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RESENAS BIBLIOGRAFICAS

LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
EN LA EDUCACION SECUNDARIA

Gil, ., Carrascosa, J., Furig, C. y
Mariinez-Torregrosa, J. Cuadernos de
Educacion, 1991, [CE Universidad de
BarcelonalHorsori |

Ha aparecido recientemente un libro de
didictica de las ciencias qQue presenta-
mos a los lectores de la revista funda-
mentalmente por dos aspectos: por el
interés de su contenido y por la metodo-
logia, poco habitual, gue se propone para
su lectura.

Como los mismos avtores indican en la
presentacidn de su trabajo, la experien-
cia en el aula de Fisica y Quimica con
alumnoes de 12 a 18 anos asi como sus
trabajos de investigacion en diddctica,
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les han lievade al convencimients —como
decia Bachelard- d¢ que todo conoci-
miento tiene su origen en el tratamiento
de un problema. Fieles a su propio apren-
dizaje, plantean como introduccién e hilo
conductor de su libro, ta siguiente cues-
1én;

«;Qué han de saber y saber hacer los
prafesores de Ciencias¥s

A continuacién y a 1o large de los capiiu-
los van proponiendo actividades, re-
flexiones, aportaciones de 0tros autores...
para Ir construyendo, con la colabora-
cidn del lector o lectora, un marco teéri-
co capaz de hacer reflexionar sobre la
propia préctica y modificarls.

Un marco que se apoya en dos pilares
bésicos: «concebir ¢l aprendizaje como

construceidn de conocimientos con las
caracteristicas de una investigacidn
cientificaw, y «la necesidad de transfor-
mar ¢l pensamiento esponténeo del pro-
fesorn.

El andlisis critico de los trabajos prdcti-
cos de laboratorio, el estudio de las cau-
sas del fracaso generalizadoenla resolu-
cién de problemas y las dificultades enel
aprendizaje de conocimientos teéricos,
asi como propuestas alternativas en la
perspectiva de una ensefianza y aprendi-
zaje coherentes con la naturaleza del
trabajo cientifico, ocupan la primera par-
te del libro.

Se abordan a continuacién «oiros aspec-
tos esenciales ~pero habitualmente olvi-
dados—enel planteamicnto de laensefanzaf
aprendizaje de las Ciencias» haciendo
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comprender a la lectora ¢ lector la in-
fluencia determinante de aspectos como:
las relaciones cienciaftéenica/sociedad;
elclima del aula y del centro; Jas actitudes
de los alumnos en el aprendizaje...

En capitulos aparte son considerados los
problemas de la evaluacion en la ense-
fianza y el aprendizaje de las ciencias y el
disefio de un currfculum de ciencias para
laenseftanza obligatoria. Después deuna
recapitulacidn, y en forma de anexos, se
ofrece a los lectores la concrecién pric-
tica de la teoria que hasta ahora se ha
estado construyendo; asi, ejemplos de:
trabajos prictices y resclucién de pro-
blemas como investigacidn; concepeio-
nes alternativas; y programas-guia de
actividades de Fisica y Quimica.

Una extensisima bibliografia abre pers-
pectivas de profundizacién en todos los
temas tratados,

No gueremos terminar la presentacién
de este trabajo sin hacer referencia a un
aspecto bisico que impregna tode el 1i-
bro. Sc trata de la concepcion global que
los autores tienen de la ensefanza/apren-
dizaje de las Ciencias y 1a formacion del
profesorado, de 1a coherencia en el plan-
teamiento de estas dos cuestiones. Asi, a
medida que se avanza en su lectura se
descubre, comoindicaC. Coltenel prélogo,
que «el procedimiento que se propone
para la ensefianza y el aprendizaje del
aula, tiene un claro paraletisme con el
procedimiento que habra de segurr el
lector para ir avanzando a través de las
piginas del libro», lo que hace de ¢ste
trabajo, ademas de una obra de Didactica
de las Ciencias, «una magnifica ilustra-
cién de cémo una propuesta didéctica o
tiene un reflejo claro en la manera de
plantear y abordar 1z formacitn de los
profesores o no ¢s en realidad tal»,

Por todo cllo, y por infinidad de matiza-
ciones gue los lectores podrin ir descu-
briendo que cuestionardn y enriqueceran
su prictica, recomendamos la lectura —o
mejor, el estudio- de este libro.

Anna Gené

CONCEPTUAL CHANGE STRATE-
GIES AND COOPERATIVE GROUP
WORK IN CHEMISTRY

Basili, P A ySanford J.P., 1994, JTournal
of Research in Science Teaching, 28(4),
rp. 293-304.

Este estudio se llevé a cabo en el «colle-
ge» de una comunidad suburbana y trata-
ba de evaluar en qué medida 1z inclusién
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de grupos de trabajo cooperativo dentro
de una estrategia de cambic conceptual
podia producir una disminucion de por-
centajes en los errores conceptuales de
los ¢studiantes y, 2l propio tiempo, pre-
tendia analizar qué factores de las inte-
racciones verbales en los pequerios grupos
podia influir ¢n el proceso de cambio
conceptual. En este estudio se trata de
contestar las siguientes preguntas:

a} ;Comelerin menos errores concep-
teales aquellos estudiantes que hayan
participado en los grupos cooperativos
frente a los que no lo hayan hecho?

b} Al analizar las interacciones grupales
en relacidn al cambio conceptual logra-
do en los estudiantes, gexistird una co-
rrelacién entre las conductas verbales
manifestadas y las cuatro condicienes
requeridas por Posner et al. {1982} para
la aceptacién del nuevo concepto?

¢} ;Qué factores cualitativos de los pe-
quefios grupos pueden favorecer el pro-
ceso de cambio conceptual?

En particular, ¢l método consistia en in-
tercalar, después de cada 5 clases de 50
minutos, sesiones de trabaje no dirigido
en pequefios grupos cooperativos de dis-
cusion sobre tareas en forma de pregun-
tas previamente propuestas por el profesor
y que eran desarrolladas por los propios
estudiantes. Estas tareas tenfan por obje-
to sacar & luz errores conceptuales y
contrastarlos con los conceptos cientifi-
¢0s qué se [es habia impartido en clase la
semana anterior. Intervinieron dos pro-
fesores en cuatro clases {2 experimenta-
les y 2 de control) con un total de 45
alumnos. El curse servia para preparar
estudiantes en Quimica General, y en
todas ias clases habia una mezcla de
estudiantes tipica de estos cursos (desde
adolescentes avanzados hasta cuarento-
nes, de diferente sexo y raza, e incluso
estudiantes con distintas experiencias
previas en esta materia, tales como repe-
tidores de Quimica General, que habian
dade Quimica en un instituto o que no
habian recibido tedavia ensefianzas de
Quimica.

