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{ ORIGEN DE LA DIDACTICA DE LAS
CIENCIAS. LA NUEVA GENERACI()N DE
PROYECTOS DE LAS DECADAS DE LOS
50Y 6

El origen de la didéctica de las ciencias (DC) esté
ligado con los proyectos para la ensefianza de las ciencias
(para nivel primario y secundario) que se produjeron en la
década de los 50. La forma en que sa llevaron a la préacti-
ca, las dificultades, evaluaciones y criticas posteriores que
recibieron, fueron conformando un conjunto de situaciones
que requirieron estudio y busqueda de soluciones. Asf ss
fue esbozando y consolidando una comunidad de Investi-
gacién en esta nueva drea de estudio. SI hubiera que cen-
trar su nacimiento en algun éampo, podrfamos decir, como
veremos, que fue el del disefo curricular.

El propésito de este articulo es analizar las condi-
ciones de contexlo en las cuales se gestd y se desarrollé la
DC. Su comprensién permite entender su origen, evolu-
cién y la problemélica que hoy puede cons_‘derarse como
el nicleo central de los programas de Investigacién.

1.1 La situacién en la Unién de Republicas
Socialistas delé’l_lcas (U.R.S.8.)

Las reformas curriculares, que hicieron que la en-
sefianza de las clencias en ese pafs se constiluyese en
uno de los pllares bésicos de la formacién de los ciudada-
nos, se remontan a los afios inmediatos posteriores a la
Revolucién de Oclubre, y estuvieron ligadas a la necesi-
dad de fomenlar la educacién popular para despegar la

- econom/a desde el nivel agrario en el que se encontraba

(Fernandez Urfa, 1979). Esto implicé una marcada selectl-
vidad de alumnos con capacidades especfficas para las
carreras cientlficas y técnicas (por exdmenes externos, casi

desde el comienzo de su escolaridad).

Desde entonces y hasta la dlsoluclén de la
U.R.S.8S., las decisiones, reformas e innovacionas
curriculares se relacionaron con, y se revisaron a la luz de,
las polfticas econémico - productivas y de la competitividad
Internacional (segtn los postulados del materialismo hists-
rico y dlaléctico). Un indicador del éxito del movimiento de
reforma (que se exlendi6 posteriorments a otros palses) lo
constiluyé el lanzamiento del «Sputnik» en 1957,

. 1.2 La nueva generacidn de proyectos en los

Estados Unidos de Norteamérica (EE.UU.)

La reaccién generada por el lanzamiento del satélite
soviético y la toma de conclencia acerca de la Importancia
de la educacién cientlfica en niveles anteriores al universita-
rio, se Inici6 casi simultaneamente en los EE.UU. y en el
Reino Unido (R.U.) apoyada por el propésito explicito de
desarrollar tecnolégicamente los sectores militares e indus-
triales (Aliberas, Gullérrez e Izquierdo, 1989).

Si bien la cultura humanfstico - cientifica se habia
valorado en los EE.UU. ya antes del "Sputnik”, la inciden-
cia de aquel fenémenz se sinti6, Inmediataments, en las
decisiones pollticas. Un hecho importante fue la promulga-
cién de la Natlonal Defense Educalion Act en 1958,

Desde 1956 distintos organismos (como la Funda-
clén Nacional para la Clencia -NSF- y la Asociacién Ameri-
cana para el Progreso de la Clencia -AAAS-) hablan co-
menzado a dedicar fondos al desarrollo de nuevos Proyec-
tos de Ciencia. Se conslituyeron grupos (como &l «Physical
Science Study Committe», 1956) para elaborar nuevos
currfculos clentfficos; se convocd a la Conferencla de Woods
Hole, —arigen del nuevo movimiento de reforma— Y. apa-
recleron los Proyectos de Fisica, Quimica, Biologfa, cono-
cidos como: PSSC, CBA y BSCS.

Aunque se indicaba en los prélogos y en los mate-
riales que esta nueva generacién de proyectos (NGP)
estaba destinada a todo tipo de estudiantes, su carécter
{ue «prevocacional» y «preespecializador» (Femnandez Urfa,
1979), tendlendo a orientar hacia estudios clentfficos o tac:
nolégicos a los alumnos méds motivados o capaces. Una
explicacién posible de esta actitud pudo haber sido al des-
censo obssrvado desde el comienzo del siglo en la propor-
cion de estudiantes que eleglan asignaluras cientificas (en
un sistema de optatividad curricular desde los 14 afios).




El «modelo de innovacion educativa» seguido para
la elaboracién e implementacion de esta NGP {ue el mode-
lo «central-periférico» (Becher, 1980) o «de investigar
cién-desarrollo, | - D» (Gimeno Sacristan, 1983). Dicho
modelo, entonces, se caracteriza porque los cambios par-
ten de «expertos» que orientan su implementacion y el

_desarrollo profesional de los docentes. Ademas, ese pro-

ceso «innovador» implica una serie de fases:

«Investigacién», estudio de problemas tedricos y
generacion de ideas, sin intereses de aplicacion inmediatos.

