
REFERENCIA: García-Carmona, A. (2025). Homeopatización de la enseñanza de las ciencias naturales en 

Educación Primaria. ENSAYOS, Revista de la Facultad de Educación de Albacete, 40(1), 53-67. Enlace web: 

http://www.revista.uclm.es/index.php/ensayos 

ISSN 2171-9098 ∙ ENSAYOS. Revista de la Facultad de Educación de Albacete, 40(1), 2025, 53-67.     53 

 

 

HOMEOPATIZACIÓN DE LA ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS 
NATURALES EN EDUCACIÓN PRIMARIA 

 

HOMEOPATHISATION OF SCIENCE EDUCATION IN PRIMARY SCHOOL 

 
Antonio García-Carmona 

garcia-carmona@us.es 

Universidad de Sevilla  

 

Recibido: 05/09/2024 

Aceptado: 24/09/2024 

 

Resumen:  

Se discute sobre el estado de la enseñanza de las ciencias naturales en Educación Primaria. En 
primer lugar, se revisa el perfil usual de los estudiantes del grado universitario en Educación 
Primaria, y se determinan las consecuencias de ello en su preparación para enseñar ciencias 
naturales. Luego, se analiza la formación en didáctica de las ciencias de los futuros maestros, 
señalando cuestiones a mejorar para el desarrollo de la educación científica deseable en la etapa 
de Primaria. Se continúa con una crítica a algunas de las novedades de la última reforma del 
currículo de Primaria, así como sobre la integración de las ciencias naturales y sociales en una 
misma área curricular; todo ello, a partir de los resultados de la investigación educativa, el 
horario lectivo asignado, y la estructuración habitual de los grados universitarios en Educación 
Primaria. Finalmente, se hace un pronóstico sobre el devenir de la enseñanza de las ciencias 
naturales en Primaria, y se invita a los formadores de maestros en didáctica de las ciencias a 
hacer autocrítica en la parte que les compete de esta problemática.   

Palabras clave: ciencias naturales; conocimiento del medio; educación científica; Educación 
Primaria; formación de profesorado. 

 

Abstract: 

The state of science education in primary school is discussed. First, the profile of elementary 
school teacher students is reviewed, and the consequences of this on their preparation to teach 
natural sciences are determined. Then, the training in science teaching of future primary 
teachers is analyzed, highlighting issues to be improved for the development of desirable science 
education in primary school. It continues with a critique of some of the novelties of the latest 
reform of the primary school curriculum and the integration of natural and social sciences in the 
same curricular area; all of this, based on the results of educational research, the assigned 
teaching schedule, and the usual structuring of university degrees in primary education. Finally, 
a prognosis is made for the future of science education in primary school, and primary teacher 
educators in science teaching are invited to be self-critical in their part of this problem. 

Key words: natural sciences; knowledge of environment; science education; primary school; 
teacher training. 
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En los preparados homeopáticos casi no existe principio activo. (…) las diluciones 
empleadas son cercanas a una dilución al infinito. P. Young, “La farsa de la 
homeopatía” (2014) 

 

 

1. Introducción 

Cuando hablas con estudiantes del grado universitario de Maestro/a en Educación Primaria, 
muchos te cuentan que en bachillerato eligieron la modalidad de humanidades y ciencias 
sociales para librarse de las materias de ciencias naturales/experimentales. El motivo que 
esgrimen con más recurrencia es haber tenido una mala experiencia con estas materias en los 
cursos previos de su escolarización (García-Carmona et al., 2014; Silió, 2024). Esta apatía hacia 
la ciencia escolar se refleja también en una parte considerable de la sociedad española, a luz de 
los resultados de la última encuesta de percepción social de la ciencia y la tecnología (FECYT, 
2023). Cerca de la mitad de los encuestados declara que le cuesta entender la ciencia, alrededor 
de un tercio, que siempre se le dio mal, y sobre la cuarta parte, que saber ciencia no es 
importante en su día a día. Este panorama se encuadra en lo que Álvarez y Valls (2019) llaman 
el eterno problema en su particular revisión del estado actual de la didáctica de las ciencias.   