En el disefic experimental pretest-post-
test seguido se emplearon, en esencia,
tests de errores conceptuales sobre 5
conceplos preseleccionados (leyes de
conservacién de la masa y de la energia
y aspectos de la naturaleza corpuscular
de gascs, liguidos y sélidos) y registros
en «audiotape» de las verbalizaciones
intragrupales. En cada item de los tests
se categorizaron 5 respuestas diferentes
y s¢ codificaron las verbalizaciones en
dos sentidos, segin tendieran, de forma
explicita, a promover el cambio concep-
tual (estas manifestaciones deberizn
mostrar alguna de las condiciones de
Posner et al, tales como insatisfaccidm,

inteligibilidad, plausibilidad y utilidad
de la nueva idea) o a impedir la nueva
concepeiln cientifica.

El andlisis mediante la chi cuadrado de
las contestaciones a los postests mostro
queexistfan diferencias significativasentre
las muestras tratada y no tratada, obser-
vindose una proporeién mds haja de errores
conceptuales en 4 de los 5 conceptos que
figuraban en las pruebas. De manera co-
herente, los grupos tratados tuvieron un
mayor nivel de comprensién en todos los
concepios correctos, si bien los resulia-
dos encontrados fueron mds bajos de to
deseable (¢l porcentaje mdximoe de acier-
tos fue del 58% para los grupos tratados
en las preguntas sobre gascs).

L.as autoras, en su resumen, manificstan
que las interacciones habidas como con-
secuencia de las tareas asignadas a los
grupos promovieron condiciones favo-
rables al cambio conceptual v, aunque
los resultados cncontrados no demues-
tran palpablemente Iz necesidad y sofi-
ctenciade las cuatro condiciones de Posner
et al., se comprobé que 4 estudiantes con
modos de conducta que las contenian no
tuvieron ningin falle en los postests. En
el andlisis dela dindmicadelos grupos se
observé que los lideres mediocres impi-
dieron una discusidn eficaz y se limita-
ron aresolver rapidamente las cuestiones
planteadas imponiendo sus opiniones.
Finalmente, también enfatizan la impor-
tancia de comunicar a los estudizntes
expectativas de que la ciencia puede «fa-
bricar significado» diferente ai det pen-
samiento ordinaric y come ¢stas tareas
de los pequefios grupos cuidadosamente
estructuradas pueden hacer que los estu-
diantes adquieran mds responsabilidad a
la hora de dar significado a los conceptos
cientificos.

Referencia bibliogrifica

Posner, G. et al., 1982, Science Educa-
tion, 66(2), pp. 221-227.

C. Furid
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AUTHENTHIC SCIENCE: A DI-
VERSITY OF MEANINGS

Martin B., Kass, H. yBrouwer, W, 1990,
Scienee Education, 74 (5}, pp. 541-554.

Tanto el informe «A Nation at Risk»
realizado por la National Comission on
Excellence in Education norteamericana
{1983) como el informe 36 del Science
Councilde}Canad4(1984) declarancomo
chjetivo prioritario a conseguir en futu-
ros currfcules de Ciencias la presenta-
cién de una Ciencia Auténtica dentro del
desarrollo de las interacciones Ciencia-
Técnica-Sociedad (C-T-8). Con esta ra-
z6n de fondo los autores de este articulo,
aun siendo partidarios de la introduccién
de lasrelaciones C-T-5 enlos curriculos,
comentan que estas introducciones pue-
den conducir a presentar una imagen no
auréntica de la Ciencia dadas la ambi-
giedad y confusién que este término
comportza. Esta discusion sobre lo que
significa ciencia auténtica es de induda-
ble utilidad para aquellos profesores que
les interese una presentacion viva de la
Ciencia en clase.

Los autores inician el trabajo comentan-
do tres significados posibles para este
término de autenticidad. El primero de
¢llos, relacionado directamente con la
rafz etimolégica griega de la palabra, se
refiere a la experiencia que se adquiere
deprimeramanoencontactoconla Ciencia
y en este sentido quedarfa definida la
Ciencia auténtica por aquella Ciencia
asimilada y fundida con la experiencia
personal def que se inicia en estas disci-
plinas. Un segundosignificado de Ciencia
auténtica puede definirse como aquélla
que redne las caracteristicas atribuidas
por consenso de la comunidad cientifica
y,enparticular, lasrelativas a los métodos
y objetivos {significacién) de la propia
ciencia. Finalmente comentan que, en
pura légica, un punto de vista auténtico
de la Ciencia serd aguél que desarrolla
una representacion genuina y fiel de lo
que rcalmente es aquella ciencia. Eneste
Gltimo caso sc plantea el problema prin-
cipal de quién decide cuando la imagen
es genuina: sel investigador, el disefiador
del curriculo, el profesor o el propio
estudiante?

A continuacién, y aungue estdn confor-
mes con ¢l informe canadiense respecto
a que dar un retrato més auténtico de la
Ciencia implica iniroducir en ia educa-
cion cientifica aspectos de Historia de la
Ciencia, de la Tecnelogia y unareflexion
sobre la naturaleza del conocimiento
cientifico, los autores indican que se pueden
ofrecer muchos més atributos, los cuales
después pasan a desarrollar en ¢l articu-
le. Describen nueve facetas que, en su
opinién, serian necesarias para confor-

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1991, 9 (3)

mar la presentacién de una ciencia au-
téntica, y dcnde se atenderian ademds de
10s aspectos tedricos tradicionales otros
metacientificos y extracientificos. Por
supuesto derienden la pluratidad de opi-
niones de todos aquéllos que participan
enel fendmeno cultural delo que llamamos
ciencia.