«Desarrollo», los resultados de la «investigacion»
se aplican a un producto tecnoldgico: el curriculo escolar.

«Difusion» de esos productos: su uso, posibilida-
des y definicion de la formacion de los docentes.

«implantacion - adopcion»: La innovacion se inte-
gra a lodo el sistema.

La estrategia de implementacién de reformas se
caracterizd porque: los proyectos fueron elaborados por
equipos centrales (especialmente por cientificos); inciuian
todos los materiales (libros, equipos, etc.) y contenian ins-
trucciones (guias o manuales) para los docentes. Se los
empled en “escuelas piloto” durante varios afios, hasta al-
canzar un nivel de excelencia. Posteriormente, se los ex-
tendio al resto del sistema, sin evaiuar sus resultados du-
rante afnos. 4

Esta «estrategia burocrdtica» o «administrativa
centralista» (Klafki, 1986) implicé una toma de decisiones
politicas de parte de los organismos centrales, quienes,
posteriormente, elaboraron directrices, reglamentos, y re-
comendaciones para su utilizacion. Estos «modelos» y «es-
trategias» conciben al docente como un «técnico - ejecu-
tor» de los proyectos elaborados por expertos (alejados de
los problemas concretos de los docentes). Tales concep-
ciones se apoyan en el «paradigma» vigente en ese mo-
mento histérico en la comunidad internacional: el «empiri-
co-analitico» o «positivista» (Aranega, 1993 y 1994).

1.3 La nueva generacion de proyectos en el
Reino Unido

En el R.U. los nuevos proyectos se basaron en el
andlisis realizado por la Asociacion de Profesores de Cien-
cia en 1957. Desde 1961, con el apoyo econémico de la
Fundacién Nuffield, se eiaboraron Proyectos de Ciencias
(«Nuffield Science Teaching Projects») para los niveles
primario y secundario y para los tres tipos de escuelas:
«grammar schools», «technical grammar schools» y
«modern schools» (implementadas a partir de la Ley de
Educacion de 1944 que establecio la escolaridad obligato-
ria hasta los 15 afios).

Respecto al secundario, se prepararon proyectos
para el nivel «O» (ordinario), para alumnos de 11 a 16 afios,
y el «A» (avanzado), para los de 16 a 18-19 afios, que
cubrieron las diferentes ciencias por separado. Hubo otros
que combinaban o integraban areas, tales como el “Pro-

yecto de Clencia Combinada” para alumnos de11 a 13 afios,,
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el “Curso Integrado” del Schools Councilpara 13 a 16 anos
y el de “Ciencia Secundaria”. A,

El sistema educativo inglés se asemejaba al norle-
americano en la opcién curricular, pero se diferenciaba por
su estricia selectividad (realizada por evaluaciones exter- =~
nas, antes del acceso a niveles superiores).

La influencia norteamericana en estos proyectos
ingleses se observé en la forma de impiementar las inno-
vaciones y reformas. Se adoptaron el mismo «modelo de
innovacion» e igual «estrategia de reforma». La extension
al sistema se realizé a través de una red rigurosamente
controlada, en donde las empresas editoras fueron sus prin-
cipales difusores (West, 1984). Del mismo modo el “mode-
lo docente” también era co:ncndente con el de los proyec-
los de EEUU.

Sin embargo, la NGP del R.U. fue mas experimen-
tal e inductiva que la norteamericana; ello implicé fuertes
erogaciones en infraestructura y en recursos humanos (ayu-
dantes de laboratorio, por ejemplo). Las revisiones periodi-
cas y las versiones sucesivas fueron la caracteristica de
esta NGP (Fernandez Uria, 1979) y este carécter evoluti-
vo y dindmico permitié detectar inconvenientes en su im- -
plementacién. Ademas,. se puso énfasis en la formacién
permanente del profesorado —en ello incidieron los Centros
de Profesores Ingleses y la Asociacion para la Educacién Cien-
tifica (ASE). Asf surgié una comunidad interdisciplinaria pre-
ocupada por los disenos curriculares cientificos (Cafial, 1990).

1.4 La incidencia de la nueva generacién de
proyectos de EE. UU. y del R.U. en otros paises
occidentales desarrollados

Posteriormente, otros paises occidentales adapta-
ron la NGP a sus propias realidades. Se plantearon inno-
vaciones curriculares en el nivel secundario en: Alemania
(Biologia, Fisica y Quimica), Australia (en las mismas dis-
ciplinas mas Tecnologia, un Curso de Ciencia General y
otro de Integracion de Ciencias), Canada (Fisica y Ciencia
General), Holanda (Quimica), Japén (Biologia, Fisica, Qui-
mica, un Curso de Ciencia General y otro de Integracion de
Ciencias), y los Paises Escandinavos (Flsica y Quimica)
(Fernandez Uria, 1979),

En Espafia, Francia e ltalia, las innovaciones no
provinieron de decisiones nacionales sino de los «movi-
mientos de renovacion pedagdgica de los profesores» que
elaboraron propuestas con raices empiricas, metodologi-
cas e ideologicas. en todos los casos posteriores a la NGP.

