión ¿Cómo enseñar? (Fig. 4.34) nuevamente encontramos que Alina se 
identi�ica principalmente con el �odelo Acad±mico. �eniendo en cuenta que quienes se iden-
ti�ican con este modelo sostienen que la asignatura es un complemento a las demás asigna-
turas de ciencia, podemos observar como una característica personal de P6, que sostiene que 
los alumnos no tienen los conocimientos básicos necesarios para realizar la asignatura, una 
idea que no la recupera ninguno de los modelos coherentes, Alina considera que los alumnos 
acceden al bachillerato con un bajo nivel de conocimiento y por lo tanto no están preparados 
para una asignatura como CMC. 

Con respecto a su trabajo en el aula según se describe, son clases que se basan en algunas 
explicaciones teóricas por parte del profesor y luego se limitan a pasar videos sobre los temas 
que plantea el currículo. Este tipo de actividades requieren un nivel de razonamiento bajo ya 
que los alumnos no realizan ningún tipo de actividad relacionadas a los videos que han pasa-
do en clase. 

En relación a sus criterios y metodologías de evaluación re�leja una visión que coincide con el 
�odelo Acad±mico, sus evaluaciones son sumativas y se limita a evaluar conceptos, a su vez 
ella es la única que evalúa y no invita al alumnado a participar en el proceso de evaluación 
favoreciendo de esta manera que re�lexionen sobre el proceso de evaluación.

En relación a las di�icultades que han condicionado su práctica de aula tenemos que hace refe-
rencia a todas las recogidas en la red: dominio del contenido, gestión del aula, desconocimien-
to de las nuevas actividades y factores estructurales como por ejemplo el horario destinado a 
CMC y la falta de valoración de la asignatura por parte de la institución.

Como se puede observar la visión de P͸ se identi�ica fundamentalmente con el �odelo Aca-
d±mico, combinándose sutilmente con aspectos de modelos consonantes pero que estos no 
determinan su visión de la asignatura. �na visión que re�leja una coherencia entre las dimen-
siones, pero que es disonante con el CP.
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���EL�� ��E I�E��I	ICA� A A��A� ȍP͹Ȏ

El caso de Arnau es muy signi�icativo ya que por un lado, explica lo que debe ría  ser la asigna-
tura y por otro lado lo que realmente h ace en la asignatura. Por tanto encontramos un modelo 
híbrido entre lo que debería ser y lo que es la asignatura para ±l. Esto da como resultado una 
combinación entre el �odelo Epist±mico en relación a lo que debe ría  ser y al �odelo Acad±-
mico en relación a lo que realmente es la asignatura para ±l.

¿Para qué enseñar? Arnau (P7): correspondencia con los modelos definidos

F ig . 4 .3 5 . Para qué enseñar. Modelos que identifican la visión de Arnau

En relación al Ǭpara qu± enseñarǫ ȋ	ig. Ͷ.͵ͷȌ encontramos, como se ha mencionado anterior-
mente, una incoherencia entre lo que dice y lo que hace. Por un lado considera que la asigna-
tura serviría para ampliar los conocimientos sobr e ciencia, una visión que pretende favorecer 
en los alumnos la comprensión de cómo se produce el conocimiento cientí�ico dentro de una 
sociedad, cómo se consolida dentro de la comunidad cientí�ica y cómo se transmite cultural-
mente. Sin embargo, en la práctica considera que la asignatura no tiene sentido en el currí-
culo, ya que para ±l es una utopía conseguir que los alumnos amplíen su visión sobr e ciencia.

En relación a la razón de ser de CMC en la trayectoria curricular, podemos decir que si bien no 
considera que la asignatura tenga sentido en el currículo, la forma en la que trabaja nos re�leja 
que considera la asignatura es un complemento de las demás asignaturas, en especial de �ísi-
ca, y en consecuencia continua trabajando tal y como lo hace en las asignaturas de ciencias de 
la ESO pero desde una perspectiva tradicional. 

Con respecto al para qu± enseñar tenemos que su visión de la asignatura a partir de su prác-
tica es disonante con el CP.



244

¿Qué enseñar? Arnau (P7): correspondencia con los modelos definidos

En relación a la dimensión Ǭ�u± enseñarǫ, ȋ	ig. Ͷ.͵͸Ȍ continua la distinción entre los que se 
debería trabajar en CMC y lo que realmente trabaja. 

En relación a la visión de ciencia, propone transmitir al alumno una visión ciencia acad±mica, 
dogmática y poco compleja, una visión que posibilita la adquisición de más conceptos cientí-
�icos a los alumnos que les serán ïtiles para los exámenes de selectividad.

En relación a los contenidos propios de CMC tenemos que en el plano de lo supuesto se iden-
ti�ica con aspectos que son característicos de los cuatro modelos, haciendo referencia por 
ejemplo a la importancia de trabajar contenidos de historia y naturaleza de las ciencias. Sin 
embargo en el plano de lo concreto termina trabajando contenidos de ciencias, en su mayoría 
contenidos de �ísica ya que considera que es más ïtil para sus alumnos.

En relación a la secuenciación y selección de los contenidos vemos una hibridación de mode-
los pero sin embargo sigue siendo predominante el �odelo Acad±mico, Arnau en la mayoría 
de sus clases propone los contenidos que plantea el libro de texto y el currículo o�icial. La se-
cuenciación puede variar en función del dominio que tenga del tema o su inter±s por trabajar 
contenidos de �ísica.

Como se puede observar Arnau por un lado plantea una asignatura que se identi�ica con el 
�odelo Acad±mico, una visión disonante con el CP. �ientras que en el plano de lo que se supo-
ne se debe hacer en CMC encontramos una visión híbrida entre los tres modelos consonantes 
con el CP.
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¿Cómo enseñar? Arnau (P7): correspondencia con los modelos definidos

En relación a la dimensión ¿Cómo enseñar? (Fig. 4.37) es aún más clara su postura sobre lo 
que debería hacer, postura que está en consonancia con los modelos coherentes y consonan-
tes con el CP. Arnau reconoce que en la asignatura debería trabajarse para favorecer en el 
alumnado el espíritu crítico en los temas que involucran la ciencia, planteando actividades en 
las que los alumnos tengan que participar como por ejemplo debates. Sin embargo en su prác-
tica real del aula, según explica se limita a pasar videos relacionados a las unidades del libro 
de texto, un trabajo de aula que no requiere participación activa de los alumnos. 
En relación a sus criterios y metodologías de evaluación coherente con su visión, a lo largo 
de todas dimensiones, coincide con el �odelo Acad±mico, por lo que sus evaluaciones son 
sumativas y se limita a evaluar conceptos, a su vez ella es la única que evalúa y no invita al 
alumnado a participar en el proceso de evaluación favoreciendo de esta manera que re�lexio-
nen sobre el proceso de evaluación. 

Como relevante podemos recuperar que en relación a los condicionantes encontrados en la 
puesta en práctica hace referencia a todas las recogidas en la red: dominio del contenido, 
gestión del aula, desconocimiento de las nuevas actividades y factores estructurales como por 
ejemplo el horario destinado a CMC y la falta de valoración de la asignatura por parte de la 
institución.

Es importante destacar que, según explica, los condicionantes han sido los factores que han 
in�luenciado para que planteara la asignatura de la manera que lo ha hecho, es decir de una 
manera muy diferente a lo que reconoce debería ser. Esta visión es la hibridación de modelos 
coherentes que por una lado muestran consonancia con el CP en el plano de lo supuesto, lo 
que idealmente sería la asignatura, mientras que por otro lado muestra una disonancia con el 
CP en el plano de lo concreto, lo que realmente hace en CMC.
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���EL�� ��E I�E��I	ICA� A L�I�A ȍPͺȎ

Los modelos que identi�ican la visión de la asignatura de Luisa ȋPͺȌ, es la combinación entre 
los tres modelos consonantes con el CP: Epist±mico, Controvertido y �tilitario. 

¿Para qué enseñar? Luisa (P8): correspondencia con los modelos definidos

En relación al Ǭpara qu± enseñarǫ ȋ	ig. Ͷ.͵ͺȌ se observa que hay un predominio del �odelo 
Epist±mico, ya que considera que deben construir con sus alumnos una visión que posibilita la 
comprensión de cómo se produce el conocimiento cientí�ico dentro de una sociedad, cómo se 
consolida dentro de la comunidad cientí�ica y cómo se transmite culturalmente. Luisa considera 
que la asignatura debería ser necesaria solamente para los alumnos de letras, siempre y cuando 
los de ciencias trabajen de la manera que plantean los modelos consonantes con el CP.

F ig . 4 .3 8 . Para qué enseñar. Modelos que identifican la visión de luisa

En relación a la razón de ser de CMC en la trayectoria curricular, tenemos que sostiene que es 
una asignatura que permite profundizar y reorganizar el modelo cientí�ico escolar desarro-
llado en las etapas pero además considera que es una asignatura que debería plantearse de 
manera transversal en las etapas previas, promoviendo el trabajo de aula desde un enfoque 
social de la ciencia. En caso de que los alumnos de letras no tengan esta posibilidad de trabajar 
desde este enfoque, Luisa sostiene que en este caso CMC sería una asignatura necesaria para 
los alumnos de letras. 

Con respecto a los objetivos más destacados que pretende desarrollar coincide con los del 
modelo Epist±mico y �tilitario ya que por ejemplo continua trabajando como en las otras 
asignaturas de ciencias para promover el desarrollo del espíritu crítico en el alumnado enten-
dido desde las dos modelos, para la toma de decisiones y para comprender cómo funciona y 
evoluciona el conocimiento cientí�ico. 

�uizás ±sta sea una de las visiones más interesantes ya que combina los ͵  modelos coherentes 
y en consonancia con el CP. En especial porque debe destacarse que P8 pertenece al grupo de 
profesores estándar.
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¿Qué enseñar? Luisa (P8): correspondencia con los modelos definidos

En relación a la dimensión Ǭ�u± enseñarǫ ȋ	ig. ͵.͵ͻȌ continuamos con una visión híbrida en-
tre los tres modelos coherentes y consonantes, al igual que lo tenemos para P2 y P5. Por tanto 
se observa que en relación al qu± enseñar, se encuentran bastantes coincidencias entre con 
los modelos consonantes con el CP.

Luisa considera que es importante construir con el alumnado una visión de ciencia Una vi-
sión de ciencia fundamentada en un pensamiento racional moderado que enfatiza diferentes 
aspectos como por ejemplo naturaleza de la ciencia, controversias cientí�icas, problemas de 
ciencia de la vida cotidiana, etc. concentrándose en cada uno de ellos según el tipo de situa-
ciones que propone en clase.

De la misma manera se constituye el modelo didáctico del contenido que utiliza por ejemplo 
puede centrarse en promover la aplicación de contenidos ya aprendidos a nuevos contextos, 
como tambi±n a la reorganización de contenidos del modelo cientí�ico escolar.

Con respecto a los contenidos a enseñar Luisa coincide con los que recogen los diferentes 
modelos consonantes, es decir contenidos asociados a la naturaleza de las ciencias, grandes 
conceptos meta-disciplinares junto con las diferentes habilidades transversales que favore-
cen la movilización del contenido.

En relación a sus criterios de selección y secuenciación de los contenidos tambi±n realiza una 
combinación de las propuestas recogidas en los modelos consonantes, es decir que tiene en 
cuenta diferentes referentes para la selección como por ejemplo el libro de texto, temas de 
actualidad y el inter±s, ya sea de los alumnos como de ella, por trabajar determinados temas. 
La secuenciación del contenido la realiza teniendo en cuenta la progresión de aprendizaje 
además de considerar la progresión del m±todo de trabajo cientí�ico.

La visión de Luisa para la dimensión qu± enseñar es una combinación de modelos coherentes 
y consonantes con el CP, es decir que su percepción es coherente y consonante con el CP.
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¿Cómo enseñar? Luisa (P8): correspondencia con los modelos definidos

En relación a la dimensión ¿Cómo enseñar? (Fig. 4.40) continuamos encontrando una percep-
ción híbrida entre los tres modelos coherentes y consonantes lo que se re�leja en una visión 
coherente y consonante a lo largo de todas las dimensiones. 

Luisa trabaja a partir de la idea de que los alumnos pueden tener alguna diferencia entre los 
de ciencias y letras en relación a los conocimientos necesarios para la asignatura, a pesar de 
esto ella realiza una propuesta de aula centrada en promover la movilización de conocimien-
tos e manera coherente con los modelos didácticos del contenido que se propone desarrollar. 
Por ejemplo en sus clases propone diferentes actividades características de los modelos con-
sonantes, actividades que requieren para su desarrollo un nivel medio-alto de razonamiento. 
Esta combinación muestra una coherencia entre las distintas dimensiones, una vez más se da 
una combinación entre modelos coherentes.

En relación a sus criterios y metodologías de evaluación re�leja una visión que coincide con 
los tres modelos consonantes ya que, las evaluaciones que plantea son competenciales y 
formativas. Destacándose el hecho de que incorpora actividades de auto-evaluación favore-
ciendo que los estudiantes se autorregulen, re�lexionando a partir de sus propias ideas y de 
las de sus compañeros. 

�e puede destacar que, al menos en las categorías más signi�icativas, no se detectan aspectos 
que hicieran referencia a incoherencias entre las dimensiones y en relación con consonancia 
con el CP.

Como relevante podemos recuperar que en relación a los condicionantes encontrados en la 
puesta en práctica hace referencia a todas las recogidas en la red: dominio del contenido, 
gestión del aula, desconocimiento de las nuevas actividades y factores estructurales como por 
ejemplo el horario destinado a CMC.

En síntesis, la visión de Luisa es una hibridación de los tres modelos consonantes con el CP, es 
por tanto una visión consonante de la que se destaca el hecho de ±sta profesora pertenece a 
los profesores estándar.
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Para P9 la percepción de la asignatura es una combinación de los cuatro modelos coherentes, 
dependiendo de las categorías, se sitúa en un modelo u otro mostrando un discurso contra-
dictorio en determinadas situaciones.

¿Para qué enseñar? Manel (P9): correspondencia con los modelos definidos

En relación al Ǭpara qu± enseñarǫ ȋ	ig. Ͷ.ͶͳȌ encontramos que la función de la asignatura es 
una combinación entre modelos Controvertido y Utilitario, ya que sostiene que es una asig-
natura que busca promover en el alumnado la aplicación de contenidos ya aprendidos a nue-
vos contextos. A su vez, plantea la importancia de ampliar los conocimientos en ciencia, esta 
característica no está excluida de los otros modelos sino que Manel lo plantea desde la visión 
que recoge el �odelo Acad±mico, es decir desde un punto de vista de ciencia dogmática. 

La combinación entre modelos consonantes y disonante de su forma de entender la asigna-
tura implica que se observe una contradicción en la forma de interpretar la razón de ser en la 
trayectoria curricular de la asignatura. Por un lado considera que el enfoque social con el que 
se plantea la asignatura debería ser trabajado a lo largo de las distintas asignaturas de la ESO 
y por lo tanto los objetivos deberían cambiar, mientras que por otro lado su visión acad±mica 
en relación a la necesidad de ampliar contenidos re�leja su interpretación de los objetivos 
como una continuidad entre los de la ESO y los de CMC.

Con respecto a los objetivos más destacados que pretende desarrollar en el alumnado consi-
dera que por un lado es muy necesario motivar a los alumnos en los temas que involucran la 
ciencia, además podemos observar que una de sus características personales la encontramos 
en su forma de interpretar la cultura general ya que considera que ±sta se adquiere a partir de 
mantener informados a los alumnos. Otra característica de su discurso la encontramos en su 
manera de interpretar la divulgación cientí�ica como un sinónimo de información cientí�ica.

En síntesis tenemos que Manel tiene una perspectiva muy ambivalente de esta dimensión, por 
lo que no es posible decir si es o no consonante con el CP. 

F ig . 4 .4 1. Para q ué enseñar. Modelos que identifican la visión de Manel
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¿Qué enseñar? Manel (P9): correspondencia con los modelos definidos

En lo que respecta a la dimensión Ǭ�u± enseñarǫ ȋ	ig. Ͷ.ͶʹȌ encontramos nuevamente una 
combinación entre los modelos Controvertido, �tilitario y Acad±mico. Al igual que en la ma-
yoría de los profesores, vemos el planteamiento fragmentado de los diferentes contenidos a 
trabajar ya que plantea abordar conceptos diversos de manera inconexa, saltando de un tema 
a otro, una manera disonante de abordar el CP. Además, se debe remarcar que tambi±n hace 
referencia a la importancia de trabajar habilidades transversales.

En relación a la secuenciación y selección de los contenidos vemos que utiliza diferentes re-
ferentes por ejemplo el libro de texto, temas de actualidad, temas que ±l propone, etc. lo que 
se destaca de sus criterios de selección y secuenciación es que los hace desde visiones muy 
ambiguas que hacen referencia a características de los cuatro modelos. Por ejemplo el uso 
disonante que hace del libro de texto, lo utiliza como única herramienta para determinar los 
contenidos y la profundidad con la que deben estudiar los alumnos para las evaluaciones, más 
allá de lo que hayan trabajado en clase. Mientras que por otro lado lo utiliza para secuenciar 
las unidades de la asignatura, suponiendo que el libro tiene una secuenciación que es conso-
nante con el CP, su manera de trabajar tambi±n lo es.

En ±sta dimensión nuevamente encontramos una visión muy ambigua que re�leja una incohe-
rencia tanto interna como entre las dimensiones para qu± y qu±. Estas incoherencias a su vez 
no nos permiten de�inir si la visión de �anel es consonante o disonante con el CP.
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¿Cómo enseñar? Manel (P9): correspondencia con los modelos definidos

Con respecto a la dimensión ¿Cómo enseñar? (Fig. 4.43) Manel continúa mostrando una hibrida-
ción entre los cuatro modelos y en consecuencia se observa que dependiendo de las categorías 
es más o menos consonante con el CP. Podemos observar como una característica personal de 
P9, que sostiene que los alumnos no tienen los conocimientos básicos necesarios para realizar 
la asignatura, una idea que no la recupera ninguno de los modelos coherentes, Manel considera 
que los alumnos acceden al bachillerato con un bajo nivel de conocimiento y por lo tanto no 
están preparados para una asignatura como C�C. En especial hace referencia a las di�icultades 
de aprendizaje que tienen los estudiantes destacando diferencias entre los alumnos de ciencias 
y letras, ±stos ïltimos tienen mayor di�icultad para trabajar en la asignatura.

En relación a su forma de trabajar en el aula propone diferentes actividades características de 
los modelos consonantes, actividades que requieren para su desarrollo un nivel medio-alto de 
razonamiento, como por ejemplo debates, trabajos de investigación, etc. �in embargo tambi±n 
hace referencia a un trabajo más expositivo de su parte en el que realiza clases teóricas. Una 
vez más encontramos formas antagónicas de trabajar en el aula.

En relación a sus criterios y metodologías de evaluación re�leja una visión que coincide con los 
tres modelos consonantes ya que considera muy importante que sus alumnos sean críticos, 
sin embargo tambi±n plantea evaluaciones conceptuales un tipo de evaluación que coincide 
con la propuesta del �odelo Acad±mico. A su vez las evaluaciones son sumativas siendo �a-
nel el único que evalúa y no invita al alumnado a participar en el proceso de evaluación favo-
reciendo de esta manera que re�lexionen sobre el proceso de evaluación.
Como relevante podemos recuperar que en relación a los condicionantes encontrados en la 
puesta en práctica hace referencia a todas las recogidas en la red: dominio del contenido, 
gestión del aula, desconocimiento de las nuevas actividades y factores estructurales como por 
ejemplo el horario destinado a CMC.
Esta visión es una combinación de modelos coherentes pero no da como resultado una visión 
coherente sino todo lo contrario, una visión ambigua, que no siempre es consonante con el CP.
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MOdelOs HíbRIdOs

A partir de la combinación de las características principales de la visión de cada profesor 
junto con su compatibilidad con los modelos coherentes, hemos identi�icado tres patrones de 
hibridación segïn la consonanciaȀdisonancia con CP.
Las hibridaciones surgen, por lo general, de la combinación entre la dimensión Para qué de un 
determinado modelo y las dimensiones Qué y Cómo enseñar de otro modelo. A su vez hemos 
encontrado que la mayor relación de coherencia en el discurso de las entrevistas se encuentra 
entre las dimensiones Qué y Cómo enseñar. A continuación presentamos y de�inimos los dis-
tintos patrones de hibridación.

HIBRIDACIÓN CONSONANTE CON CP

La hibridación consonante (Fig. 4.44) está constituida por la combinación entre los tres mo-
delos Epistémico, Utilitario y Controvertido que son consonantes con el CP. 

Ésta hibridación es la que aparece con mayor frecuencia en las visiones del profesorado vin-
culado al ámbito de la didáctica de las ciencias, una visión de la asignatura que destaca deter-
minadas características de un modelo u otro en función de los criterios del profesorado, por 
ejemplo el contenido a trabajar, el dominio que tengan del tema, sus intereses personales, etc.

fig. 4.44. Hibridación consonante con el CP 

Además de la consonancia de la hibridación, se destaca la coherencia que se re�leja entre las 
dimensiones para qué, qué y cómo enseñar. La consecuencia más relevante que encontramos 
en este tipo de combinaciones es el hecho de que al ser una hibridación entre modelos cohe-
rentes y consonantes, se obtiene una visión muy rica de la asignatura. 

En nuestro estudio, este modelo de hibridación presenta dos modalidades diferenciadas. En 
primer lugar, hemos observado que con respecto al M odelo E pistémico a una profesora (P8) 
ȋademás del profesor que lo inspiraȌ se identi�ica con ±l en cada una de las dimensiones, es 
decir que muestra coherencia entre cada una de las dimensiones aunque, matiza su visión de 
la asignatura con aspectos característicos de los modelos U tilitario y Controv ertido.

Por otro lado, hemos observado que se da la situación inversa, es decir, que profesores como 
por ejemplo P2 y P5 tienen una visión coherente entre las tres dimensiones con los modelos 
U tilitario y Controvertido, matizando su percepción de la asignatura con características el mo-
delo E pistémico. A partir de estos ejemplos podemos observar una hibridación que surgen de 
dos combinaciones diferentes de los tres modelos consonantes.

Dentro de este modelo de hibridación estarían recogidas las visiones de los profesores P2, P5 y 
Pͺ. Podemos destacar que dos ȋPʹ y PͷȌ de los tres profesores que se identi�ican con este mode-
lo de hibridación pertenecen al grupo de profesores innovadores. Por lo tanto se tiene que, ade-
más de los tres profesores (P1, P3 y P4) que inspiran los modelos coherentes junto con estos dos 
profesores (P2 y P5) con visiones híbridas consonantes con el CP, son percepciones propias de 
los profesores que de alguna manera están vinculados al ámbito de la didáctica de las ciencias.
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HIBRIDACIÓN DISONANTE CON CP

La hibridación disonante con el CP (Fig. 4.45) está constituida por la combinación entre los 
cuatro modelos coherentes, tanto los consonantes como el disonante. En este sentido, este 
modelo corresponde a una visión de la asignatura ambigua y cuasi arbitraria, puesto que se 
identi�ica tanto en el discurso como en la práctica, a la vez, con aspectos consonantes como 
disonantes con las propuestas del CP.

fig. 4.45. Hibridación disonante con el CP

Cabe destacar que no nos ha sido posible identi�icar una visión coherente entre las dimensio-
nes para que, qué y cómo, además hemos encontramos incoherencias dentro de cada una de 
las mismas, por ejemplo CMC puede ser tanto para complementar una asignatura de ciencias 
(M odelo A cadémico) como para trabajar controversias (M odelo Controv ertido).

En este modelo de hibridación nos encontramos con una visión en la que si bien, se combinan 
todos los modelos coherentes no da como resultado una visión coherente, sino todo lo contra-
rio. Con respecto a la consonancia con el CP sucede lo mismo que con la coherencia, ya que es 
consonante en algunos aspectos característicos de los modelos consonantes, mientras que, es 
disonante en aspectos característicos de los modelos disonantes. Dada su incoherencia entre 
las tres dimensiones lo consideramos que este tipo de hibridación da como resultado un mo-
delo disonante con las propuestas del CP.

El problema principal de este tipo de combinaciones entre los distintos modelos es la eviden-
te la ambigüedad y desorientación del profesorado sobre las distintas características de la 
asignatura y las propuestas del CP.

Es importante destacar que es un modelo que en nuestro estudio sólo se ha encontrado en un 
profesor (P9) del grupo de profesores estándar, pero consideramos interesante recuperarlo 
debido a que es presumiblemente un modelo común, que recoge aspectos cruciales del currí-
culum de la asignatura y los combina con la forma de impartir ciencia tradicional

P�E���ǧ�I��I�ACIV� �I���A��E C�� CP

La pseudo-hibridación disonante con el CP (Fig. 4.46) está constituida por la ausencia de re-
lación entre los tres modelos consonantes Epistémico, Utilitario y Controvertido en el discurso 
de los que debe ría  ser la asignatura y el modelo disonante A cadémico en el discurso de lo que 
es la asignatura en su práctica. Éste modelo de pseudo-hibridación, consideramos que es una 
hibridación interesante a considerar por cuanto re�leja una ruptura entre lo que el profesora-
do reconoce que comporta el CP de la asignatura, es decir sitúan su discurso en el marco de los 
modelos coherentes y sin embargo, según explicitan, la forma de implementar la asignatura 
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se enmarca en el modelo acad±mico. Por ello es que a esta percepción la consideramos una 
“pseudo-hibridación” ya que no se combinan en si los diferentes modelos sino que se recono-
cen cada uno de ellos sin ser integrados. 

Aquí encontramos una visión con�lictiva entre lo que debe ría n h acer en la asignatura y lo que 
realmente h acen. Podemos observar como re�lejan una desconexión entre lo que serían los 
objetivos reales de la asignatura y su práctica en el aula.

Esa desconexión se encuentra entre modelos muy antagónicos, como lo son los modelos con-
sonantes con el CP y el M odelo A cadémico que es un modelo disonante, siendo los primeros 
los que identi�ican la visión del profesorado en el plano potencial y el segundo el modelo en el 
plano de lo real es decir, el que realmente se lleva a la práctica del aula. 

Ésta pseudo-hibridación se da entre modelos coherentes, sin embargo como ya se ha explica-
do en apartados anteriores la coherencia entre las dimensiones no es un sinónimo de conso-
nancia con la propuesta del CP.

fig. 4.46. Pseudo-hibridación disonante con el CP

Esta ausencia de relación entre lo que se reconoce como correcto y lo que se hace, genera 
preguntas interesantes sobre qu± factores intervienen para que se de este tipo de hibridación, 
como así tambi±n qu± factores impiden que se implemente un modelo consonante con el CP 
en el aula cuando el profesorado lo reconoce como idóneo.

Este modelo de hibridación recoge las visiones de los profesores P6 y P7. Donde a su vez es 
importante destacar que estos puntos de vista son propios de profesores que no están vin-
culados al ámbito de la didáctica de las ciencias, es decir pertenecen al grupo de profesores 
estándar. 

síntesIs de lOs MOdelOs HíbRIdOs de CMC

En la �igura Ͷ.Ͷ͹ presentamos una síntesis de los cuatro modelos coherentes juntos a los tres 
modelos de hibridación que hemos identi�icado. Por un lado la hibridación consonante que 
se caracteriza por destacar aspectos de los tres modelos consonantes; por otro lado tenemos 
la hibridación disonante con el CP, que surge del desconocimiento o la falta de entendimiento 
del CP y �inalmente la pseudoǦhibridación que se caracteriza por la ruptura entre una visión 
consonante en el plano de lo que debería ser la asignatura y una visión disonante en relación 
a la implementación de la asignatura.

Los modelos híbridos permiten explicar que las visiones de los profesores no son percepcio-
nes puras que se sitúan en un modelo en concreto sino que lo interesante es observar de que 
manera se matizan yȀo complementan cada uno de los modelos coherentes identi�icados.
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fig. 4.47 Modelos coherentes e híbridos de la Asignatura

En la �igura Ͷ.Ͷͺ presentamos una síntesis de los cuatro modelos coherentes y sus respectivas 
dimensiones. En la grá�ica es posible identi�icar, para cada dimensión analizada, donde se 
sitúa la percepción de los distintos profesores entrevistados. De esta manera podemos obser-
var cómo se justi�ican los diferentes patrones de hibridación de las diferentes visiones de los 
profesores sobre la asignatura de CMC.

fig. 4.48. síntesis de la visión del profesorado según los modelos coherentes
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Para facilitar una mejor interpretación de la �igura hemos representado en línea de puntos a 
los profesores que inspiran a cada uno de los modelos coherentes E pistémico ȏPͳȐ, U tilitario 
ȏPͶȐ, Controv ertido ȏP͵Ȑ y A cadémico ȏPͳͲȐ. 

El resto de profesores han sido representados utilizando sus códigos ȋPʹ, Pͷ, PǥȌ en negrita 
para identi�icar, de manera general, con qu± modelo se identi�ican de manera predominante 
para cada una de las dimensiones. En color gris, se han representado los matices que identi�i-
can y caracterizan a los profesores en otros modelos, pero no son los que determinan su visión 
de la asignatura. Por último, se ha representado utilizando línea continua aquellos aspectos 
que identi�ican lo que debe ría  ser CMC pero que en realidad su puesta en práctica es muy di-
ferente.

�e puede observar que la mayoría de los profesores entrevistados ȋ͸ȀͳͲȌ se identi�ican con 
modelos coherentes y consonantes con el CP, es decir que tienen una visión consonante con 
del CP. A su vez es importante remarcar que todos los PI comparten una visión de CMC con-
sonante, mientras que el resto de profesores, la mayoría de los que pertenecen al grupo PS, 
comparten una visión disonante del CP.
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5. DiSCuSión  
De loS reSulTaDoS 

Ser discutido, es ser percibido.
Víctor Hugo
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5 . DI S CU S I Ó N  DE  L O S  R E S U L T ADO S  

A continuación presentaremos la discusión de los resultados del presente trabajo que surgen 
a partir de los diferentes niveles análisis de los datos explicados en el capítulo anterior.

Esta discusión hace referencia a los distintos aspectos planteados en el marco teórico y a los 
resultados obtenidos del análisis y serán presentados a partir de los objetivos que nos hemos 
propuesto alcanzar. 

CARACteRIzACIón del CuRRíCulO POtenCIAl  
A PAR T I R  DE  L O S  DI S T I N T O S  R E F E R E N T E S  T E Ó R I CO S  

Los resultados que presentaremos en este apartado están relacionados con el primer objetivo 
que nos propusimos en esta investigación: 

A naliz ar los dif erentes ref erentes teóricos que están en el orig en y f undamentación de la asig -
natura de CM C y que posibil itan caracteriz ar su Curríc ulo Potencial

En este trabajo realizamos el análisis de los diferentes referentes teóricos del ámbito de la 
enseñanza de las ciencias que han contribuido a lo largo de la historia en la fundamentación 
de la elaboración de una asignatura con características como las de CMC.