Entre las variadas facetas que pueden
contribuir a la bdsqueda de un retrato
auténtico de la Ciencia y que tratan en
este articulo, se¢ encuentra, en primer
lugar, la fidelidad metodoligica. En este

sentido y como era de prever, ponen en

duda la existencia de un conjunto de
métodos comunes a todas las ciencias
epfatizan la dversidad de enfogues utidi-
zados por los cientificos creativos, pero
no llegan a caracterizar ningdn rasgo
peculiar de dicha creatividad cientifica.
A continuacidn se presentan fres posi-
ciones epistemoldgicas bien conocidas
en la filosofia de la Cicncia que pueden
aportar datos para una ciencia auténtica
aunque admiten que haa sido criticadas
por los tedricos de la educacién cientifi-
ca: a} La posicidn presuposicionalista
que aporta, por una parte, la dimensién
de implicacion personai {experiencial)
en el trabajo cientifico y «i concepto de
conocimiento ticito de Polanyi{1958) y,
por otra, la dimensidn sociolégica de ta
Ciencia de Kuhn que, en general, son
olvidadas en los curriculos cientificos.
B} La posicién falsacionista de X. Pop-
per contraria al subjetivismo de los pre-
suposicionalistas y ligada a la idca de la
existencia objetiva de las teorias y
constructos independientes del sujeto
pensante {hipotesis del tercer mundo).
¢) Dentro de estas consideraciones cpis-
termolégicas, finalmente presentan la po-
sicion hedonista de Feyerabend que ataca
las dos posiciones anteriores y, en parti-
cular, la kuhniana negando la existencia
de cualquier regla o conjunto de reglas
que pueda decidir sobre la validez o no
de una teoria cientifica. Al c¢ontrario y
como es sabido, cste filosofo defiende la
tibertad total en la proliferacidn de ideas
y que cada cientifico siga sus propias
inclinaciones (hedonismo personal),

En relacidn con estas posiciones filoss-
ficas los autores indican gue para conse-
guir una imagen de ciencia auténtica se
debe promover la vivencia experiencial
de la ciencia por los propios estudiantes
en lo que Naman Ciencia Personal. Por
otra parte, s¢ destaca también la necesi-
dad de presentar ¢l aspecte ¢lvidade en
los libros de cardcter privade de la
Ciencia en ¢l sentido de plantearse la
solucion de siteaciones problemdticas
donde hacer Ciencianosignifica producir
conocimientos de forma lineal, sino re-
troceder ante un callejon sin salida, volver
a empezar anie un camine equivocade,
etc. O, sencillamente, la transformacién
de la ciencia personal en Clencia Pibli-

ca necesaria en la comunicacidn de ¢co-
nocimigntos y métodos de la ciencia { a
través de libros, revistas, ¢ic.).

Conectado con este punto se plantea el
problema de qué criterio seguir para de-
cidir la autenticidad de los conecimien-
tos de clencia pdblica. Los autores se¢
inclinan por la anteriormente citada hi-
pétesis del tercer mundo de Popper, don-
de se¢ considera come auténtico el
«conocimiento objetivor definido como
aquél sin sujeto pensante y que viene
dado en forma de teorfas, argumentos,
conjeturas.... enios libros y revistas. Serd,
pues, independiente del conocimiento
subjetivo (segundo mundo) asf comodel
munde de los objetos fisicos (primer
mundo). Dentro de estas facetas se pone
énfasis enla presentacién de una Ciencia
Histérica como la mejor manera de mos-
trar la naturaleza tentativa o hipotética
delcenocimiento cientifico poniendocomo
ejemplo de hile conductor a los themata
de Holton, También, como era de espe-
rar, en un fratamiento auténtico de la
Ciencia no se pueden ignorar lo que
Aikenhead denomina «valores constitu-
tivos» de la propia Ciencia ni su contexto
social («valores contextuales») en las
interacciones Ciencia-Sociedad, como
tampoco han de faltar las influencias
mutuas Ciencia-Tecnologia alos que los
autores dedican sendos apartados. Mas
problemitico ¢s este concepto de auten-
ticidad cuando se pasa al terrcno de la
interaccidn educativa y se asumen posi-
ciones constructivistasdonde se sabe que
el aprendiz tiene esquemas alternativos
preexistentes y ve presenta la paradojade
cOmo ensefiaries estos atribuios sin in-
fravalorar sus propias percepciones, Y
mds teniendo presente gue la resistencia
al cambio en los estudiantes es sorpren-
dentemente igual a la que ofrecen los
propios cientificos.

Enresumen, es ésta una aportacidn posi-
tiva cuya lectura detenida se recomien-
da, pues puede dar lugar a debates o
discusiones en muchos de los puntos
abiertos que presentan. Los autores in-
sisten en la necesidad de tener en cuenta
los aspectos anteriores no para definir
cudndo el retrate de una Ciencia es au-
téntico -lo que es bastante complicado—
pero si para decidir cudndo no lo es
(cudndo se omiten dimensiones importantes
delacienciaose aplicaninadecuadamenie).
Apoyan un enfoque asintético hacia el
aprendizaje de una Ciencia Auténtica
donde el problema principal del profesor
consistird en decidir qué es o mas ade-
cuado para un aglumnado de un nivel
determinado, ya que no serd Io mismo
ensefiar 2 unos ninos que se inician en los
cstudios de Ciencias y donde debe pri-
mar el desarrollo de fa componente de
Ciencia Personal {comprensién tdcita)
quec hacerlo en los primeros cursos de
secundaria donde se puede aumentar la
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componente falsacionista {teorizacién +
experimentacién) o, mds adelante, en la
Secundaria avanzada donde se pueden
enfatizar mejor las relaciones Ciencia-
Técnica-Sociedad.

C. Furié

MODEL BUILDING AND A DEFI-
NITION OF SCIENCE

Gitbert, SW., 1991, Journal of Research
in Science Teaching, 28(1), pp. 73-79.

El articulo se propone introducir ura
definicion de ciencia que pueda ser dtil
como alternativa a las ¢ncontradas tipi-
camente en la literatura, y que indique la
efectividad potencial de la investigacién
cientifica actual. A partir del reconoci-
miento de que la clencia ey una actividad
multifacética que puede ser definida
operacionaimente de diversas maneras,
¢l autor desecha definirla come un pro-
ceso, poreniender que de ese modo no s¢
facilita la comprensitn de 1a naturaleza
de la ciencia y del conocimiento produ-
cido. Propone huscar definiciones alter-
nativas, capaces de incorporar tanto ¢l
proceso coma 1a ndole del conocimien-
to cientificos, v sugiere definir la ciencia
comoe «un proceso de construccién de
modelos conceptuales predictivoss.

Desde la Didéctica de las Ciencias, las
reflexiones del autor convergen asf con
algunas de las concepciones sobre las
que tos epistemblogos de la ciencia man-
tienen en la actualidad una postura con-
sensuada, cuestionadora de fa vistdn
excesivamente racional y empiricista de
la ciencia que imperaba a mediados de
los afios cincuenta. e ese modo, este
trabajo representa a nucstro juicio un
intento de aproximar al anla los aportes
de Ia modema epistemologia de la cien-
cia, intento siempre valioso desde el
momento en que reiteradamente se ha
denunciado que el empirismo inductivo
y racionalista continda siendo la visién
predominante en las aulas.