2 CARACTERISTICAS DE LA “NUEVA
GENERACION DE PROYECTOS”

Algunos autores (Hurd, 1969; Fernandez Uria, 1979;
Gutiérrez, 1987) llevaron a cabo andlisis de las diferencias
entre las tendencias de la NGP («corriente cientifica» o
«conceptual empirista») y los enfoques anteriores («co-
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rriente humanista» o «tradicicral»).
Ademas de otros aspectos gue juzgamos imporian-
tes, los cambios tuvieron las siguientes caracteristicas:

» Sus «modelos» fueron «cenirales - periféricos», con res-
ponsabilidad nacional.

* Las «esirategias de reforma, fueron «centralizadas» y
«burocraticas».

* £l modelo de “profesionalismo docente», fue el de «técni-
co - ejecutor».

* La educacion se orientd hacia el futuro y el cambio.

* La visién de la ciencia fue interpretativa, tedrica y experi-
mental.

* El diserio curricular se baso en las disc}'plinas cientificas
(su estructura conceptual y metodoldgica) y la seleccion y
organizacion de los contenidos, en su estructura légica (se
tomaron las ideas - ejes fundamentales de una ciencia y su
secuencia).

* Los contenidos se disenaron jerarquicamente (acorde a
niveles de complejidad creciente: de los simples, de orden
inferior (prerrequisitos légicos y psicoldgicos) a los comple-
jos, de orden superior.

* Los objetivos se definieron en términos de competencias
intelectuales. :

* La seleccion y organizacion de las actividades se baso
en los procesos de las ciencias. (el método, los procedi-
mientos y las técnicas experimentales).

e La finalidad del trabajo de laboraloric fue el
reqescubrimienro.

3 LAS CRITICAS A LA NGP: LOSANOS 70 Y 80
3.1 Algunas criticas sociales

En la década de los 70, la sociedad norteamericana
habia olvidado los éxitos cientifico-tecnoldgicos (como la lle-
gada a la Luna), y estaba sensibilizada por una frustracion
internacional (la Guerra de Vietnam) e influida por otros acon-
tecimientos negativos tales como la situacién econémica in-
terma (elevada inflacién y consecuencias sobre el desarrollo
industrial) y los temores a una guerra nuclear.

Esto condujo al ciudadano promedio a cuestionar,
por un lado, el papel y objetivos de la escuela, respecto de
los cuales se inici6 una corriente de «vuelia a lo basico» y,
por otro, las grandes inversiones estatales relacionadas con
la NGP -particularmente los destinados a una élite intelec-
tual-. Se hizo hincapié, ademés, en la necesidad de eva-

luar esos proyectos. El gobierno respondié con una restric-
cion presupuestaria al sector educativo, e incluso, suspen-
di6 fondos para la formacién docente durante el bienio 1975-
1976 (Gutiérrez, 1987).

3.2 Algunas criticas filoséfico - politicas a la NGP y su
posterior evoiucion

Como dijimos, la NGP en los EE.UU. y en el R.U.
pretendiié capitalizar jovenes con aptitudes cientlfico - tec-
noldgicas especiales. En los EE.UU. la existencia de una
masa critica de recursos humanos preparados y los resul-
tados de los proyectos -juzgados como inferiores a los es-
perados- condujeron a sectores sociales a pensar en la
necesidad de rever las politicas educativas enfocadas des-
de marcos ideoldgicos diferentes.

En el R.U. el «modelo central - periférico», la «re
forma centralizada», la «metéfora docente de técnico - eje-
cutor» originaron problemas. Surgieron criticas de quienes
consideraban a las escuelas con funciones més igualitarias
y menos selectivas e intentaban utilizarlas en el marco de:
objetivos educacionales mas generales, esto es, desarro-
llar en los educandos otras habilidades, ademas de las re
lacionadas con la educacién cientifica. En consecuencia
el Consejo de Escuelas y la Asociacién para la Ensefianzs
de las Clencias implementaron, durante los afios 70, «mo-
delos periféricos - centrales» (Becher, 1980); y «estrate
gias de reforma descentralizadas», (Klafki, 1986) respon
diendo a necesidades regionales que requerian una ma
yor participacién de los docentes. Surgieron, asi, algunos
proyectos como el «Science Work», en West Sussex y e
«Open Science», en Birminghan. Se hablaba ahora (Mar
co, 1987) de una «formacion cientifica de amplia base»
En 1985 la Royal Society emitié un documento -La com
prension publica de la ciencia- basado en encuestas y er
la prédica del movimiento «Ciencia para Todos», base dr
nuevas propuestas que remarcaban el aprendizaje cientifi
co dirigido a todos y planteaban curriculos (obligatorio:
hasta los 16 afios) que brindaban una visién amplia y coo:
dinada de la ciencia en relacién con la sociedad.