A continuación presentaremos una síntesis de las principales características del currículo 
potencial a partir de los distintos parámetros que caracterizan la asignatura que luego, nos 
permitirán presentar la discusión de los datos en función de ellos.

Los distintos parámetros de caracterización del currículo potencial serán presentados en re-
lación a: 

• la visión de ciencia a promover en el alumnado;

• el modelo didáctico del contenido a enseñar;

• la principal �inalidad de la asignaturaǢ

• la razón de ser de la asignatura en la trayectoria curricular;

• los objetivos más relevantes a desarrollar;

• los principales criterios de selección y secuenciación de los contenidos;

• las metodologías de enseñanza-aprendizaje y;

• la evaluación.

EN RELACIÓN A LA VISIÓN DE CIENCIA ASOCIADA A LA ASIGNATURA DE CMC 

En el transcurso de la historia se ha ido consolidando la necesidad de una enseñanza de las 
ciencias para toda la población, pero tambi±n ha ido evolucionando la ciencia que se debe 
enseñar y la �inalidad con la que se enseña. La escuela del siglo ��I tiene como objetivo bási-
co, consensuado socialmente, promover la formación que posibilite que la mayor parte de la 
población sea un consumidor activo y crítico del conocimiento cientí�ico y, al mismo tiempo, 
posibilitar la capacitación básica para que los que lo deseen puedan ser tambi±n productores 
de dicho conocimiento.

�iferentes autores han contribuido al repaso histórico en el que se hace hincapi± en este cam-
bio de enfoque que vive la enseñanza de las ciencias, un cambio que lleva al profesorado a 
reconocer que la comprensión pública de la ciencia es conceptualmente diferente a la ciencia 
tradicional comïnmente asociada a las distintas disciplinas cientí�icas. 2ste nuevo enfoque le 
permite a los estudiantes (como ciudadanos) a adaptarse a los cambios del mundo de la cien-
cia y la tecnología y su impacto en los asuntos personales, sociales y económicos (Hurd, 1998). 
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Un enfoque que requiere que la enseñanza de las ciencias responda a un nuevo contexto social 
ayudando a preparar a los jóvenes para su participación en la sociedad ȋ
en�ins, ͳͻͻͻȌ. Esto 
implica el desarrollo de currículos cientí�icos que permitan a los jóvenes participar de manera 
re�lexiva en aquellos temas relacionados con la ciencia que sean de su inter±s y preocupación, 
como así tambi±n la ciencia de la escuela deja de centrarse pura y exclusivamente en conte-
nidos tradicionales de disciplinas como la �ísica, la química y la biología con el �in de dar paso 
a la consideración de cuestiones en las que la ciencia es menos segura o controversiales, la 
denominada ciencia frontera (Duschl, 1997).

La visión de ciencia a trabajar en CMC es la de una ciencia que permite a los ciudadanos por un 
lado a acceder y entender el conocimiento cientí�ico y por otro, tener la capacidad de identi�i-
car cómo la ciencia afecta a la opinión pública, tanto a nivel personal y como a nivel de ciuda-
danos responsables (Fensham, 2002). Una visión de ciencia en la que a su vez se enseña cómo 
evolucionan los modelos teóricos, y en la que se trabajan aspectos relacionados a la naturale-
za de la ciencia y la generación del conocimiento cientí�ico ȋIzquierdo Ƭ AdïrizǦ�ravo, ʹͲͲ͵Ȍ.

Por tanto la visión de ciencia que se pretende construir con el alumno es la de una asignatu-
ra que fundamentada la ciencia a enseñar en un pensamiento racional moderado (Izquier-
do, 1992).

EN RELACIÓN AL MODELO DIDÁCTICO DEL CONTENIDO A ENSEÑAR

Los procesos de enseñanza aprendizaje de una asignatura con las características de CMC se 
fundamentan en los aportes de las distintas líneas de investigación en el ámbito de la didáctica. 

Coincidiendo con la propuesta de Pedrinaci (2006), la asignatura debe favorecer el desarrollo 
en el alumnado de la capacidad de afrontar problemas relacionados con la ciencia y compren-
der que esto no es exclusivo de las personas especialistas en ciencias, para ello es necesario 
trabajar diferentes contenidos tanto de ciencia como sobr e ciencia. 

En el caso de los contenidos de ciencia, la asignatura de CMC, según Pedrinaci (2008a) y en 
consonancia con Millar y Hunt (2006), deberían centrarse en el estudio de grandes problemas 
que incluyan tanto el inter±s cientí�ico como el inter±s social. Este tipo de contenidos hacen 
referencia a los contenidos cientí�icos que son abordados desde diferentes contextos rele-
vantes para los estudiantes que les permita construir los contenidos-clave necesarios para 
comprenderlo y para tomar decisiones, interrelacionándolos y organizándolos, junto con las 
experiencias y el nuevo lenguaje que se va generando, alrededor de los principales modelos 
teóricos de la ciencia ȋ�anmartí, �urgos, Ƭ �uño, ʹͲͳͳȌ. Al trabajar la ciencia

Abordar los contenidos de ciencia en CMC es sinónimo de entender los procesos enseñan-
za aprendizaje desde movimientos que promuevan el aprendizaje de las ciencias desde una 
perspectiva competencial (DeSeCo, 2001) que favorezcan la movilización del conocimiento, 
para ello se nutren de las distintos aportes de investigación como el movimiento CTS y los TSC 
cuya diferencia entre ellos radica en que estos últimos se relacionan a temas controvertidos, 
en los que posiblemente al momento de ser trabajados no exista un consenso en la comunidad 
cientí�ica, mientras que en el movimiento C��, simplemente es el planteo de una situación 
determinada que no tiene porque ser una controversia. Pese a la existencia de esta similitud 
entre ambos movimientos, trabajar bajo la perspectiva de los TSC va más allá porque se centra 
en la complejidad de este tipo de situaciones teniendo en cuenta tambi±n aspectos socioló-
gicos, �ilosó�icos y psicológicos ȋ�om°nech Calvet, ʹͲͳͲǢ �eidler, �adler, �immons, Ƭ �o�es, 
ʹͲͲͷǢ �eidler Ƭ �adler, ʹͲͲͺȌ.

A su vez, tambi±n se tienen en consideración contenidos cientí�icos que involucran aspectos 
sociales, cientí�icos y tecnológicos, junto con valores y aspectos ±ticos, los conocidos �emas 
�ocioǦcientí�icos ȋ��CȌ que constituyen las disyuntivas sociales que surgen y que están re-
lacionadas con la ciencia, debido a la compleja relación que existe entre ciencia y sociedad. 
Estos problemas, que no tienen una solución única (Levinson, 2006), están mal estructurados 
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y constituyen la ciencia frontera, son problemas en los que no sólo interviene el conocimiento 
cientí�ico, sino que tambi±n están sujetos a los factores económicos, sociales, políticos yȀo 
consideraciones ±ticas. El grado en que cada una de estas consideraciones afectan a la nego-
ciación y la resolución de los TSC depende de las características contextuales de los proble-
mas individuales ȋ�adler Ƭ �eidler, ʹͲͲͷȌ. 

Por otro lado tenemos que es importante abordar los contenidos que hacen referencia a los 
conocimientos sobr e ciencia que deben promoverse en el alumnado de CMC. De acuerdo con 
la propuesta de Pedrinaci (2006) la asignatura debe favorecer el desarrollo en el alumnado de 
la capacidad de comprender la naturaleza de la ciencia, como así tambi±n se deben promover 
una re�lexión sobre la naturaleza del conocimiento cientí�ico ȋ�ch�artz et al., ʹͲͲͶȌ relacio-
nándolo a diversas situaciones paradigmáticas de la evolución e historia de la ciencia.

El trabajar en el aula sobre naturaleza de las ciencias puede incluir tanto los m±todos de la 
ciencia, como aspectos sociales de la ciencia, los dominios y propósitos de la actividad cien-
tí�ica, los valores en la ciencia, los fundamentos �ilosó�icos, y mucho más ȋver por ejem-
plo, �river, Leach, �illar, Ƭ �cott, ͳͻͻ͸Ǣ Leach, �river, �illar, Ƭ �cott, ͳͻͻ͹Ǣ �yan Ƭ Ai�en-
head, 1992).

EN RELACIÓN A LA FINALIDAD DE LA ASIGNATURA

La asignatura se incorpora a la etapa de educación post-obligatoria, cuyo currículo está diri-
gido a jóvenes que continuaran una carrera universitaria o estudios de formación profesional 
especializados. La característica más innovadora es el hecho de que por primera vez una asig-
natura de ciencias forma parte del currículo común de distintos bachilleratos, de la misma 
manera que las asignaturas de �olanda ȋ�e �os Ƭ �eiding, ͳͻͻͻȌ y �eino �nido ȋ�eiss et al., 
1999).

La asignatura ha sido pensada para aportar a los alumnos una formación cientí�ica que les 
permita tener una visión aplicada de la utilidad social del conocimiento cientí�ico, a partir 
de dedicar el tiempo necesario al análisis de problemas cotidianos de base cientí�ica y de 
brindarles la atención que se merecen, sin tener en cuenta los condicionantes de los extensos 
programas de las materias de la modalidad. �ambi±n ha sido pensada para vivenciar nuevas 
razones de inter±s por las ciencias y, para ser usuarios críticos de la información cientí�ica 
(Pedrinaci, 2008), es decir, lo que hemos llamado consumidores activ os del conocimiento cien-
tí�ico.

�adas las características y los objetivos de la asignatura, cuya �inalidad es la de alfabetizar 
cientí�icamente a los alumnos, la asignatura de C�C implica una continuación en la trayec-
toria curricular en relación al objetivo de alfabetizar cientí�icamente a los estudiantes que 
continúan la educación post-obligatoria. Es una continuación de este objetivo para aquellos 
alumnos que en la educación obligatoria ya han trabajado una visión más social de las cien-
cias y competencial de la enseñanza. Mientras que para los que no lo han hecho, al acceder 
a CMC tienen la posibilidad de abordar por primera vez la ciencia y su enseñanza desde esta 
perspectiva. 

E� �ELACIV� A L�� ��
E�I��� ��E �E P�E�E��E�  
DESARROLLAR EN EL ALUMNADO 

A partir de las aportaciones de los diferentes referentes teóricos que valoramos como aque-
llos que fundamentan este currículo, es decir los referentes vinculados a una visión compe-
tencial del aprendizaje cientí�ico, al desarrollo del pensamiento crítico, la capacitación para 
la actuación, la toma de decisiones, la ciencia y su relación con la sociedad, etc. es que se han 
tenido en consideración tres objetivos didácticos:
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a)  Promov er el d esarrollo d e competencias para un buen d esempeñ o en la socied ad .

La asignatura supone una contribución al desarrollo de competencial del alumnado para su 
desempeño y comprensión del mundo. Este objetivo implica el planteamiento de una asigna-
tura en la que se trabajen tanto las competencias básicas como las especí�icas de la asignatura. 
CMC es una asignatura que se basa fundamentalmente en el marco del programa Definición y 
S elección de Competencias ȋ�e�eCoȌ ȋʹͲͲͳȌ, quien aporta la de�inición de competencias a la 
cual adherimos.

Es importante destacar que este objetivo de desarrollo de la competencia no invalida la im-
portancia de los conocimientos ȋcientí�icos y otrosȌ en el aprendizaje, pero sí que contem-
pla una visión distinta de lo que hasta ahora se consideraba aprender conocimientos (Perre-
noud, 2012). La idea importante es la de demostrar que se es capaz de mov iliz arlos para actuar 
eficazmente en situaciones reales, muy distinto de visiones tradicionales del aprendizaje que 
relacionan aprender conocimientos con ser capaz de repetirlos en pruebas de evaluación.

El currículo de la asignatura diferencia entre dos tipos de competencias, las competencias bá-
sicas y generales del bachillerato que son comunes a todas las asignaturas y, las competencias 
especí�icas de la asignatura.

Las competencias básicas y comunes del bachillerato son una continuación de las trabajadas 
durante la ESO. Estas competencias se concretan en: competencia comunicativ a, compe-
tencia en investigación, competencia en la gestión y el tratamiento de la información, 
competencia digital, competencia personal e interpersonal y competencia en el conoci-
miento y la interacción con el mundo. 

La ciencia escolar y, en concreto, cada asignatura tiene sus propias �inalidades y tambi±n, sus 
contenidos, m±todos y valores asociados que conllevan la priorización de competencias espe-
cí�icas. En el caso de C�C son tres competencias especí�icas: 

Competencia en indagación: Comprende todo el conjunto de saberes y operaciones que po-
nen al alumnado en situación de explorar el mundo con herramientas instrumentales e inte-
lectuales de�inidasǢ implica capacidades como la de hacerse preguntas con orientación cien-
tí�ica sobre la naturaleza y los fenómenos naturales, la de buscar evidencias que con�irmen o 
no posibles hipótesis, la de realizar inferencias y deducir conclusiones y la de argumentar de 
manera crítica, racional y lógica, reconociendo los posibles contraargumentos 

Competencia en la dimensión social y cívica de la ciencia y la tecnología: �e puede de�inir 
como la facultad de comprender la relevancia social de la ciencia y la tecnología, es decir, la 
relación entre el paradigma cientí�ico y los modelos económicos y culturales de una ±poca o 
territorio. 

Competencia en la reflexión sobre naturaleza de la ciencia: Implica comprender que la 
ciencia, tras milenios de desarrollo, ha procurado de elaborar teorías que puedan responder 
aportando evidencias, de una manera simple y uni�icada las grandes preguntas, y promover 
la re�lexión sobre procesos globales que afectan la especie humana en diferentes escalas ȋcós-
mica, planetaria y local).

b) E nf atiza r la ciencia como prod ucto d e la cultura. 

Entender la ciencia como parte de la cultura lleva asociado de manera inherente pensar en 
una ciencia que debe ser abordada desde una perspectiva social. Una ciencia que es producto 
de la construcción humana del conocimiento, que surge dentro de una comunidad y es utiliza-
da por y para el servicio de la sociedad.

En la enseñanza de las ciencias es fundamental la visión democrática, en donde se considera 
que la educación cientí�ica es necesaria para que los ciudadanos puedan participar plena-
mente en la de toma de decisiones (Fensham, 2002). Es decir, la ciencia es una actividad 
cultural y por lo tanto debe formar parte de la formación general de todo el mundo (Guns-
tone, 2009).



269

5 . DI S CU S I Ó N  DE  L O S  R E S U L T ADO S  

Esta asignatura, no sólo favorece la aplicación del conocimiento cientí�ico, si no tambi±n debe 
pensarse en aspectos relacionados a las grandes teorías, cómo surgen estas teorías, cómo se 
validan y perduran o se modi�ican en el tiempo. �erá importante re�lexionar sobre la histo-
ria de la ciencia y cómo ha evolucionado el conocimiento cientí�ico y ser capaz de hacer uso 
de esta re�lexión como una herramienta para diferenciar la ciencia de la pseudociencia. 2sta 
distinción es fruto de una evolución del conocimiento cientí�ico dentro de una sociedad al 
aplicar una metodología de análisis de los fenómenos del mundo natural y, por tanto, debería 
ser entendido como tal.

c) U tiliza r contex tos relev antes para el aprend iza j e d e contenid os.

Con la introducción de la teoría del aprendiz aj e situado (J. S. Brown et al., 1989) y la impor-
tancia que se le daba en todo proceso de aprendizaje a la interacción entre las situaciones co-
tidianas y el pensamiento. Una teoría que implicó un cambio epistemológico del aprendizaje, 
ya que dejaba de ser entendido como una asimilación de objetos descontextualizados para 
relacionarse con el desarrollo de prácticas discursivas ligadas al contexto en el que se desa-
rrollan. �tro cambio epistemológico introducido por este paradigma fue la modi�icación de la 
idea de un trabajo basado en la resolución de problemas por un trabajo basado en el manejo 
de di�icultades.

Estos cambios en la forma de entender el aprendizaje produjeron un replanteamiento en la 
forma de trabajar en las aulas, buscando signi�icatividad a lo que se enseña y aprende, y favo-
reciendo la construcción social del conocimiento.

La contextualización de la enseñanza de las ciencias ha sido muy discutida y trabajada por los 
distintos movimientos como el CTS y los TSC, ambos movimientos son los que aportan sus 
bases a la asignatura. 

E� �ELACIV� A L�� C���E�I��� ��E �E P�E�E��E�  
ABORDAR EN LA ASIGNATURA 

Los objetivos didácticos presentados anteriormente de�inen, en gran medida, cuáles son los 
contenidos que, teóricamente, deben formar parte de la asignatura de CMC. Por ejemplo, los 
contenidos vistos desde un enfoque competencial, interdisciplinar y en contexto, comporta 
que dichos contenidos no sean tanto los conceptos de una asignatura tradicional de ciencias, 
sino conceptos, procedimientos y actitudes cientí�icas que se deben movilizar para resolver o 
actuar ante un problema interdisciplinar y relevante para ellos.

Los contenidos a trabajar en CMC son analizados a partir de dos perspectivas. Por un lado, 
desde la propuesta del currículo oficial en donde los contenidos se presentan alrededor 
de grandes temas que pueden trabajarse en el aula y, por otro lado, desde cómo la didác-
tica de las ciencias reflexiona sobre los contenidos propios del área, su organización y 
jerarquización.

�esde el ámbito de la didáctica de las ciencias se propone una re�lexión sobre los contenidos 
a enseñar a partir de profundizar en lo que denomina Ciencia Escolar (Izquierdo, 2001). Los 
elementos que se deberían tener en cuenta en lo que respecta al qu± enseñar, se re�ieren a: 

1) Los objetivos educativos: En el caso de CMC, podríamos decir que dependerá de los objeti-
vos que el profesorado considere idóneos además de los que ya establece el propio currículo 
o�icial.

2) Los núcleos temáticos (que deberían organizarse alrededor de los modelos teóricos apro-
piados): Trabajar en CMC a partir de núcleos temáticos que se organicen alrededor de mode-
los teóricos, podría signi�icar un desa�ío importante para el profesorado, si se tiene en cuenta 
que el currículo de la asignatura está constituido por líneas orientativas de diferentes áreas 
de la ciencia. Este hecho no es trivial ya que puede darse el caso en el que se organicen varias 
de estas líneas alrededor de un modelo teórico o, que se fragmente el currículo en cada una 
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de estas es decir, no se conecten las distintas disciplinas y en consecuencia no se consiga 
una buena organización de los contenidos dando como resultado una asignatura en la que se 
plantean unidades inconexas. Es evidente que dadas las características de CMC no tiene como 
�inalidad profundizar en los modelos teóricos, pero si visualizarlos al conectar con lo que los 
estudiantes ya saben y reconocer su utilidad para interpretar los problemas o temas objetos 
de estudio.

͵Ȍ Los procesos de justi�icación: Este elemento tambi±n puede signi�icar un reto considerable 
no sólo para los alumnos de C�C sino que tambi±n para el profesorado, ya que en esta nueva 
asignatura se pretende realizar un trabajo diferente al que se ha venido realizando en las 
asignaturas previas ya que se pasa a trabajar con situaciones complejas en donde su solución 
no es predecible. Especialmente importantes serán los procesos de validación de hipótesis 
y de argumentación, alrededor de problemas abiertos. Este cambio implicaría aprender una 
manera de ver la ciencia, de saber hacer y de valorar su función y objetivos no habitual en las 
cases de ciencias actuales. 

ͶȌ Los criterios para conectar con otros conocimientos: este ïltimo elemento tambi±n ten-
drían un importante desa�ío los profesores, ya que el hecho de decidir sobre cómo conectar 
diferentes conocimientos, reconocer nuevos o decidir cuáles no son tan relevantes, requiere 
un buen dominio de la disciplina que se est± trabajando y, en el caso de C�C demandaría un 
amplio conocimiento de las diferentes disciplinas.

No hay duda que un currículo de la asignatura de CMC planteado a partir de estos elementos 
exige al profesorado superar un gran nïmero de desa�íos, fundamentalmente que problema-
tice y cuestione los contenidos a enseñar en la asignatura.

E� �ELACIV� A LA� �E����L�
AA� �E E��ESA��AǧAP�E��I�A
E

Los aspectos metodológicos básicos de un currículo competencial, implica reconocer el hecho 
de que poseer conocimientos o capacidades no signi�ica ser competente sino que es necesario 
saber movilizar dicho conocimiento, llevarlo a la acción, en diferentes contextos (Le Bofert, 
1994). Esta movilización de conocimientos no se consigue de manera inmediata y automática 
sino que es necesario ejercitarlos y una práctica re�lexiva, en diversas situaciones que favorez-
can la movilización de saberes, de extrapolarlos, de construir una estrategia original a partir 
de recursos que no la contienen y que no la dictan (Philippe Perrenoud, 2008).

Para conseguir un trabajo en el aula que favorezca la movilización de conocimientos recupe-
ramos los aspectos didácticos propuestos por Sanmartí (2010):

• Contextualización del aprendizaje para conocer, ser y actuar, a partir de resolver problemas 
o analizar situaciones reales, que promuevan la abstracción de conocimientos significativos: 
Esa contextualización hace referencia a la capacidad de actuar en situaciones concretas. 
Los contextos con los que se trabajen en el aula se tendrían que caracterizar: por formar 
parte de la vida de los estudiantes (deben poder percibir el sentido de aprender), por po-
sibilitar la construcción de un saber signi�icativo ȋde ideas y procedimientos importantes 
y aplicables) y, muy especialmente, de ser socialmente relevantes (relacionarse con actua-
ciones responsables).

• Interacción con los otros (trabajo cooperativo, contraste de puntos de vista…): un aspecto 
que tiene relación con lo propuesto por la OCDE acerca de las competencias clave, el hecho 
de ser capaz de funcionar en grupos sociales heterog±neos. 

• Profundización en los procesos comunicativos (lectura, escritura, oral…): un aspecto relacio-
nado con saber hablar, leer y escribir ciencia ȋLem�e, ͳͻͻ͹Ȍ, es otra de las competencias 
clave propuestas por la OCDE (ser capaz de utilizar herramientas de manera interactiva y 
e�icazȌ. El instrumento mediadorǦclave para cualquier aprendizaje es el lenguaje, puesto 
que es el medio para poder interactuar e�icazmente con los otros
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• A utoev aluación de tipo metacog nitiv o: una estrategia metodológica que favorece el desa-
rrollo de la capacidad re�lexiva, una condición que permite conseguir un alumnado alfabe-
tizado cientí�icamente, ya que es necesario ser capaz de analizar críticamente las propias 
ideas y actuaciones (Marbà, 2010).

Todos estos aspectos metodológicos están interrelacionados y es importante abordarlos de 
forma conjunta, y no es exclusivo de esta asignatura para enseñar ciencias. Hay que tener 
en cuenta que conseguir un desarrollo competencial óptimo del alumnado no es algo que se 
consiga en un sólo curso, menos aún cuando ya están a punto de culminar la última etapa de 
escolarización.

EN RELACIÓN A LA EVALUACIÓN

El planteamiento de un currículo competencial implica que deba pensarse en cómo se orienta 
la evaluación de una asignatura de estas características. �e deben modi�icar el para qu±, el qu± 
y el cómo evaluar, ya que innovar en el diseño de unidades didácticas e innovar en evaluación 
son actividades inseparables que se condicionan mutuamente ȋ
orba Ƭ �anmartí, ͳͻͻ͵Ȍ.

Mediante la evaluación se pretende promover la regulación del proceso de enseñanza-aprendizaje 
para ayudar a los estudiantes a superar errores y di�icultades. Por tanto, la evaluación en el marco 
de esta asignatura deberá de tener fundamentalmente una función formadora (Nunziati, 1990).

Además, en el contexto de CMC, se requiere evaluar si el aprendizaje ha sido competencial, es 
decir, se habrá de poder demostrar que se es capaz de actuar en situaciones complejas e im-
previsibles, que exigen la integración de diversos tipos de saberes (Perrenoud, 1997).

Así mismo, es importante destacar que la evaluación que se proponga en la asignatura sea 
coherente con las actividades de enseñanza que se plantean. No tendría sentido que el pro-
fesorado planteara actividades innovadoras como, por ejemplo, debates o juegos de rol y, en 
cambio, la evaluación se centrara en preguntas cerradas y memorísticas. 

Por tanto, algunos ejemplos de evaluaciones que estarían en consonancia con el CP sería el 
planteamiento de co-evaluaciones y auto-evaluaciones, destacándose la importancia de abor-
dar las evaluaciones desde una perspectiva formativa.

¿un únICO CuRRíCulO OfICIAl/POtenCIAl, unA únICA fORMA 
DE  E N T E N DE R  L A AS I G N AT U R A?

Los resultados que presentaremos en este apartado están relacionados con el segundo objeti-
vo que nos propusimos en esta investigación: 

Identificar las visiones del profesorado en relación a las dimensiones del Currículo Potencial 
“para qué”, “qué” y “cómo enseñar” 

Uno de las principales preguntas que surgen a partir de los resultados obtenidos se relaciona 
con la manera de interpretar el currículo ��icialȀPotencial. Está estudiado que el profesora-
do interpreta el currículo e incluso utiliza el libro de texto en función de sus propias ideas y 
rutinas ȋ
imeno, ͳͻͺͺǢ 
us�ey, ͳͻͺͷǢ Porlán Ariza, �ivero 
arcía, Ƭ �artín del Pozo, ͳͻͻͺǢ 
Richardson, 1996). De acuerdo a este hecho, uno de los resultados relevantes de este trabajo 
es justamente el hecho de haber identi�icado diferentes visiones de una misma asignatura 
entre el profesorado que la imparte, que estas visiones pueden ser internamente coherentes 
o incoherentes en cuanto al qu±, al para qu± y cómo enseñar, y que pueden tener distintos 
grados de consonancia o disonancia con el currículum o�icial.

En esta investigación se ha buscado identi�icar las distintas visiones y sus posibles fundamen-
tos a partir de caracterizar estas visiones en relación a: 
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• la visión de ciencia a promover en el alumnado;

• el modelo didáctico del contenido a enseñar;

• la principal �inalidad de la asignaturaǢ

• la razón de ser de la asignatura en la trayectoria curricular;

• los objetivos más relevantes a desarrollar;

• los principales criterios de selección y secuenciación de los contenidos;

• las metodologías de enseñanza-aprendizaje y;

• la evaluación.

A continuación discutimos los resultados obtenidos en cada uno de estos aspectos.

EN RELACIÓN A LA VISIÓN DE CIENCIA ASOCIADA A LA ASIGNATURA DE CMC 

�no de los resultados encontrados ha sido identi�icar que la asignatura es impartida desde 
diferentes visiones de ciencia. Si bien en esta investigación no se ha estudiado explícitamente 
la visión de ciencia propia del profesorado, sí que ha sido posible identi�icar cuál es esta visión 
a partir de su discurso sobre la asignatura de CMC.

�emos identi�icado dos visiones de ciencia a enseñar: una visión de la ciencia fundamentada 
en un pensamiento dogmático ȋPorlán Ƭ �artín del Pozo, ʹͲͲͶȌ y una visión de la ciencia 
fundamentada en un pensamiento racional moderado (Izquierdo, 1992).

El profesorado que comparte la idea de que la asignatura sirve para construir con el alum-
no una visión de la ciencia fundamentada en un pensamiento racional moderado (Izquier-
do, 1992), lo hace enfatizando diferentes aspectos: unos lo hacen destacando todo lo relacio-
nado a la g±nesis del conocimiento cientí�ico, mientras que otros se decantan por trabajar una 
visión social de la ciencia. 

Estas percepciones de CMC se sitúan en diferentes contextos o líneas de investigación del ám-
bito de la didáctica de las ciencias. Una visión de la ciencia fundamentada en un pensamiento 
racional moderado (Izquierdo, 1992) en donde se reconocen dos variantes:

• la visión de ciencia a enseñar es la de una ciencia que muestra cómo evolucionan los 
modelos teóricos, una ciencia que abordaría aspectos relacionados a la naturaleza 
de la ciencia y la generación del conocimiento cientí�ico ȋIzquierdo Ƭ AdïrizǦ�ravo, 
2003);

• la visión de ciencia a enseñar es la de una ciencia no dogmática, una ciencia con im-
plicaciones sociales y controvertida la cual se enmarca en referentes teóricos de las 
��C ȋAlbe, ʹͲͲ͹Ǣ �olstÞ, ʹͲͲͳǢ �eidler et al., ʹͲͲͷȌǢy en el movimiento C�� ȋ�ybee Ƭ 
McInerney, 1995; Caamaño, A., 1995; Yager, 1996).

Los primeros que hemos mencionado buscan construir junto a sus alumnos una visión que 
posibilita la comprensión de cómo se produce el conocimiento cientí�ico dentro de una socie-
dad y cómo ±ste se consolida dentro de una comunidad ȋla cientí�icaȌ y es transmitido cultu-
ralmente a lo largo de la historia de la humanidad, que lo va revisando y reconstruyendo. De 
esta manera tambi±n se pretende favorecer en el alumnado la comprensión de una realidad 
compleja ȋPorlán Ƭ �artín del Pozo, ʹͲͲͶȌ y crítica, interpretada a trav±s de los modelos que 
permiten representar las grandes teorías que se utilizan para signi�icar dicha realidad, que 
son aproximaciones que no pueden explicarlo todo y por tanto son limitados. Esta manera 
de percibir la visión de ciencia a construir con los alumnos, se puede recuperar de la historia 
de P1 y de P7, en el caso de este último comparte está visión de ciencia en el plano de lo que 
debería ser la asignatura mientras que se identi�ica con una visión opuesta en su puesta en 
práctica.
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Por otro lado, los que se decantan por construir con el alumno una visión social, una visión 
de ciencia aplicada, compleja y controvertida, una ciencia que incorpora valores y que cambia 
constantemente según las necesidades de las personas, los avances sociales y tecnológicos, 
como así tambi±n de intereses relacionados con la economía y el poder. �e esta manera tam-
bi±n se pretende favorecer en el alumnado la aplicación de contenidos ya aprendidos a nuevos 
contextos a partir de la movilización de conocimientos a contextos nuevos y de inter±s para 
los estudiantes. Por tanto se pretende favorecer la comprensión y explicación cientí�ica de 
hechos socialmente relevantes. Esta manera de percibir la visión de ciencia a construir con los 
alumnos, se puede recuperar de la historia de los profesores P3 y de P4.

Por contra, encontramos que para aquellos profesores que tiene una visión de ciencia dog-
mática, poco compleja y desconectada de las situaciones cotidianas (Porlán Ariza et al., 1998; 
Porlán Ƭ �artín del Pozo, ʹͲͲͶȌ dicha visión in�luye en su visión de la asignatura, en su visión 
sobre el contenido a enseñar. La perspectiva de CMC de estos docentes se fundamenta en la 
enseñanza de más y nuevos conceptos cientí�icos a los alumnos, con el objetivo de que puedan 
alcanzar un mayor nivel de cultura general. 

2sta forma de percibir la asignatura tambi±n hace referencia a la importancia de mantener a 
los estudiantes en contacto con asignaturas de ciencias y por tanto, así los alumnos pueden 
estar informados con respectos a los avances cientí�icos. 