Eatre otros interesantes resultados que
no comentaremos, dada la necesaria bre-
vedad de esta resefia, (Gilbert informa
que mientras sélo el 5% de los estudian-
tes investigados manifestd estar de acuerdo
con que el conocimiento cientifico es
una construccidn humana, ¥ por tanio,
artificial —que no necesariamente mues-
tra a la naturaleza como ella realmente
es— habiza sin embargo un 61% de alum-
nos que aceptaba la afirmacidn cuando
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en ¢lla se cambiaba «conocimiento cien-
tifico» por «modelos.

El autor sugiere entonces que ¢l atributo
de artificialidad, de construccién huma-
na, podria extenderse al conocimiento
cientifico con alguna claridad para los
estudiantes, definiendo la ciencia como
la construccidn de modelos, dado que de
¢samanera, ala vista de la concepcién de
«modelo» que los alumpos manifiestan,
¢llos estarian en condiciones de estable-
cer la distincién entre conocimiento
cientifico y realidad.

Sin embargo, mds adelante sefiala que
otras respuestas de los estudiantes evi-
denciaban visiones estrechas y estercoti-
padas de la nocién, ahora central, de
«modelo», asocidndola aparentemente 4
objetos concretos utilizados por ellos en
la mstruccién ¢ para recreacion. Por o
que, concluye que «parece claro que sila
ciencia va a ser definida como un proce-
so de construccidn de modelos, deberd
darse prioridad al desarrollo de la con-
ceptualizacion que los estudiantes pare-
cen sostener» sobre la naturaleza de esos
modelos.

Parece evidente que, sin decirlo explici-
tamente, el autor s¢ estd refiriendo a la
necesidad de una adecuada conceptuali-
zacion de la nocidn de «modelo cientifi-
co»: su conclusion podria expresarse, a
nuestro entender, como la afirmacion de
que los alumnos podrdn comprender la
definicion que €l propone para laciencia,
cuando hayan aprendide esa ciencia de
modo que ] conocimiento adquirido esté
de acuerdo con su definicion.

Lejos de representar un contrasentido o
un argamento circular, esta conclusién
del trabajo de Gilbert se inscribiria a
nuestro parecer entre las de aquéllos otros
trabajos que ponen de manifiesto que ag
es posible separar los aspectos concep-
tuales y cpistemoldgicos de ladisciplina:
s¢ aprende ciencia, parece, construyen-
do su conocimicnto; vale decir, en ¢l
lenguaje del autor, construyendo mode-
tos conceptuales predictivos. De modo
que la ciencia es lo que hemos aprendido
de esa manera.

Julia Salinas de Sandoval

LAS PRECONCEPCIONES DO-
CENTES DEL PROFESORADO DE
CIENCIAS COMO OBJETO DE IN-
VESTIGACION: UNA CORRIENTE
EN AUGE

El estudio de las «preconcepeiones»
docentes de Jos profesores de ciencias
estd convirtiéndose en una fructifera H-
nea de investigacion como parte del ac-
mal desarrollo del modelo constructivista
de ensefianzafaprendizaje de las cien-
cias.

Dos recientes trabajos publicados
respectivamenie en el Journal of Re-
searchin Science Teaching y en Science
Education, que pasamos a resefiar breve-
mente, constifuyen sendas contribucio-
nes de interés en esa direccidn.

SCIENCE TEACHING BELIEFS
AND THEIR INFLUENCE ON CU-
RRICULUM IMPLEMENTATION:
TWO CASE STUDIES

Cronin-Jones,L.L., 1991, Journal of Re-
search in Science Teaching, 38(3),
pp. 235-250.

Este primer trabajo parte de la consta-
tacion de marcadas diferencias entre lo
perseguido por los disefizdores de curri-
culos ¥ lo gue realmente {os profesores
Nevan a la prictica. Esas diferencias han
llarmado la atencién sobre la influencia
gue los profesores ejercen en ¢l procesc

sobre la necesidad de un mejor conoci-
miento de dicho proceso. Con objeto de
contribuir al mismo, la autora ha proce-
dido a una investigacion de tipo cualita-
tiva, con objeto deobtener una descripeion

curricular realizado por dos profesores.

El articulge describe con detalle las
técnicas de investipacién cualitativa uti-
lizadas por la autora para el estudio de
dos casos de implementacién de up cu-
rriculo. Dichas téenicas consistieron,
bisicamente, cn la obtencidn de datos a
partir de distintas fuentes --entrevistas
(formales e informales} a profesores y
alumnos, observacién de clases, andlisis
de las actividades realizadas, etc.-con
cbjeto de establecer regularidades y for-
mular proposiciones {descripciones d¢
regularidades detectadas o intuidas) re-
lativas a las creencias y comportamien-
tos del profesor y su influencia en el
proceso de implementacion de un curri-
culo. Dicho curriculo constituia un mo-
dulo sobre la vida de los animales salvajes
y sus estrategias de supervivencia, ela-
borado con una orientacidn constructi-
vista por expertos en diddctica de las

de implementacidn de los curriculos y

global del proceso de implementacion |
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ciencias, y cuidadosamente evaluado y
validado.

Pese a que una primera lectura puede
dar la impresidn de un trabajo empirico y
atedrico {«recogida de datos a partir de
ohservaciones», et¢.) en realigad la in-
vestigacién se sitda en un marco tedrico
constructivista, y tante las observacio-
nes realizadas como las proposiciones
elahoradas (auténticas hipdtesis de trabajo
sometidas 4 cuidadosas contrastaciones)
toman como referencia la consistencia o
inconsistencia de las ideas y comporta-
mientos de los profesores con la orienta-
cidn constructivista del curriculo.

Cronin-Jones recoge, para cada uno
de los casos estudiados, el conjunto de
proposiciones —elaboradas por un equi-
po en el que participaron, junte a la
autora del trabajo, tres profesores de di-
déctica de las ciencias y cuatro doctoran-
dos-que ofrecen una visionen profundidad
de las concepciones y comportamientos
dc cada profesor y de su influenciaenla
implementacion del curriculo. A tislo
de ejempio nos teferiremos a una de las
proposiciones enunciadas: dicha propo-
sicion expresa la desconfianza de una
profesora en la capacidad de los alemnos
y cn cOmo ello se traduce en una drastica
reduccion de las actividades a realizar
por los mismos —sugeridas por los dise-
dadores del curriculo- y en un corres-
pondiente aumento del tiempo de
explicacitn.