A comienzos de los afios 80, dos asociaciones dc
cenles, la Asociacion Nacional de Profesores de Cienci:
(NSTA) en EE.UU. y la Asociacién para la Educacién Cien
tifica (ASE) en el R:U., comenzaron a cuestionar las orien
taciones filosdfico - politicas de la NGP, y produjeron doct
mentos que, revisaban sus propdsitos y sefalaban la n
cesidad de nuevos desarrollos (Marco, 1987). La concey-
cion ideolégica que impulsaba estas criticas correspondi.
a lo que se dio en llamar estudios de «Ciencia - Tecnol:
gfa y Sociedad» (C-T-S).

En el R.U. se desarrollé un proyecto nacional d
enseianza de las ciencias: el Secondary Scienc
Curricuium Review (SSCR) obligatorio para todos los alun
nos de 11 a 16 afos. El proyecto reflejs la politica educa’
va del gobierno nacional y el consenso politico acerca
la necesidad de que todos los jévenes estudiasen ciencin
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(West, 1984). Con el propdsito de obtener una aceptacion
masiva de sus objetives se consuité a entidades y organi-
zaciones exiernas al sistema educativo y se involucrd, en
su elaboracién, a los profesores con el objeto principal de
adaptarios a la dinamica de trabajo.

3.3 Algunas criticas desde la Filosofia y la Sociologia
de las Ciencias a la NGP

Muchos autores (Ausubel, 1968, Trad. Cast. 1976:
Yager Y Penick, 1983; Hodson, 1986; Trad. Cast. 1988)
reconocieron virtudes en la NGP, pero sefialaron también
algunas falencias. Sus criticas fueron fecundas no sélo por
su valor intrinseco sino porque a la vez coincidian con las
nuevas Filosofias y Sociclogias de las Ciencias {Kuhn,
1962, Trad. Cast. 1986; Lakatos, 1978, Trad. Cast. 1983;
Feyerabend 1975, Trad. Cast. 1981; Toulmin, 1972, Trad.
Cast. 1977).

Hodson (1986, Trad. Cast. 1988), por ejemplo,
sistematiza las objeciones originadas desde esta perspec-
tiva teérica del siguiente modo: ¥

* Una concepcioén empilrico - inductivista de la metodolo-
gla cientifica, basada en la adopcién de un tnico método
que omitla algunas fases creativas del trabajo de investi-
gacion (la de emision de hipdtesis y la del disefio personal
de experimentos).

* Una concepcién debatible de la ciencia, pensada como
un conjunto de verdades absolutas con actividad neutral,

..y de los cientfficos, entendidos como personas objetivas,
poseedoras de una metodologia infalible.

* Credibilidad en el «modelo de aprendizaje por descu- '

brimiento~ (con algunos efectos nocives como las con-
cepciones epistemologicas incorrectas y el desarrollo de
actitudes negativas hacia las ciencias),

3.4 Algunas criticas a la nueva generacion de
proyectos desde la psicologia

Los fundamentos psicoi6gicos de la NGP fueron las
concepciones conductistas de ia personalidad y del apren-
dizaje lomadas de diversos autores (Aranega, 1986); pero
fue Skinner quien sintetizé conceptualmente los enfoques
epistemoldgicos empiristas del conocimiento y las inier-
pretaciones asociacionistas de la conducta. Su obra mar-
c6 el inicio de un nueva visién psicoldgica y educativa.

Sus contribuciones fueron completadas por autores
que influyeron més directamente en la NGP y que pusigron
énfasis en el aprendizaje de habilidades, destrezas y pro-
cesos cientificos como cadenas de conductas observables,
transferibles a distintas areas, independientemente de los
conienidos. Un ejemplo de ellos es Gagné (1865), cuyos
aportes inspiraron, entre otros, el «Science- A Process

.

Approach», para el nivel primar;‘m.
La psicologfa fue una disciplina que, a partir de su

~ desarrollo, se convirtié en fuente de crilicas y dio origen a

nuevos enfoques curriculares y lineas de investigacién en ia
DC. Asi es que en materia de fundamentos psicolégicos del
aprendizaje, la concepcion conductista fue reemplazada por
la cognitiva—con aportes realizados desde distintos paises:

® En la UR.S.S.,, la teorla pavioviana (que incidié en el
conductismo) empezd a ser discutida por quienes estudia-
ban los procesos mentales. Los trabajos de' Vygotskii (1934
Trad. Cast. 1979; 1939, Trad. Cast. 1979), iniciaimente re-
chazados por el gobierno y conocidos muy posteriormen-
te en Cccidente, dieron origen a las posiciones cognitivas
(Escuela Rusa).

* En Francia se realizaron aportes desde la psicologia evo-
lutiva,. Cabe sefalar la influencia de Piaget, cuyos prime-
ros estudios datan de !a década del 20, a los que se suman
investigaciones posteriores (Escuela de Ginebra).