Esta manera de percibir la visión de ciencia a construir con los alumnos, se puede recuperar 
de la historia de las profesoras P6 y de P10.

EN RELACIÓN AL MODELO DIDÁCTICO DEL CONTENIDO A ENSEÑAR  
ǭC�� C��L �E I�E��I	ICA EL P��	E���A��ǫ

�e la misma manera que identi�icamos diferentes visiones de ciencia a enseñar hemos en-
contrado que el profesorado se identi�ica con diferentes modelos didácticos del contenido a 
enseñar, un resultado que concuerda con el presentado por Porlán et al. (1998).

En este trabajo hemos identi�icado cuatro maneras de entender los procesos de enseñanza 
aprendizaje o lo que es lo mismo cuatro modelos didácticos posibles para CMC. 

a) Un modelo didáctico epistémico, que se basa en trabajar de manera consciente, explícita y 
equilibrada los contenidos tanto de ciencia como sobre ciencia. En este modelo el contenido 
de ciencia está constituido por los modelos cientí�icos escolares ȋ�anmartí Ƭ Izquierdo, ͳͻͻ͹Ȍ, 
unos modelos que son análogos a los grandes modelos o teorías de la ciencia, es decir, son 
aproximaciones que tienen poder explicativo y predictivo de los fenómenos más relevantes. 
Ejemplos sería el modelo ser vivo, el modelo de cambio químico, etc. El aprendizaje de ±ste 
contenido es visto como la reorganización, de los modelos iniciales de los alumnos. Con res-
pecto al contenido sobr e ciencia, se promueve una re�lexión explícita sobre la naturaleza del 
conocimiento cientí�ico ȋ�ch�artz et al., ʹͲͲͶȌ a partir del estudio de episodios paradigmáti-
cos en la evolución e historia de la ciencia ȋAbdǦElǦ�halic� Ƭ Lederman, ʹͲͲͲǢ �olstÞ, ʹͲͲ͹Ȍ. 

Este modelo, al integrar de forma equilibrada los contenidos tanto de ciencia como sobre 
ciencia coincide con la propuesta de Acevedo Díaz (2009), quien sostiene que es necesario un 
buen conocimiento del contenido de los temas cientí�icos, sin embargo no es su�iciente para 
conseguir una buena enseñanza de las ciencias puesto que, tener en consideración los distin-
tos puntos de vista contemporáneos sobre la naturaleza de las ciencias, aumenta la probabi-
lidad de que se consiga llevar a cabo un buen proceso de enseñanza. Este modelo se puede 
recuperar por ejemplo a partir de la historia de P1 y P8.

b) Un modelo didáctico utilitario, basado en trabajar básicamente contenido de ciencia. En 
este modelo el contenido de ciencia está constituido por los conceptos cientí�icos escolares 
más importantes, cuyo aprendizaje se considera iniciado en la ESO, pero que para acabar de 
aprenderse desde una perspectiva competencial deben aplicarse en nuevos contextos rele-
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vantes para su vida, es decir, que sean ǲproblemas aut±nticosǳ ȋ
im±nez Aleixandre, ͳͻͻͺȌ. 
Este modelo de asignatura requiere que se establezcan de manera clara los objetivos por los 
cuales se utiliza un determinado contexto y no otroǢ como así tambi±n es necesario que se 
identi�iquen los contenidos a trabajar sin olvidar la idea de que se está aprendiendo ciencia 
(modelos teóricos y procesos), sobre ciencia (aunque en este caso no es donde se pone mayor 
±nfasisȌ y, al mismo tiempo, sobre el problema o situación en la que se enmarca el contexto. El 
aprendizaje de ±ste contenido es visto como la reorganización de los conocimientos a contex-
tos sociales y cotidianos de inter±s para los estudiantes. Este modelo se puede recuperar por 
ejemplo a partir de la historia de P4.

c) Un modelo didáctico controv ertido, que se basa en trabajar fundamentalmente contenido 
de ciencia. En donde el contenido de ciencia está constituido por los conceptos cientí�icos 
escolares más importantes, cuyo aprendizaje se considera iniciado en la ESO, pero que para 
acabar de aprenderse desde una perspectiva competencial deben aplicarse en nuevos contex-
tos socialmente controvertidos. Un modelo que requiere que se aborden fundamentalmente 
problemas aut±nticos sobre temas socioǦcientí�icos, en los que se enfatizan los aspectos ±ticos 
y cuestiones de valor. Dichos problemas son abiertos, mal estructurados y forman parte de la 
ciencia frontera (Duschl, 1997) que se discute y se investiga actualmente. Por tanto son pro-
blemas no resueltos, que tienden a suscitar perspectivas diferentes, a veces debido a diferen-
tes grupos de inter±s y, a menudo, es di�ícil llegar a un consenso entre ellos ȋLevinson, ʹͲͲ͸Ȍ. 
Este modelo, se puede recuperar por ejemplo a partir de la historia de P3.

Los tres modelos didácticos que hemos presentado comparten la visión de aprendizaje cons-
tructivista, una visión social, discursiva y re�lexiva cuya metodología de aprendizaje se basa 
en trabajos cooperativos, debates, juegos de rol, autoevaluaciones, etc.

d) Un modelo didáctico académico, basado fundamentalmente en enseñar contenido exclu-
sivamente de ciencia. En donde el contenido de ciencia está constituido por los conceptos 
cientí�icos escolares no estudiados en la E��. A diferencia de los modelos anteriores que tam-
bi±n se sustentan en la enseñanza de contenido de ciencia, en este caso se fundamenta en un 
modelo de aprendizaje tradicional cuya metodología de aprendizaje limitada a la transmisión 
de conocimiento enciclop±dico ȋPorlán Ƭ �artín del Pozo, ʹͲͲͶȌ. En este modelo se destaca 
que la �inalidad del aprendizaje de estos nuevos conceptos es condición necesaria para que el 
alumnado adquiera un mayor nivel de cultura general cientí�ica. Este modelo se puede recu-
perar por ejemplo a partir de la historia de P10 y P6.

EN RELACIÓN A LA FINALIDAD DE LA ASIGNATURA: DIFERENTES VISIONES 
�E CIE�CIA ǭ�I	E�E��E� 	��CI��E� �E LA A�I
�A���Aǫ

Se ha detectado que la f unción de la asignatura en el currículo depende de cómo el profesora-
do interpreta la relación de C�C con las demás asignaturas del currículo o�icial.

�eniendo en cuenta que los objetivos de la E��, en las asignaturas de ciencias, tienen la �ina-
lidad de formar, ya sea tanto a futuros cientí�icos y como a ciudadanos con conocimientos en 
ciencia (ciencia para todos los ciudadanos), es decir que son objetivos amplios que pretenden 
satisfacer las necesidades de todos. Mientras que en el caso concreto de CMC, los objetivos se 
orientan a la formación de ciudadanos con conocimientos en ciencia. Esta manera de enten-
der la asignatura podría tener al menos dos acepciones:

• �e considera que el dominio del conocimiento cientí�ico es importante para formar ciu-
dadanos capaces de actuar y tomar decisiones. A partir de la historia de P1 es posible 
recuperar esta visión de la asignatura. 

• Se considera que la importancia es conseguir una sociedad informada de los sucesos 
cientí�icos. A partir de la historia de Pͻ se puede recuperar esta visión de la asignatura, 
en la que lo que se considera importante es estar informado y opinar sobre los diferentes 
temas.
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Estas dos maneras de concebir la función de la asignatura en el currículo hemos identi�icado 
que tienen asociadas diferentes maneras de percibir �inalidades de la asignatura en sí. �ichas 
�inalidades hacen referencia a: ampliar lo que se sabe sobr e ciencia; aplicar lo que se sabe de 
ciencia y ampliar lo que se sabe de ciencia.

El profesorado que hace referencia a que la �inalidad de la asignatura es ampliar lo que se 
sabe sobr e ciencia, son aquellos que comparten una visión epist±mica de la asignatura y la 
ciencia a enseñar y por tanto consideran que en CMC es necesario abordar aquellos aspectos 
relacionados a buen conocimiento sobre la naturaleza de la ciencia, es decir, en los procesos y 
valores que son intrínsecos al conocimiento cientí�ico, incluidas las in�luencias y limitaciones 
resultantes de la ciencia como disciplina humana ȋ�ch�artz et al., ʹͲͲͶȌ como así tambi±n, se 
tendría en cuenta trabajar a partir de una ciencia compleja en la que intervienen, y son teni-
das en cuenta, diferentes variables. Ésta manera de percibir la función de la asignatura en sí 
es consecuente con la primera �inalidad presentada de la asignatura en relación al currículo, 
ya que implica situarse en el contexto de una visión de ciencia compleja en la que no sólo se 
tienen en cuenta sus implicaciones al aplicar dicho contenido cientí�ico sino que tambi±n se 
considera el cómo se genera y evoluciona el conocimiento. Esta manera de percibir la función 
de la asignatura se puede recuperar de la historia de P1.

Los profesores que sostienen que la �inalidad de la asignatura es aplicar lo que se sabe de 
ciencia son aquellos que comparten una visión que muestra un amplio espectro dentro de su 
interpretación en la que se incluyen las visiones utilitaria, controvertida y tambi±n la epis-
t±mica. Este espectro varía desde un extremo en el que se aplica el contenido cientí�ico a 
un contexto puntual como punto de inicio de una actividad, una aplicación que puede servir 
para ejempli�icar o ilustrar el tema, por ejemplo algunas de las actividades propuestas por 
P5 en las que utiliza el terremoto de Italia para comenzar a trabajar placas tectónicas y se-
gún se puede interpretar en su entrevista sólo lo utiliza a modo de ejemplo y como punto de 
partida. En el punto medio encontramos a aquellos profesores que utilizan el contexto para 
abordar un contenido en concreto propio del contexto-ejemplo que se utiliza pero sin llegar 
a abstraer el conocimiento a otras situaciones. Mientras que en el otro extremo del espectro 
que encontraríamos la aplicación del contenido a una situación en la que se tienen en cuenta 
no sólo los contenidos a�ines al ejemplo sino que tambi±n se ayuda a los alumnos a abstraer 
y movilizar sus conocimientos para abordar otros contextos. Un ejemplo de este extremo es 
el caso que explica el profesor P1 cuando trabaja el cambio climático, ya que para ello aborda 
no sólo la problemática sino que tambi±n analizan los modelos que explican los cambios, a 
su vez analiza y re�lexiona con sus alumnos sobre la forma en la que ha ido evolucionando el 
conocimiento cientí�ico que permite analizar el cambio climático. 

En de�initiva bajo este espectro de la visión de aplicar lo que se sabe de ciencia se encuentran 
líneas de trabajo como el movimiento CTS, una línea de trabajo que abarca diferentes maneras 
de entenderlo tal y como lo recupera el trabajo de Ai�enhead ȋʹͲͲ͵Ȍ como así tambi±n se con-
templan en el espectro los lineamientos de trabajo de las temáticas socioǦcientí�icas. �reas de 
investigación que no sólo abordan un tema en concreto y controvertido sino que además inclu-
yen la epistemología del tema, tal como recuperan los trabajos de Albe (2007) y Kolsto (2001). 

Dentro de estas dos grandes visiones (ampliar y aplicar lo que se sabe de y sobre ciencia) 
visiones se recoge la idea de movilización de conocimiento, es decir una visión competencial 
que se enmarca en el primer objetivo didáctico de la asignatura: Promov er el desarrollo de 
competencias para un bu en desempeño en la sociedad. Esta visión de la asignatura concuerda, 
tal y como hemos establecido en nuestro marco teórico, con la propuesta de DeSeCo (2001) 
y PISA (2006) sobre la importancia de desarrollar alumnos competentes. Así mismo, quienes 
comparten esta percepción de la �inalidad de la asignatura lo hacen a partir de concebir la 
función de CMC como una asignatura de ciencias competencial y compleja. 

Por otro lado tambi±n se ha identi�icado a profesores que consideran que C�C tiene la �ina-
lidad de ampliar lo que se sabe de ciencia. Al hacer referencia a la ampliación de contenidos 
cientí�icos lo que se ha identi�icado es que pretenden trabajar desde una visión de ciencia 
dogmática, lo que indicaría una concepción de una ciencia clásica, tradicional ȋPorlán Ƭ �ar-
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tín del Pozo, 2004) y poco compleja en la que interviene un número concreto de variables. 
Esta manera de percibir la función de la asignatura estaría dentro de lo que Duschl (1997) 
denomina el “núcleo duro” de la ciencia, centrándose en la ciencia clásica y conceptual, una 
percepción que dejaría de lado la ciencia “frontera”, que en el caso de CMC sería la ciencia que 
mejor recoge la �inalidad del currículo. A partir de la historia de PͳͲ se puede recuperar esta 
manera de interpretar la �inalidad de la asignatura.

�uienes consideran que la asignatura tiene la �inalidad de ampliar lo que se sabe de ciencias 
bajo esta perspectiva a su vez consideran que la función de la asignatura es la de ampliar los 
conocimientos cientí�icos a nivel más divulgativos, es decir aprenden más conceptos pero sin 
profundizar demasiado, estos nuevos conceptos que aprenden son los que les permiten a los 
alumnos tener una mayor cultura general.

En de�initiva, hemos podido identi�icar que por un lado el profesorado considera la función de 
la asignatura en el currículo desde diferentes perspectivas y por tanto la �inalidad de C�C no 
es única y por otro lado, hemos observado que la manera de concebir la función de la asigna-
tura depende de la visión de ciencia a enseñar.

EN RELACIÓN A SU RAZÓN DE SER EN LA TRAYECTORIA CURRICULAR

Otro aspecto que hemos podido observar son las distintas razones que fundamenta el profe-
sorado por las que CMC forma parte de la trayectoria curricular.

Entre las diversas razones que justi�ica el profesorado hemos podido identi�icar visiones del 
profesorado que consideran a CMC como a una asignatura orientada a ayudar al alumnado 
profundizar en la construcción de los modelos cientí�icos escolares. Para estos profesores la 
�inalidad de la asignatura es facilitarles la conexión de sus ideas con los grandes modelos 
cientí�icos, ayudándoles a re�lexionar para revisarlos y reorganizarlos, además se pretende 
enfatizar la re�lexión explícita sobre la naturaleza de la ciencia.

A su vez, tambi±n hemos identi�icado visones del profesorado que problematizan la manera 
de trabajar en las etapas previas promoviendo para CMC el trabajo de aula desde un enfoque 
social de la ciencia, por tanto se considera una asignatura necesaria para los alumnos que no 
hayan abordo la ciencia desde este enfoque en su enseñanza previa. Es decir que durante la 
ESO deberían trabajarse los objetivos propuestos para CMC.

Por otro lado, y de forma contraria a las percepciones anteriores, hemos encontrado visiones 
del profesorado que consideran a CMC una asignatura complementaria de las demás asigna-
turas de ciencias, es decir, un espacio para repasar y ampliar los contenidos. Esta manera de 
percibir la asignatura implica ser entendida desde un enfoque acad±mico, en el que es pensa-
da como una asignatura de continuación y en la que se abordan contenidos de la ciencia per-
teneciente al núcleo duro pero en la que estos contenidos no son relacionados con situaciones 
reales y en la mayoría de los caso se limitan a contenidos conceptuales.

CMC: ¿Una asignatura que implica continuidad o ruptura de la trayectoria  
curricular?

Poder conocer de qu± manera percibe la relación de C�C con las demás asignaturas del currí-
culo implicaría establecer si el profesorado la entiende como una asignatura que evidencia una 
ruptura con las demás asignaturas de la trayectoria curricular. Es decir que los objetivos de CMC 
los interpretan de manera muy diferente a los de las asignaturas previas y posteriores (si corres-
ponde) de ciencias. Por el contrario la asignatura podría ser percibida como una asignatura que 
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evidencia una continuidad con las demás asignaturas de la trayectoria curricular, es decir es una 
asignatura que sí está relacionada con las asignaturas previas y posteriores (si corresponde) de 
ciencias, ya que compartenȀrefuerzan los mismos objetivos de enseñanzaǦaprendizaje.

Cuando hablamos de compartir o no los objetivos entre las diferentes etapas de la trayectoria 
hacemos referencia a si consideran que en la etapa de la ESO los objetivos de las asignaturas 
de ciencias son los de una formación a la vez proped±utica y de alfabetización cientí�ica de los 
alumnos. �ientras que los objetivos de C�C son especí�icamente los asociados a alfabetizar 
cientí�icamente a los alumnos, aunque para el caso de los alumnos de ciencias puede que tam-
bi±n se perciba que los objetivos sean los de una formación proped±utica exclusiva. 

�ependiendo de cómo el profesorado interpreta los objetivos de C�C hemos identi�icamos si la 
perciben como una asignatura de continuación o de ruptura de la trayectoria curricular. A conti-
nuación se presentan un análisis de las diferentes relaciones entre CMC y las demás asignaturas.

Continuid ad  respecto a la f inalid ad  d e alf abetiz ar cientí f icamente a los 
alumnos

�e identi�ican con una percepción de los objetivos como continuidad respecto a la finalidad de 
alfabetizar científicamente a los alumnos a quienes consideran que la asignatura muestra una 
continuación de los objetivos abordados en las etapas educativas previas. Es decir, que inter-
pretan los objetivos de alfabetizar cientí�icamente a los alumnos tanto en la E�� como en la 
asignatura CMC. Esto se debe a que son profesores que ya trabajan en las demás asignaturas 
de ciencia a partir de los tres objetivos didácticos planteados por el CP: a) promoviendo el de-
sarrollo de competencias; b) enfatizando la ciencia como producto de la cultura; c) utilizando 
contextos relevantes para el aprendizaje de contenidos. Por tanto, en CMC continúan traba-
jando de la misma manera. En de�initiva, es un profesorado que en las asignaturas previas ya 
contempla una manera de trabajar tanto para quienes no serán futuros cientí�icos como para 
los que si lo serán, es decir trabajan una formación proped±utica y la alfabetización cientí�ica 
y, al llegar a la asignatura de CMC se decantan un poco más por el objetivo de formar ciudada-
nos alfabetizados cientí�icamente, esto nos signi�ica que no sigan aprendiendo ciencias, sino 
que se deja de hacerlo de forma instrumental. 

Esta visión se puede recuperar a partir de las historias de los profesores P4 y P5, quienes con-
sideran que los objetivos dependen de cómo se trabaje en las asignaturas previas.

Continuid ad  respecto a la f inalid ad  d e f ormació n proped é utica d e los 
alumnos

�e identi�ican con una percepción de los objetivos como continuidad respecto a la finalidad 
de f ormación propedéutica de los alumnos a quienes sólo tienen en cuenta la función de una 
asignatura de ciencias cuyo objetivo es el de aprender ciencias sin considerar el objetivo de 
alfabetizar cientí�icamente. Es decir, no hay una distinción entre los dos objetivos de las asig-
naturas de la E�� y por tanto no se distingue entre la ciencia que necesitan los futuros cientí�i-
cos de los que no lo serán, ya sea en la educación obligatoria como en la post-obligatoria. Aquí 
tambi±n se identi�ica que la asignatura evidencia una continuidad de la trayectoria curricular, 
ya que comparte los mismos objetivos en las distintas etapas curriculares, el de aprender con-
tenido cientí�ico desde una perspectiva acad±mica, tradicional y poco compleja.

Los profesores que comparten esta visión trabajan a partir de una perspectiva acad±mica y 
tradicional y se identi�ican con un modelo didáctico acad±mico fundamenta en un modelo de 
aprendizaje tradicional basado en la apropiación de signi�icados y a trav±s de la transmisión 
de conocimiento enciclop±dico ȋPorlán Ƭ �artín del Pozo, ʹͲͲͶȌ, en consecuencia esta pers-
pectiva implica entender a CMC como una asignatura complementaria a las demás asignatu-
ras de ciencias. Se pueden recoger estas visiones a partir de las historias de P6 y P10.
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Discontinuid ad  respecto a la f inalid ad  d e f ormació n  
proped é utica- alf abetiz ació n cientí f ica d e los alumnos

�e identi�ican con una percepción de los objetivos como Discontinuidad respecto a la finalidad 
de formación propedéutica-alfabetización científica de los alumnos a quienes consideran que 
la asignatura muestra una discontinuidad entre los objetivos de las distintas etapas educati-
vas. Es decir, quienes consideran que CMC plantea objetivos diferentes a los de la ESO. Dentro 
de esta percepción encontramos dos discontinuidades a causa de entender los objetivos de 
maneras diferentes:

F ormación propedéutica-alf ab etiz ación cientí f ica comú n para todos los alumnos

La visión que comparten los profesores que sostienen que durante la ESO hay un único ob-
jetivo y es el de “aprender ciencia” independientemente del futuro que elijan luego los estu-
diantes, es decir la función de las asignaturas de ciencia es la de una formación proped±utica. 
En este contexto tendría una fuerte presencia la �inalidad de preparar futuros cientí�icos, pro-
bablemente el trabajar aspectos relacionados más con los contenidos de ciencias tradiciona-
les, trabajando durante toda esta etapa educativa el núcleo duro de la ciencia Duschl (1997), 
centrándose en la ciencia clásica y conceptual, una percepción que dejaría de lado la ciencia 
“frontera”. Ahora bien, una vez que se llega a la educación post-obligatoria, en concreto a CMC, 
reci±n se incorpora la visión de formar ciudadanos alfabetizados cientí�icamente. En este gru-
po de profesores la diferencia radica en la manera de comprender los objetivos de la etapa 
previa a CMC, es decir la ruptura se encuentra en la forma de interpretarlos los objetivos en la 
etapa de educación obligatoria. 

Esta visión se recoge por ejemplo en la historia de P2, quien sostiene que en la etapa previa 
se debe aprender contenidos cientí�icos, los que conforman el nïcleo duro de la ciencia, mien-
tras que en C�C el objetivo principal es alfabetizar cientí�icamente a los estudiantes. Cabe 
destacar que dentro de esta perspectiva sería posible que los objetivos sean percibidos de di-
ferentes maneras, unos trabajando una ciencia compleja y competencial, y otros simplemente 
interpretan la alfabetización cientí�ica como un sinónimo de estar informados.

F ormación propedéutica-alf ab etiz ación cientí f ica seg ú n el perf il de los alumnos

Esta visión de los objetivos la comparten quienes consideran que CMC no tendría sentido para 
segïn qu± per�iles de alumnos. Es decir, consideran que es necesaria para los alumnos de le-
tras, ya que de esta manera pueden continuar teniendo contacto con asignaturas de ciencia, 
mientras que no tendría sentido para los alumnos de ciencias Por tanto la discontinuidad en 
la trayectoria curricular se encuentra en la etapa post-obligatoria. 

La ciencia necesaria para los alumnos que eligen un per�il humanístico puede ser concebida a 
partir de dos posturas muy diferentes: por un lado la de una ciencia que hace referencia exclu-
sivamente a la formación  proped±utica y en consecuencia a la importancia de que aprendan 
más contenidos clásicos de ciencia, una postura que se recoge de la historia de P10. Mientras 
que por otro lado, la de una ciencia que hace referencia a la importancia de que trabajen con-
tenidos de ciencia desde una perspectiva social de la ciencia, en este caso se sitúa en el primer 
caso de discontinuidad expuesto pero se focaliza para los alumnos que eligen un per�il huma-
nístico, esta visión se recupera en la historia de P8.

CM C innecesaria en el currí culo 

�e identi�ican con una percepción en la que consideran que la asignatura CM C es innecesaria 
en el curríc ulo quienes interpretan de ±sta manera a C�C no reconocen una relación entre los 
objetivos de las distintas asignaturas de ciencias entre la ESO y CMC. 

Esta forma de interpretar la asignatura es una consecuencia de considerar que estas horas 
deberían incidir en asignaturas más importantes como por ejemplo �ísica, química y biología. 
En el caso de P͹, quien se ha identi�icado con esta visión sostiene que los alumnos de ciencias 
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tarde o temprano alcanzaran los objetivos de CMC mientras que los alumnos de letras, sólo 
para aquellos alumnos que sientan inter±s sobre determinados temas, buscarán la informa-
ción necesaria. 

A partir de los diferentes escenarios que se han presentado es posible analizar si existe o no 
un paralelismo con las asignaturas homólogas implementadas en Reino Unido y Holanda.

En relación a las diferentes formas de interpretar los objetivos que hemos identi�icado estarían en la 
línea de la propuesta de �olanda ȋ�e �os Ƭ �eiding, ͳͻͻͻȌ, frente a la necesidad de incorporar una 
ciencia para quienes no seguirán carreras cientí�icas yȀo que no han tenido la posibilidad de trabajar 
una ciencia que tiene por objetivo formar ciudadanos con conocimiento en ciencias, es decir una 
ciencia para todos. Es importante remarcar que se excluyen de esta visión quienes consideran que 
CMC es una asignatura de continuidad respecto a la finalidad de alfabetizar científicamente a lo largo 
de toda la trayectoria curricular, ya que estos profesores ya tienen en cuenta dichos objetivos. A su 
vez se excluyen quienes consideran que la asignatura es innecesaria en la trayectoria curricular.

Trabajar en la etapa de educación obligatoria de manera equilibrada tanto para futuros cien-
tí�icos como para los que no lo serán, y en de�initiva, trabajar a partir de una visión de ciencia 
compleja y competencial en la que se recogen de manera indistinta ambos objetivos, sería 
una justi�icación para decir que C�C no tendría sentido en la enseñanza postǦobligatoria. �in 
embargo esto es algo que cuesta lograr en la enseñanza y en consecuencia se debería asumir 
la di�icultad de satisfacer a un ǲpïblicoǳ con intereses diferentes en la E�� e incorporar en 
esta etapa CMC, tal como lo hace Reino Unido, y no sólo en la etapa posterior en la que CMC 
adquiere características de enmienda a un problema que se intenta solucionar. 

Estas diferentes percepciones tanto de los objetivos como de la función de la asignatura in-
ducen a plantear aspectos como los que se pueden recuperar a partir de la historia de P2, en 
la que el profesor plantea la incuestionabilidad de la necesidad de estudiar historia o ciencias 
sociales o saber de literatura general como algo fundamental de una cultura general, mientras 
que si se cuestiona o problematiza la ciencia como parte fundamental y necesaria de la cultura 
general actual de la sociedad, una postura que compartimos.

E� �ELACIV� A L�� ��
E�I��� ��E �E P�E�E��E� �E�A���LLA�  
EN EL ALUMNADO 

¿Cuáles son considerados más relevantes para su desarrollo y de qué manera los 
interpreta el profesorado?

Otro aspecto relevante sobre el para qué enseñar son los obj etiv os de aprendiz aj e a desarro-
llar en el alumnado. Teniendo en cuenta que tanto la visión de ciencia a enseñar, el modelo 
didáctico que elija el profesorado para trabajar la asignatura, y la manera de interpretar la 
relación de CMC en la trayectoria curricular son percibidas desde diferentes perspectivas. He-
mos podido identi�icar qu± sucede lo mismo para el caso de cómo interpretan los docentes los 
objetivos que se pretenden desarrollar en el alumnado en el contexto de CMC. Es decir se ha 
identi�icado una correspondencia entre la manera en la que el profesorado concibe la función 
y la continuidad de la asignatura en el currículo o�icial.

Según la visión de ciencia que pretenda construir el profesorado es el tipo de objetivos que 
considera más o menos relevantes. Hemos podido comprobar que los profesores que compar-
ten ya sea una visión epist±mica, utilitaria yȀo controvertida de la asignatura, consideran que 
es muy importante promover en el alumnado la adquisición de autonomía de pensamiento, 
ya sea de bïsqueda de información como así tambi±n de acción y toma de decisiones, no sólo 
limitándose al ámbito de las clases de ciencia, sino que se pretende conseguir que sea exten-
dida dicha autonomía a un ámbito más general y global.
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Otro objetivo que comparten quienes se posicionan en alguna de estas tres visiones nombra-
das anteriormente es el de desarrollar en el alumnado diferentes capacidades que posibiliten 
la movilización de conocimientos mediante diferentes tipos de actividades como por ejemplo, 
actividades de búsqueda y reelaboración de información, interpretación de datos, etc. 

Entre estas capacidades destaca la capacid ad  d e arg umentar, si bien a lo largo de las dis-
tintas entrevistas la mayoría de los profesores hacen referencia a la importancia de trabajar 
la argumentación por medio de diferentes actividades como pueden ser los debates, juegos 
de rol o argumentaciones escritas, no todos comparten la misma forma de entender lo que es 
argumentar.

�emos identi�icado a un grupo de profesores que consideran que en el proceso de argumen-
tar deben tenerse en cuenta los aspectos relacionados tanto con la naturaleza de las cien-
cias como el conocimiento cientí�ico asociado al tema sobre el que se est± argumentando, ya 
que de estos dependen la calidad y la adecuación de estas interpretaciones que se realicen 
Kolsto (2001). Ésta manera de interpretar la argumentación es compartida por quienes se 
posicionan en el contexto de una visión de ciencia epist±mica, un ejemplo de ella es posible 
recuperarlo a partir de la historia de Pͳ. Entender la argumentación desde ±sta perspectiva 
concuerda con la propuesta de Osborne (1997) que hace referencia a una enseñanza de la 
ciencia que pretende capacitar a los jóvenes para que sepan actuar, debe tener en cuenta que 
los estudiantes comprendan no sólo lo que se sabe de la ciencia, sino cómo se sabe.

Por otro lado identi�icamos profesores que sostienen que en el proceso de argumentar deben 
considerarse los aspectos relacionados tanto con los aspectos ±ticos como el conocimiento 
cientí�ico asociado al tema sobre el cual se est± argumentando. �odo ello con la �inalidad de 
promover la defensa de opiniones basadas en evidencias cientí�icas, es decir que los alumnos 
se posicionen frente a un determinado problema. Ésta manera de interpretar la argumenta-
ción puede poner su ±nfasis en diferentes factores, por ejemplo que las cuestiones de valor 
y aspectos ±ticos como puede ser el caso de temas socialmente relevantes en los que dentro 
de la comunidad cientí�ica aïn no hay consenso, los temas de la ciencia ǲfronteraǳ ȋ�uschl, 
1997). Ésta manera de interpretar la argumentación es compartida por quienes se posicionan 
en el contexto de una visión de ciencia controvertida. Un ejemplo es el caso de la profesora P3, 
quien pone un mayor ±nfasis en los aspectos ±ticos y le da menos importancia al conocimiento 
cientí�ico asociado.

Por último, encontramos profesores que sostienen que en el proceso de argumentar simple-
mente se reduce a la capacidad de persuadir al compañero, sin tener en cuenta si los argumen-
tos que se utilizan en la persuasión tienen fundamentos cientí�icos o, si dichos argumentos 
son válidos cientí�icamente, etc. �n ejemplo de quienes interpretan la argumentación desde 
esta perspectiva es el caso del profesor P9.