Los resuliados obtenidos con los dos
profesores estudiados coinciden en mos-
trar la fuerte influencia que cuatro cate-
gorias de creencias tuvieron en el proceso
de implementacidn curricular: las ideas
acerca de como los alumnos aprenden, el
papel del profesor en laclase, los niveles
de capacidad del grupo de alumnos con-
siderados y la importancia relativa de los
contenidos.

El principal resultado, en opinidn de
Ia autora, de estos cstudios en profundi-
dad de los procesos de implementacién
curricular es hacer conscientes a los di-
senadores de curriculos de que deben
conocer y tener muy en cuenta los siste-
mas de creencias de los profesores, in-
tentando no alejarse excesivamenie de
los mismos 0, encaso contrario, propiciando
instrucciones mds detalladas, en forma
de manuales sencillos o a través de cur-
sas de formacion.

La cuestidn es, sin duda, de la mayor
importancia en un campeo como ¢l de la
ensefianza de las ciencias que estd expe-

ses de nuestro entorno, dristicos cambios
curriculares (entendiendo por tales, ¢la-
re €std, no sélo cambios en los conteni-
dos, sino, sobre todo, cambios en la
orientacidn teorica que guia la elabora-
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rimentando, en la generalidad de los pai-

cidn del curriculo). Existe un grave peli-
gro, p.e, d= que las profundas irans-
formacionts que contempla la
recientemente aprobada reforma del sis-
tema educarive en Espaita, queden des-
virtuadas en su aplicacién concreta, No
basta, m1 muche menos —Como muestra
claramente 12 investigacién que resefa-
mos - con disefiar cuidadosa vy funda-
mentadamente un currfculo, No podemos,
sin embargo, estar de acuerdo con la
autora del articulo en que el problema
pueda resolverse con instruccicnes mas
detailadas a través de manuales ¢ dc
cursos de formacidn, Precisamente, el
segundo articulo que hemos rescfiado
llama la atencidn sobre 1z ineficacia de
tales estratepias de formacidn del profe-
sorade y da un paso mids hacia lo que
puede considerarse una orientacién fa-
vorecedora de tos cambios en las con-
cepeiones del profesorado.

THE DYNAMIC INTERACTIONS
AMONG BELIEFS, ROLE METHA-
PHORES AND TEACHING PRAC-
TICES. A CASE STUDY OF
TEACHER CHANGE

Briscoe, C., 1991, Science Education,
75(2), pp. 185199,

Si ¢l articulo anterior terminaba con
la recomenducion de apoyar los cambios
curriculares 3 través de cursos para el
profesorado en activo, el trabajo de Bris-
coe comienzy con la puesta en cuestion
dc dichos curses, Cada verane, sciiala la
autora, miles de profesores participan en
talleres o asisten a cursos con la inten-
cidn de perfeccionarse profesionalmen-
te. Cuando rzanudan sus clases creen
estar mejor pre parados para utilizar nuevas
técnicas, nuevos materiales curriculares,
nuevas formas de favorecer la creativi-
dad y el aprendizaje de sus alumnos.
Pero muchos de estos profesorcs y pro-
fesoras se enctentran, antes de que puedan
darse cuenta, ensefiande de fa misma
forma como ‘0 habian hecho siempre,
utilizando algunos delos nuevos materiales
otécnicas, percadaptindolos a los patrones
tradicionales. Al final del curse, dichos
profesores se sienten, en general, frusta-
dos y decepcionados, percibiendo que
las ¢osas no ban funcionado mejor que
en los cursos precedentes. [ Qué sucedi6
con las nueves y prometedoras ideas?
& Por qué nada parece haber cambiado?

Briscoe busca elementos de explica-
cién, en primer lugar, en el hecho
—~denuncizdo ya por diversos autores—de
que dichos cursos estdn dirigidos a
transmitir los resuitados de las investi-
gaciones didédcticas, tomando a los pro-
fesores como simples consumideres.

Pero Briscoe va mads alld ¥ expone la
necesidad de extender a la formacitn del
profesorado las adquisiciones de la in-
vestigacion sobre ¢l aprendizaje de las
ciencias, en particular las propuestas de
la orientacion constructivista, La autora
se refiere asi a la importancia de las ideas
y comportamientos que los profesores ya
poseemos v a la necesidad de posibilitar
que los profesores participemos en la
coustruccidn de los nuevos conocimien-
tos diddcticos, en un proceso de transfor-
macidn de las concepeiones previas, de
cuestionamiento de «lo mas seguro, lo
que siempre se considerd vbvio», etc.
Esta es, para nosotros, una idea central —
en la que venimos insistiendo desde hace
algin tiempo (Gené y Gil 1988, Gilet al.
1991) -que puede convertir el estudio de
las preconcepeiones docentes en una 1i-
nea prioritaria de investigacién. Ello fa-
cilitarfa una orientacién mds cficaz de
los planes de formacion -inicial y perma-
nente- del profesorado, sin lo cual resul-
ta inconccbible, como muestran las
investigaciones que estamos reseiiando,
que los profeseres de ciencias podamos
introducir en nuestras clases las transfor-
maciones revolucionarias que la investi-
gacidn diddctica, los disciadores de
curriculos, etc., reclaman,

El interds del trabajo de Briscos no se
limita a estas consideraciones generales.
Quizds su aportacién mis original esté
centrada en el estudio de las metiforas
utilizadas por los profesares para descri-
bir su actividad y ¢n su valor para hacer
comprender creencias y comportamien-
tos que, a menudo, no son conscientes.