* En EE.UU,, la concepcidn cognitiva fue muy resistida y
cualquier modificacion al conductismo, era ridiculizada
(Novak, 1988 a). Recién con algunos estudios sobre el apren-
dizaje, especialmente los de Bruner (1966, Trad. Cast. 1972, )
y Ausubel (1968) se inicié el cuestionamiento a esta con-
cepcion. ‘

Respecto de la nocién de “cognitivismo”, Riviére
(1987, pp. 21) sefiala que “..lo mds general y comun que
podemos decir de la Psicologia Cognitiva es que refiere la
explicacion de la conducta a entidades mentales, a esia-
dos, procesos y disposiciones de naturaleza mental, para
los que reclama un nivel de discursc propio”™ .

Estos enfoques generaron un nuevo concepto de la
personalidad y la construccién del conocimiento humano y
cientffico. Asf, plantearon que las conductas observables
no son las relevantes para la comprensién de los procesos
cognitivos y que éstos no se desligan de los conceptos.

Estos planteos ayudaron, sin duda, a comprender algunos

fracasos de la NGP.

4 ALGUNAS EVALUACIONES DE LA NGP
EN LOS EEUU

Desde 1965, y en el marco de la «Guerra contra la
Pobreza», se disefiaron y adjudicaron fondos apoyados
por todo el pais a Programas Sociales de salud y educa-
cion para los mds necesitados, orientados a desarrollar la
«Gran Sociedad» (Stufflebeam y Sh'ink!ield, 1985, Trad.
Cast. 1987).

Estos hechos, junto con Ia necesidad de evaluar los
resultados de la NGP, condujeron a la creacién del Comité
Nacional de Evaluacion y al nacimiento de la «Investiga-
cién Evaluativa» (evaluacién de programas o proyectos
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sociales y educativos).

La NSF, presionada por el Congreso comenzé a
estudiar el impacto e implementaciar: de la NGP entre 1955
y 1975. En ssta linea se realizaron tres evaluaciones
(Gutiérrez, 1987). Dos con «metodologias cuantitativas» y
otra, con «cualitativas» (Peme - Aranega, 1 996).

La primera analizé el impacto a partir de la literatura
cientffica producida —unos 6.000 documer'ltos—- y conclu-
y6 que el impacto, respecto de la metodologia y las
interacciones investigadores - docentes, habfa sido posit-
vo (Hegelson, Blosser y Rowe, 1977).

La segunda estudié datos aportados por personas
involucradas en la ensefianza de las ciencias (mds de 8.000,
de 400 escuelas publicas) y concluyé, también, que la me-
todologia y su implantacién en las escuelas habia sido po-
sitiva (Weiss, 1978).

La tercera utilizé el «estudio de casos», en donde
analizé 11 escuelas secundarias seleccionadas y las equi-
valentes primarias. Las conclusiones a las que arribé acer-
ca del impacto de la NGP fueron menos positivas, lo que
remarcé la distancia entre sus disefios y la concrecién 4ulica
(Stake y Easley, 1978),

La diferencia en las evaluaciones puso en duda los
efectos de la NGP y preocupé a la comunidad cientifica
acerca de que metodologia a emplear en la «Investigacién
Evaluativa». .

5 EVOLUCION DE NUEVOS PROBLEMAS:
ESTADO ACTUAL DE LA DIDACTICA DE
LAS CIENCIAS

Dentro de ios nuevos problemas que enfrenta la.DC
podemos diferenciar: a) los temas - lo que Gowin llama
“dominio conceptual” (Gowin, 1970)-, desde el desarrollo -
0 innovacidn- y desde la investigacicn ; y b) las
metodologias -«dominio metodoldgico»- utilizadas para
estudiar dichos problemas de desarrollos -0 innovaciones-
y de investigaciones. 2

Consideramos que el desarrofio se diferencia de la
investigacidn. Pero, en un area nueva como fa DC, con un
campa disciplinar aun por delimitar Y un origen tan ligado al
desarrollo curricular, la interrelacién entre ambos €s muy es-
trecha. Las discusiones acerca de los Iimites son, en cierta
forma, traslaciones_.de lo que pasa en otros campos. Por
©s0 mismo creemos que distinguir temas y metodologias es
suficiente para reconocer si la DC es una disciplina con un
objeto de estudio y una metodologia de abordaje, cualquie-
ra sea su fuente de origen.

En la investigacién en OC, se tiende a romper la
brecha entre investigadores y docentes, esto es, la sepa-
racion entre teoriay préctica (Aranega, 1995). Se produ-
c¢en nuevas situaciones que requieren estudio, a saber: a)
la que hace a la interaccién entre ambas Bomunidades, que,
inicialmente separadas, posteriormente se relacionan en
actividades de desarrofio, y finalmente tienden a confluir

-

en tareas de investigacion, y b) la situacion reiacionada
con la formacion de ambas comunidades en los aspeclos
necesarios para enfocar problemas que, al principio y des-
de funciones diferentes -la investigacién y la docencia-
parecian tener de comtin sélo el lema. Posteriormente cada
comunidad requirié una formacisn metodoldgica en aspec-
tos complementarios, relacionados con la forma de inter-
pretar la préctica, desde Ia investigacion y la de estudiar
los problemas, desde la préctica.