Asimismo, hemos identi�icado que se pretende favorecer el espí ritu crí tico en el alumna-
do, favoreciendo la re�lexión sobre los conocimientos cientí�icos que poseen con la �inalidad, 
por ejemplo de argumentar en base a estos sus puntos de vistaǢ como así tambi±n buscan 
favorecer la toma de decisiones como consecuencia del proceso de pensar críticamente. Los 
profesores que buscan promover el espíritu crítico lo plantean mediante la incorporación de 
actividades que involucran situaciones cercanas al alumnado o reales. A su vez, proponen 
actividades que implican un aprendizaje activo entre ellos de manera tal que favorecen la 
conversación y el compartir puntos de vista diferentes. Este tipo de propuestas de trabajo en 
el aula coincide con el planteamiento de Oliveras et al. (2011). 

Se ha detectado que el profesorado que comparte el objetivo de desarrollar el espír itu crít ico 
del alumnado y, de la misma manera que sucede con la argumentación, lo interpreta de dife-
rentes maneras.

Para quienes comparten una visión utilitaria de la asignatura, el espíritu crítico es entendido 
desde una visión social de la ciencia que promueve en el alumnado la capacidad de tomar de 
decisiones responsablemente cuando se traten problemáticas socialmente relevantes en las 
que interviene la ciencia, en de�initiva saber posicionarse en las diferentes situaciones con-
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textualizadas. �n ejemplo de quien interpreta el espíritu crítico desde ±sta perspectiva es el 
caso de la profesora P5.

Para quienes tienen una visión controvertida de la asignatura, el espíritu crítico tambi±n es 
entendido desde una visión social de la ciencia sin embargo promueve la capacidad de po-
sicionarse frente a controversias cientí�icas socialmente relevantes, fundamentalmente que 
sean capaces de opinar teniendo principalmente en cuenta los aspectos ±ticos y las cuestiones 
de valor que intervienen. �n ejemplo de quien interpreta el espíritu crítico desde ±sta pers-
pectiva es el caso de la profesora P3.

A sí mismo, quienes comparten una visión epist±mica de la asignatura, el espíritu crítico es 
entendido desde una visión epist±mica que promueve la capacidad de analizar los aspectos 
relacionados a la naturaleza de las ciencias. Todo ello con el objetivo de conseguir que sean ca-
paces de analizar y validar los fundamentos que conciernen tanto a los aspectos de la ciencia 
como sobr e ciencia. Por ejemplo, tal y como sostiene Albe (2007) es muy importante cuando 
se trata de controversias cientí�icas contemporáneas, la inclusión de consideraciones sobre 
la naturaleza y las limitaciones de la ciencia, sobre la condición, el rol y los límites de las 
evidencias y sobre los intereses en juego y las formas con las cuales operan las comunidades 
cientí�icas para establecer el conocimiento. �n ejemplo de quien interpreta el espíritu crítico 
desde ±sta perspectiva es el caso de la profesora Pͺ.

Entre los objetivos que el profesorado expresa como relevantes trabajar dentro del contexto 
de CMC, hemos encontrado que junto con la importancia que le dan a la argumentación y al 
desarrollo del espíritu crítico tambi±n hacen referencia a la importancia de favorecer en el 
alumnado un cierto nivel de cultura g eneral. �e ha identi�icado que para ciertos profesores, 
espíritu crítico y cultura general son conceptos usados a modo de sinónimos, lo que probable-
mente se debe a que la mayoría de los profesores entrevistados hacen referencia a la impor-
tancia del ǲsaber opinarǳ sobre los temas de actualidad cientí�ica, sobre temas controvertidos 
y la ciencia del día a día

Además se ha podido identi�icar que en el discurso del profesorado la cultura general es en-
tendida desde dos perspectivas diferentes:

- Cultura general entendida como parte y producto de la sociedad, relacionada con la funda-
mentación de la actuación y que estría relacionada con el espíritu crítico y,

- Cultura general entendida como sinónimo de estar informados de los avances de la ciencia.

Por ejemplo para los profesores P9 o P10, utilizan como sinónimos espíritu crítico y cultura 
general, y no como dos conceptos diferentes ya que, sólo buscan que sepan opinar en deter-
minadas ocasiones.

Una consecuencia de la manera en la que interpretan la cultura general se relaciona con el mo-
delo didáctico a seguir del profesorado, quienes hacen referencia al modelo didáctico acad±-
mico, es decir quienes consideran que la asignatura sirve para que los alumnos aprendan más 
conceptos cientí�icos. Este aprendizaje de nuevos conceptos lo relacionan a un mayor nivel 
de cultura general, una postura que a su vez se contradice dado que este mismo profesorado 
considera que no es necesario profundizar demasiado en los diferentes temas ya que se debe 
dar una visión más super�icial del contenido cientí�ico. Esta forma de interpretar los objetivos 
de enseñanza aprendizaje puede recuperarse a partir de las historias de P6 y P10.
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EN LA ASIGNATURA 

¿Qué razones que intervienen en la toma de decisiones respecto a los contenidos 
que se trabajan en CMC?

�eniendo en cuenta que la propuesta curricular es muy amplia y general, tambi±n encontra-
mos que hay una gran diversidad de criterios a la hora de seleccionar los contenidos que se 
deciden trabajar en el contexto de CMC. Al analizar la dimensión qué enseñar hemos identi�i-
cado diferentes factores que intervienen en la priorización de los contenidos. 

Además de identi�icar los contenidos que el profesorado considera relevantes para la asigna-
tura, tambi±n se han analizado las razones que intervienen en la toma de decisiones relacio-
nadas a los contenidos que el profesorado selecciona para sus clases.

Se ha observado que gran parte del profesorado entrevistado destacan la importancia de tra-
bajar contenidos meta-disciplinares, en especial habilidades transversales, como la argumen-
tación, la lectura crítica, la toma de decisiones etc. lo cual estaría en consonancia con el CP 
y coinciden con las propuestas de �uschl Ƭ �sborne ȋʹͲͲʹȌǢ �arb� ȋʹͲͲ͹Ȍ Pipitone, et al. 
(2008) y Oliveras et al. (2011) entre otros.

El predominio de este tipo de contenidos a trabajar en CMC se relaciona con la dimensión 
para qué enseñar y en concreto los objetivos de enseñanza al que hacen referencia a la impor-
tancia del “que sepan opinar”, es decir pretenden desarrollar habilidades transversales como 
por ejemplo el espíritu crítico del alumnado. 

Otro resultado relevante está relacionado con el hecho de que la mayoría de los profesores 
ȋͺȀͳͲȌ trabajan contenidos de las diferentes disciplinas, tal como se puede observar en la 
red de la �igura Ͷ.ʹ, realizando unidades de trabajo inconexas. 2sta forma de trabajar no re-
�lejan las propuestas que se realizan desde el ámbito de la didáctica de las ciencias, como por 
ejemplo la propuesta de García (1998) de organización y jerarquización de los contenidos o la 
propuesta de Izquierdo (2001) relacionada a la teoría de los contenidos.

¿Qué factores intervienen a la hora de seleccionar el contenido?

�emos considerado importante identi�icar qu± aspectos intervienen a la hora de decidir que 
lo importante es trabajar ciertos contenidos y no otros. En t±rminos de Izquierdo ȋʹͲͲͳȌ Los 
objetivos o �inalidades educativas, es decir los encargados de proporcionar el ±nfasis que ca-
racteriza a la propuesta. Estos condicionan todo lo que se pretende abordar, unos pueden ser 
optativos en función de lo que se pretenda conseguir y otros, son irrenunciables porque se 
re�ieren a valores educativos básicos: democracia, alfabetización cientí�ica, etc. En el caso de 
CMC, podríamos decir que dependerá de los objetivos que el profesorado considere idóneos 
además de los que ya establece el propio currículo o�icial.

Se ha podido observar que el profesorado selecciona los contenidos a trabajar a partir de dife-
rentes factores, los cuales nos han permitido deducir resultados interesantes. 

En relación a estos diversos criterios que interviene se ha podido identi�icar que intervienen 
tanto factores internos como externos al profesorado. A continuación profundizaremos la dis-
cusión en relación a cada uno de estos.

Los factores internos son aquellos que dependen exclusivamente del profesorado, como por 
ejemplo su área de especialización, su formaciónȀproximidad al ámbito de la didáctica de las 
ciencias, sus intereses personales para trabajar determinados contenidos etc. Mientras que 
los factores externos son aquellos que vienen pre-establecidos y en los que el profesor no 
interviene, como por ejemplo el currículo o�icial, el libro de texto y los temas de actualidad.
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A continuación se presentan los factores que hemos identi�icado como más relevantes.
F actores internos del prof esorado que condicionan en la selección de los contenidos 
a enseñar en CM C

�no de los aspectos más destacado que se ha identi�icado entre los factores internos que in-
terviene a la hora de decidir qu± contenidos enseñar ha sido el d ominio d el contenid o. Por 
lo general, el profesorado ha realizado la selección de los contenidos no sólo pensando en los 
objetivos que pretendían alcanzar, es decir con la �inalidad de desarrollar el pensamiento crí-
tico de sus alumnos, la toma de decisiones, alfabetización cientí�ica, etc. sino que tambi±n los 
seleccionan a partir del dominio que el profesorado tiene de estos contenidos.

Estos resultados muestran una concordancia con los obtenidos por Appleton (1995), Harlen 
Ƭ �olroyd ȋͳͻͻ͹Ȍ, Cañal ȋʹͲͲͲȌ y �ellado ȋʹͲͲ͵Ȍ ya que con�irman que para el profesorado 
trabajar contenidos especí�icos de su área de especialización les permite que se sientan con una 
mayor seguridad, mientras que en el caso de no conocer en profundidad el contenido a enseñar 
se sabe, por ejemplo a partir de los estudios ya mencionados, que aparecen actitudes de profe-
sores novatos, inseguros y con una cierta limitación para el planteo de actividades innovadoras.

Se ha comprobado que aquellos profesores que hacían referencia a la importancia de tener un 
cierto dominio del contenido, terminan decantándose por trabajar los contenidos especí�icos 
de su área de formación, por ejemplo una frase destacada de esta idea es la que retomamos 
a partir de la historia de P5 en la que expresa “me h a comido mi f ormación de bió log a”. De 
nuestro estudio sabemos que es muy común esta tendencia a que la asignatura tenga un peso 
disciplinar bastante importante, sobre todo en el área de biología dado que la mayoría de los 
profesores que la imparten tienen esa formación de base. 

�tro factor que se ha identi�icado que lo que predomina como agente interno es el interé s 
personal del profesor a trabajar determinados contenidos.

Un ejemplo es el caso de la profesora que inspira el Modelo Controvertido (P3). Si bien su 
formación de base es �ísica, los contenidos que se trabajan en sus clases son sobre todo de 
biología y relacionados con las controversias de actualidad cientí�ica. Esto se debe a que ella 
tiene un fuerte inter±s por trabajar aspectos relacionados con cuestiones de valor y ±tica, por 
lo que se tiene que en el área de biología se concentran el mayor número de temas que permi-
ten trabajar estos aspectos. 

En este ejemplo, se tiene que el dominio del contenido no es un condicionante, porque lo 
importante para ella es trabajar las controversias, poniendo especialmente ±nfasis en los as-
pectos ±ticos, y por tanto el contenido cientí�ico que se trabaja no es tan relevante. �esde este 
punto de vista se concluye que el no tener un conocimiento profundo de los temas que no son 
especí�icos de su área de formación, no implican un condicionante para la selección de dichos 
contenidos, si no que predomina su inter±s por trabajar los aspectos ±ticos. Es necesario acla-
rar que ±sta visión de la asignatura se sitïa dentro de la línea de la didáctica de las ciencias 
en la que se abordan los TSC, pero en las que se enfatiza sobre un aspecto en concreto de las 
mismas, en este caso la ±tica. �in embargo, hemos considerado que no está demás aclarar que 
las ��C trabajan muchos más aspectos que la ±tica, y realizan un profundo análisis del conte-
nido cientí�ico involucrado ȋno es el caso del ejemplo de P͵Ȍ.

Estos resultados son consonantes con los obtenidos por Richardson (1996) quien sostiene que 
las decisiones sobre la instrucción, tales como el contenido a enseñar y las estrategias de ense-
ñanza a emplear, están fuertemente in�luenciadas por las creencias que tengan de los profesores.

Factores externos del profesorado que condicionan en la selección de los contenidos 
a enseñar en CM C

El principal factor externo que determina los contenidos a trabajar que hemos identi�icado ha 
sido el libro d e tex to. Como es posible recuperarse a partir de la �igura Ͷ.ʹ se puede observar 
que todos los profesores tenían un libro de texto para la asignatura, y en mayor o menor me-
dida lo han utilizado para sus clases, algunos como herramienta única de apoyo y otro como 
un material más del que disponían para trabajar en clase.
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Teniendo en cuenta que las entrevistas se realizaron durante los dos primeros años de im-
plementación podría considerarse una herramienta importante que les permitió sortear las 
di�icultades relacionadas al desconocimiento generalizado de la asignatura. Es decir, frente a 
la necesidad de tener un referente de los contenidos a enseñar, les ha servido como guía en los 
primeros años de implementación de CMC. Una situación que puede compararse con lo que le 
sucede a los profesores novatos. Este resultado es consonante con los estudios de Talanquer 
(2004) sobre los profesores novatos, quienes consideran una tarea muy sencilla la selección 
de los contenidos a trabajar ya que, se limitan a seguir la propuesta curricular o el índice del 
libro de texto, en el caso de CMC el grupo de profesores que utilizaba el libro de texto como 
única herramienta y no problematizan los contenidos a enseñar, como por ejemplo el caso 
de la profesora P6. Mientras que para un profesor experimentado, la tarea de seleccionar los 
contenidos se convierte en un verdadero reto intelectual, ya que entiende que sus decisiones 
determinarán el ±xito del curso ȋ�alanquer, ʹͲͲͶȌ en el caso de C�C el grupo de profesores 
que utilizan el libro de texto como una herramienta más de soporte pero la complementan 
con otras como por ejemplo temas de actualidad, ±ste caso sería el de los profesores Pͺ y P͵.

En la mayoría de los profesores entrevistados se ha identi�icado la necesidad que tenían de contar 
con un referente externo. Por ejemplo a partir de la síntesis de la historia de P9 se recupera que el 
libro no sólo sirve de guía para el profesor sino que tambi±n es muy importante para los alumnos 
dado que la asignatura, segïn considera ±ste profesor, es muy dispersa. Aquí es posible observar 
cómo se refuerza la visión del profesor de una asignatura segmentada, constituida por bloques de 
contenidos que no tienen una relación explicita entre sí, lo que podría relacionase con una visión 
de ciencia más conceptual una visión enciclopedista ȋPorlán Ƭ �artín del Pozo, ʹͲͲͶȌ y no con una 
visión interdisciplinar de las ciencias en donde, entre otros aspectos, lo importante es trabajar conte-
nidos meta-disciplinares y, buscar el desarrollo de una actitud crítica por parte del alumnado.

Además, se ha podido comprobar que interviene de manera conjunta al uso del libro de texto 
un factor interno importante como es el dominio del tema. Por ejemplo, a partir de la histo-
ria de P5 se tiene que además de utilizar el libro de texto como referente de selección de los 
contenidos es el dominio que tiene del tema el que determina la profundidad con la que se 
abordan dichas unidades, induciendo a que se trabajen con mayor profundidad las unidades 
que son especí�icas de su área de formación. 

�tro de los agentes externos que hemos identi�icado ha sido el uso de temas d e actualid ad  
en el aula. �e ha comprobado que los profesores que utilizan temas de actualidad se identi�i-
can con una visión de ciencia aplicada, en especial aplicada a situaciones actuales y reales, un 
resultado que coincide con la propuesta de �eigosa Ƭ 
im±nezǦAleixandre ȋʹͲͲͲȌ sobre el uso 
de problemas aut±nticos en las clases de ciencias.

Un resultado relevante es el hecho de que los temas de actualidad sobre los que la mayoría 
de profesores hacen referencia, pertenecen a temas controvertidos del área de biología. 
Sin embargo, el profesorado no hace referencia a trabajar temas de actualidad del ámbito 
de la �ísica o de la química sino que, consideran relevantes para trabajar en C�C, en espe-
cial y casi en exclusivo, los temas de actualidad del ámbito de la salud. Por tanto esto tiene 
como consecuencia que en determinados casos tiende a disciplinarse la asignatura, como 
por ejemplo la profesora P5 quien menciona haber transformado la asignatura de CMC en 
una de biología. Mientras que por otro lado no se tiene en cuenta la ciencia frontera de las 
otras disciplinas. Deja de lado los temas controvertidos o la ciencia frontera de otras dis-
ciplinas como la �ísica o la química. �e las entrevistas en general se puede recuperar que 
la mayoría de los profesores que han abordado temas de actualidad hacían referencia por 
ejemplo a la píldora del día despu±s o a la ley del aborto, mientras que en ningïn momento 
salían temas a�ines por ejemplo a nanotecnología, aceleradores de partículas, etc. Las limi-
taciones de este trabajo no nos permiten conocer cuál es la razón por la que no abordan 
este tipo de contenidos, pero a priori se podría intuir que en primer lugar porque no hay 
demasiados profesores de �ísica impartiendo la asignatura ȋen nuestra muestra la mayoría 
tiene formación en biología, sólo uno es de �ísicaȌ y otra posible hipótesis sería el mismo 
desconocimiento del tema como para llevarlo al aula.
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Con respecto a los temas de actualidad, se ha podido observar que la mayoría de las temáticas 
abordadas tienen relación con el área de salud y biología, un ejemplo de ello se recuperan de 
las historias de P2, P3 y P4 quienes han trabajado temas que en el momento de la entrevista 
eran de actualidad como por ejemplo el aborto, las c±lulas madres, etc. �n aspecto a consi-
derar sería el hecho de trabajar junto al profesorado de C�C, con la �inalidad de conseguir 
que los temas que aborden en clase abarquen un espectro más amplio de temáticas y no se 
restrinjan a los temas a�ines a la salud. 

Relacionado a la introducción de temas de actualidad recuperamos la visión de P10 sobre su 
manera de entender lo que implicaría trabajar dichos temas. Ella justi�ica el no llevar temas 
de actualidad ya que considera di�ícil debido a que C�C tiene asignada la primera hora de la 
mañana, un hecho que no le permite preparar las actividades porque no tiene tiempo real 
para elegir la noticia y plantear una actividad. 

Este ejemplo es bastante interesante ya que, no sólo re�leja el hecho de que para ella no es im-
portante el dominio del contenido de la noticia, ni si está o no relacionada con los temas que 
se est±n trabajando en ese momento sino que, evidencia su forma de entender la ǲactualidadǳ 
del tema, la importancia que le da a que esta noticia ȋo sucesoȌ est± transcurriendo casi de 
forma inmediata para que tenga sentido, tanto para ella y como para sus alumnos, el trabajar 
esa noticia en el aula. 

Es una visión cómo mínimo interesante (y hasta sorprendente) en la que, más allá de saber 
o re�lexionar si tiene sentido o no la noticia dentro de lo que plantea el CP, pone en evidencia 
una manera de entender la actualidad, si se permite el t±rmino la visión ǲ��itterǳ de la ac-
tualidad cientí�ica una actualidad prácticamente de manera on line. Algo que tambi±n podría 
inducir a pensar en la importancia que se le otorga al hecho de estar actualizados pero que 
a su vez, en este caso en concreto, es incoherente su postura ya que en sus clases se limita a 
trabajar la ciencia perteneciente al núcleo duro, una ciencia rígida y descontextualizada.

Si bien, no compartimos esta idea de interpretar la actualidad como una actualidad inmediata, 
si consideramos relevante su identi�icación a �in de trabajar con el profesorado de la asigna-
tura clari�icando que abordar temas de actualidad no signi�ica trabajar temas que suceden de 
manera casi simultánea a la clase.

�tro aspecto a tener en cuenta es de qu± manera introducen los temas de actualidad en el aula, 
en los casos que hemos podido recuperar a partir de las entrevistas por ejemplo de P2, P3, P4 y 
P5 hacen referencia explícita de la interrupción del programa para la incorporación de los temas 
en el momento que surgían, como por ejemplo fue el caso de cuando se aprobó la ley del aborto 
se llevo el debate al aula. En estos casos el tema no estaba relacionado con los contenidos que 
se trabajaban en ese momento. A partir de estos ejemplos es posible observar que por un lado 
se interrumpe la programación y se introduce la noticia de actualidad sin hacer referencia a la 
importancia de que est± relacionada con lo que se est± trabajando en ese momento y por tanto, 
la relevancia del tema recae sobre el peso mediático que tenga más que en su vinculación con 
el programa. Por el contrario de todos los profesores entrevistados, sólo P6 hace referencia al 
hecho de guardar una noticia determinada para el momento en el que debiera introducir el tema 
asociado a esta, sin embrago no tenemos información sobre si lo hizo o no. 

Desde nuestra perspectiva, sería importante que se trabajaran los temas de actualidad siem-
pre pensando en la coherencia que pueda tener la inclusión de dicho tema en la programación 
de la asignatura. Seguramente a lo largo del curso surgen temas de mucha relevancia social 
que merezcan ser tratados en el aula en ese momento, sin embargo probablemente ±ste no 
debería ser el criterio predominante para introducirlos en el aula, sino que debería consi-
derarse introducir temas de actualidad que tengan relación con los contenidos que se est±n 
trabajando, de ±sta manera los alumnos conseguirían una mayor signi�icatividad y relación 
con lo que se est± trabajando. Este tipo de planteamientos es consonante con la propuesta de 
Gilbert et al. (2011) y el uso de contextos de situaciones concretas en las que argumenta que 
los alumnos deben reconocer en el contexto un marco social, espacial y temporal que es utili-
zado por una comunidad y deben poder valorar su participación en esta comunidad. Estas ac-
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tividades promueven situaciones de re�lexión tanto en los aspectos relacionados a la ciencia, 
como a las implicaciones que tienen en la vida de los estudiantes como parte de la sociedad.

¿ E l qué enseñ ar d ecid e el tema a enseñ ar?

Hasta ahora hemos presentado el trabajo centrándonos en la pregunta qué enseñar y en torno 
a esta analizábamos cada uno de los factores y agentes que la caracterizan (Fig. 5.1). A partir 
de las diferentes historias es posible observar que lo que focaliza la dimensión es el “tema” a 
enseñar y por tanto el qué enseñar deja de ser el centro de estudio para pasar a ser una de las 
razones que de�inen el tema a tratar en clase.

La dimensión qué enseñar la habíamos caracterizado según el uso que le diera el profesorado 
al libro de texto, los temas de actualidad que puedan o no introducir en las clases, el dominio 
del tema a enseñar y el inter±s personal. �in embargo hemos identi�icado a partir de las dife-
rentes historias que el foco en la selección de los contenidos se encuentra en el tema a ense-
ñar. Es decir, el libro de texto predetermina el tema a enseñar, así como el inter±s que tenga el 
profesorado por trabajar temas que son especí�icos de su área de conocimiento o por ejemplo, 
según su visión de ciencia a enseñar o el modelo didáctico que desea seguir el profesor se 
plantee el qué enseñar, en este caso deja de ser una dimensión de análisis para ser uno de los 
agentes que determinan los contenidos de la asignatura.

F ig . 5 .1. Q ué  enseñ ar d ej a d e ser el f oco d e estud io

Para ejempli�icar esta idea tomamos como referencia la historia de la profesora PͳͲ, quien 
utiliza el libro de texto. En este caso los temas a trabajar están establecidos por el libro de 
texto, por tanto el libro de�ine los contenidos a trabajar en sus clases.

�tro ejemplo es el de la profesora P͵, en este caso el inter±s personal que tiene P͵ por tratar 
aspectos ±ticos de la ciencia tienen como consecuencia que ella busque trabajar temáticas que 
involucran controversias cientí�icas ya que, son los temas que fundamentalmente le permiten 
trabajar aspectos ±tico, en de�initiva quien de�ine los temas a tratar es su inter±s personal.

En cambio, si tomamos como ejemplo del profesor P1, el qué enseñar es quien de�ine los te-
mas a trabajar. En este caso nos encontramos con un profesor que tiene muy claro que desea 
trabajar contenidos de y sobr e ciencia, aspectos  relacionados tanto con la naturaleza de las 
ciencias, como con los grandes modelos cientí�icos. La visión de ciencia que desea enseñar, 
cabe recordar que es el profesor que inspira el �odelo Epist±mico, es la de una ciencia que 
evoluciona y es partir de estas ideas que selecciona los temas a tratar en el aula. Una visión 
que se justi�ica mediante los criterios cientí�icoǦdidácticos del profesor por los cuales pre-
tende conseguir construir en el alumnado una visión de ciencia que es validada dentro de la 
comunidad cientí�ica. 2ste es el ejemplo más claro para demostrar el cambio de foco entre el 
qu± enseñar y el tema a enseñar.
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Estos son algunos ejemplos que nos permiten justi�icar esta idea en la que hemos observado 
este cambio de perspectiva en la dimensión que hace referencia a los contenidos a trabajar, el 
qué enseñar.

E� �ELACIV� A LA� �E����L�
AA� �E E��ESA��AǧAP�E��I�A
E

Asociada a la implementación de esta nueva asignatura se tiene el análisis de las metodologías 
de enseñanza que se consideran propias e idóneas para un curso de estas características. A 
medida que hemos ido presentando los resultados se ha podido observar de qu± manera la 
visión de ciencia que tiene el profesorado condiciona su manera de interpretar cada una de 
las dimensiones, para qu± y qu± y a priori podríamos decir que tambi±n lo hace con respecto 
al cómo enseñar. A continuación presentaremos la discusión de nuestros resultados relacio-
nadas con el cómo enseñar.

¿Qué razones que intervienen a la hora de decidir las metodologías a utilizar en CMC?

¿ Q u é  tipo d e activ i d ad es se plantean en CM C?

�e ha considerado relevante identi�icar las actividades predominantes a partir de las cuales, 
se ha observado que en la mayoría de los casos los profesores proponen actividades orien-
tadas a desarrollar diferentes habilidades transversales, en especial habilidades cognitivo-
lingüísticas. 

Estos profesores se plantean, al menos expresan la intención de hacerlo, trabajar fundamen-
talmente desde una perspectiva competencial. Lo hacen por medio de actividades que preten-
den abordar los diferentes ámbitos de las competencias claves planteadas por DeSeCo (2001), 
con la �inalidad de conseguir alfabetizar cientí�icamente a sus estudiantes. 

Entre las diferentes actividades que el profesorado menciona haber aplicado en clase encon-
tramos los d ebates, lo interesante es que no todos los profesores los interpretan de la misma 
manera. 

Encontramos profesores que plantean debates por el simple hecho de proponerlo como una 
actividad que reconocen es propia de CMC pero sin embargo, en su discurso hacen referencia 
a que no tienen en cuenta si los argumentos cientí�icos que utilizan los alumnos son correctos 
o no, se limitan a promover la discusión sin el objetivo de conseguir una re�lexión y un apren-
dizaje signi�icativo en sus alumnos. Este caso lo podemos recuperar a partir de la historia del 
profesor P9.

Otra forma de interpretar los debates, es el caso en el que se utiliza como una actividad para 
trabajar los aspectos ±ticos, es decir la �inalidad del debate en el aula es promover que los 
alumnos se posicionen en relación a las cuestiones de valor que intervienen en problemas 
a�ines a la ciencia. Este caso lo podemos recuperar a partir de la historia de la profesora P͵.

�ambi±n encontramos profesores que proponen los debates con la �inalidad de promover la 
toma de decisiones responsables en problemas que abordan temáticas cientí�icas de actuali-
dad. Este caso lo podemos recuperar a partir de la historia del profesor P4.

Estos dos últimos casos de maneras de trabajar los debates si bien ponen el acento en la toma 
de decisiones y en los aspectos ±ticos, si tienen en cuenta que los argumentos cientí�icos que 
puedan utilizar sus alumnos para defender su postura sean los correctos. Mientras que el pri-
mer caso presentado no son tenidos en cuenta.

Entre las actividades identi�icadas encontramos la resolució n d e problemas que al igual que 
en los debates, es interpretada desde diferentes perspectivas:



288

aȌ �uienes comparten una visión epist±mica de la asignatura la interpretan como un proceso 
en el cual se tienen en consideración tres aspectos fundamentales: la interrelación entre gran-
des ȋo nuclearesȌ modelos cientí�icos, la forma en la que se genera el conocimiento cientí�ico 
y �inalmente la interpretación de hechos actuales. Este caso lo podemos recuperar a partir de 
la historia de la profesora P8.

bȌ �uienes comparten una visión utilitaria de la asignatura la perciben como la capacidad de 
interpretar críticamente situaciones de la vida cotidiana que involucran la ciencia y en conse-
cuencia tomar decisiones de manera razonada y responsable. Este caso lo podemos recuperar 
a partir de la historia del profesor P4.

cȌ �uienes comparten una visión controvertida de la asignatura la perciben como la capacidad 
de posicionarse de manera crítica frente a situaciones controvertidas de la ciencia y en conse-
cuencia, tomar decisiones de manera razonada y responsable poniendo especial ±nfasis en las 
cuestiones de valor. Este caso lo podemos recuperar a partir de la historia de la profesora P3.

dȌ �uienes comparten una visión acad±mica de la asignatura la perciben como la capacidad 
de reproducir algoritmos. Este caso lo podemos recuperar a partir de la historia del profesor 
P7.

Además de tener en cuenta las distintas actividades que puedan utilizar en clase, se han consi-
derado los recursos didácticos que utilizan como herramienta de trabajo. Tener en conside-
ración tanto el rol del profesor como el nivel de razonamiento de las actividades propuestas y 
los recursos utilizados en las clases, nos sirven para conocer y reforzar la coherencia interna 
de la dimensión cómo enseñar.

El hecho de que el profesorado utilice diversos recursos no signi�ica que, siempre que lo ha-
gan, favorecerán el proceso de enseñanzaǦaprendizaje como así tambi±n el desarrollo de cier-
tas competencias. Se da el caso donde el uso de ciertos recursos como por ejemplo presenta-
ciones que se utilizan a modo de ilustración de lo que se explica por lo que no deja de ser una 
clase magistral. Se puede deducir de dos historias en concreto (P3 y P5) que en determinadas 
situaciones las presentaciones son una ilustración de la introducción conceptual de los temas 
a trabajar.
Por tanto, el uso de diferentes recursos didácticos tienen signi�icatividad en las clases si las 
actividades que proponen promueven aspectos competenciales, por ejemplo en donde los 
alumnos luego de hacer una investigación realizan una presentación de la misma junto con 
el planteamiento de un debate para sus compañeros, un ejemplo de actividades de este tipo 
es posible recuperarse a partir las historias de P2, P4 y P8.

¿Influye la relación entre CMC con las demás asignaturas de la trayectoria 
curricular en las metod olog í as a utiliz ar?  

�n aspecto que consideramos relevante es identi�icar si existe relación entre cómo interpre-
tan la relación entre CMC y las demás asignaturas de ciencias a lo largo de la trayectoria cu-
rricular. Para ello analizamos si el profesorado tiene o no en cuenta los conocimientos previos 
de los alumnos al momento de plantear las distintas actividades en el contexto de esta nueva 
asignatura. Tener en cuenta los conocimientos iniciales permite no sólo conocer el punto de 
partida de las diferentes actividades sino que además, re�leja la coherencia o no, de la relación 
entre CMC y las demás asignaturas del currículo, en especial con el para qué enseñar.