El caso es que la mayoría de los aspirantes a profesorado de Educación Primaria, en España, 
provienen del bachillerato socio-humanístico (Asensio Muñoz et al., 2022). De manera que, la 
educación científica en la Escuela Primaria queda en manos de un profesorado que, en una 
proporción destacable, dejó de estudiar ciencias naturales en cuanto tuvo la ocasión de hacerlo 
(Ortega-Torres et al., 2019); que inicia su formación docente con un nivel de competencia 
científica deficiente (Bonil y Márquez, 2011; Campanario, 1998; COSCE, 2011; García-Carmona 
et al., 2014; Verdugo et al., 2016); que muestra un interés medio-bajo por la ciencia y su 
enseñanza (García-Carmona y Cruz-Guzmán, 2016; Rivadulla-López et al., 2021); y que no se 
siente suficientemente preparado para enseñar ciencias naturales (Cortés et al., 2012; Mazas y 
Bravo Torija, 2018). El problema no es nuevo, pero, persiste en el tiempo.  

En lo que sigue, se revisan críticamente algunos de los factores que perpetúan tal problemática; 
luego, se hace una valoración del estado actual de la educación científica en Primaria, los 
factores que interfieren en su adecuado desarrollo, y de las perspectivas futuras que se 
vislumbran para esta. Se finaliza con una invitación a la autocrítica por parte de los formadores 
de futuro profesorado de Primaria en didáctica de las ciencias, dado su trascendente papel en 
el reto de mejorar la educación científica básica. 

 

2. La formación inicial del profesorado de Educación Primaria en la didáctica de las ciencias 

El mejorable bagaje formativo y motivacional de los estudiantes de maestro, fraguado a lo largo 
de toda su escolarización preuniversitaria, es difícil de enmendar, después, en el grado 
universitario en Educación Primaria, aunque se cursen algunas asignaturas de ciencias naturales 
y su didáctica. Así lo percibe también el profesorado de Primaria en ejercicio, que tiende a 
valorar como deficiente la formación inicial recibida para ello (de Juanas Oliva et al., 2016). 

Aprender a enseñar ciencias naturales, sin saber suficiente ciencia, es un reto sumamente 
complicado. De ahí que muchos estudiantes de maestro terminen su formación con un 
desarrollo limitado de la competencia docente para este propósito. Esto lo observamos cuando 
evaluamos sus propuestas para enseñar ciencias. Los estudiantes de maestro suelen diseñar 
actividades de baja demanda cognitiva, en relación con los saberes básicos involucrados, y 
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tienen dificultades para formular objetivos de aprendizaje educativamente significativos. 
Asimismo, encontramos que son propensos a plantear como tarea la visualización de vídeos de 
Youtube, u otras redes sociales, donde alguien explica los saberes básicos previstos (“Para que 
entiendan esto, les pondría el siguiente vídeo…”). Bajo el pretexto de que así estarían integrando 
las TIC en sus propuestas de enseñanza, tratan de externalizar o delegar en los autores de esos 
vídeos el desarrollo de los saberes básicos de ciencias naturales. Una cosa es que el profesorado 
se apoye en recursos para facilitar el aprendizaje de su alumnado, y otra, que esos recursos lo 
sustituyan directamente en partes esenciales de su quehacer docente.  

El problema es que muchos estudiantes de maestro no empiezan a tomar conciencia de sus 
carencias formativas para la enseñanza de las ciencias naturales hasta que no se enfrentan a 
ello, por primera vez, en el prácticum (Cortés et al., 2012). De hecho, mientras están en la 
formación inicial, suelen expresar una autoeficacia docente más alta que los maestros en 
ejercicio (Catalano et al., 2019).  Pero, el prácticum supone un punto de inflexión para los futuros 
maestros, y cada vez tienen menos oportunidades de observar o impartir clases de ciencias 
naturales, debido, entre otras razones, al poco peso de esta área en el currículo de Primaria. 
Esto lo percibimos quienes les tutorizamos las prácticas. Fuera de nuestro contexto, un estudio 
reciente, llevado a cabo en Reino Unido, revela que más del 75% de los estudiantes de maestro 
encuestados solo dedicó un máximo de 30 minutos semanales a enseñar ciencias naturales 
durante sus prácticas en los colegios (McCullagh y Doherty, 2022). 