5.1 Los temas de la nueva probiematica de la
didactica de las ciencias

Hasta mediados de la década de los aiios 70, la
comunidad de trabajo en DC se habfa caracterizado por
detectar necesidades, careciendo de una politica de inves-
tigacion, con lo cual resultaba conveniente determinar te-
mas prioritarios. En consecuencia, el Instituto Nacional de
Educacion (NIE) solicits a la Ascciacién Nacional para la
investlgacién en Ensefianza de las Ciencias (NARST) que
estableciera esas lineas. En ef congreso anual de la aso-
ciacién, en 1975, la comisién presenté un informe donde
priorizé los temas relacionados con las caracteristicas del
profesory las del alumno. Ellas fueron consideradas por los
miembros de la NARST, en 1976, ¥ finaimente, en el Congre-
so de 1977, se priorizaron: a) la aplicacicn de las concepcio-
nes cognitivas def aprendizaje y del desarrollo al proceso ins-
tructivo def aula y by la conducta facilitadora del docente en
cuanto al aprendizaje de las Ciencias. La Asociacién para la
Educacién de los Profesores de Ciencias (AETS) respaldé
las propuestas de la NARST, adhiriendo al cognitivismo,
en el Anuario (Yearbook) de 1980. (Gutiérrez, 1987).

La Tesis Doctoral de Viennot de 1976, su publica-
cién en 1979, asi como los trabajos de Driver y Easley
(1978) fueron trazando lineas referidas al tema de las
preconcepciones de los alumnos -conceplos previos, es-
quemas conceptuales alternativos, teorias ingenuas,
“schemata”, ciencia de los nifios, representaciones (que no-
sotros llamamos marcaos o concepciones alternativas)-, Asi
s que se escribieron numerosos articulos, se presentaron
trabajos a congresos, se realizaron simposios (por ejem-
plo, el Simposio Internacional sobre preconcepciones en
Matemiticas y en las Ciencias Facticas, Cornell, 1983)
acerca de esta lemstica estudiada en el area de Fisica
(Hierrezuelo y Montero, 1989), y en menor medida en las
de Quimica y Biologia.

Este tema se extendié al estudio de las concepcio-
nes alternativas de los docentes, Es posible ver en repre-
sentantes de las nuevas concepciones epistemoldgicas
derivadas de la Filosofia y Sociclogia de la Ciencia fuentes
inspiradoras de las investigaciones sobre esta tematica.

Otro tema (mas tedrico, simultaneo primero y con
un pico a mediados del 80) se relaciona con los modelos
explicativos de esas concepciones y sus cambios en rela-
cién con el constructivismo. (Moreira, 1994). Este enfoque,
fundamentado en enfoques psicolégicos y epistemolégicos
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esludia la forma en que se construyen ideas acerca del
funcionamiento del mundo. Estas formas varian en las per-
sonas, en los grupos y en el tiempo. Epistemolégicamente
hablando, dicho enfoque es opuesto al positivismo, sus-
tentador de un realismo filoséfico que ve una correspon-
dencia univoca entre el funcionamiento del mundo real y
su conocimiento. Por ello es que Novak (1988 a, y b) sefia-

“fa que se requiere una «nueva sintesis» que integre los
enfoques educativos.

Algunos modelos explicativos se limitaron a una
caracterizacién de las concepciones (El "constructivismo”
de Driver y Easley, 1978; el "aprendizaje generativo” de
Osborne y Wittrock, 1983, 1885). Otros, se extendieron mas
alla: «teoria del cambio conceptual» (Posner, Strike,
Hewson y Gerizog, 1982); «del cambio conceptual y
metodoldgico» (Gil Pérez y Carrascosa, 1985) y «def cam-~
bio conceptual, metodoldgico y actitudinal» (Gil Pérez ,
1986; Gil Pérez, Carrascosa, Furié y martinez Torregrosa,
1991). La discusion acerca de los modelos explicativos
(Criscuolo, 1987; Cubero, 1988, 1994) es ofra tematica
importante de investigacion.

Eltema del pensamiento del profesorincluye: a) sus
creencias y teorias personales (Porian, 1986, 1987 y.1989);
y b) sus estrategias, procedimientos y actividades did4cti-
cas (Porlan, 1989; Gil Pérez, 1994). En relacion con él
.aparecid el tema de las concepciones de los docentes, ya
fueran de orden diddctico(Wheling y Charters, 1969; Pérez
Gémez y Gimeno Sacristdn, 1992), epistemoldgico (el pri-
mero de Cotham y Smith, 1981; entre los tltimos, Gil Pérez,
Colombo y Salinas (1993); Thomas, Cruz, Martins y
Cachapuz, 1996) o de ambos tipos(el pionero: Pope y Scott,
1983 -trad. cast. 1988-; otros posteriores: Calatayud y Gil
Pérez, 1993; Mellado Jiménez, 1996; Porlan, 1989). -Un
estudio mas detallado acerca de estos puntos se planted
en Peme-Aranega, Gerbaudo, Ferreyra de Rubio y
Echevarrieta, 1997. La autora del presente trabajo dirige,
ademds un Proyecto de Investigacion sobre este tema-.