Esta idea de identi�icar los conocimientos iniciales concuerda con la propuesta de Leach Ƭ 
Scott (2002) en la que hace referencia a la importancia que el profesorado comprenda por un 
lado, los conocimientos previos necesarios para que los estudiantes aprendan determinados 
conceptos, y por otro el conocimiento de las habilidades y destrezas que puedan necesitar, las 
denominadas demandas de aprendizaje.

�e ha identi�icado un grupo de profesores, por ejemplo P͵, Pͷ y Pͺ que consideran que los 
alumnos si tienen los conocimientos necesarios para realizar la asignatura. Esta visión en 
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principio concuerda con el CP, teniendo en cuenta que la asignatura se plantea en la etapa de 
educación post-obligatoria, es decir una vez superada la ESO y alcanzados los conocimientos 
mínimos.

Sin embargo, como se observa en la Fig. 4.3 encontramos que estos profesores (P3, P5, P8) 
destacan que los alumnos tienen di�icultades de tipo procedimentales y conceptuales, aspec-
tos que están relacionados con las competencias que se deberían desarrollar y alcanzar du-
rante la ESO. Algunos ejemplos de dichas habilidades transversales serían la argumentación, 
el desarrollo del pensamiento crítico, la lectura crítica, etc. Habilidades que estarían en con-
sonancia con las propuestas de �anmartí Ƭ
arcía ȋͳͻͻͻȌ, �uschl Ƭ �sborne ȋʹͲͲʹȌ, Pipitone 
et al., 2008 y Oliveras et al (2011) entre otros. Estos resultados nos muestran que tener en 
cuenta estos conocimientos previos, reconoce que en las etapas previas se han alcanzado la 
formación proped±utica mientras que no sucede lo mismo con los objetivos relacionados a la 
alfabetización cientí�ica de las asignaturas previas. 

En cambio, se ha podido identi�icar profesores que hacen referencia a la insu�iciencia de co-
nocimiento de contenidos conceptuales, como es el caso de los profesores P6 y P7, mientras 
que en su discurso no son tenidos en cuenta los aspectos relacionados a los contenidos pro-
cedimentales y actitudinales. Desde esta perspectiva se refuerza la coherencia de la relación 
de continuidad de la función proped±utica tanto de las asignaturas previas como de C�C en 
sí, dejando de lado la función de alfabetizar cientí�icamente a los alumnos, lo que tiene como 
consecuencia que estos aspectos no sean tenidos en cuenta.

¿Influye el dominio del contenido en la selección de las metodologías uti -
li z ad as en CM C?

El dominio del contenido, es un factor que interviene y condiciona la selección de contenidos 
a enseñar por parte del profesorado, sin embargo hemos considerado relevante analizar si 
además, in�luye o no en la selección y aplicación de diferentes metodologías de aula.

Concluimos que el dominio del contenido es un factor condicionante para el profesorado en 
relación al tipo de actividades que proponen. Es decir, que in�luye no sólo en el nivel de razo-
namiento de las actividades propuestas sino que tambi±n, en las metodologías de enseñanza 
utilizadas ya que el dominio sobre algunos temas de la asignatura ha resultado un factor de-
terminante y condicionante a la hora de trabajar ciertos temas y utilizar determinadas meto-
dologías. 

Se ha constatado que cuando el profesorado no tenía un buen dominio de un tema en concreto 
no se sentían capaces, por ejemplo, de plantear debates por el miedo a no saber responder 
alguna pregunta que surgiera entre sus alumnos o, a no poder controlar la situación del aula. 
En consecuencia quienes no tienen en cuenta el conocimiento cientí�ico involucrado en el de-
bate, no hace referencia la importancia de tener un cierto dominio del contenido asociado al 
problema sobre el que se debate.

Estos resultados concuerdan con lo mencionado por Cañal (2000) sobre la escasa formación 
en contenidos cientí�icos que puede generar Ǽanalfabetismo funcionalǽ respecto a la cultura 
cientí�ica, lo que supone una limitación para la enseñanza y una barrera para el cambio didác-
tico, ya que el profesor se muestra más inseguro y con menos con�ianza en la enseñanza de las 
ciencias ȋ�ellado, ʹͲͲ͵Ȍ. Por ejemplo P͹ menciona la di�icultad de gestionar un debate sin-
tiendo inseguridad a la hora de responder a los alumnos, a su vez, tal y como se puede recupe-
rar en su historia, hace referencia a que no depende de sus años de experiencia docente sino 
que depende del miedo que le produce abordar temas nuevos. A su vez, estos resultados coin-
ciden con el trabajo de �anders ȋͳͻͻ͵Ȍ que hace referencia a la di�icultad de los profesores 
para mantener la continuidad de un tema a la hora de intentar responder a preguntas de los 
estudiantes que requieren representaciones más detalladas o diferentes de las que han dado.

Esta limitación del profesorado a atreverse a implementar nuevas y diferentes metodologías, 
la hemos encontrado en la mayoría de los profesores y el condicionamiento se detecta a dife-
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rentes niveles. Algunos profesores no trabajaban el tema (lo pasan por alto) por ejemplo P6 
o, podían trabajarlo más a nivel divulgativo ȋmuy super�icialȌ como por ejemplo la profesora 
P10, es decir no profundizaban y hacían una clase más convencional (de tipo magistral).

A su vez, estos resultados son coherentes con los obtenidos por Appleton (1995) y Harlen 
Ƭ �olroyd ȋͳͻͻ͹Ȍ quienes hacen referencia que la inseguridad del profesorado en relación 
al dominio del contenido, provoca que el profesorado se torne más dependiente del libro de 
texto, dedique menos tiempo a aquellos temas que no domina, como así tambi±n les resulta 
más di�ícil detectar las ideas alternativas yȀo las di�icultades de aprendizaje lo cual tambi±n 
los limita en el planteo de actividades más innovadoras.

E� �ELACIV� A LA E�AL�ACIV�: ǭ��A �A�E�A �I	E�E��E �E E�AL�A�ǫ

Teniendo en cuenta que CMC está pensada para que el profesorado se anime a implementar 
nuevas actividades e innovar en sus clases y en consonancia con la propuesta de Jorba y San-
martí (1993) y Sanmartí (2010) con respecto a la importancia de adaptar las evaluaciones 
siempre que se planteen cambios curriculares. Uno de los aspectos que se ha considerado 
relevante ha sido identi�icar de qu± manera evalïan los contenidos trabajados dentro del con-
texto de esta nueva asignatura.

En primer lugar se ha considerado la necesidad de establecer una relación entre los criterios 
de evaluación y las metodologías utilizadas. �e ha identi�icado que el conocimiento que tie-
nen los profesores sobre las distintas estrategias de clase, los recursos didácticos con los que 
cuentan ha sido un factor que ha condicionado la selección de las metodologías de evaluación. 
En relación a este aspecto sólo ha sido relevante para aquellos profesores que plantean acti-
vidades innovadoras en el aula. �e constató que expresaban tener di�icultades para evaluar 
aquellas actividades más innovadoras como por ejemplo quienes proponen debates en sus 
clases y lo hacen de manera tal que tienen en cuenta el conocimiento cientí�ico involucrado ya 
que hacen referencia a no tener conocimiento sobre metodologías de evaluación apropiadas 
para este tipo de actividades. Un ejemplo de cómo los ha condicionado se puede recuperar a 
partir de la historia de P͵, quien menciona la di�icultad de evaluar los debates, debido a su 
desconocimiento de estrategias pertinentes para actividades de estas características y como 
consecuencia terminaba realizando evaluaciones más convencionales, para cubrir con la nota 
para el trimestre. Mientras que quienes hacen debates simplemente por el hecho de proponer 
una actividad diferente o una actividad que saben que está contemplada en el currículo no 
hacen referencia a que para ellos sea un problema el tener que evaluar estas actividades ya 
que lo hacen de manera tradicional.

Un aspecto que se deduce de estos resultados es el hecho de que la evaluación deja de formar 
parte del proceso de enseñanza-aprendizaje, el cual se limita a la actividad en sí y la preocu-
pación del profesorado se focaliza en ella, dejando relegada la función formadora de la eva-
luación. Es decir los profesores ponen su atención en la propuesta, el planteo y gestión de una 
actividad innovadora y dejan la evaluación a un lado.

Estos resultados relacionados a las di�icultades relacionadas con los proceso de evaluación 
coinciden con resultados obtenidos en la asignatura homologa de Reino Unido en donde los 
resultados de los informes dejaban en evidencia que no había su�iciente cohesión entre los 
objetivos del curso y los exámenes de la asignatura.

�emos podido identi�icar que aquellos profesores que se identi�ican con modelos didácticos 
competenciales son los que plantean evaluaciones cuyos criterios son acordes a sus clases es 
decir pretenden evaluar que los alumnos sepan resolver problemas de manera competente, 
que sean críticos, que re�lexionen sobre lo que han trabajado en clase, que argumenten, etc. 
Para ello, por ejemplo plantean evaluaciones contextualizadas a partir de noticias de actuali-
dad o plantean autoevaluaciones promoviendo en sus alumnos un proceso de autorregulación 
de su aprendizaje. Un ejemplo de este tipo de evaluaciones la podemos recuperar a partir de 
la historia de P2.
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�in embargo los profesores se identi�ican con un modelo didáctico más tradicional y acad±mi-
co y por tanto sus clases siguen esta línea de trabajo es decir, se centran en la adquisición de 
contenidos conceptuales. Como consecuencia de ello los criterios de evaluación que tienen en 
cuenta se re�ieren a evaluar conceptos, por tanto las evaluaciones que proponen son coheren-
tes con sus criterios, son evaluaciones conceptuales. Un ejemplo de este tipo de evaluaciones 
la podemos recuperar a partir de la historia de P10.

�tro aspecto a destacar que es consecuente con quienes se identi�ican con este modelo di-
dáctico ȋacad±micoȌ es que realizan una evaluación, por lo general, al �inalizar el tema traba-
jado o una por trimestre, es decir una evaluación sumativ a. Esta forma de evaluar se focaliza 
simplemente en el objetivo de certi�icar un aprendizaje, más que en formar a partir del error 
(Sanmartí, 2007). Estos resultados se pueden recuperar a partir de la Fig. 4.3.

Se ha observado que el profesorado en general ocupa un rol destacado en las evaluaciones 
dado que, en la mayoría de los casos, el profesor es el único que evalúa. Un resultado intere-
sante ya que dadas las características del CP, este tipo de evaluaciones desaprovecha las po-
sibilidades de trabajo orientadas a promover la participación del alumnado hacia la re�lexión 
entre pares sobre lo aprendido. Estos resultados permiten observar un cambio de rol en el 
profesorado en relación a las evaluaciones, es decir, hay profesores que cuando trabajan en 
sus clases lo hacen centrándose en promover una participación activa por parte de sus alum-
nos, mientras que en las evaluaciones no sucede lo mismo ya que son los profesores los encar-
gados de gestionar y evaluar la construcción del conocimiento de sus alumnos, un resultado 
consonante con la manera de de�inir una enseñanza centrada en el profesorado de �immons 
et al. (1999), quien hace referencia a que el profesor es el responsable de todo este proceso. 

Este cambio de rol del profesorado en las evaluaciones nos lleva a pensar que no se consigue 
del todo el objetivo de una evaluación como proceso de re�lexión y autoǦregulación del cono-
cimiento por parte del alumnado. Es decir, se plantean promover una actitud crítica por parte 
de los alumnos y sin embargo las evaluaciones son jerarquizadas, el profesor evalúa al alumno 
y no promueven yȀo permiten una participación del todo activa por parte de estos.

�e ha identi�icado a dos profesores, en concreto Pͳ y Pͺ que han propuesto actividades dife-
rentes a la hora de evaluar, por ejemplo han planteado auto-evaluaciones que promueven una 
metaǦre�lexión y autorregulación del aprendizaje, y por tanto han permitido la participación 
del alumnado en el proceso de evaluación.

En relación a los factores que intervienen en la selección de las metodologías de evaluación 
utilizadas. Se concluye que el dominio del contenido a evaluar que tenga el profesor determi-
na la forma en la que se evalúan los estudiantes. Por ejemplo a partir de la historia de P10 se 
tiene que para aquellos contenidos que no domina como puede ser el tema de nanotecnología 
propone a modo de evaluación la presentación de un dossier, expresando de manera clara que 
realizan evaluaciones más simples y super�iciales. �ientras que, cuando dominan el conteni-
do, plantean evaluaciones más conceptuales y más profundas, como es el caso de P2, P3 y P5. 

¿QUÉ RAZONES/FACTORES HAN CONDICIONADO EL CÓMO ENSEÑAR?

En todo proceso de implementación de algo nuevo es evidente que contará con la presencia 
de factores que condicionarán su puesta en marcha. Por tanto, se ha considerado relevante 
identi�icar dichos factores y a su vez, determinar de qu± manera y en qu± situaciones han 
intervenido.

Cabe destacar que estos condicionantes no pueden ser considerados a partir de su consonan-
ciaȀdisonancia con el CP ya que, son factores independientes que intervienen en la implemen-
tación y que son relevantes para la misma.

Algunos de los condicionantes ya han sido presentados, pero a continuación se retomaran los 
más relevantes y se presentarán los que no se han mencionado hasta el momento.
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Sin lugar a duda el factor más importante que ha condicionado la implementación de CMC ha 
sido el dominio del contenido por parte del profesorado ya que, interviene tanto en la dimen-
sión qué enseñar como en la dimensión cómo enseñar.

A su vez, ha condicionado la implementación la falta de conocimiento de nuevas yȀo diferen-
tes metodologías de enseñanza. Profesores como por ejemplo P5 hacen referencia a la falta de 
formación previa relacionada a las metodologías que deberían utilizarse en CMC. Esta falta de 
conocimiento de diferentes estrategias tambi±n se ha relacionado con di�icultades de gestión 
de las mismas, por ejemplo P6 y P10 hacían referencia al miedo que les generaba plantear 
debates ya que no se sentían seguros de poder controlar los alumnos. Otro ejemplo es el de 
Pʹ que hacía referencia a la di�icultad de gestionar las actividades que implican el uso de or-
denadores, reconociendo que tenía di�icultad de controlar los alumnos mientras realizaban 
actividades con el ordenador.

�ambi±n se ha identi�icado la intervención de factores condicionantes como por ejemplo, los 
que han sido denominados estructurales por ejemplo el horario que se le destinaba a la asig-
natura, las últimas o las primeras horas de clase de la semana. La mayoría de los profesores, 
por ejemplo P5, P6 y P7 expresaban un descontento en relación a este horario, ya que conside-
raban que, a nivel institucional, el que colocaran la asignatura en estos horarios era reforzar el 
descr±dito y la falta de relevancia que podía tener la asignatura. A su vez esto, llevaba asociado 
una di�icultad añadida de gestión del aula, dado que consideran que el horario potenciaba el 
mal comportamiento en clase porque los alumnos llegan sin ganas de trabajar.

Los distintos factores condicionantes que han intervenido en la puesta en práctica, no han 
sido una característica de un grupo determinado de los profesores entrevistados, sino que 
ha sido un reclamo general de todos, como se puede recuperar en la Fig. 4.3, en cuanto a las 
distintas di�icultades con las que se han encontrado a lo largo de la puesta en práctica.

Identi�ica los factores que han condicionado la implementación permite conocer el contexto 
en el que ±sta se ha desarrollado, que junto con la caracterización de la asignatura son aspec-
tos que ayudan a desarrollar el CDC de la asignatura.

Los diferentes condicionantes identi�icados y en concreto la falta de dominio del contenido, 
está de acuerdo con los trabajos de �mith Ƭ �eale ȋͳͻͺͻȌ que hace referencia a la falta de 
conocimiento de la materia y el de �are� et al. ȋͳͻͻͲȌ a la falta de conocimiento pedagógico 
y, que a su vez se ha vinculado con el uso ine�icaz de las estrategias especí�icas de las asigna-
turas, lo que sugiere que el desarrollo del CDC en relación con este componente requiere el 
conocimiento de cada uno de los tres dominios básicos del conocimiento de los docentes: la 
asignatura, la pedagogía y el contexto.

¿Qué VIsIOnes eVIdenCIAn estAR en COnsOnAnCIA/ 
DI S O N AN CI A CO N  E L  CP?

Los resultados que presentaremos en este apartado están relacionados con el tercer objetivo 
que nos propusimos en esta investigación: 

Comparar v isiones del prof esorado con dif erente conocimiento didáctico a partir de su conso-
nancia/disonancia con el Currículo Potencial.

Este análisis se ha realizado en primer lugar en función de cada una de las dimensiones: para 
qué, qué y cómo y, posteriormente, en función de la coherencia entre ellas a partir de caracte-
rizarlas segïn la consonanciaȀdisonancia de:

• la visión de ciencia a promover en el alumnado;

• el modelo didáctico del contenido a enseñar;

• la principal �inalidad de la asignaturaǢ
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• la razón de ser de la asignatura en la trayectoria curricular;

• los objetivos más relevantes a desarrollar;

• los principales criterios de selección y secuenciación de los contenidos;

• las metodologías de enseñanza-aprendizaje y;

• la evaluación.

A continuación discutimos los resultados obtenidos en cada uno de estos aspectos.

C�����A�CIAȀ�I���A�CIA: E� �ELACIV� A LA �I�IV� �E CIE�CIA  
ASOCIADA A LA ASIGNATURA DE CMC

�e las dos visiones de ciencia identi�icadas una visión de la ciencia fundamentada en un pen-
samiento racional moderado (Izquierdo, 1992) y una visión de la ciencia fundamentada en un 
pensamiento dogmático ȋPorlán Ƭ �artín del Pozo, ʹͲͲͶȌ, consideramos a la primera conso-
nante con el CP mientras que la segunda es disonante.

Teniendo en cuenta que quienes comparten una visión consonante con el CP lo hacen ya sea 
destacando todo lo relacionado a la g±nesis del conocimiento cientí�ico, mientras que otros se 
decantan por trabajar una visión social de la ciencia.

�emos identi�icado a Ͷ profesores ȋuno de ellos con poco bagaje en didáctica de las cienciasȌ 
explicitan el objetivo de profundizar en la naturaleza de la ciencia, es decir, en los procesos y 
valores que son intrínsecos al conocimiento cientí�ico, así como en las in�luencias y limitacio-
nes de la ciencia como disciplina humana (Schwartz et al., 2004). 

Así mismo hemos identi�icado ͸ profesores que concuerdan con la �inalidad de promover una 
visión social de la ciencia, una visión orientada a la aplicación del conocimiento es la más 
aceptada en el contexto de esta disciplina. Por ejemplo algunos profesores hacen referencia a 
aplicaciones del conocimiento cientí�ico en el ámbito de la salud y del medio ambiente, sobre 
todo en aquellos temas que pueden afectar directamente en sus vidas y que implican la toma 
de decisiones. 

Se destacan de estos resultados que los profesores que comparten estas dos visiones conso-
nantes pertenecen al grupo de profesores que poseen un bagaje en didáctica de las ciencias, 
es decir los PI, y algunos de ellos son del grupo de los PS.

Con respecto a la segunda visión que hemos identi�icado hemos identi�icado ͵ profesores del 
grupo PS que explicitan una visión de la asignatura disonante con el CP ya que se centran en 
una visión dogmática de la asignatura.

Estos resultados nos muestran que tienen una visión consonante con el CP tanto los PI como 
los PS, mientras que comparten una visión disonante exclusivamente los profesores pertene-
cientes al grupo PS. 

C�����A�CIAȀ�I���A�CIA: E� �ELACIV� AL ���EL� �I��C�IC�  
�EL C���E�I�� A E��ESA� ǭC�� C��L �E I�E��I	ICA EL P��	E���A��ǫ

De las cuatro maneras de entender los procesos de enseñanza aprendizaje o lo que es lo mis-
mo cuatro modelos didácticos que hemos identi�icado, se tiene que tres de ellos son conso-
nantes con el CP ya que destacan alguna característica del mismo. Los modelos didácticos 
consonantes son aquellos que hacen referencia s la importancia de trabajar contenidos de 
y sobre ciencia desde una perspectiva competencial. Por tanto son consonantes con CP los 
modelos didácticos: 
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a) Epistémico, que se basa en trabajar de manera consciente, explícita y equilibrada los conte-
nidos tanto de ciencia como sobr e ciencia.

b) Utilitario, basado en trabajar básicamente contenido de ciencia el que se constituye por los 
conceptos cientí�icos escolares más importantes que para acabar de aprenderse desde una 
perspectiva competencial deben aplicarse en nuevos contextos relevantes para su vida, es 
decir, que sean ǲproblemas aut±nticosǳ ȋ
im±nez Aleixandre, ͳͻͻͺȌ.

c) Controvertido, que se basa en trabajar fundamentalmente contenido de ciencia el que se 
constituye por los conceptos cientí�icos escolares más importantes que para acabar de apren-
derse desde una perspectiva competencial deben aplicarse en nuevos contextos socialmente 
controvertidos.

Los profesores que cuentan con un bagaje en didáctica de las ciencias, es decir los PI, se iden-
ti�ican con estos modelos consonantes.

Por el contrario, consideramos que el modelo didáctico Académico, basado fundamentalmen-
te en enseñar contenido exclusivamente de ciencia desde una perspectiva dogmática, es diso-
nante con el CP ya que distorsiona el espíritu de este. �emos identi�icado que los profesores 
que se identi�ican con este modelo didáctico pertenecen exclusivamente al grupo de P�, es 
decir no nos consta que tengan bagaje en didáctica de las ciencias.

C�����A�CIAȀ�I���A�CIA: E� �ELACIV� A LA 	I�ALI�A�  
�E LA A�I
�A���A: �I	E�E��E� �I�I��E� �E CIE�CIA ǭ�I	E�E��E�  

FUNCIONES DE LA ASIGNATURA?

A partir de cómo el profesorado percibe la función de la asignatura en el currículo 

• �e considera que el dominio del conocimiento cientí�ico es importante para formar ciuda-
danos capaces de actuar y tomar decisiones. 

• �e considera que la importancia es conseguir una sociedad informada de los sucesos cientí�icos. 

Teniendo en cuenta que estas dos funciones tienen asociadas diferentes maneras de percibir 
�inalidades de la asignatura en sí, las que hemos identi�icado como: ampliar lo que se sabe 
sobr e ciencia; aplicar lo que se sabe de ciencia y ampliar lo que se sabe de ciencia.

�e estas �inalidades identi�icadas, consideramos que son consonantes con el CP las que hacen 
referencia a ampliar los conocimientos sobr e ciencia y aplicar lo que se sabe de ciencia. Como 
ya se ha discutido anteriormente, son visiones que recogen la idea de movilización de conoci-
miento, que se enmarca en el primer objetivo didáctico de la asignatura.

Entre los profesores entrevistados encontramos que la gran mayoría, en especial los PI se si-
tïan en la visión de la asignatura cuya �inalidad es la de aplicar los conocimientos a diferentes 
contextos, al menos desde la retórica de su discurso. Es importante destacar que estas visio-
nes que son consonantes con el CP, no excluyen el aprendizaje de nuevos contenidos lo que 
queda excluido es el trabajo desde una perspectiva clásica.

En relación a la función de la asignatura de ampliar lo que se sabe de ciencia, esta es disonante 
con el CP ya que plantea una asignatura de ciencias desde una perspectiva de ciencia dogmá-
tica, lo que indicaría una concepción de una ciencia clásica, tradicional y por tanto distorsiona 
la propuesta del CP. 

Entre los profesores entrevistados encontramos que los PS se sitúan en esta visión de la asig-
natura cuya �inalidad es la de ampliar los conocimientos de ciencias.
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C�����A�CIAȀ�I���A�CIA: E� �ELACIV� A �� �A�V�  
DE SER EN LA TRAYECTORIA CURRICULAR

Con respecto a las distintas razones que fundamenta el profesorado por las que CMC forma 
parte de la trayectoria curricular que fueron presentadas en función de su relación de conti-
nuidad o ruptura entre las distintas etapas educativas.

Continuid ad  respecto a la f inalid ad  d e alf abetiz ar cientí f icamente a los 
alumnos

Los profesores que consideran que la asignatura muestra una continuación de los objetivos 
abordados en las diferentes etapas educativas desde una perspectiva competencial, es decir 
una continuidad respecto a la finalidad de alfabetizar científicamente a los alumnos, son profe-
sores que tienen conocimiento en el ámbito de la didáctica de las ciencias, es decir pertenecen 
al grupo de los PI. Esta visión la consideramos consonante con el CP ya que se trabajan a lo 
largo de toda la trayectoria curricular los tres objetivos didácticos planteados por el CP.

Continuid ad  respecto a la f inalid ad  d e f ormació n proped é utica d e los 
alumnos

Los profesores que consideran que la asignatura muestra una continuación de los objetivos 
abordados en las diferentes etapas educativas desde una perspectiva academicista, es decir 
una continuidad respecto a la finalidad de formación propedéutica de los alumnos. �uienes 
conciben la asignatura desde esta perspectiva son los profesores que no tienen un vínculo con 
el ámbito de la didáctica de las ciencias, es decir los PS. Esta visión de CMC no contempla los 
objetivos didácticos propuestos por el CP y por tanto distorsiona la �inalidad del mismo, es 
decir es disonante con el CP.

Discontinuid ad  respecto a la f inalid ad  d e f ormació n  
proped é utica- alf abetiz ació n cientí f ica d e los alumnos

�e identi�ican con una percepción de los objetivos como una discontinuidad respecto a la fina-
lidad de formación propedéutica-alfabetización científica de los alumnos quienes consideran 
que C�C plantea objetivos diferentes a los de la E��. Las discontinuidades identi�icadas pue-
den ser con respecto a una:

F ormación propedéutica-alf ab etiz ación cientí f ica comú n para todos los alumnos

La visión que comparten los profesores que sostienen que durante la ESO hay un único objeti-
vo y es el de una formación proped±utica y una vez en la etapa de educación postǦobligatoria, 
en concreto en la asignatura de C�C, reci±n se incorpora la visión de formar ciudadanos alfa-
betizados cientí�icamente. Es en esta etapa en la que incorporan los objetivos didácticos que 
propone el CP de CMC y por tanto es consonante con este.

Los profesores que comparten esta visión tienen conocimiento en el ámbito de la didáctica de 
las ciencias, es decir pertenecen al grupo de los PI, además hemos encontrado que dos profe-
sores pertenecientes al grupo de los PS comparten esta visión.

F ormación propedéutica-alf ab etiz ación cientí f ica seg ú n el perf il de los alumnos

Esta visión de los objetivos la comparten quienes consideran que CMC no tendría sentido para 
segïn qu± per�iles de alumnos. Es decir, consideran que es necesaria para los alumnos de le-
tras, ya que de esta manera pueden continuar teniendo contacto con asignaturas de ciencia, 
mientras que no tendría sentido para los alumnos de ciencias. 

Con respecto a esta forma de percibir la asignatura encontramos que es disonante con res-
pecto al CP, cuando la ciencia a la que hacen referencia como necesaria para los alumnos de 
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letras es planteada desde una postura de ciencia tradicional, como es el caso de la propuesta 
de P10 que pertenece a los PS. Mientras que la visión es consonante si hacen referencia a la 
importancia de que los alumnos de letras tengan la posibilidad de acceder al conocimiento 
cientí�ico desde una perspectiva social de la ciencia. Esta visión consonante la comparten dos 
profesores P4 y P8, profesores que pertenecen a PI y PS respectivamente. 

CM C innecesaria en el currí culo 

�e identi�ican con una percepción en la que consideran que la asignatura CM C es innecesaria 
en el curríc ulo quienes interpretan de ±sta manera a C�C no reconocen una relación entre los 
objetivos de las distintas asignaturas de ciencias entre la ESO y CMC. Esta forma de percibir la 
asignatura la consideramos disonante con el CP, ya que desde esta perspectiva no se contem-
pla la enseñanza de las ciencias desde una visión social, compleja y competencial de las cien-
cias. Esta manera de percibir la relación de la asignatura a lo largo de la trayectoria curricular 
la hemos identi�icado en un profesor que pertenece al grupo de los P�.

C�����A�CIAȀ�I���A�CIA: E� �ELACIV� A L�� ��
E�I���  
��E �E P�E�E��E� �E�A���LLA� E� EL AL���A��

A partir de los objetivos de aprendizaje a desarrollar en el alumnado que el profesorado ha 
considerado más relevante, hemos identi�icado su consonancia o no con el CP segïn su mane-
ra de interpretarlos.

Como hemos mencionado los profesores que comparten ya sea una visión epist±mica, utili-
taria yȀo controvertida de la asignatura, consideran que es muy importante promover en el 
alumnado la adquisición de autonomía de pensamiento y desarrollar en el alumnado diferen-
tes capacidades que posibiliten la movilización de conocimientos, entre ellas la capacid ad  d e 
arg umentar. Estos objetivos son consonantes con el CP dado a que contemplan diferentes 
aspectos como por ejemplo tener en cuenta la naturaleza de las ciencias en los temas sobre 
los que se est± argumentando como así tambi±n el conocimiento cientí�ico asociado al tema. 
El profesorado que interpreta de esta manera la argumentación en clase tienen un vínculo con 
el ámbito de la didáctica de las ciencias es decir son los profesores PI. Por el contrario hemos 
identi�icado a profesores que comparten una visión disonante con el CP ya que utilizan las 
argumentaciones sin tener en cuenta el conocimiento cientí�ico asociado con la ïnica �inali-
dad de utilizarla para persuadir al compañero. �uienes perciben la argumentación bajo esta 
perspectiva pertenecen al grupo PS.

�tro de los objetivos que hemos identi�icado como relevantes es el desarrollo del espí ritu 
crí tico en el alumnado que al igual que sucede con la argumentación es interpretado de dife-
rentes maneras. Sin embargo, es un objetivo que se aborda de manera consonante con el CP 
ya que se realiza a partir de contextos que comparten yȀo prevalecen una visión epist±mica, 
utilitaria yȀo controvertida de la asignatura. Este objetivo sólo lo tienen en cuenta los profe-
sores que tienen bagaje en didáctica de las ciencias, es decir los PI.

Entre los objetivos que hemos identi�icado como relevantes es el desarrollo de la cultura g e-
neral la cual es entendida desde dos perspectivas diferentes:

a) entendida como parte y producto de la sociedad, relacionada con la fundamentación de la 
actuación y que estría relacionada con el espíritu crítico y,

b) entendida como sinónimo de estar informados de los avances de la ciencia.

Entre los grupos de profesores entrevistados es posible distinguir que los PI hacen referencia 
al desarrollo del espíritu crítico del alumnado como un componente de la cultura general de 
un ciudadano. Esta visión es consonante con el CP ya que se concibe la cultura general como 
parte y producto de la sociedad (uno de los objetivos didácticos de CMC), una visión que esta-
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ría muy relacionada con el objetivo anterior y la importancia del desarrollo de espíritu crítico 
para participar en la sociedad. Objetivos que permitirían el desarrollo de consumidores acti-
vos y críticos del conocimiento cientí�ico.