1.z investigacion de Briscoe estd ba-
sada, como la de Cronin-Jones, en el
estudio de un caso, reatizado ¢on téeni-
cas cualitativas {claboracién de proposi-
ciones y contrastacion de las mismas
mediante datos procedentes de observa-
ciones, entrevistas, ete.). Dicha investi-
gacion permite a 1a aviora sacar a la tuz
la metifora de ia clase como «lugar de
trabajo», wtilizada por el profesor que
participaba en la investigacion, aunque
quizds fuera mis preciso designarla como
«lugar de trabajos forzados», 1al como
hemos hecho en otro lugar (Gil ct al.
1991, cap. V). En efecto, la metdfora
utilizada por el protesor se acompafia del
reconocimiento dei papel «policial» que
sc ve obligado a jugar, de su necesaria
«vigilancia» para consepguir que los
alumnos trabajen. Briscoe recoge abun-
dante informacién que refleja y precisa
esta metdiora y se refiere a las dificulta-
des para su transformacidn, debido a que
se trata de una vision que se ha desarrollado
a lo largo de toda una vida -bajo la
influencia de experiencias tanto escola-
res como de la vida corriente- y aque una
transformacion en profundidad produce
una inseguridad inicial que hace revertir
ficilmente a las pricticas usuales.
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La descripeién detallada de las re-
flexiones realizadas por el profesor —con
la ayuda facilitadora de Briscoe-- tiene
un pran inter€s y permite asistir a un
proceso de toma de conciencia, cuestio-
namicnto y bisqueda de nuevas estrate-
gias, cuya cficaciaes claramente superior
4 cualquier transmisién de nuevas orien-
taciones diddcticas. Ello permite a Briscoe
insistir en 1a ineficacia de los cursos en
les que expertos comunican los resulta-
dos de sus investigaciones y ¢n la nece-
sidad de implicar a los profesores en el
proceso de construccidn de las nuevas
orientaciones,

Por nuestra parte, terminaremos des-
tacando la importancia de estos trabajos,
pero también algunas limitaciones: am-
bas investigaciones parecen haber sido
dirigidas por pedagogos y psicélogos de
la educaciGn sin un buen conccimiento
del campo especifico de la didictica de
las ciencias Ello se traduce en propuestas
de «aprendizaje por descubrimientos, de
«prioridad de los procesos sobre los con-
tenidos», ete,, que no sélo resultan poco
coherentes con la orientacién constructi-
vista que se¢ dice asumir, sino gue cons-
tituyen preconcepciones docentes muy
comunes entre ¢l profesorado de ciencias
que han side ya ampliamente criticadas
enlaliteratura, después de haber mostrado
susinsuficiencias enlapractica. Enrealidad,
ambos articulos producen la impresién
de que los «casos» estudiados podrian
igualmente haber sido profesores de
cualquier otra materia; incluso las refe-
rencias utilizadas ticnen muy poco que
verconelcampo especificode ladidéctica
de Tas ciencias, No se hace, pues, ningun
esfucerzo por mostrar la coherencia de los
resultados obtenidos con el cuerpo de
conocimicatos diddctices ya existente.
Ello Kmita, en nuestra opinidn, la fe-
curudidad de estas investigaciones, es decir,
su capacidad para conectar con la pro-
blemdtica y motivaciones de quienes
ensefian ¢ investigan en el campo de lag
ciencias. Perg pueden también contem-
plarse como &poyos «externos» a con-
clusiones gue los investigadores en
diddctica de las ciencias estan obtenien-
do con planteamientos, sin duda, distin-
tos, En cualquier caso, constituyen sendas
contribuciones de interés al conocimien-
to de las preconcepciones docentes de
los profesores y suinfluencizdeterminante
¢n ¢l proceso de ensefianza/aprendizaje.
Una linea de investigacidn, insistimos,
que ¢§ necesario priorizar.
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L’ESTADISTICA EN EL VOSTRE
MON

Schools Council Project on Statistical
Education.Traduccidn y adaptacion: C.
Barcel$, F. Borrell, A. Pol, E. Saguer.
Revisidn lingiiistica: E. Puig. Institut de
Cidncies de I' Educacié de la Universitat
Auténoma de Barcelona, 1990,

L’ estadistica en el vostre mon {La esta-
distica en vuestro mundeo) es la traduc-
cion v adaptacién a la lengua catalana de
la coleccién inglesa Statistics in your
world, material didéctico ¢laborado por
el Schools Council Project on Statistical
Education {11-16), bajo la supervisién
del Departamento de Estadistica y Pro-
babilidad de 1z Universidad de Sheffield
(Gran Bretaiia).

Caracteristicas de la coleccidn

— Consta de veintisicte unidades did4cti-
cas, agrupadas segin cuatro niveles de
dificultad.

- (ada unidad consta de un libro del
alumno y de un libro del profesor.

— La version catalana consta de 4 libros
del alumno, vno para cada nivel, y los
correspondientes al profesor, ya que las
unidades de un mismo nivel se han agru-
pado en un mismo volumen.

—Hasta la fecha se han publicado los
libros del alumne y del profesor de los
niveles 1 y 2.

El nivel 1 consta de 8 unidades didécti-
cas:

» Treure un cing (Sacar un cinco).

» La loteria de la classe {La loteria de la
clase}

« Coneguem la nostra classe {(Conozca-
mos nuestra clase).

* Jocs d'atzar {Juegos de azar).

» La practica ens ajuda a millorar {La
prictica nos ayuda a mejorar).

* Plou ¢ fa sol {Llueve ¢ hace sol).

» Lieure i diversid {Oclo y diversion).

« Taules estadistiques (Tablas estadisti-
cas).

El nivel 2 consta de 6 unidades diddcti-
cas:

» Autors anbdnims (Autores anénimos).
« Gaool! (Goool!).

* Noés cert tot el que es veu (No s cierto
todo lo que se ve).

+ Jocs de fira (Juegos de feria).

«Que en penscude...? (Qué opindis de...?)
» Mesures (Medidas).

Objetivos

-Que los alumnos lleguen a conocer y
apreciar el papel gue desempeiia la esta-
distica en nuestra sociedad. Es decir, que
conozean la mayoria de los campos en
que se utilizan conceptos estadisticos sin
olvidar ¢l papel que desempedfia la esta-
distica ¢n otras disciplinas académicas.

—Que los alumnos consigan conocer y
apreciar hasta donde puede liegar la esta-
distica. Es decir, que adquieran una idea
claradel tipo de preguntas que la estadis-
tica puede llegar a responder y conozean
las potencialidades y las limitaciones del
pensamiento estadistico.

~Que los profesores cambien la metedo-
logia tradicional de la ensefianza de la
estadistica, basandola mds ¢n el anilisis
y en la reflexion de situaciones estadisti-
cas que no en la simple presentacion de
definiciones y férmulas.

Metodologia

—Se parte del planteamiente de una gran
variedad de situaciones —relacionadas con
las ciencias sociales, las ciencias de la
naturaleza, los juegos de azar, etc.— que
comportan la realizacién de un trabajo
¢stadistico y, a partir de elias, sc van
presentando las técnicas estadisticas que
permiten analizarlas.