También surgieron investigaciones que analizaban
su incidencia en la forma de planificar y orientar el proceso
de ensefanza, en general, y de las Ciencias, en particular
(Hewson y Hewson., 1987, Porlan, 1994, Gil Pérez, Nava-
rro y Gonzalez, 1993). i

Otra esfera de temas de la nueva problematica
{Moreira, 1994) se relacioné con la transferencia —de los
resultados del estudio de las problemdticas anteriores— a
la solucién de situaciones concretas, como:

a) el disefio curricular (Driver, 1988, Driver y
Oldham, 1988).

b) la elaboracion de estraiegias diddcticas o de ins-
truccion, como por ejemplo la “ensenanza por investiga-
cion dirigida, a partir de problemas” interesantes para los
alumnos (Garcia y Garcia, 1989; Gil Pérez, 1993; Gil Pérez,
‘Carrascosa, Furié y Martinez Torregrosa, 1991; Porlan,
1993, por citar sélo algunos). Estas estrategias se emplean,
en sentido amplio, en la construccion de todo el conogi-
miento cientifico (Gil Pérez, esp. 1994) y en sentido mas

10

limitado, en la construccion de ése conocimiento en con-
textos especificos: el laboratorio (Gil Pérez y Gonzalez,

1993; Gil Pérez, Navarro y Gonzalez, 1994), los trabajos

précticos (Hodson, 1986 - trad. cast. 1988-).

c) el disefio de recursos y materiales -mapas con-
ceptuales y la V de Gowin (Novak y Gowin, 1984 -trad. cast.
1988-). No trataremos aqui estas aplicaciones.

La Filosofia de las Ciencias, por su parte, incidié en
el estudio histérico de los conocimientos. Ello, sumado a
las investigaciones sobre las concepciones alternativas y
sus teorias explicativas, condujo un tema que implica la
introduccion de la Hisforia y la Filosofia de la Ciencia, en
los curriculos (Moreira, 1994). La temética, fue tratada por
muchos autores, incluso como instrumento Gtil para el
«cambio conceptual, metodoldgico y actitudinal»
(Gagliardi, 1986, 1988; Gagliardi y Giordan, 1986;
Matthews, 1990, 1994),

Algunos Proyectos de la NGP en el R.U. fueron de
Ciencia Integrada. Ello origing, al inicio una tendencia fa-
vorable a la integracién que culming en publicaciones
(UNESCO, 1971-1974) que inclufan innovaciones
curriculares con dicho enfoque. Posteriormente, sin embar-
go, se produjeron divergencias respecto a la conveniencia

| de elaborar disefios curriculares en torno a ejes integradores

o disenos curriculares de disciplinas cientificas separadas.
Desde cada posicion se esgrimieron fundamentos impor-
tantes. No obstante ello, las concepciones intermedias ori-
ginaron Disefos Curriculares de Ciencia Combinada, de
Coordinacion, de Interdisciplinariedad, de Globalizacién,
etc. Prueba de la vigencia del tema son reuniones organi-
zadas para debatirio en el marco de reformas educativas
(Infancia y aprendizaje, 1994, 65)

La Educacion Ambiental es un eje integrador
(Aranega, Randazzo y De Longhi, 1984; De Longhi y
Aranega, 1990; Aranega y De Longhi; 1990, 1983); otro,
también considerado actualmente, es la Educacicn para la
Salud. Relacionado con esta ultima, se encuentra la temdtica
(considerada de investigacion por Gil Pérez, 1994, Moreira,
1994) que busca relacionar la DC con otros aspectos socia-
les, histdricos y politicos, esto es, el movimiento Ciencia, Tec-
nologia y Sociedad. ;

Otro tema (Gil Pérez, 1994; Moreira, 1994), transfe-
rido de la Psicologia a la DC es el estudio de las actitudes de
alumnas y docentes hacia la Ciencia y su aprendizaje (Las
raices pueden encontrarse en Yagery Penick, 1986: se con-
tinua estudiando desde distintas concepciones psicologicas
y en relacion con distintas disciplinas, por ejemplo, Schibece,
1984; Serrano, 1987, 1988; Solbes, 1990).

Finalmente, la temdlica del discurso en el aula re-
cién se inicia. Algunas investigaciones relacionan discurso
- conlenido - signilicado y estudian el “proceso discursivo
de construccién del conccimiento dulico” (Contreras, 1989;
De Longhi, 1994).
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5.2 Las metodologias de abordaje a las nuevas
problemdticas de la DC ;

Una problematica -metodolégica- que surgio.en la
DC -y en la investigacion Evaluative- se relaciona con la
discusion acarca de cudles son las metodologias mds ade-
cuadas para investigar distintos problemas: las apoyadas
en el paradigma empirico - analitico, o las que recurren al
simbélico - interpretativo o critico.