 
2.1 Saber ciencia para enseñar ciencias naturales en Educación Primaria 

Sobra decir que saber mucha ciencia no garantiza que se vaya a ser un buen profesor de ciencias 
naturales, dada la complejidad de la profesión docente (Appleton, 1995; Kind y Chan, 2019; 
Loughran, 2007; OECD, 2019). Si bien, la posesión de un nivel adecuado de conocimiento del 
contenido objeto de enseñanza es una de las cualidades indispensables para llegar a serlo 
(Akerson y Bartels, 2023; Gil, 1991; Kind, 2014; Kind y Chan, 2019; NAST, 2020; Shulman, 1987). 
Los mismos maestros, tanto en formación inicial como en ejercicio, lo destacan también cuando 
se les pregunta por las competencias profesionales que debe tener el profesorado de Primaria 
(García-Carmona y Cruz-Guzmán, 2016; Martín del Pozo et al., 2013). 

No obstante, el dominio del contenido para aprender a enseñar ciencias naturales es un asunto 
que sigue sin estar resuelto en la formación inicial del profesorado de Primaria (Akerson y 
Bartels, 2023; Haverly y Davis, 2024; Moral y De la Herrán, 2024). Este problema se destacaba, 
hace más de una década, en el informe ENCIENDE (COSCE, 2011) sobre el estado de la educación 
científica básica en España: 

La formación del profesorado de primaria en nuestro país, aunque ha ido mejorando en extensión 
y profesionalización en las sucesivas reformas educativas, sigue siendo deficiente en contenidos 
científicos y no alcanza los niveles de formación ni especialización que se exigen en otros países. 
(COSCE, 2011, p. 14) 

En la formación de futuros maestros de Primaria en didáctica de las ciencias, el dominio del 
contenido de ciencias naturales suele tener un protagonismo secundario frente a otros aspectos 
de carácter curricular y pedagógico. Esto sería, en principio, comprensible si no fuera por la 
deficitaria competencia científica de los estudiantes del grado universitario en Educación 
Primaria que, normalmente, acceden a esta formación docente (Bonil y Márquez, 2011; 
Campanario, 1998; García-Carmona et al., 2014; Verdugo et al., 2016), ya que aprender didáctica 
de las ciencias es distinto de aprender ciencias naturales. Esa pérdida de protagonismo del 
conocimiento del contenido es el resultado de una reacción pedagógica extrema ante la 
necesidad de huir de una enseñanza centrada en contenidos disciplinares. Furió y Gil (1989) ya 
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denunciaron esto cuando empezaban a emerger los primeros programas de formación en 
didáctica de las ciencias para las escuelas de Magisterio: 

… el mayor grado de profesionalización [del profesorado] es entendido como una drástica 
reducción del tiempo destinado a las materias de especialidad científica y ampliación del destinado 
a una preparación psicopedagógica “general”. De este modo, el indudable error que suponía una 
enseñanza centrada en los contenidos daría paso a un serio descuido de los mismos en aras, nos 
tememos, de un pedagogismo abstracto. (Furió y Gil, 1989, p. 258) 

La didáctica de las ciencias tiene entre sus principales metas promocionar enfoques didácticos 
alternativos a aquellos, aún predominantes en las aulas, que se basan en una enseñanza de las 
ciencias naturales superficial, descontextualizada y poco significativa desde un punto de vista 
competencial (Cañal et al., 2013; de las Heras et al., 2014). Pero, influida por ese pedagogismo 
extremo antes citado, ello ha dado pie a prestar más atención a los métodos o enfoques de 
enseñanza que al dominio de los contenidos en la formación inicial de maestros; o como Bolívar 
(2005) apunta, a valorar más cómo se enseña que lo que se enseña.  