Contenidao de los libros del profesor

- Para cada una de las unidades, s¢ indi-
can al profesor los objetivos gue se per-
siguen, las dificultades que previsiblemente
hallarg el alumno, el material que debe
preparar, la solucién de los ejercicios
propuestos al alumno y se presenta un
modelo de prucba arealizar por los alumnos
que permite avaluar la adquisicién de los
objetivos previstos.

- También se¢ detallan los items estadis-
ticos que se tratan en la unidad diddctica
¥ la conexién de €sta con otras unidades
de la coleccion.

(A quién va dirigida la coleccion?

—Elcontenido s¢ adapta perfectamente a
los niveles del ciclo educative de 122 16
afios previsto en la Reforma Educativa
de nuestra cnsefianza secundaria.
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— Puede también utilizarse en la progra-
macién de la asignatura de Materdticas
y otras disciplinas del segundo ciclo de
la EGB, del BUP y FP.

— Sirve igualmente para preparar la pro-
gramacion de una EATP de Estadistica
en et BUP.

Previsidn de publicacion

—-Durante el presente curso estd prevista
la publicacién de los libros del alumno y
del profesor de los niveles 3 y 4.

-También estd prevista la publicacién
del libro titulado La ensefianza de la es-
tadisticade los 11 alos 16 anos, enelque
se desarrolla con detalle la filosofia que
inspira este proyecto educativo de ense-
fianza de la estadistica.

J. Alsinct

LA ESCUELA A EXAMEN

Ferndndez Enguita, M., 1990, (EUDE-
MA: Madrid).

Eneste libro econtramos un interesante y
actualizado anélisis sociolégico de la
educacidn, muy Gtil para profesores en
general y para los investigadores en ¢du-
cacidn, dado que pone de manifiesto va-
riables que no sc explicitan o no son
tenidas en cuenta

En ¢l primer capitulo, la educacion como
proceso de socializacion, muestra cémo
la sociedad anima los conocimientos y
comportamientos que favorecen su re-
produccién y desanima los contrarios
{control social). Se sustituyen asi los
mecanismos de control externo por el
control interno. Las instituciones socia-
lizadoras son la familia, la escuela, los
medios de comunicacidn, los grupos de
iguales, etc., que definen la realidad {lo
que es importante), organizan la expe-
riencia...

En ¢l segundo, presenta las funciones
soctales de la escuela, asi como las dis-
tintas teerias al respecto:

- La funcién de custodia {desde mitigar
¢l desemplec hasta ia conformacién de la
conciencia nacional y el adoctrinamien-
to religiosod.

— La preparacitn para el puesto de traba-
jo, Tunci6n en la que coinciden el enfo-
gue funcionalista {la innovacién implica
trabajos mds complejos y, por tanto, més
educacion) y el enfogue de! capital hu-
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mano (laeducacidn comoinversion), Pero
como las innovaciones simplifican los
puestos de trabajo, la mayorfa de las
personas estan subempleadas y el trabajo
es muy diverso, han aparecido nuevos
enfoques como el credencialista {relacién
entre diplomas y empleo) y lateoria de la
correspondencia (relacién cntre aprendi-
zaje no cognitive —rasgos de caracter,
actitudes, etc.— y empleo).

— La formacién de ciudadanos, a los que
se les inculcan ideas respecto a la vida
politica v social y se les maneja como
integrantes de colectivos, es decir, no se
estimula su actividad autoorganizada.

— La integracién en la sociedad civil, en
dos lineas: la primacia de los varones
(patriarcado) y la busqueda de satisfac-
CIONes, que no s¢ encuentran en el traba-
jo, en ¢l consumo,

En el tercero, muestra ¢émo el origen
social influye en el rendimiento escolar a
través de:

- El lenguaje (en las clases medias se da
la verbalizacién méxima y !z identifica-
cién social ¥ cultural con el examina-
dor).

— La seleccién de unas capacidades vy
conocimientios y no otros.

—Las actitudes familiares hacia la educa-
cion y el horizonte profesional de la
familia.

— La capacidad de posponer la gratifica-
cidn, caracteristica de las clases medias.

En el cuarto, presenta algunos datos bas-
tante actuales (1986) sobre el sistema
educativo de la ley general de educacién
del 70, en concreto:

— La produccién en masa del fracaso {en
1aEGBE séloobtiene el graduadoel 60,8%
de los alumnos, en BUP el 54,6%, en
FP Iel 45,7%).

— La rraslacidn hacia arriba de las des-
igualdades; como la pirdmide de empleo
no ha cambiado, la masificacion o demo-
cratizacién de la ensefianza se traduce en
que la pente acude a los puestos con més
formacién.

- La ensefianza privada como reaccién
{en preescolar el 38% de los alumnos, en
EGBel 35%,en BUP y COU el 31%, en
FP el 41%); estos porcentajes sdio se
sititan por detajo de Bélgica y Holanda,
estando muy por encima del resto de los
paises del drea occidental.

- Por altimo, la distribucién social de las
desigualdades escolares muestra que el
acceso a los estudios superiores es méxi-
mo en los hijos de profesicnales libera-

les, personal alto ¢ intermedio de la ad-
ministracién y empresas, y directores y
gerentes; y minimo en los hijos de obre-
ros cualificados y no cualificados y jor-
naleros.

En el guinto, muestra cédmo las constan-
tes institucionales son opciones sociales
y politicas. Asi, en cuanto a:

—Contenidos, Hay inculcacion, seleccién
y omisidn; la inculcacidn mds eficaz se
da cuando no se distingue de la transimi-
si6nde materias indiscutibles. Porejemplo,
las ciencias aparecen como producte puro
del pensamiento y no como producto del
trabajo, desaparece ¢} conflicto, ete.

—Qrganizacién. Hay un isomorfismo en-
tre las relaciones sociales de cducacién y
las de trabajo asalariado. Asi, la forma
actual de ensefianza, cbsesionada por el
orden y la antoridad, corresponde al tra-
bajo asalariado como la autedidaxia al
trabajo por cuenta propia y el aprendiza-
jeenequipo al trabajo cooperative. Ade-
mas, si los trabajadores no tienen control
sobre el producto del trabajo, su proceso
y su vator, los estudiantes no controlan el
contenido, ¢l método y la organizacién
del trabajo ¥ su valor (la evaluacidn).