Esta polémica surgié durante la evaluacién de la
NGP en EE.UU y condujo a la comunidad cientifica inter-
nacional que trabajaba en la DC -esencialmente integrada
por especialistas provenientes de las facullades de cien-
cias puras: Fisica, Quimica, Biologia y Geologfa, como asf
también Matemdticas, en las que el para'dlgma empirico -
analitico constituia el soporte de toda la investigacion- a
llevar a cabo una «apertura» llamada «epistemoldgica -
metodoldgica» (Gutiérrez, 1987).

En la actualidad se utilizan metodologias también
cualitativas, algunas de ellas apoyadas en un nuevo pa-
radigma emergente, el critico, con sus supuestos y fun-
damentos (Peme- Aranega, 1996). Bajo éste se desarro-
llan distintos ‘«modelos» de investigacion, el mas.conocido
de los cuales es la «investigacion - accién», que abre una
nueva perspectiva en los aspéctos metodoldgicos, filosofi-
cos y politicos.

6 HACIA LA CONSOLIDA(;I()N DEL
CARACTER EPISTEMOLOGICO DE LA
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS -

Como se ha intentado demostrar, la DC tuvo su ori-
gen en la NGP. En sus comienzos tomé sus fundamentos
tedricos directamente de otras disciplinas humanisticas afi-
nes, por lo cual la evolucién de ellas (especialmente la Psi-
cologia, la Filosofia y la Sociologia de las Ciencias) incidie-
ron en su desarrollo. !

Las disciplinas (Fisica, Quimica, Biologia, etc.) a las
que pertenecian los investigadores que estudiaban proble-
mas de ensefianza de contenidos cientificos constituyeron
otra fuente, asi como la evolucién de los paradigmas en
que aquellos se asentaban para investigar los problemas.

La busqueda de acercamiento entre especialistas
de distintas areas del conocimiento se volvié en una nece-
sidad. Asi es como la “apertura interdisciplinar' y
“metodoldgica” (Gutiérrez, 1987) condujo a la comunidad
helerogénea que trabajaba en DC a plantear problemati-
cas reconocidas por el conjunto de miembros respecto a
temas y a metodologias. :

La DC se fue perfilando como “disciplina posible”
(Aliberas, Gutiérrez e |zquierdo, 1989) y en la titima déca-
da fue esbozando dos finalidades relacionadas con la ela-
boracién dé teorias y modelos: unos para comprender Ia
ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias, sus proble-
mas y contradicciones; y otros que, a la luz de los proble-

mas detectados, ofreciesen alternativas de solucién, esto
es, hipdiesis curriculares fundamentadas sujetas a experi-
mentacion y validacion posterior.

Ahora bien, pensamos que para que adquiera un
mayor status en tanto discipiina, la DC deberia cumplimen-
tar todavia otros requisitos, a saber:

* Mejorar y superar el actual “cuerpo teérico fragmenta-
do, pero convergente” (Aliberas, Gutiérrez e zquierdo,
1989).

* Sistematizar la informacion ledrica y empirica disponible.

* Generar nuevas "aperturas interdisciplinares”, profundi-
zando relaciones existentes con la Sociologia, la Comuni-
cacion, la Antropologia y las Ciencias de la Educacion.

» Desarrollar habitos de réplica de metodologias, procedi-
mientos, ‘técnicas e instrumenios de investigacion en la
comunidad cientfica que trabaja en el drea comun pero
en contextos diferentes.

* Establecer una comunicacion mas fluida entre los inves-
tigadores, cuya funcion especifica es estudiar problema-
ticas de DC, y los docentes, cuya funcién es diseniar, imple-
mentar y evaluar soluciones para problemas concretos de
ensenanza y aprendizaje de las Ciencias en diversos con-
lextos y niveles educativos.

Eslos requerimientos apuntan a conformar la DC
como un drea de trabajo interdisciplinar con un objeto de
estudio: la interaccion dialéctica entre el proceso de ense-
fanza y el de aprendizaje de un determinado objeto de
conocimiento -las Ciencias- en un tiempo y espacio deter-
minado -la realidad histérica, social y politica-. La DC asi
conslituida presenta diferentes dimensiones:

Tedrica, segun la cual se estructura sus fundamen-
tos reelaborando conceptos de otras disciplinas y de la
experiencia derivada de la practica. S

Normativa, segtin la cual se orienta y r de,modo
flexible, los procesos de ensefianza en relacion con los apren-
dizajes de un objeto de conocimiento.

Practica, segin la cual se implementa disefios
curriculares en situaciones concrelas coniextuadas.

Investigativa e integradora, segtin la cual se estu-
dia, analiza y evalta de forma permanente la préctica con-
crela y la teoria que fundamenté su normatividad. :§§§
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