Por el contrario, los PS hacen referencia al desarrollo de cultura general como la importancia 
de que los alumnos est±n informados. Esta es una visión disonante con el CP de la cultura 
general, ya que la relacionan al simple hecho de estar informados sobre los últimos aconte-
cimientos yȀo avances cientí�icos. 2sta manera de interpretar la cultura general lo convierte 
un objetivo sin razón de ser, ya que hoy por hoy los alumnos están al corriente de muchos de 
los avances de la ciencia sobre todo en nuevas tecnologías, temas que por lo general salen en 
los periódicos y llevan los profesores a las clases. Además, ±sta forma de entender la cultura 
general no promueve ningïn tipo de re�lexión sobre el conocimiento involucrado en el tema 
a tratar, ya que se limita a dar algún tipo de información sobre el mismo. Por tanto, sólo con-
sigue promover el desarrollo de consumidores pasivos de conocimiento cientí�ico yȀo pseu-
doconsumidores. 

C�����A�CIAȀ�I���A�CIA: E� �ELACIV� A L�� C���E�I���  
��E �E P�E�E��E� A����A� E� LA A�I
�A���A

De los diferentes factores que intervienen en la priorización de los contenidos y, las razones 
que intervienen en la toma de decisiones con respecto a la selección de los mismos que hemos 
identi�icado.

Se ha observado que gran parte del profesorado entrevistado, independientemente del grupo 
al que pertenezcan, destacan la importancia de trabajar contenidos meta-disciplinares, en 
especial habilidades transversales, como la argumentación, la lectura crítica, la toma de deci-
siones etc. lo cual estaría en consonancia con el CP. El que la mayoría de los profesores tengan 
en cuenta este tipo de contenidos como relevantes para trabajar en CMC se relaciona con la 
dimensión para qué enseñar y en concreto los objetivos de enseñanza al que hacen referencia 
a la importancia del “que sepan opinar”.

Otro resultado relevante está relacionado con el hecho de que la mayoría de los profesores 
ȋͺȀͳͲȌ trabajan contenidos diversos, realizando unidades de trabajo inconexas, una manera 
de trabajar que es disonante con el CP. Este resultado se ha considerado relevante ya que por 
un lado, es independiente del grupo al que pertenece el profesorado (innovador y estándar) y 
por otro lado, evidencia que el profesorado no problematiza el contenido a enseñar es decir, la 
ausencia de re�lexión del profesorado sobre el contenido a enseñar, yȀo la necesidad de abor-
dar todas las unidades que propone el libro de texto independientemente de si ±stas conectan 
entre sí o, sí son coherentes con sus objetivos de enseñanza aprendizaje.

Teniendo en cuenta que el profesorado selecciona los contenidos a trabajar a partir de dife-
rentes factores ya sean internos como externos al profesorado y, en relación a ellos hemos 
podido identi�icar que:

En relación a los f actores internos del profesorado que condicionan en la selección de los con-
tenidos a enseñar en CMC. El d ominio d el contenid o como factor condicionante de la selec-
ción del contenido ha sido detectado en la mayoría de los PI, que son quienes además plantean 
diferentes estrategias de enseñanza-aprendizaje. Un ejemplo es el caso de P2, quien hace re-
ferencia a di�icultad de trabajar contenidos de biología ya que su especialidad es química, por 
tanto deja estos contenidos para �inales de curso con la intensión de tener más tiempo para 
prepararlos mejor. 

Se ha comprobado que aquellos profesores que hacían referencia a la importancia de tener un 
cierto dominio del contenido, terminan decantándose por trabajar los contenidos especí�icos 
de su área de formación. De nuestro estudio sabemos que es muy común esta tendencia a que 
la asignatura tenga un peso disciplinar bastante importante, sobre todo en el área de biolo-
gía dado que la mayoría de los profesores que la imparten tienen esa formación de base. Sin 
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embrago esta visión no sería del todo errónea si se trabaja de manera consonante con el CP 
tanto a nivel de los objetivos y las metodologías del CP, es decir se buscara desarrollar todos 
los objetivos propuestos por el currículo.

Por el contrario, los profesores P�, que se identi�ican con una visión acad±mica de la asigna-
tura, el dominio del contenido no es un factor condicionante, ya que se limitan a trabajar las 
propuestas del libro de texto y no problematizan el contenido a enseñar. Un ejemplo de esto 
es P10, quien simplemente utiliza el libro de texto en sus clases de manera rígida, siendo este 
la única herramienta para la elaboración y puesta en práctica de la asignatura

En relación a los factores externos del profesorado que condicionan en la selección de los con-
tenidos a enseñar en CMC. El libro d e tex to es el referente externo más relevante que hemos 
identi�icado, en relación a este se considera que pueden hacer un uso tanto consonante como 
disonante del mismo.

�e han identi�icado con una visión disonante del CP quienes utilizan alguno de los referentes 
contemplados como ǲïnicaǳ herramienta de selección yȀo secuenciación de los contenidos. 
En el grupo de P� se ha identi�icado un uso diferente del libro de texto, que se reduce al uso 
exclusivo de las propuestas del libro convirti±ndose prácticamente la ïnica herramienta de 
apoyo para sus clases. A su vez, se ha comprobado que estos profesores no aprovechan la 
�lexibilidad característica del currículo, por ejemplo para introducir temas de actualidad que 
tengan una cierta relevancia para ser trabajados en CMC. Es importante destacar que si bien 
se limitan a los contenidos del libro de texto, estos profesores pueden mostrar una cierta 
�lexibilidad para cambiar la secuenciación de los contenidos propuestos por el libro de texto, 
priorizando los que son propios de su especialidad. Cabe destacar que esta priorización se 
debe a una cuestión de a�inidad pero no de conocimiento en sí, ya que consideran que los con-
tenidos propuestos por el libro son los contenidos mínimos necesarios para trabajar en clase 
y no implican ningïn tipo de di�icultad para ellos.

El uso del libro de texto como una herramienta única para el desarrollo de las clases se rela-
ciona ȋcoincideȌ con los profesores que se identi�ican con la visión acad±mica de la asignatura, 
para quienes hemos constatado que el dominio del contenido no signi�icaba un factor deter-
minante para la selección de los mismos ya que, se limitan a seguir el libro de texto.

Teniendo en cuenta que se ha determinado esta relación entre la falta de formación del profe-
sorado en el ámbito de la didáctica de las ciencias y el uso del libro de texto como única herra-
mienta, es decir que se limitan a reproducir la propuesta del libro de texto. �na de las re�lexio-
nes que podemos concluir es que no sólo se distorsiona el uso del libro de texto la sino que, 
tambi±n probablemente los libros de texto no consiguen transmitir el espíritu de la asignatura

Por el contrario, se ha considerado que tienen una visión consonante con el CP quienes men-
cionan utilizar diferentes referentes y criterios, tanto para la selección como para la secuencia-
ción de los contenidos a enseñar. Entre los profesores que utilizan el libro de texto de manera 
consonante con el CP, en su mayoría los PI, que utilizan el libro de texto de manera tal que, si 
bien se rigen por los temas del currículo o del libro de texto, muestran mayor �lexibilidad para 
cambiar el orden de los contenidos a enseñar, como así tambi±n ampliarlos e introducir temas 
de actualidad ya sea, que tengan relación con lo que están trabajando como si no la tienen. Es 
decir, el libro de texto es considerado una herramienta más para el desarrollo de la asignatura.

Por ejemplo de la historia de PͶ se puede observar como realiza la plani�icación de la asigna-
tura a partir del libro de texto y los intereses de los alumnos, quienes deciden en función de 
sus preferencias, el orden de las unidades que se trabajarán. Para este profesor tambi±n es 
importante trabajar temas de actualidad por lo tanto si bien el libro es un referente importan-
te, no es el único. 

En relación al uso del libro de texto como referente externo para la selección y secuenciación 
de los contenidos consideramos evidente que el profesorado, al menos en estos dos primeros 
años (tiempo en el que se han realizado las entrevistas) ha necesitado una guía para la selec-
ción de los contenidos, en este caso ha sido fundamentalmente el libro de texto. A partir de 
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las entrevistas y de la �igura Ͷ.͵ es posible observar que todos los profesores utilizaron como 
referencia un libro de texto para la asignatura, y en mayor o menor medida han recurrido a 
este para sus clases, algunos como herramienta única de apoyo y otros como un material más 
del cual disponían.

El problema no estaría en que utilicen el libro a modo de guía, sino en que los libros de texto 
presentan una asignatura que no sería del todo consonante con el CP, hemos tenido acceso a 
la mayoría de los libros en lengua catalana, que salieron al mercado en el momento de la im-
plementación y si bien, no presentamos un análisis de los mismos en el presente trabajo sí que 
es posible hacer referencia a esta falta de consonancia con el CP. Además es posible recuperar 
opiniones de los profesores, por ejemplo P4 y P1, que sostienen que el tipo de actividades 
propuestas por los libros de texto son de tipo reproductivas y requieren un bajo nivel de ra-
zonamiento para su resolución. 

Otro aspecto a considerar de los libros utilizados, al menos al momento inicial de la asigna-
tura, es el hecho de que no es un material que surge del resultado del análisis y re�lexión de 
la implementación de la asignatura, como ha sucedido en las asignaturas homólogas de los 
países ya mencionados ȋ�e �os Ƭ �eiding, ͳͻͻͻǢ �sborne, ʹͲͲʹȌ. �i bien es lógico que un 
profesor necesite una guía o referencia para comenzar a implementar la asignatura porque 
desconoce cómo es esta, consideramos muy importante que el profesorado cuente con las 
herramientas que mejor recojan el espíritu de la misma. En consonancia con la propuesta de 
Jong et al (2005) quien sostiene que el CDC de una asignatura debe ser explicado entre otras 
cosas por los libros de texto.

C�����A�CIAȀ�I���A�CIA: E� �ELACIV� A LA� �E����L�
AA�  
�E E��ESA��AǧAP�E��I�A
E

Entre los distintos aspectos que hemos tenido en cuenta para analizar las metodologías de 
enseñanza-aprendizaje hemos comenzado observando si el profesorado tiene o no en cuenta 
los conocimientos previos de los alumnos, con el objetivo de conocer el punto de partida de 
las diferentes actividades que proponen y la coherencia o no, de la relación que existe entre 
CMC y las demás asignaturas del currículo. 

Hemos considerado que tienen una visión consonante aquellos profesores que consideran 
que los alumnos acceden a CMC con los conocimientos básicos necesarios, esta visión es com-
partida por los PI destacándose que pueden encontrar alguna diferencia entre los alumnos 
con distintos per�iles en especial ciencias y letras. �ientras que se ha considerado una visión 
disonante del CP, aquellos profesores que consideran que los alumnos no tienen los cono-
cimientos básicos necesarios para una asignatura como CMC. Un punto de vista disonante 
debido a que los alumnos que acceden a CMC ya han superado la educación obligatoria básica 
y por tanto, deberían tener los conocimientos elementales para el nivel educativo al que ac-
ceden. Ésta idea es compartida por los PS, sin embargo es importante a recuperar que todos 
los profesores han hecho hincapi± en conocimientos previos especí�icamente conceptuales.

�e ha identi�icado un grupo de profesores, por ejemplo P͵, Pͷ y Pͺ que consideran que los 
alumnos si tienen los conocimientos necesarios para realizar la asignatura. Esta visión en 
principio concuerda con el CP, teniendo en cuenta que la asignatura se plantea en la etapa de 
educación post-obligatoria, es decir una vez superada la ESO y alcanzados los conocimientos 
mínimos.

�in embargo, todos los profesores entrevistados han hecho referencia a algïn tipo de di�icul-
tades de aprendizaje en donde encontramos dos visiones diferentes según el grupo al que 
pertenecen los profesores entrevistados. Por un lado, quienes están vinculados con la didác-
tica de las ciencias, que comparten una visión de la asignatura orientada a la alfabetización 
cientí�ica ȋ
r¡ber Ƭ 
orde, ʹͲͲͳǢ �illar, ͳͻͻ͸Ȍ, al trabajo activo por parte de los alumnos, que 
pretenden trabajar una visión de ciencia compleja y en constante evolución (Duschl, 1997) 
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consideran que su alumnos tienen di�icultades procedimentales, ya que no están acostumbra-
dos a trabajar desde esta perspectiva, como se observa en la Fig. 4.3 encontramos que estos 
profesores ȋP͵, Pͷ, PͺȌ destacan que los alumnos tienen di�icultades de tipo procedimenta-
les y conceptuales, aspectos que están relacionados con las competencias que se deberían 
desarrollar y alcanzar durante la ESO. Algunos ejemplos de dichas habilidades transversales 
serían la argumentación, el desarrollo del pensamiento crítico, la lectura crítica, etc. 

A modo de ejemplo, recuperamos la historia del profesor P1 quien hace referencia a las di-
ferencias que encuentra entre alumnos de ciencias y letras, donde destaca que los alumnos 
de letras no son competentes para realizar determinadas actividades que impliquen razo-
namientos cientí�icos, planteo de hipótesis, etc. mientras que en el caso de los alumnos de 
ciencias, no son competentes a la hora de elaborar textos argumentativos. En de�initiva es una 
consonancia relativa, ya que si sólo se consideran los contenidos conceptuales como conoci-
mientos básicos para realizar CMC, es coherente con su ubicación en el currículo y consonante 
con el CP. Mientras que, si se analiza en relación a los conocimientos generales (conceptuales, 
procedimentales y actitudinales) encontramos una “pata coja” a esta consonancia ya que, el 
profesorado explicita esta di�icultad o falta de conocimientos procedimentales por parte del 
alumnado. Es decir, que los alumnos no poseen los conocimientos necesarios, aún estando en 
la etapa de educación post-obligatoria

Mientras que los profesores que no tienen bagaje en didáctica de las ciencias, los PS, que 
abordan la asignatura desde una perspectiva academicista, clásica y tradicional, ponen el peso 
de las di�icultades de aprendizaje en los contenidos conceptuales, lo que está relacionado, a 
su vez, con el hecho de que consideren que sus alumnos no tienen los conocimientos básicos 
necesarios para realizar CMC. 

¿Influye la experiencia y formación docente a la hora de seleccionar las 
metod olog í as d e aula en una asig natura sin preced entes?

�no de los aspectos a considerar ha sido el identi�icar sí la experiencia docente y el vínculo 
que tenga el profesorado con la didáctica de las ciencia in�luyen o no, a la hora de seleccionar 
las actividades de aula cuando se implementa una asignatura completamente nueva. 

Para poder identi�icar si existe o no esta relación, se han observado aspectos como por ejem-
plo el rol del profesor en el aula, es decir a partir de la descripción que realizaban de sus clases 
se ha determinado si eran clases participativas o tramsmisivasȀpasivas.

Se ha concluido que los profesores que tienen una proximidad al ámbito de la didáctica de 
las ciencias (PI) expresan un trabajo más centrado en el alumno, buscan promover en sus 
actividades la movilización del conocimiento, la re�lexión por parte de los alumnos de todo 
el proceso de elaboración de las actividades. A modo de ejemplo se pueden recuperar las 
historias de P1, P2, P3 y P4. Esta forma de trabajar estaría en consonancia con la propuesta 
de Sanmartí (2010) para el abordaje de currículos competenciales Además estos resultados 
son consonantes con la idea de Simmons et al. (1990) en la que sostiene que los profesores 
que trabajan centrados en los alumnos promueven en ellos la construcción activa de conoci-
miento. Por tanto, se ha comprobado que entre las razones que intervienen para la selección 
de metodologías de clase tambi±n se debe considerar su bagaje en el ámbito de la didáctica 
además de su experiencia docente.

En contra, se ha identi�icado que la visión de la mayoría de los profesores que no pertenecen 
al ámbito de la didáctica de las ciencias (PS), plantean una clase centrada en la transmisión del 
conocimiento, basándose en impartir clases magistrales, donde no se promueve ningún tipo 
de re�lexión por parte del alumno. Claro está, que esta visión distorsiona las propuestas del 
CP, ya que los objetivos que se recogen en ±ste no son los de recepción de conocimiento por 
parte de los alumnos de manera pasiva. Esta notable diferencia entre PS y PI se recoge en la 
�ig. Ͷ.͵, además se tiene el claro ejemplo de la profesora ȋPͳͲȌ que inspira el �odelo Acad±-
mico qui±n hace referencia a que sus clases son magistrales. Estos resultados coinciden con la 



301

5 . DI S CU S I Ó N  DE  L O S  R E S U L T ADO S  

propuesta de �immons et al. ȋͳͻͻͲȌ quien a�irma que los profesores que se centran en ellos 
mismos consideran que es responsabilidad del profesor organizar el conocimiento cientí�ico 
para el estudiante, en donde el contenido es transmitido y el estudiante no es responsable de 
la construcción del conocimiento.

�tro aspecto a considerar es la diferencia que se ha podido identi�icar entre la experiencia 
docente y el bagaje en el ámbito de la didáctica, un ejemplo de esto es el profesor P7, quien 
cuenta con 30 años de experiencia docente y sin embargo, según el mismo describe, sus cla-
ses se centran en pasar videos, o realizar ejercicios de �ísica, en de�initiva clases muy pasivas 
para el alumnado. Por tanto, se podría considerar que un factor del cual depende el rol del 
profesor en el aula es su formaciónȀvínculo con la didáctica de las ciencias más que, su larga 
experiencia docente.

A su vez, se ha podido observar que el rol del profesor en el aula tiene una correlación directa 
con el nivel de razonamiento que requieren las actividades predominantes. Es decir, quienes 
poseen más recursos didácticos, en el caso concreto de este trabajo los PI, son los profesores 
que explicitan el planteamiento de una mayor variedad de actividades. Dichas actividades in-
volucran el uso y planteamiento de diferentes metodologías de enseñanza aprendizaje, orien-
tadas a alcanzar los objetivos propuestos por el CP, como así tambi±n se ha podido observar 
que el nivel de razonamiento de dichas actividades es de nivel medioȀalto. �uevamente se 
puede ejempli�icar a partir de la historia de Pͺ que pertenece a P�, que si bien no tiene una 
larga experiencia docente (aproximadamente 5 años) pero en su caso, sí es posible observar 
en su discurso que cuenta con recursos didácticos. Por tanto el factor que interviene en la se-
lección de las metodologías de enseñanza-aprendizaje son los recursos didácticos que posea 
el profesor.

¿ Q u é  tipo d e activ i d ad es se plantean en CM C?

A partir de las actividades predominantes identi�icadas tenemos que los profesores se pro-
ponen trabajar desde una perspectiva competencial. Lo hacen por medio de actividades que 
pretenden abordar los diferentes ámbitos de las competencias claves planteadas por DeSeCo 
ȋʹͲͲͳȌ, con la �inalidad de conseguir alfabetizar cientí�icamente a sus estudiantes una �ina-
lidad que es consonante con el CP. Otro aspecto relevante de sus propuestas que estarían en 
consonancia con CP, es la del planteo de actividades que promueven la re�lexión crítica y autoǦ
regulación.

Entre las actividades más destacadas encontramos los d ebates los que son propuestos desde 
perspectivas tanto disonantes como consonantes con el CP. El planteamiento de debates en 
los que el conocimiento cientí�ico es considerado como un componente fundamental de los 
argumentos a utilizar para defender un punto de vista, son considerados consonantes con el 
CP. Hacen referencia a abordar desde esta perspectiva los debates los profesores PI. Mientras 
que son considerados disonantes los debates en los que el conocimiento cientí�ico no inter-
viene y la ïnica �inalidad de la actividad es la de defender un punto de vista. �acen referencia 
a abordar desde esta perspectiva los debates los profesores PS.

Otra de las actividades más destacadas encontramos la resolució n d e problemas, en rela-
ción a estas actividades encontramos que quienes comparten visiones de la asignatura con-
sonantes con el CP, es decir una visión epist±mica, utilitaria yȀo controvertida, interpretan la 
resolución de problemas de manera consonante ya que destacan alguno de los aspectos del 
CP. Este tipo de precepción es compartida por los PI. Mientras que quienes comparten una 
visión acad±mica de la asignatura interpretan la resolución de problemas como la capacidad 
de reproducir algoritmos, una visión que es disonante con el CP.

Además de tener en cuenta las distintas actividades que puedan utilizar en clase, se han con-
siderado los recursos didácticos que utilizan como herramienta de trabajo. Aquí se ha en-
contrado una diferencia importante entre los dos grupos de profesores entrevistados. Los PI 
se han animado a utilizar una mayor variedad de recursos, como por ejemplo prensa, presen-
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taciones, videos, Internet, libro de texto, etc. En el caso de la mayoría de los PS encontramos 
que son más reticentes a incorporar diferentes recursos. En concreto se limitan a utilizar el 
libro de texto, tanto para diagramar las clases como para los alumnos a modo de herramienta 
de apoyo. 

Se ha observado el caso de dos profesores, P6 y P7 que utilizan vídeos para sus clases, sin 
embargo luego de pasar los vídeos no realizan ningún tipo de actividades en torno a estos. Por 
tanto, el uso que le dan a este recurso no tiene ningún efecto en cuanto a los objetivos de la 
asignatura, ya que no plantean actividades previas ni posteriores en función del mismo y, solo 
sirve de entretenimiento para pasar las horas de clase. 

¿Influye el dominio del contenido en la selección de las metodologías  
utiliz ad as en CM C?

Como ya se ha mencionado, el dominio del contenido, es un factor que interviene y condiciona 
la selección de contenidos a enseñar y en la selección y aplicación de diferentes metodologías 
de aula.

Se ha comprobado que los profesores no tenía un buen dominio de un tema en concreto no 
se sentían capaces de plantear ciertas actividades por el miedo a no saber responder alguna 
pregunta que surgiera o, a no poder controlar la situación del aula.

Esta limitación del profesorado a atreverse a implementar nuevas y diferentes metodologías, 
la hemos encontrado en la mayoría de los profesores independientemente del grupo al que 
pertenecen (PS o PI) y el condicionamiento se detecta a diferentes niveles. En el caso de los 
profesores PS, se daba el caso de que no trabajaban el tema (lo pasan por alto) por ejemplo P6 
o, podían trabajarlo más a nivel divulgativo ȋmuy super�icialȌ como por ejemplo la profesora 
P10, es decir no profundizaban y hacían una clase más convencional (de tipo magistral). Lo 
que más destaca de estos profesores es que si bien hacen referencia a la falta de dominio del 
contenido, no signi�ica un gran problema para llevarlo al aula dado a que sus clases, segïn 
expresan, son por lo general expositivas. Sin embargo en el caso de los profesores PI, si que 
consideran que el dominio del contenido es un factor condicionante de peso para la propuesta 
de actividades más innovadoras.

Los profesores que no cuentan con demasiados recursos didácticos, en su mayoría los PS, 
limitan las clases de CMC a una clase tradicional en las que proponen actividades que requie-
ren un nivel de razonamiento bajo para su ejecución. Se caracterizan por ser clases en donde 
domina el modelo de clase magistral, en donde el profesor explica unos contenidos para luego 
realizar algïn tipo de actividades que se corresponden con las que hemos de�inido como ǲli-
teralesǳ, es decir, no requieren ningïn tipo de re�lexión por parte del alumno para poder reali-
zarlas. Además hemos encontrado que estos profesores no distinguen CMC de otra asignatura 
de ciencias clásica y por tanto la forma de trabajar la trasladan de una a otra. 

A partir de estos resultados se observa que la implementación de la asignatura, y por ende 
el CP, implica un reto signi�icativo para la mayoría del profesorado que sea responsable de la 
asignatura. Si consideramos que las visiones el profesorado en general estarían representa-
das por el grupo de profesores estándar, esto signi�ica que el currículo plantea un reto meto-
dológico para la mayoría de los profesores.

En relación a las diferentes actividades que se han propuesto durante los primeros años de 
implementación de CMC, se podría concluir que el nivel de razonamiento de las actividades 
planteadas ha dependido de los recursos didácticos que posee el profesorado, como así tam-
bi±n de su manera de percibir los objetivos propuestos por el CP. Estos resultados se pueden 
observar a partir de las �iguras Ͷ.͵ y en la historia de PͳͲ, donde se observa que la profesora 
no cuenta con demasiados recursos didácticos, además de su percepción disonante de los 
objetivos propuestos y en consecuencia, su propuesta para trabajar en el aula actividades de 
tipo reproductivas. 
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C�����A�CIAȀ�I���A�CIA: E� �ELACIV� A LA E�AL�ACIV�:  
ǭ��A �A�E�A �I	E�E��E �E E�AL�A�ǫ

�emos identi�icado que en todos los aspectos que hacen referencia a la evaluación, ya sean 
tanto las dimensiones del aprendizaje que se deben evaluar como las metodologías que se 
pueden utilizar para evaluar estos aprendizajes, aparecen diferencias importantes entre los 
dos grupos de profesores.

Teniendo en cuenta que el conocimiento que tienen los profesores sobre las distintas estrate-
gias de clase y los recursos didácticos con los que cuentan ha condicionado la selección de las 
metodologías de evaluación. �e constato que los PI expresaban tener di�icultades para evaluar 
actividades innovadoras ya que hacen referencia a no tener conocimiento sobre metodologías 
de evaluación apropiadas para este tipo de actividades. Un ejemplo de cómo los ha condicio-
nado se puede recuperar a partir de la historia de P͵, quien menciona la di�icultad de evaluar 
los debates, debido a su desconocimiento de estrategias pertinentes para actividades de estas 
características y como consecuencia terminaba realizando evaluaciones más convencionales, 
para cubrir con la nota para el trimestre. �ientras que para los profesores P� no signi�ica un 
problema ya que sus evaluaciones son conceptuales.

Los profesores ȋPIȌ que se identi�ican con modelos didácticos competenciales, los modelos 
consonantes con el CP, son los que plantean evaluaciones cuyos criterios son acordes a sus 
clases es decir pretenden evaluar que los alumnos sepan resolver problemas de manera com-
petente, que sean críticos, que re�lexionen sobre lo que han trabajado en clase, que argumen-
ten, etc. Sin embargo, los profesores que no tienen demasiados recursos didáctico, los PS, 
se centran en una enseñanza restringida a la adquisición de contenidos conceptuales y en 
consecuencia, lo que consideran que deben evaluar son conceptos, por tanto las evaluaciones 
que plantean son coherentes con sus criterios, son evaluaciones conceptuales. Esta manera de 
concebir la evaluación la comparten quienes se identi�ican con el �odelo Acad±mico. 

Otro aspecto a destacar de los profesores PS en relación a las evaluaciones es que realizan 
una evaluación, por lo general, al �inalizar el tema trabajado o una por trimestre, es decir una 
evaluación sumativa, un tipo de evaluación que es disonante con el CP.

En relación a los factores que intervienen en la selección de las metodologías de evaluación 
utilizadas. Se concluye que el dominio del contenido a evaluar que tenga el profesor determi-
na la forma en la que se evalúan los estudiantes. Este factor no se puede distinguir entre grupo 
de profesores, ya que es bastante general la in�luencia que tiene el dominio del contenido 
sobre la selección de la metodología de evaluación. 

A MAYOR COMPLEJIDAD DE ACCIÓN MAYOR DISONANCIA CON EL CP

A partir de analizar las distintas características que nos de�inen la percepción del profesorado  
y su consonanciaȀdisonancia con el CP recuperamos, a modo de síntesis, la �igura Ͷ.Ͷ en don-
de se observan las visiones más predominantemente consonantes o no con el CP con respecto 
a cada una de las dimensiones analizadas. 

En relación a la dimensión para qué enseñar ȋver �igura Ͷ.ͳȌ se puede concluir que, en relación 
al grupo de profesores entrevistados, se ha observado que la mayoría de los profesores ȋͺȀͳͲȌ 
tienen una visión predominantemente consonante con respecto al para qué enseñar, desta-
cándose el hecho de que tambi±n la comunican profesores que no tienen bagaje en didáctica 
de las ciencias. Aun así, solamente mani�iestan una visión disonante los profesores que no 
tienen un vínculo con el ámbito de la investigación en enseñanza de las ciencias, es decir los 
profesores que pertenecen al grupo PS.
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F ig . 4 .4  V isió n d el prof esorad o seg ú n la consonancia/ d isonancia con el CP

Con respecto a la dimensión qué enseñar ȋver �igura Ͷ.ʹȌ se puede concluir que, con respecto 
al grupo de profesores entrevistados, se ha observado que la mayoría de ellos ȋ͹ȀͳͲȌ tienen 
una visión predominantemente consonante. Sin embargo se ha observado que tienen una vi-
sión disonante, pura y exclusivamente los profesores que no poseen vínculo con el ámbito 
de la investigación en enseñanza de las ciencias. Esta tendencia que expresan los profesores 
hacia una visión consonante en cuanto a su concepción sobre el qué enseñar. 

En relación a la dimensión cómo enseñar ȋver �igura Ͷ.͵Ȍ se puede concluir que se ha identi�i-
cado una considerable discriminación entre visiones consonantes propias de los PI y visiones 
disonantes propias de los PS, tal y como es posible observar en la Fig. 4.3. Al momento de la 
implementación de la asignatura, se ha observado que hay una importante in�luencia del ba-
gaje que tenga el profesorado en el ámbito de la didáctica de las ciencias, en donde entraría 
en juego no sólo la manera de percibir las �inalidades de la misma y los contenidos que debe-
rían trabajarse sino que tambi±n su capacidad de poder transferir al aula el espíritu real del 
currículo.

�emos observado que en el discurso del profesorado se re�leja una mayor consonancia con 
el CP en las dimensiones que no requieren una aplicación concreta, es decir no es llevada a 
la práctica como es el caso del para qu± enseñar que es una dimensión que sólo demanda del 
profesorado una reproducción de lo que dice el CP, el t±rminos de 	ullan ȋʹͲͲͷȌ las reformas 
curriculares se adquieren super�icialmente, es decir sólo la retórica de la reforma. �ientras 
que comienza a observarse un disonancia con el CP en la dimensión qu± enseñar ya que re-
quiere un cierto nivel de complejidad a la hora de seleccionar los contenidos a trabajar a 
partir de si el profesorado problematiza o no los contenidos a enseñar. Finalmente se observa 
que la mayor discriminación entre grupos se encuentra en la dimensión que requiere la ac-
tuación del profesorado en el aula al momento de la implementación, esta diferencia entre 
grupos muestra que a mayor complejidad en relación a las demandas de acción del profeso-
rado mayor disonancia con el CP como consecuencia de no contar con los recursos didácticos 
su�icientes. 

Coherencia entre categorías y dimensiones

Luego de analizar si la percepción del profesorado es consonante o no con el CP, presentare-
mos las coherenciasȀincoherencias que hemos podido identi�icar ya sea entre las diferentes 
categorías como entre las tres dimensiones de análisis del currículo. Estas coinciden con la 
propuesta de Coll (1984) en relación a los componentes que se deben tener en cuenta para el 
diseño curricular. En concordancia con Coll dichos componentes deben relacionarse de ma-
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nera coherente de modo que re�lejen una relación de retroalimentación y dependencia entre 
cada una de ellas para que el currículo fuera coherente en su totalidad.