En el sexto, prosigue mostrando la pre-
sencia del sexisme en los contenidos de
1a ensefianza, en las interacciones infor-
males (control de la conducta, observa-
ciones, expectativas, etc. }; pero, por otra
parte, sefiala que es la institucion social
que trata de forma mds igunalitaria a los
dos sexos. El porcentaje de profesorado
v alumnade femenino es méds elevado
que ¢f masculinoe.

En ¢l séptimo, aberda las contradiccio-
nes del sistema educativo, en particular,
aguéilas que representan tendencias de
transformacidn del sistema. Asi:

—Las contradicciones entre el estado de-
mocrético y la educacién y la economia.
En concreto, lus primeros, por mucho
que se critigue su lado autoritario, dan
una mayor experiencia de libertad e
igualdad que la cconomdia, lo que implica
una demanda de igualdad, de un trabajo
mdés gratificante y una mayor participa-
cidn.

—Por otra parte, la contradiccion entre la
descualificacién de los puestos de traba-
jo per la tecnologia y la creciente cuali-
ficacidn de los trabajaderes, que algunos
atribuyen a una «sobreeducacion» en
relacion con lo que necesitan para el
trabajo, y otros a que ¢l trabajo se orga-
niza de manera que impide el aprove-
chamiento de los recursos humanos
existentes.

~Por dltimo, un creciente defase entre el
logro de as plenas capacidades fisicas y
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mentales adultas y la asuncion de roles
adueltos, 1o que puede suponer instalarse
en la transitoricdad o en una posicién
ansiggena o de frustracion, pere no un
cambio radical.

El octavo capituto aborda ta condicion
docente. Aungue existe una gran dife-
rencis entre un catedrdtico de universi-
dad y un profesor de REGB, hay una
tendencia -siendo el sector mas castiga-
do ¢l de ensefianzas medias—- hacia la
desprofesionalizacién del ensefante (a
12 pérdida de competencia, independen-
cia y autorregulacion), s decir, hacia su
proletarizacion. Ha perdido el control
sobre los medios, el objetivo y el proceso
de sutrabajo. Asi, las regulaciones deter-
minan qué ensefiar y limitan con ello la

gama de métodos posibles, hay funcio-
nes que sc atribuyen a trabajadores espe-
cificos, a los editores, ctc. Concluye
sefalando que el colectivo de ensefiantes
se encuentra entre los profesionales y los
trabajadores proletarizados, es decir, en
ellugardelassemiprofesiones. Entesumen,
autonomia a cambio de bajos salarios.

Por altimo, en el noveno capitule, abor-
da ia reforma de la ensefanza y sefiala
que se ha convertido en un sindrome
permanente de nuestra sociedad porque
reformar la educacidn ¢s la manera de no
reformar nada que forme parte esencial
del orden establecido (salario, relacio-
nes de propiedad o distribucién de ésta,
ele.) y porgue hay un desajuste entre
igualdad de oportunidades y reforma

educativa. Sefinla las dificultades a que
se enfrenta toda innovacion o reforma:
los métodos ¥ pantas orgatizativas exis-
tentes, las tradiciones heredadas y las
plantillas de ensefantes (resulta muy di-
ficil intrgducir contenidos nucvos por-
que ¢s muy dificil librarse o reducir el
espacio de los vigjos). Finaliza sefialan-
do que, dado el espacio de autonomia del
profesor dentro del avla, las innovacio-
nes solo pueden tener €xito si surgen de
los mismos profesorcs, son asumidas por
éstos o son estimuladas por 1a adminis-
tracién. De lo contratie, significan un
salte en el vacio que pone en cuestidn ia

Jordi Solbes Matarredona

PUBLICACIONES RECIBIDAS

MANUAL BIBLIOGRAFIC PER
A LENSENYAMENT DE LA
FILOSOFIA

Garcia Rafft, X. { Herndndez , F. J.
Servei de Formacid Permanent de la
{niversitat de Valéncia.

Hlustre Collegi de Doctors § Liicen-
ciats de Valéncla Valéncia, 1990.

Dentro de su labor de apoyo a la forma-
cidn del profesorade, la colaboracién de
ambas instituciones ¢l Servei de For-
macio Permanent de la Universitat de
. Valéncia y ¢l Hlustre Col legi de Doc-
: tors 1 Llicenciats de Valéncia—han edita-
do csta amplia compilacion de hibros de
texto, libros y articulos acerca de la Di-
dictica de la Filosofia, revistas filosoficas
y pedapdgicas relacionadas con dicha
materin y un extenso repertorio de direc-
ciones de interés para la ensefianza de la
Filosofia.

La informacion que recogen las 55 pégi-
nas de Ja obra ha de resultar un recurso
imprescindible para el profesorade de
Filosoffa y una importante fuente de
consults pary el profesorado de Ciencias
por la abundancia de informacién que
contiene.
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La obra es casi exhaustiva, aunque no
figuran los trabajos del Seminari Perma-
nent de Filosofia del ICE de la UAB, ni
los del Grup de Filosefia del Casal del
Mestre de Santa Coloma, que a buen
seguro figurardn en futuras ediciongs,
Esto no debe desmerecer el considerable
esfuerze llevado a cabo y que viene a
cubrir parte del enorme déficiten repertorios
bibliogrificos tematicos que agueja al
nercado cspafiol.

Para cualquier informacién dirigirse a:
Francese Jesis Herndndez i Dobon
¢fLitograf Pasqual i Abat, 27-13
46017, Valéncia.

Tel. 96 357 19 06.

RY.

EXPERIENCIAS DE CIENCIAS

Sam Fd Brown. Narcea. 1991,

LA PERCEPCION DEL OLOR

Duchesne, J. y Jaubert, JN. Narcea.
1990,

No es habitual prestar cxcesiva atencion,

relacionados con la ensefianza de Jax
ciencias y mucho menos, caso de hacerlo,
superar la simple vecopilacitn de expe-
riencias.

Es por eso que debemos celebrar Jx apa-
ricidn de estos dos volimenes, en la
coleccion «Primeros Afioss, gue unen la
revisidn de conceptos tedricos con la
reflexion didactica de las diversas expe-
riencias propucstas.

La primera de las obras consta de una
interesante primera parte dedicadu 2 ana-
lizar las relaciones de Jos nifios y nifias
con las ciencias, ofreciendo al profesora-
do un marco tedrice general de actuacion
que s¢ aplica mds adelante en las sesenta
y dos experiencias de que consta la obra.

autoridad y profesionalidad del profesor, |

en las colecciones destinadas ai profeso-
rado de educacién infantil, a los temas

ENSENANZA DE L.AS CIENCIAS, 1991, 9 (3)