�in embargo hemos identi�icado en el discurso del profesorado relaciones de incoherencia, en 
especial entre la dimensión para qué enseñar y cómo enseñar. Con respecto a ello, nuestra con-
clusión más signi�icativa hace referencia a una visión consonante compartida por la mayoría 
del profesorado en la dimensión para qué enseñar, mientras que se identi�ica una visión diso-
nante en el cómo enseñar compartida por aquellos docentes que no pertenecen al ámbito de 
la didáctica. Un ejemplo de esta incoherencia se puede recuperar a partir de la historia de P6.

Consideramos que estas incoherencias se deben a la capacidad que posee el profesorado para 
reproducir en su discurso aquello que el currículo o�icial plantea y la falta de recursos que 
presentan para poder implementarlos en el aula. �ambi±n es posible que se encuentren casos 
en los que ni siquiera son conscientes de esta carencia de recursos para la puesta en práctica 
de la asignatura y simplemente se limitan a trabajar la propuesta del libro de texto sin más, 
este sería el caso de PͳͲ qui±n no evidencia en su discurso que necesite algïn tipo de recurso 
para la implementación de la asignatura ya que considera que el libro de texto es su�iciente 
para realizar sus clases y que sus alumnos trabajen.

Entre las dimensiones qué y cómo enseñar, tambi±n se ha podido identi�icar una mayor cohe-
rencia en especial para aquellos profesores que pertenecen al grupo PS. Principalmente por 
el hecho de que se limitan a trabajar a partir de la propuesta del libro de texto o la propuesta 
del currículo o�icial, lo que implica que no cuestionen el qué enseñar. Evidentemente aquí se 
ha detectado una coherencia entre las dimensiones pero desde una perspectiva disonante con 
el CP, ya que se constriñen a lo que ya viene pre-establecido por una editorial lo que a su vez 
implica que prácticamente no dejan un cierto margen de �lexibilidad para introducir temas 
diferentes. 

Posiblemente el problema no estaría en trabajar contenidos pre-establecidos sino en la poca 
ȋo nulaȌ capacidad de re�lexionar y cuestionar sí realmente estos son los contenidos a traba-
jar como así tambi±n, la relación que tienen con las dimensiones para qué y cómo. Es decir, se 
puede observar una situación paradójica, se pretende trabajar con la �inalidad de desarrollar 
una actitud crítica en el alumnado para fomentar la toma de decisiones y sin embargo, el pro-
fesorado (al menos los que muestran esta coherencia disonante con el CP) no muestra una 
actitud crítica en relación a los contenidos a trabajar en CMC. Un ejemplo de esta coherencia 
disonante se recupera en la historia de P͹ quien tiene una visión consonante en el para qu± y 
luego es disonante en el qu± y el cómo enseñar, mientras que su visión es coherente en estas 
dos últimas dimensiones.

MOdelOs de CMC: dIfeRentes VIsIOnes  
PAR A U N A M I S M A AS I G N AT U R A

Los resultados que presentaremos en este apartado están relacionados con el cuarto objetivo 
que nos propusimos en esta investigación

Construir diferentes modelos o formas de entender la asignatura e identificar su presencia en 
los prof esores participantes.

A partir del análisis de la coherencia entre las dimensiones ǬPara qu±ǫ Ǭ�u±ǫ � ǬCómo ense-
ñar en C�Cǫ, concluimos que han sido identi�icados cuatro modelos coherentes, estos mode-
los pueden o no ser consonantes con el CP. A su vez, se presentarán aquellos modelos que no 
muestran una coherencia entre las tres dimensiones, sin embargo re�lejan una combinación 
de los modelos coherentes, dando como resultado los modelos híbridos consonantes y diso-
nantes con el CP.

�ado que en el capítulo de resultados los modelos ya fueron de�inidos y justi�icados, en este 
apartado presentamos una síntesis de los mismos.
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MODELOS COHERENTES DE CMC

En el capítulo anterior de�inimos los cuatro modelos coherentes inspirados a partir de la ma-
nera de percibir la asignatura de cuatro profesores entrevistados. Los modelos de�inidos a 
los que denominados �odelo Epist±mico, �tilitario, Controvertido y Acad±mico, explican la 
asignatura de la siguiente manera:

Modelo Epistémico

�e caracteriza por destacar aspectos relacionados con la �iloso�ía de la ciencia, la g±nesis y 
evolución del conocimiento cientí�ico ȋIzquierdo Ƭ AdïrizǦ�ravo, ʹ ͲͲ͵Ǣ �ch�artz et al., ʹ ͲͲͶȌ. 
Desde este enfoque la visión de ciencia fundamentada en un pensamiento racional modera-
do. En este modelo se conciben los procesos de enseñanza aprendizaje a partir de un modelo 
didáctico epistémico. �ónde la �inalidad de la asignatura es la de promover la alfabetización 
cientí�ica entendida como comprensión del alumnado de la naturaleza del conocimiento cien-
tí�ico a partir de una perspectiva racional moderada y de los principales modelos cientí�icos 
escolares ȋIzquierdo Ƭ Aliberas, ʹͲͲͶȌ. 

Si bien este modelo es inspirado a partir de la visión de la asignatura que expone en su discur-
so el profesor P1, nosotros hemos propuesto una generalización de su forma de interpretar el 
CP. Sin embargo, consideramos importante destacar que la visión de este profesor no es taxa-
tivamente epist±mica. Es decir que el modelo Epist±mico recupera la visión predominante del 
profesor P1. 

Modelo Utilitario

Se caracteriza por trabajar aspectos relacionados con la ciencia del día a día, una asignatura 
pensada para promover la toma de decisiones y la movilización de conocimientos a partir del 
uso de contextos relevantes, problemas aut±nticos ȋ
im±nez Aleixandre, ͳͻͻͺȌ. �esde este 
enfoque la visión de ciencia a enseñar es fundamentada en un pensamiento racional modera-
do que destaca una visión social de la ciencia. Una asignatura pensada para la participación 
democrática del ciudadano en situaciones que involucran la ciencia. En este modelo se conci-
ben los procesos de enseñanza aprendizaje a partir de un modelo didáctico utilitario. Dónde 
la �inalidad de la asignatura es la de promover la alfabetización cientí�ica entendida como la 
comprensión del alumnado de la ciencia cotidiana, es decir que los alumnos sean capaces de 
explicar cientí�icamente hechos social y personalmente relevantes a partir de una perspectiva 
racional moderada y de de enfatizar el papel de la ciencia en la sociedad y la vida cotidiana 
de las personas. Este modelo de asignatura estaría enmarcada en el movimiento CTS (Bybee, 
1991; Caamaño, 1995) Este modelo es consonante con el CP y es inspirado por el profesor P4 
de quien se puede recuperar ±sta visión a partir de su historia.

Si bien este modelo es inspirado a partir de la visión de la asignatura que expone en su discur-
so el profesor P4, nosotros hemos propuesto una generalización de su forma de interpretar 
el CP. Sin embargo, consideramos importante destacar que la visión de este profesor no es 
exclusivamente utilitaria. Es decir que el modelo Utilitario recupera la visión predominante 
del profesor P4.

Modelo Controvertido

Se caracteriza por trabajar aspectos relacionados con la ciencia del día a día, donde los temas 
involucrados la ±tica tienen un peso considerable. �na asignatura pensada para promover 
la toma de decisiones y la movilización de conocimientos a partir del planteo de situaciones 
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controvertidas. Desde este enfoque la visión de ciencia a enseñar es fundamentada en un pen-
samiento racional moderado que destaca una visión social de la ciencia. En este modelo se 
conciben los procesos de enseñanza aprendizaje a partir de un modelo didáctico controv erti-
do. �ónde la �inalidad de la asignatura es la de promover la alfabetización cientí�ica entendida 
como la comprensión y posicionamiento del alumnado de temas socioǦcientí�icos a partir de 
una perspectiva racional moderada y de enfatizar la controversia inherente en muchas cues-
tiones socioǦcientí�icas. 2ste modelo estaría en marcado en el uso de ��C ȋAlbe, ʹͲͲ͹Ǣ 	orbes 
Ƭ �avis, ʹͲͲͺǢ �olstÞ, ʹͲͲͳǢ �ohar Ƭ �emet, ʹͲͲʹȌ y por tanto tambi±n es un modelo que 
estará en consonancia con el CP. Este modelo es consonante con el CP y es inspirado por la 
profesora P͵ de quien se puede recuperar ±sta visión a partir de su historia.

Si bien este modelo es inspirado a partir de la visión de la asignatura que expone en su discur-
so la profesora P3, nosotros hemos propuesto una generalización de su forma de interpretar 
el CP. Sin embargo, consideramos importante destacar que la visión de esta profesora no es 
exclusivamente controvertida. Es decir que el modelo Controvertido recupera la visión predo-
minante del profesor P4.

Modelo Académico 

Se caracteriza por tener una concepción de la asignatura que se basa en aprender más con-
tenido cientí�ico desde una visión de ciencia acad±mica, poco compleja y dogmática. La asig-
natura desde este modelo es contemplada como un complemento a las demás asignaturas 
de ciencias. Desde este enfoque la visión de ciencia a enseñar es fundamentada en un pensa-
miento dogmático, clásico, y desconectado de las situaciones cotidianas (Porlán Ariza et al., 
ͳͻͻͺǢ Porlán Ƭ �artín del Pozo, ʹ ͲͲͶȌ. En este modelo se conciben los procesos de enseñanza 
aprendizaje a partir de un modelo didáctico académico. �ónde la �inalidad de la asignatura es 
la de promover la alfabetización cientí�ica entendida como adquisición de los nuevos concep-
tos cientí�icos que permiten al alumnado la comprensión de la ciencia actual a partir de una 
perspectiva fundamentada en el positivismo lógico comïn en la ciencia acad±mica tradicio-
nal. 2ste modelo estaría fundamentada en el modelo de ciencia dogmática ȋPorlán Ƭ �artín 
del Pozo, 2004). Este modelo es disonante con el CP y es inspirado por la profesora P10 de 
quien se puede recuperar ±sta visión a partir de su historia.

El modelo Acad±mico inspirado por la profesora PͳͲ, a diferencia de los tres modelos ante-
riormente presentados, no muestra matices en su discurso. �i bien el modelo de�inido es una 
generalización de su forma de percibir el CP, su visión tradicional y dogmática de la asignatura 
no es matizada con aspectos consonantes con el CP.

Podemos concluir que quienes tienen una visión consonante del CP re�lejan en su discurso 
una mayor predisposición a trabajar determinados contenidos sin embrago, esto no signi�ica 
que no incluyan en su visión aportes de otras líneas de investigación. Un ejemplo de ello es 
el profesor P1, que si bien prioriza trabajar contenidos sobr e ciencia, tambi±n menciona que 
ha trabajado temas de actualidad controvertidos como por ejemplo la legalización del aborto.

�ientras que quienes tienen una visión acad±mica de la asignatura se muestran más reticen-
tes a matizar su visión con aspectos característicos de los modelos consonantes.

Estos resultados nos llevan a reforzar la importancia de buscar patrones de hibridación en las 
percepciones del profesorado con respecto al CP.

MODELOS HÍBRIDOS 

En relación a las distintas maneras de entender la asignatura, encontramos que la gran ma-
yoría de profesores tienen una visión que no re�leja una coherencia entre las dimensiones 
ǬPara qu±ǫ Ǭ�u±ǫ � ǬCómo enseñar en C�Cǫ �in embrago, sus percepciones de la asignatura 
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se identi�ican con determinadas características de los modelos coherentes en cada una de 
estas dimensiones, dando como resultado los ya de�inidos �odelos �íbridos. Estos modelos 
se caracterizan según los modelos que se combinan para la hibridación. 

Hibridación consonante con el CP

Este modelo surge de la combinación entre los tres modelos consonantes con el CP ȋEpist±-
mico, �tilitario y ControvertidoȌ. El profesorado que se identi�ica con este modelo son Pʹ, Pͷ 
y P8, dos de ellos están vinculados al ámbito de la didáctica de las ciencias. Consideramos 
que esta es la visión más interesante ya que combina las tres formas de interpretar el CP de la 
asignatura dando como resultado una visión de la misma más enriquecida. 

Esta combinación es la que recoge, desde nuestra forma de entender la asignatura, más �iel-
mente el espíritu que pretende transmitir el CP de la asignatura CMC. Consideramos que el 
resultado de esta hibridación destaca diferentes características del CP dependiendo del tipo 
de actividades, contenidos y objetivos que pretendan trabajar el profesorado. Desde esta 
perspectiva encontramos que la asignatura de CMC es pensada para trabajar contenidos de y 
sobr e ciencia, en donde es posible introducir los distintos aportes de la didáctica de las cien-
cias. Una visión que implica abordar los contenidos desde las distintas líneas de investigación 
como por ejemplo desde el movimiento ciencia tecnología y sociedad (CTS) teniendo en cuen-
ta las distintas formas de entender este movimiento ȋAi�enhead, ʹ ͲͲ͵Ȍ o los conocidos �emas 
socioǦcientí�icos ȋ��CȌ ȋAlbe, ʹͲͲ͹Ǣ �olstÞ, ʹͲͲͳȌ, además de la introducción de diferentes 
problemas de actualidad que forman parte de la ciencia frontera (Duschl, 1997).

La combinación entre los tres modelos consonantes tiene como consecuencia que la visión 
producto de la hibridación no sea sesgada o limitada sólo al trabajo por ejemplo de conteni-
dos propios de la ciencia frontera o contenidos que forman parte de la naturaleza de la ciencia 
sino que, es una manera de entender la asignatura teniendo en consideración su amplio esce-
nario de trabajo y la riqueza de posibilidades que favorece el CP en relación a los contenidos, 
objetivos y metodologías de enseñanza-aprendizaje.

A su vez, este modelo híbrido contempla a cada uno de los profesores que inspiran los mode-
los consonantes ya que como explicamos anteriormente no son visiones puras sino que tienen 
un fuerte predominio de una visión epist±mica, utilitaria yȀo controvertida de la asignatura. 
Por tanto concluimos que este patrón de hibridación consonante es el que mejor re�leja el es-
píritu del CP, en donde se destacan las principales características de los modelos consonantes 
según los criterios del profesorado que la implemente. 

Entre los aspectos a destacar de la hibridación consonante tenemos que hemos identi�icado 
una mayor coherencia entre las dimensiones Ǭ�u± enseñarǫ y ǬCómo enseñarǫ para un mis-
mo modelo y se combina con la dimensión ǬPara qu±ǫ de algïn otro modelo. �in embargo, es 
importante destacar que quienes comparten esta visión tienen un enfoque consonante con CP 
que combina aspectos de los tres modelos consonantes.

Hibridación disonante con el CP

Este modelo surge de la combinación entre todos los modelos coherentes identi�icados ȋEpis-
t±mico, �tilitario, Controvertido y Acad±micoȌ. Este modelo lo hemos identi�icado en el pro-
fesor P9, un profesor que no pertenece al ámbito de la didáctica de las ciencias y se puede 
recuperar esta visión a partir de su historia.

Este modelo se caracteriza por mostrar una incoherencia tanto en relación a las tres dimen-
siones como incoherencias dentro de las mismas dimensiones. Es decir combina ambas visio-
nes, consonantes y disonante con el CP, simultáneamente para una misma dimensión. Es un 
modelo que re�leja una ambigòedad en la forma de entender la asignatura. 
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Esta manera de percibir la asignatura re�leja que el profesorado ha percibido de alguna ma-
nera lo que se pretende al implementar una asignatura con las características de CMC. Sin 
embargo este tipo de discurso ambiguo pone en evidencia que el profesorado reproduce de 
alguna manera, o dentro de sus posibilidades, lo que le ha escuchadoȀleído en relación a lo 
que implica el CP de la asignatura de CMC. Mientras que el resultado de intentar plasmar en 
sus clases aquello que han percibido da como resultado una visión de la asignatura incohe-
rente, es decir no hay una correspondencia coherente entre las dimensiones del currículo, 
además el discurso tampoco re�leja una visión consonante con el CP.

Algunos ejemplos de formas de trabajo en el aula desde esta visión sería el planteamiento de 
debates pero en los que no se tienen en cuenta los objetivos didácticos de porqu± se propo-
ne ±sta actividad y no otra, tampoco se cuestionan o validan los argumentos cientí�icos que 
surjan en el debate. Otro ejemplo sería la propuesta de una clase magistral para introducir 
nuevos contenidos. Si bien estos ejemplos son opuestos, desde este modelo tienen la misma 
relevancia y signi�icatividad en cuanto a la manera de percibir el CP. 

Pseudo-hibridación disonante con el CP

Este modelo surge de una pseudoǦcombinación entre todos los modelos coherentes identi�i-
cados ȋEpist±mico, �tilitario, Controvertido y Acad±micoȌ. Este modelo lo hemos identi�icado 
en el profesor P7, un profesor que no pertenece al ámbito de la didáctica de las ciencias y se 
puede recuperar esta visión a partir de su historia. El hecho de considerar el modelo como 
una pseudo-hibridación se debe a que en realidad no hay una hibridación en sí sino que he-
mos identi�icado una ruptura entre lo que el profesorado reconoce que implica el CP y lo que 
dice hacer al implementar la asignatura.

Ésta manera de interpretar la asignatura, consideramos que es un ejemplo interesante de 
cómo el profesorado ha sido capaz de internalizar en su discurso todas las características del 
CP, expresando en todo momento un discurso coherente en relación a las dimensiones del 
currículo y a su vez, consonante con el CP. Ahora bien la falta de coherencia y disonancia la 
encontramos en la ruptura que se identi�ica entre lo que el profesorado expresa como lo que 
considera que implica el CP de la asignatura y lo que dice hacer a la hora de implementar la 
asignatura.

Percibir la asignatura desde este modelo tiene como consecuencia que desde nuestro ám-
bito nos preguntemos qu± factores son los que intervienen o condicionan al profesorado a 
expresar ±sta ruptura entre lo que debería hacer y lo que hace. �on modelos interesantes ya 
que muestran que el profesorado conoce el CP, lo reproduce en su discurso, es consciente de 
lo que se pretende a la hora de implementar una asignatura con las características de CMC y 
sin embrago, en el momento de la implementación reconocen implementar una asignatura 
que se sitïa en el modelo Acad±mico, es decir lo hacen desde una perspectiva completamente 
disonante. 

Algunos de los factores que hemos podido identi�icar como que intervienen para que se pro-
duzca esta pseudo-hibridación son por ejemplo la falta de formación del profesorado, la abrup-
ta implementación de la asignatura, el planteo de un currículo que roza la utopía de poder ser 
llevado a la práctica por quienes no tienen una formación especí�ica, ni experiencia para una 
implementación óptima; el planteamiento de intentar desarrollar competencias demasiado 
ambiciosas para una asignatura con las características de C�C. Por otro lado tambi±n debe 
tenerse en cuenta la actitud que expresa el profesorado de resistencia y rechazo al cambio en 
relación a la implementación de una asignatura que implica que modi�iquen su práctica de 
aula. �eguramente es posible identi�icar más factores que tengan como consecuencia que el 
profesor actúe de manera incoherente entre lo que debería hacer y lo que hace.

Los profesores que se identi�ican con los diferentes modelos ȋcoherentes e híbridosȌ se recu-
peran en la �igura Ͷ.Ͷͺ.
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6. ConCluSioneS 

Construir el futuro significa construir el presente. Es crear 
un deseo que valga para hoy y esté orientado hacia el 
mañana. 

Antoine de Saint-Exupéry
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La incorporación en el año 2008 de la asignatura “Ciencias para el mundo contemporáneo” 
al currículo de bachillerato presupone la aplicación de un programa diseñado desde perspec-
tivas muy diferentes al de otras asignaturas de ciencias de esta etapa educativa. Hasta ese mo-
mento, la ciencia no se consideraba un conocimiento que debiera formar parte de la cultura 
básica de toda la población, por lo que su implementación ha signi�icado un gran desa�ío para 
el profesorado, ya que le demanda tomar decisiones distintas de las habituales sobre para qu± 
enseñar ciencias y qu± enseñar a alumnos que no seguirán estudios de este campo del saber, 
además el desa�ío del cómo enseñar y evaluar desde esta nueva perspectiva.

En este marco, ±sta investigación se ha planteado conocer de qu± manera interpreta el profe-
sorado el currículo o�icial de dicha asignatura y cómo dice orientar su práctica de enseñanza. 
En este apartado presentamos las conclusiones del trabajo en relación a las distintas visiones 
de la asignatura que se han identi�icado en el profesorado entrevistado, tanto sobre los distin-
tos aspectos que de�inen un currículo como globalmente. �ambi±n se concluye sobre su con-
cordancia o no con lo que hemos llamado currículo potencial, es decir, el currículo que se de-
riva tanto del o�icial como de las investigaciones en este campo de la didáctica de las ciencias.

Estas conclusiones son presentadas a partir de los objetivos que nos hemos propuesto alcan-
zar y que a continuación recuperamos.

• Analizar los diferentes referentes teóricos que están en el origen y fundamentación de la 
asignatura de CMC y que posibilitan caracterizar su Currículo Potencial.

• Identi�icar las visiones del profesorado en relación a las dimensiones del Currículo Poten-
cial ǲpara qu±ǳ, ǲqu±ǳ y ǲcómo enseñarǳ.

• Comparar visiones del profesorado con diferente conocimiento didáctico a partir de su 
consonanciaȀdisonancia con el Currículo Potencial.

• Construir diferentes modelos o formas de entender la asignatura e identi�icar su presencia 
en los profesores participantes. 

CO N CL U S I O N E S  DE  L A I N V E S T I G ACI Ó N

LA VISIÓN DE CIENCIA A PROMOVER EN EL ALUMNADO

�nos de los aspectos analizados en este trabajo ha sido la importancia de identi�icar qu± 
visión de ciencia considera el profesorado que se debe promover en el alumnado. La biblio-
gra�ía existente ha concluido que esta variable es fundamental para caracterizar qu± y cómo 
se enseñan las ciencias ȋPorlán Ƭ �artín del Pozo, ʹͲͲͶȌ.

En nuestro hemos identi�icado que en el marco de esta asignatura coexisten dos visiones de 
ciencia a enseñar: una que sería coherente con una ciencia fundamentada en un pensamiento 
racional moderado (Izquierdo, 1992) y otra más relacionada con un ciencia dogmática, que 
explica la realidad objetivamente.

�uienes comparten una visión de la ciencia fundamentada en un pensamiento racional mod-
erado (Izquierdo, 1992) lo hacen a partir de dos variantes:

• la visión de ciencia a enseñar es la de una ciencia que muestra cómo evolucionan los 
modelos teóricos, una ciencia que abordaría aspectos relacionados con la naturaleza de 
la ciencia y la generación del conocimiento cientí�ico ȋIzquierdo Ƭ AdïrizǦ�ravo, ʹͲͲ͵ȌǢ

• la visión de ciencia a enseñar es la de una ciencia no dogmática, en construcción y que aborda 
problemas sobre los cuáles no necesariamente hay una única respuesta consensuada. Se en-
marca en referentes teóricos del campo de los TSC (Albe, 2007; Kolstø, 2001; Zeidler et al., 
ʹͲͲͷȌǢ y del movimiento C�� ȋ�ybee Ƭ �cInerney, ͳͻͻͷǢ Caamaño, A., ͳͻͻͷǢ �ager, ͳͻͻ͸Ȍ.
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Estas dos aproximaciones a una visión de ciencia racionalmente moderada son consonantes 
con el currículo potencial (CP) mientras que la más relacionada con un pensamiento dog-
mático sería disonante.

La primera visión la verbalizan tanto profesores que tienen bagaje en didáctica de las ciencias 
ȋPIȌ como los que no la tienen ȋP�Ȍ, lo que pone de mani�iesto que actualmente una buena 
parte del profesorado es capaz de reproducir en su discurso la visión de ciencia que desde el 
CP se pretende enseñar, hecho que no se encontraba en estudios realizados hace 15 años o 
más. Es cierto que faltaría correlacionarlo con su práctica, pero es interesante destacar que en 
el marco de esta asignatura, se habla de una ciencia que construye conocimientos que modeli-
zan la realidad y evolucionan en función de ±sta. 

Aun así continúan habiendo profesores, todos sin bagaje en didáctica de las ciencias (PS), que 
mani�iestan una visión de ciencia no acorde con el conocimiento epistemológico actual y, por 
tanto, disonante con el CP. 

EL MODELO DIDÁCTICO DEL CONTENIDO A ENSEÑAR

Al implementar esta nueva asignatura se parte del hecho de que no cuenta con un mode-
lo didáctico del contenido, por lo que el profesorado que la imparte se lo ha representado 
de forma diversa. En los profesores entrevistados hemos podido identi�icar cuatro modelos 
didácticos posibles para CMC:

a) Un modelo didáctico epistémico, que se basa en trabajar de manera consciente, explícita y 
equilibrada los contenidos tanto de ciencia como sobr e ciencia. En este modelo se considera 
fundamental promover la organización del conocimiento cientí�ico del alumnado alrededor 
de grandes modelos teóricos, dando importancia a la re�lexión sobre cómo se genera dicho 
conocimiento.

b) Un modelo didáctico utilitario o aplicado, centrado en promover el uso del conocimien-
to cientí�ico para explicar hechos relevantes del entorno de los estudiantes y fundamentar 
actuaciones. �e parte de analizar ǲproblemas aut±nticosǳȋ
im±nez Aleixandre, ͳͻͻͺȌ para 
reconocer que la ciencia es una forma de la cultura que nos ayuda a comprenderlos y tomar 
decisiones.

c) Un modelo didáctico controvertido, que tambi±n promueve la aplicación del conocimien-
to cientí�ico pero en contextos socialmente controvertidos. Por tanto, se centra en la ciencia 
frontera (Duschl, 1997) y en estimular la capacidad de argumentar del alumnado, reconoci-
endo las distintas posibles explicaciones.

d) Un modelo didáctico académico, basado fundamentalmente en enseñar contenido exclusi-
vamente de ciencia, constituido por los nuevos conceptos cientí�icos escolares no estudiados 
o por revisar y ampliar los que ya se supone conocidos por los estudiantes.

El análisis de los 3 primeros modelos nos lleva a concluir que todos ellos son consonantes con 
el CP, ya que hacen referencia a la importancia de trabajar contenidos de y sobr e ciencia desde 
una perspectiva competencial. Estos resultados demuestran que el CP admite diferentes lec-
turas y maneras de interpretarlo y, por tanto, no es un currículo que se restrinja a un único 
modelo didáctico del contenido.

Es interesante destacar que estos modelos didácticos consonantes los expresan exclusiva-
mente los profesores que cuentan con un bagaje en didáctica de las ciencias, es decir, los PI. 

Por el contrario, los profesores sin conocimientos didácticos (PS) reproducen en la asignatura 
una perspectiva tradicional de la enseñanza de las ciencias, sin reconocer diferencias entre el 
contenido didáctico de ±sta nueva asignatura y las otras del currículo. �e puede destacar pues, 
que si bien algunos de estos profesores han adoptado un discurso sobre ciencia actualizado, 
en cambio no han sido capaces de conceptualizar un modelo didáctico del contenido distinto 
del tradicional.
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Estos resultados nos permiten deducir que cuando no se tiene un modelo didáctico del con-
tenido propio de una asignatura, como es el caso de CMC, el profesorado asume la implemen-
tación reproduciendo su práctica habitual. Sólo el profesorado que cuenta con conocimientos 
en didáctica de las ciencias puede realizar una lectura consonante del CP y así, pensar y plani-
�icar la asignatura desde otros referentes. 

Si tenemos en cuenta que los PS representan a buena parte de los profesores de ciencias, se 
puede deducir que el modelo de asignatura de CMC aplicado mayoritariamente es disonante 
con el CP, por lo que la profundización en la re�lexión sobre el contenido didáctico de este cur-
rículo sería un aspecto clave en el que incidir en los procesos de formación.

LA PRINCIPAL FINALIDAD DE LA ASIGNATURA

�emos considerado relevante en este estudio identi�icar de qu± manera el profesorado perc-
ibe la �inalidad básica de la asignatura, el para qu± impartirla, ya que de alguna manera esta 
idea orienta la toma de decisiones. 

En nuestro trabajo hemos podido identi�icar que, segïn la percepción del profesorado, la 
función de la asignatura en el currículo puede ser interpretada de dos formas diferentes, de 
manera tal que:

• �e considera que el dominio del conocimiento cientí�ico es importante para formar ciu-
dadanos capaces de actuar y tomar decisiones. Sería una perspectiva competencial de la 
asignatura.

• Se considera que lo importante es conseguir una sociedad informada de los sucesos cientí-
�icos. �ería una perspectiva que implica transmitir información y no tanto promover la 
formación del alumnado. 

Es interesante destacar que la gran mayoría de los profesores (PI y PS) expresan una visión 
consonante sobre la �inalidad de la asignatura recogida en el CP. �emarcan la función compe-
tencial y la importancia de promover la movilización de conocimiento. �uienes comparten 
esta visión hacen referencia a ampliar los conocimientos sobr e ciencia y aplicar lo que se sabe 
de ciencia.

Aïn así encontramos profesores que comparten una manera de concebir la �inalidad de la 
asignatura que distorsiona gravemente la propuesta del CP, dado que lo hacen desde una per-
spectiva tradicional y academicista. Comparten esta visión quienes hacen referencia a ampliar 
los conocimientos de ciencia desde una perspectiva de ciencia tradicional.

Como es de esperar quienes realizan esta interpretación de la �inalidad de la asignatura son 
profesores PS, es decir, profesores que no tienen vínculo con la didáctica y por tanto se quedan 
con el modelo de una asignatura tradicional de ciencias.

De los tres apartados presentados hasta ahora: la visión de ciencia a enseñar, el modelo didác-
tico del contenido y la finalidad de la asignatura, consideramos importante destacar el hecho 
de que, en la retórica del profesorado, se ha incorporado el discurso didáctico en relación a la 
visión de ciencia a enseñar y a la �inalidad de la asignatura, dos temas que han sido bastante 
discutidos y promovidos desde los programas de formación del profesorado. Sin embargo, 
respecto al conocimiento práctico de la asignatura o su modelo didáctico del contenido se 
encuentran resultados más sesgados entre ambos grupos de profesores.

Eso implica, por un lado, que el discurso que perciben los profesores aïn no incide su�ici-
entemente en este conocimiento práctico de la asignatura y no consigue que el profesorado 
comience a incorporarlo, ni siquiera en su retórica. Por otro lado, este resultado evidencia 
que el profesorado, a la hora de implementar una asignatura que requiere aplicar un nuevo 
modelo didáctico, lo hace utilizando el o los modelos didácticos que conoce y que, por tanto, 
sólo los profesores con amplios conocimientos del ámbito de la didáctica de las ciencias son 
capaces de generar dicho nuevo conocimiento. 
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LA RAZÓN DE SER DE LA ASIGNATURA EN LA TRAYECTORIA CURRICULAR

�no de los aspectos interesantes de una modi�icación en el currículo es conocer de qu± mane-
ra se relacionan las diferentes asignaturas a lo largo de la trayectoria curricular del alumnado. 
Es debido a ello que consideramos pertinente identi�icar de qu± manera justi�ica el profeso-
rado la razón de ser de la asignatura en la trayectoria curricular de los alumnos. Así podemos 
conocer la concepción que tiene el profesorado de los objetivos de las distintas asignaturas de 
ciencias en las diferentes etapas educativas. 

En este trabajo hemos identi�icado que entre el profesorado hay una importante diversidad 
de maneras de interpretar la razón de ser de la asignatura en la trayectoria curricular:

• �ay profesores que consideran que la asignatura muestra continuidad respecto a la �inal-
idad de alfabetizar cientí�icamente a los alumnos, es decir, que el objetivo de alfabetizar 
cientí�icamente a los alumnos ya lo contemplan en la etapa previa a C�C ȋE��Ȍ y con-
tinúan trabajándolo en la asignatura. Ésta manera de interpretar los objetivos es conso-
nante con el CP ya que la alfabetización cientí�ica es un objetivo explícito en el currículo 
de las diferentes etapas de la trayectoria curricular. Esta percepción de la asignatura  es 
compartida, como era de esperar, por los PI. 

• �ambi±n hay profesores que consideran que la asignatura muestra continuidad respecto 
a la �inalidad de formación proped±utica de los alumnos, una visión disonante con el CP 
tanto porque muestra que no se ha reconocido la razón de ser de CMC en el currículo y, 
por otro lado, pone en evidencia que durante la etapa previa curricular a la asignatura no 
se tiene en cuenta el objetivo de alfabetizar cientí�icamente a los alumnos y se reduce a 
la de la formación proped±utica. Esta percepción es compartida por los P�, un resultado 
signi�icativo si se tiene en cuenta que estos profesores representarían al profesorado en 
general y por tanto nos encontraríamos con una distorsión de la razón de ser de la propia 
asignatura.

• �emos identi�icado tambi±n a profesores que consideran que la asignatura muestra una 
discontinuidad respecto a la �inalidad de formación proped±uticaǦalfabetización cientí-
�ica de los alumnos. Aquí encontramos que el profesorado interpreta correctamente la 
función de la asignatura en el currículo de bachillerato y por tanto sustenta una visión 
consonante con el CP pero sin embargo, pone en evidencia una carencia en la interpre-
tación de los objetivos de las asignaturas de ciencias en las etapas previas es decir, las 
asignaturas de ciencias en la E�� se reducen a la formación proped±utica. Esta forma de 
interpretar la función de la asignatura en la trayectoria es compartida tanto por PI como 
PS, aunque en el caso de los PI se debe más a la constatación de una práctica generalizada 
de la enseñanza de la ciencia en los cursos de formación básica que no a su creencia de 
cómo debería ser.

• Por ïltimo, hemos identi�icado a un profesor que considera que la asignatura es innec-
esaria en el currículo. Este profesor que pertenece a los PS, hace referencia al objetivo de 
alfabetizar cientí�icamente a los alumnos pero no lo considera viable y por tanto utiliza la 
asignatura para reforzar lo que enseña en otras asignaturas de ciencias. Esta posición es 
evidentemente disonante con el CP, ya que CMC no es un espacio para reforzar las asigna-
turas de ciencias desde una perspectiva acad±mica.

Estos resultados nos llevan a re�lexionar sobre la di�icultad que ha encontrado el profesorado 
para situar la asignatura a lo largo de la trayectoria curricular, lo que implica esta diversidad 
de visiones. Si bien los objetivos de la asignatura están claramente establecidos en el currículo 
o�icial no todos los profesores los han captado de manera correcta y, lo que es más signi�ica-
tivo aún, es que los objetivos de la ESO tampoco son correctamente interpretados.
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LOS OBJETIVOS MÁS RELEVANTES A DESARROLLAR

En este trabajo se ha considerado como relevante identi�icar cuáles son los objetivos que el 
profesorado considera que son fundamentales a desarrollar en el alumnado. Hemos compro-
bado que los enseñantes que se identi�ican con modelos didácticos consonantes ȋepist±mico, 
utilitario yȀo controvertidoȌ, consideran que lo importante en la asignatura es promover en-
tre sus alumnos la adquisición de autonomía de pensamiento y el desarrollo de diferentes 
capacidades que posibiliten la movilización de conocimientos. 

Los objetivos más signi�icativos a los que hace referencia el profesorado son los siguientes:

• Desarrollo de la capacidad de argumentar

• Desarrollo del espíritu crítico

• Desarrollo de la cultura general

Sin embargo hemos comprobado que no todos perciben de la misma manera estos objetivos. 
A continuación presentamos sus diferentes acepciones. 

	 Desarrollo de la capacidad de argumentar: 

• Identi�icamos la capacidad de argumentar compartida por los PI y consonante con el CP, 
como aquella interpretada desde la práctica cientí�ica y considerada como una habili-
dad cognitivo-lingüística favorecedora del aprendizaje de las ciencias. Este es un tema 
ampliamente objeto de estudio en el ámbito de la didáctica de las ciencias y por tanto no 
es sorprendente que sea una visión compartida por este grupo de profesores. 

• Identi�icamos la capacidad de argumentar compartida por los P�, concebida desde el 
plano lingòístico, ya que utilizan las argumentaciones con la ïnica �inalidad de per-
suadir al compañero. �rabajar la argumentación desde ±sta perspectiva es poco sig-
ni�icativa dentro de la propuesta del CP ya que no aporta al aprendizaje de las ciencias 
en sí, si no que se limita al el uso de esta habilidad cognitivo-lingüística. Este resultado 
evidencia una vez más que el profesorado reproduce la propuesta del currículo pero lo 
hace desde los pocos recursos que posee y en consecuencia de manera disonante. 

	 Desarrollo del espíritu crítico:

Consideramos interesante destacar que en este trabajo hemos identi�icado que sólo los pro-
fesores que cuentan con bagaje en didáctica de las ciencias hacen referencia a la importancia 
de trabajar el espíritu crítico del alumnado.

Ahora bien no todos estos profesores comparten la misma manera de entender el espíritu críti-
co y, hemos observado que su forma de interpretarlo está relacionada con la visión que tengan 
de la asignatura, es decir que identi�icamos tres percepciones diferentes de espíritu crítico: 

• El espíritu crítico es entendido desde una visión social de la ciencia que promueve en 
el alumnado la capacidad de tomar de decisiones responsablemente en las diferentes 
situaciones contextualizadas. Esta manera de percibir el espíritu crítico la comparten 
quienes tienen una visión utilitaria-aplicada de la asignatura.

• El espíritu crítico es entendido tambi±n desde una visión social de la ciencia pero sin 
embargo se relaciona básicamente con la capacidad de posicionarse frente a contro-
versias cientí�icas socialmente relevantes Esta manera de percibir el espíritu crítico la 
comparten quienes tienen una visión controv ertida de la asignatura.

• El espíritu crítico es entendido desde una visión epist±mica que promueve la capacidad 
de analizar críticamente no sólo las ideas sino tambi±n como se generan, incidiendo 
en los aspectos relacionados a la naturaleza de las ciencias. Todo ello con el objetivo 
de conseguir que sean capaces de analizar y validar los fundamentos que conciernen 
tanto a los aspectos de la ciencia como sobr e ciencia. Esta manera de percibir el espíritu 
crítico la comparten quienes tienen una visión epistémica de la asignatura.
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Una vez más observamos que un objetivo tan relevante del CP como es el desarrollo del espíri-
tu crítico no es tenido en cuenta por el profesorado estándar. Este resultado es sorprendente, 
ya que nos lleva a deducir que la mayoría del profesorado tiene di�icultades para reconocer 
la importancia de este objetivo en una asignatura de estas características, cuyo objetivo prin-
cipal es el de alfabetizar cientí�icamente a los ciudadanos para que puedan actuar de manera 
responsable en los temas de índole cientí�ica.

	 Desarrollo de la cultura general:

�tro resultado signi�icativo de esta investigación ha sido el identi�icar que, si bien la mayoría 
de profesorado relaciona la asignatura de CMC con el aumento de la cultura general, el profe-
sorado interpreta la cultura general de dos maneras diferentes. Hemos podido establecer una 
relación entre la forma de percibir la cultura general y la manera de interpretar la �inalidad de 
la asignatura. Las dos acepciones de cultura general identi�icadas son:

• Cultura general entendida como parte y producto de la sociedad, relacionada con la capa-
cidad de actuar y que estaría vinculada al desarrollo del espíritu crítico. Una concepción 
que comparten los profesores que consideran que el dominio del conocimiento cientí�ico 
es importante para formar ciudadanos capaces de actuar y tomar decisiones. Una visión 
que se sitúa dentro en la propuesta del CP y que es compartida sólo por los PI, quienes 
tienen en consideración la importancia del desarrollo del espíritu crítico de sus alumnos. 

• Cultura general entendida como sinónimo de estar informados de los avances de la 
ciencia. Una concepción que comparten los profesores que consideran que lo impor-
tante es conseguir una sociedad actualizada de los ïltimos sucesos cientí�icos. Es una 
visión que se aleja de la propuesta del CP, ya que se centra en aspectos super�iciales del 
conocimiento cientí�ico. 

Estos resultados muestran nuevamente una visión sesgada entre los grupos de profesores 
entrevistados, demostrando cómo condiciona el que tengan más conocimiento didáctico, algo 
que viene dado por su vínculo o no con el ámbito de la didáctica de las ciencias la percepción 
del profesorado sobre determinados aspectos de la implementación de la asignatura.

LOS PRINCIPALES CRITERIOS DE SELECCIÓN Y SECUENCIACIÓN  
DE LOS CONTENIDOS

�eniendo en cuenta que el currículo o�icial de la asignatura establece sólo a grandes rasgos 
las disciplinas cientí�icas y contenidos a trabajar, en esta investigación hemos identi�icado los 
principales criterios y factores que intervienen a la hora de seleccionar y secuenciar los con-
tenidos que el profesorado considera fundamentales.

En relación a los criterios de selección que utiliza el profesorado hemos podido identi�icar que 
tanto PI como PS hacen referencia a la importancia de trabajar contenidos meta-disciplinares, 
en especial habilidades transversales como la argumentación, la lectura crítica, la toma de 
decisiones, etc. En especial, los resultados nos muestran que el trabajo de los contenidos pro-
cedimentales ya forma parte del discurso de buena parte del profesorado. 

�ambi±n se ha encontrado que el profesorado, tanto PI como P�, hace referencia a una am-
plia diversidad de contenidos a trabajar y hemos podido observar que generalmente no se 
tiene un criterio de selección, cosa que implica que se trabajen diferentes unidades (temas) 
de manera inconexa y sin una idea que oriente la secuenciación. Esto puede deberse a que 
el mismo currículo o�icial es muy general y sólo establece líneas orientativas de trabajo sin 
establecer relación alguna entre ellas. Esto tiene como consecuencia que no se tenga un mod-
elo didáctico que permita trabajar relacionando cada uno de los temas abordados. Entre el 
profesorado entrevistado hemos identi�icado sólo a un profesor que en su propuesta de selec-
ción y secuenciación de contenidos tenía una �inalidad muy clara, la de trabajar a partir de los 
principales modelos teóricos de la ciencia, y por tanto la selección y secuenciación la realizaba 
en función de sus objetivos. 



318

Es importante destacar que en esta investigación hemos identi�icado que la selección de los 
contenidos se focaliza en el tema a enseñar, propio del contexto escogido (un tema concreto 
de salud, medio ambiente, tecnológicoǥȌ, más que en contenidos cientí�icos concretos. La se-
lección de estos temas depende de diversas razones: pueden ser predeterminados por el libro 
de texto, por el inter±s que tenga el profesorado por trabajar temas que son especí�icos de su 
área de conocimiento o por la actualidad, o tambi±n que se escoja tema en función de la visión 
sobre qué enseñar. A continuación describimos cada una de estas razones de ellos:

	 El dominio del contenido, ha sido uno de los factores que intervienen tanto en la selección 
como en la secuenciación de los contenidos que hemos detectado en la mayoría de los 
P�. En general, este profesorado menciona que pasa por alto o deja para �inal de curso 
aquellos contenidos que no sonde su área de conocimiento. Un resultado evidencia una 
ausencia de re�lexión sobre el qué enseñar, ya que no hay un modelo didáctico de la asig-
natura a seguir y en consecuencia, se tiene una asignatura constituida por una gran var-
iedad de temas inconexos.

	 El libro de texto es otro de los factores que ha intervenido en la selección y secuenciación 
del contenido para todos los profesores. Sin embargo, hemos podido observar que el li-
bro ha sido utilizado de diferentes maneras, las cuales se pueden relacionar con el bagaje 
del profesorado en didáctica de las ciencias, es decir:

• �emos identi�icado que los profesores más alejados de los recursos del ámbito de la 
didáctica de las ciencias (PS) han utilizado el libro de texto como “única” herramien-
ta de selección yȀo secuenciación de los contenidos. Esto es una consecuencia de que 
el profesorado no cuestiona el contenido a enseñar ya sea por desconocimiento, por 
inseguridad al ser el primer año de la asignatura, o simplemente por desinter±s. �n 
resultado que invita a re�lexionar sobre la importancia de incidir en la calidad de los 
libros que consume el profesorado, ya que pueden favorecer un buen planteamiento de 
la asignatura. 

• �emos identi�icado que los profesores que pertenecen al ámbito de la didáctica no se 
aferran al libro de texto como la única herramienta sino que es uno más de los distintos 
referentes de selección y secuenciación que utilizan. Este resultado demuestra que es-
tos profesores cuentan con más herramientas a la hora de seleccionar sus contenidos 
a trabajar, pero continúan teniendo el problema de no tener un criterio didáctico de 
secuenciación de los contenidos a enseñar.

	 Los temas de actualidad sorprendentemente han sido un referente de selección que 
sólo lo han tenido en cuenta y utilizado en sus clases los profesores innovadores. Este 
resultado llama la atención considerablemente, ya que debería ser uno de los recur-
sos estrellas de la asignatura dado que el propio currículo hace referencia a trabajar 
temas de actualidad cientí�ica. �in embargo, el profesorado estándar no aprovecha la 
�lexibilidad del currículo para introducir nuevas temáticas  en sus clases. Por otro lado 
hemos observado que gran parte de los temas de actualidad trabajados pertenecen al 
área de biología, en especial a las controversias relacionadas a la salud, lo que tiende a 
disciplinar la asignatura. 

LA� �E����L�
AA� �E E��ESA��AǧAP�E��I�A
E

El currículo de la asignatura hace referencia explícita a las metodologías de enseñanza-apre-
ndizaje que son idóneas para esta asignatura, por lo que no es sorprendente que la mayoría 
de profesores, tanto PS como PI,  propongan actividades de resolución de probl emas y activi-
dades orientadas a desarrollar diferentes habilidades transversales, en especial relaciona-
das con la argumentación, como son los deba tes. 

Ahora bien, no todos los profesores realizan estas actividades de la misma manera y podem-
os deducir que su manera de trabajarla depende del modelo de asignatura con el que se 
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identi�ican. A continuación presentamos las diferentes formas de interpretar las actividades 
de aula:

Los deba tes:

• Hemos constatado que hay profesores que plantean debates en los cuales promueven el 
uso de argumentos cientí�icos para la defensa de un punto de vista concreto haciendo 
especial hincapi± en las cuestiones de valor asociadas al tema sobre el cual se debate. 
�rabajan desde esta perspectiva los profesores que se identi�ican con el modelo Contro-
v ertido es decir, fundamentalmente profesores que tienen un vínculo con la didáctica de 
las ciencias.

• Otros profesores plantean debates en los cuales promueven el uso de argumentos científ-
icos para la defensa de un punto de vista concreto promoviendo la toma de decisiones re-
sponsable en problemas que abordan temáticas cientí�icas de actualidad. �rabajan desde 
esta perspectiva los profesores que se identi�ican con el modelo Utilitario-aplicado, que 
tambi±n tienen un vínculo con la didáctica de las ciencias. 

• Finalmente se ha detectado el caso de un profesor estándar en el que el debate es plant-
eado de manera tal que simplemente se realiza como una práctica de discusión y defensa 
de puntos de vista en donde lo importante es la defensa de la postura del alumno y no se 
considera importante si el argumento cientí�ico utilizado es correcto o no. �n resultado 
interesante ya que permite observar que el profesor reproduce la propuesta del currí-
culo, pero lo hace de manera no consonante con el CP ya que la actividad planteada de 
esta manera no es signi�icativa para el aprendizaje de las ciencias.

La resolución de probl emas:

Al igual que en los debates hemos comprobado que la resolución de problemas es interpretada 
por el profesorado en función de la visión que tengan de la asignatura. Así encontramos que:

• �uienes comparten una visión epist±mica de la asignatura consideran la resolución de 
problemas como un proceso en el que ha de tener en cuenta la interrelación entre el 
conocimiento deducido de grandes ȋo nuclearesȌ modelos cientí�icos, la forma en la que 
se genera el conocimiento cientí�ico y, �inalmente, la interpretación de hechos actuales en 
base a los saberes anteriores. 

• �uienes comparten una visión utilitariaǦaplicada o una visión controvertida de la asig-
natura afrontan la resolución de problemas tambi±n como un proceso que conlleva re-
visar y ampliar conocimientos para identi�icar argumentos que posibiliten, en el primer 
caso, interpretar críticamente situaciones de la vida cotidiana que involucran la ciencia 
y en consecuencia tomar decisiones de manera razonada y responsable y, en el segundo, 
posicionarse de manera crítica frente a situaciones controvertidas de la ciencia y tomar 
decisiones poniendo especial ±nfasis en las cuestiones de valor. 

• �uienes comparten una visión acad±mica de la asignatura la perciben como la capacidad 
de reproducir algoritmos o reproducir normas (por ejemplo, de vida saludable o de re-
specto para el medio ambiente). 

Las dos primeras maneras de interpretar la resolución de problemas están contempladas 
dentro de la propuesta del CP, ya que responden a diferentes lecturas coherentes. Estas mane-
ras de interpretar la resolución de problemas son expresadas por profesores que tienen un 
bagaje en didáctica de las ciencias y por tanto son profesores que cuentan con recursos para 
proponer una resolución de problemas más allá de un algoritmo. En cambio, los profesores 
que comparten una visión acad±mica de la asignatura plantean problemas cuya solución es 
mecánica y reproductiva, una forma de trabajar compartida por los PS.

Destacamos que en esta investigación hemos podido comprobar que el dominio del contenido 
es un factor condicionante para el profesorado en relación al tipo de actividades que propo-
nen. Este resultado lo hemos identi�icado tambi±n en algunos de los profesores que proponían 
actividades innovadoras en el aula (PI), que hacen referencia a la inseguridad que les produce 
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gestionar actividades diferentes en temas que no son especí�icos de su área de formación. �a 
es conocida la inseguridad del profesorado cuando considera que no conoce bien el contenido 
a enseñar ȋ�mith Ƭ �eale, ͳͻͺͻȌ, pero el inter±s de los datos recogidos reside en el hecho de 
que dicha inseguridad los PI la relacionan especialmente con la aplicación de actividades in-
novadoras, que representan un reto más alto del que pudiera parecer cuando son sugeridas 
en el currículo.

LA EVALUACIÓN

La evaluación es una parte importante del proceso de enseñanza-aprendizaje y lo condiciona 
en buena parte. Sin embargo hemos observado que en esta asignatura, al menos al momento 
en el que se ha realizado la investigación, ha sido el elemento del currículo más relegado o 
menos considerado por el profesorado. Consideramos que este resultado puede deberse a la 
desvalorización de la asignatura de CMC, dado que es una asignatura que no se tiene en cuenta 
en los exámenes externos de acceso a la universidad que tanta in�luencia tienen en esta etapa 
escolar. Además, en el caso del profesorado experto, vemos que se ha centrado en la exigencia 
de aplicar nuevas metodologías de trabajo en el aula y ha relegado aplicarlas tambi±n en la 
evaluación. 

Entre los resultados más relevantes encontramos que el profesorado que plantea actividades 
innovadoras hace referencia a una gran di�icultad a la hora de evaluar estas nuevas activi-
dades, como por ejemplo los debates, con grupos de alumnos numerosos y sólo 2 horas sema-
nales de clase. 

�ambi±n destacamos que se ha encontrado una relación entre los modelos de asignatura con 
los que se identi�ica el profesorado y los criterios y función de las evaluaciones propuestas. 
Así, se observa que los profesores con modelos didácticos competenciales ȋEpist±mico, Con-
trovertido y Utilitario) plantean evaluaciones con función formativa y que tienden a ser com-
petenciales, mientras que quienes se identi�ican con el modelo didáctico Acad±mico plantean 
evaluaciones cuyos criterios se focalizan en el conocimiento conceptual del alumno y la fun-
ción de la evaluación es sólo la de cali�icar el aprendizaje.

La mayoría de los profesores entrevistados, tanto PI como PS, tienen un rol destacado en la 
evaluación, dado que son los ïnicos que evalïan. �e mani�iesta muy poco que se apliquen 
actividades de autoevaluación y coǦevaluación para favorecer la re�lexión por parte del alum-
nado, orientación que sería más acorde con el CP pero que es justi�icado por el nïmero de 
alumnos por curso.

MODELOS GLOBALES DE CMC

�n aporte importante de esta investigación ha sido la identi�icación de cuatro maneras dife-
rentes de percibir el CP de la asignatura, es decir, cuatro posibles modelos globales de asigna-
tura: Epist±mico, �tilitarioǦAplicado, Controvertido y Acad±mico. Estos modelos representan 
visiones diferentes pero coherentes entre sí del para qu±, qu± y cómo enseñar C�C.

Como hemos visto, estos modelos se corresponden con el modelo didáctico del contenido 
que los profesores pretenden trabajar en la asignatura, siendo por tanto el modelo didáctico 
la principal variable que de�ine la manera de percibir el CP del profesor. En consecuencia, el 
profesor que cuenta con un cierto bagaje en didáctica de las ciencias y por tanto, ya se ha ap-
ropiado de un modelo didáctico adecuado para la enseñanza de las ciencias, hace uso de este 
modelo en la nueva asignatura. Como es de esperar, el profesor que no tiene un modelo didác-
tico adecuado para la enseñanza de las ciencias generalmente no consigue de�inir un modelo 
didáctico adecuado para la enseñanza de CMC.
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Los tres primeros modelos ȋEpist±mico, �tilitario, y ControvertidoȌ son consonantes con el 
CP. Esto implica que encontramos que el profesorado que se ha enfrentado con ±xito al reto 
de implementar la asignatura de CMC lo ha hecho desde una gran casuística de formas ad-
ecuadas. Esto pone de mani�iesto que en la práctica la voluntad del CP de currículo abierto 
y �lexible se ha materializado no tanto en las diferentes temáticas ȋcomo se proponíaȌ sino 
más bien en diferentes formas de entender la asignatura, ofreciendo una riqueza de matices 
entre los que el profesorado podría escoger para personalizar su propuesta de asignatura. En 
nuestra investigación, algunos profesores presentan un modelo híbrido pero consonante que 
aprovecha esta realidad y dan lugar a una visión muy rica de la asignatura.

A pesar de la multitud de formas que hay de implementar adecuadamente CMC, en nuestra 
investigación la mayoría del profesorado de�ine su implementación de C�C de forma más 
cercana al modelo disonante que a los consonantes, bien compartiendo el modelo acad±mico 
o incluyendo aspectos del mismo en un modelo híbrido. Esto pone de mani�iesto el gran reto 
que la asignatura de CMC representa para el profesorado de ciencias. 

La caracterización de los modelos de asignatura de los profesores participantes de ±sta inves-
tigación nos muestra que la mayoría de los profesores se identi�ican con modelos híbridos, y 
que los modelos coherentes son escasos y generalmente vinculados a profesorado con bagaje 
en didáctica de las ciencias. Esto puede deberse, por un lado, a que los modelos didácticos 
utilizados en las demás asignaturas de ciencias tampoco son puros y son modelos matizados 
con las características de unos y otros. Por otro, a que el profesorado con formación didáctica 
tiene una visión más coherente entre las dimensiones del qu±, el para qu± y el cómo enseñar, 
que el profesorado sin esta formación.

Otra de las variables que explican la aparente incoherencia en el caso de la hibridación de 
los cuatro modelos es que una parte del profesorado parece haber adaptado parte del dis-
curso teórico actualizado en relación al CP de la asignatura (hablan de ciencia no dogmática, 
para todos los jóvenes, visión competencialǥȌ, pero que aïn no disponen de su�icientes her-
ramientas para repensar su práctica.

Los modelos de asignatura propuestos, tanto los coherentes como los híbridos, son formula-
ciones teóricas y, por tanto, aunque se inspiran en visiones de profesores reales, no se corre-
sponden exactamente a la visión de ningún profesor en particular. Sin embargo, consideramos 
que puede resultar ïtil de�inir las visiones del profesorado real en t±rminos de ±stos modelos, 
tanto para caracterizar la asignatura que se está implementando como, sobre todo, para op-
erativizar y favorecer la autoǦre�lexión sobre la propia práctica por parte de los docentes. 

I N T E R É S , L I M I T ACI O N E S  Y  CO N T I N U I DAD DE  L A I N V E S T I G ACI Ó N

Dado que todo trabajo de investigación es acotado en espacio y tiempo, esta tesis doctoral 
tambi±n lo es, razón por la que hemos tenido que priorizar algunos aspectos y desestimar 
otros.

En primer lugar, consideramos que la muestra utilizada, aunque adecuada para las pretensio-
nes de este estudio, no permite generalizar los resultados obtenidos de forma directa. Sin em-
bargo, creemos que no se trata de saber “cuantos” profesores tienen una u otra visión de cien-
cia, usan el libro de texto o evalúan correctamente CMC, sino de comprobar empíricamente 
que diversas visiones coexisten en las percepciones del profesorado e identi�icar cuáles son, 
con el objetivo de poder aprender de todas ellas. 

En este sentido, y aunque esta tesis se dedica a la diagnosis de una situación de inter±s como 
es la implementación por primera vez de una asignatura, no consideramos que el valor de ±sta 
diagnosis sea la mera clasi�icación crítica de las visiones del profesorado. �uestro objetivo al 
realizar ±sta caracterización es poner de relevancia aspectos que sirvan para la re�lexión de 
los profesores que están implementando esta asignatura con enormes di�icultades y, en la 
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mayoría de los casos, sin saber muy bien qu± se espera de ellos o qu± se podría hacer. Espe-
ramos que esta tesis les sea de utilidad, así como tambi±n a los formadores de profesores y 
diseñadores de materiales didácticos que acompañan y facilitan su trabajo. 

En un principio la idea del presente trabajo contemplaba la realización de observaciones de 
clases de los profesores entrevistados con la �inalidad ampliar y dar mayor validez a nuestros 
resultados. Esto no fue posible pero consideramos que la realización de estudios de caso o de 
seguimientos a diferentes profesores de las asignaturas permitirían conocer si los modelos 
identi�icados segïn la percepción del profesorado se corresponden con los modelos aplicados.

Otro aspecto que se contempló al iniciar la investigación fue conocer la visión del alumnado 
en relación a la asignatura, ya que eran participes de la implementación. Realizamos dos gru-
pos de discusión, conformados con cuatro alumnos de ciencias y cuatro letras a los que les 
planteamos las mismas preguntas que les hacíamos a los profesores en sus entrevistas. Dada 
la extensión del trabajo decidimos centrarnos en el profesorado. �in embargo, despu±s de 
haber realizado un análisis super�icial de los grupos de discusión, consideramos que es una 
línea de investigación que queda abierta y seguramente contribuiría al enriquecimiento del 
ámbito de la didáctica de las ciencias.

Desafortunadamente con el último cambio de gobierno nos hemos enterado que hay inten-
ciones de eliminar la asignatura de CMC del currículo. Sin entrar en connotaciones políticas 
consideramos que, por un lado, es muy importante trabajar una visión social de la ciencia y 
promover la alfabetización cientí�ica de la ciudadanía, por lo que consideramos que sería una 
lástima la eliminación de una asignatura con estas características. Por otro lado, y en relación 
a los aportes de esta investigación, pensamos que nuestro aporte es extensible a la manera de 
interpretar los currículos de ciencia en general que tiene el profesorado, como así tambi±n los 
factores que intervienen en la implementación del currículo en el aula de ciencia. Por tanto, 
esta investigación aporta ideas de re�lexión sobre las visiones del profesorado que van más 
allá de si esta asignatura desaparece.

Para empez ar un g ran proyecto, h ace f alta v alentí a. Para 
terminar un g ran proyecto, h ace f alta persev erancia.

A nónimo
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En esta tesis doctoral se realiza un análisis de la visión del profesorado en 
relación a la implementación de la asignatura Ciencias para el mundo contem-
poráneo. El objetivo es la caracterización de ésta nueva asignatura, realizada 
a partir del establecimiento de conexiones y desconexiones entre el Currículo 
Potencial y el Currículo Implementado.

La caracterización y análisis de la asignatura se ha realizado en torno a las 
tres dimensiones que de�inen un currículo: ¿Para qué enseñar? ¿Qué enseñar 
y ¿Cómo enseñar? 

La de�inición del Currículo Potencial la hemos elaborado a partir de los dife-
rentes aportes realizados por el área de la enseñanza de las ciencias a lo largo 
de la historia, que recogen el amplio trabajo realizado con la �inalidad de 
conseguir una sociedad alfabetizada cientí�icamente y una enseñanza de las 
ciencias competencial y desde una visión social. 

La identi�icación del Currículum Implementado se ha realizado a partir del 
estudio de las visiones de un grupo de profesores que implementaban la asig-
natura por primera vez, recogidas mediante el uso de entrevistas. Parte del 
grupo de profesores participantes tenían una estrecha relación con el ámbito 
de la didáctica de las ciencias mientras que la otra mitad no tenían un vínculo 
con el ámbito, como la mayoría del profesorado.

Los resultados más relevantes de la investigación han sido la identi�icación 
de cuatro maneras diferentes de interpretar el Currículo Potencial, a los que 
hemos denominado Modelo Epistémico, Modelo Utilitario, Modelo Contro-
vertido y Modelo Académico. Tres de estos modelos evidencian lecturas 
adecuadas del Currículo Potencial y por tanto consideramos que si el Currícu-
lo Implementado se realiza desde alguna de estas perspectivas es consonante 
con el Currículo Potencial, mientras que si el Currículo Implementado si reali-
za desde la perspectiva del modelo Académico se distorsiona la propuesta del 
Currículo Potencial. Otro de los resultados relevantes encontrados ha sido el 
identi�icar que la mayoría del profesorado comparte visiones híbridas de 
estos modelos. Además, ha sido posible identi�icar los diferentes factores que 
han determinado y condicionado la implementación de la asignatura, desta-
cando como factor relevante la experiencia didáctica.

Estos resultados proporcionan al profesorado criterios para re�lexionar, 
repensar y problematizar los Currículos Potenciales a la hora de implementar 
una asignatura aprovechando y nutriéndose de los diferentes aportes que se 
realizan desde el ámbito de investigación en Didáctica de las Ciencias
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