Sobre todo, se ha alimentado el discurso de que, para enseñar bien ciencias naturales, la clave 
es encontrar el método de enseñanza adecuado. Sin embargo, esto es una verdad didáctica 
huera si no va acompañado de un matiz importante: la eficacia de cada método de enseñanza 
dependerá del tipo y la complejidad de los contenidos o saberes básicos implicados en el proceso 
educativo, además de los objetivos de aprendizaje perseguidos (de Jong et al., 2023, 2024; 
Hirsch, 2002; Kulgemeyer y Geelan, 2024; Sweller et al., 2024). Por eso, en determinadas 
situaciones de aprendizaje, la enseñanza basada en la indagación, por ejemplo, se muestra más 
eficaz que la enseñanza directa o explícita (Areepattamannil et al., 2020; de Jong et al., 2023, 
2024); mientras que, en otras, sucede lo contrario (Areepattamannil et al., 2020; Klahr et al., 
2011; Sweller et al., 2024). Estas evidencias sugieren que un método mixto, que combine la 
enseñanza directa con la indagación, sería el más apropiado para aprender ciencias en una 
amplia diversidad de contextos y situaciones educativas (Areepattamannil et al., 2020; de Jong 
et al., 2023, 2024; Sweller et al., 2024). 

Un dominio suficiente de los saberes básicos de ciencias naturales ayudará al docente a elegir el 
método de enseñanza más conveniente para desarrollarlos en el aula, ya que será consciente 
de las dificultades que entraña su comprensión. Igualmente, le permitirá calibrar la exigencia 
cognitiva y los objetivos de aprendizaje que pueden ser más pertinentes para su alumnado. Todo 
esto sintoniza con los resultados de numerosos estudios sobre autoeficacia de estudiantes de 
profesorado de Primaria, que sitúan la posesión de un buen nivel de conocimientos y destrezas 
científicas entre los factores más decisivos en la mejora de sus competencias para dicha tarea 
docente (Akerson y Bartels, 2023; Menon y Sadler, 2016, 2018; Velthuis et al., 2014; Verdugo et 
al., 2017). 

Por tanto, si se pretende que los futuros maestros asimilen un determinado método o enfoque 
didáctico para enseñar ciencias naturales, deberían vivenciarlo primero como estudiantes de 
ciencias naturales (Newman et al., 2004; García-Carmona et al., 2017; Muñoz-Franco et al., 
2020; Varma et al., 2009). La idea es programar una especie de curso que combine la adquisición 
de competencias científicas básicas y la asimilación de métodos para su enseñanza, dentro de la 
formación en didáctica de las ciencias. Esto implica, lógicamente, avanzar menos en los aspectos 
más pedagógicos; pero, no hacerlo conlleva una formación didáctica construida sobre unos 
cimientos endebles.  

Las asignaturas de contenidos específicos de ciencias naturales, que se imparten en los grados 
de Maestro/a en Educación Primaria, podrían ser de gran ayuda en tal objetivo si se coordinaran 
con las asignaturas de didáctica de las ciencias. Sin embargo, estas asignaturas de contenidos 
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disciplinares no siempre están bien orientadas a mejorar el conocimiento del contenido 
específico que precisan los maestros para enseñar ciencias naturales (Akerson y Bartels, 2023). 

No sabemos tampoco hasta qué punto mejoraría la situación de la formación inicial de maestros 
de Primaria si estos accedieran al grado universitario desde el bachillerato científico-
tecnológico, habida cuenta que este itinerario incluye también materias obligatorias de lengua 
y literatura, filosofía, historia, educación física e idiomas. Lo que sí se ha encontrado es que la 
variable más influyente en la actitud de los estudiantes de maestro hacia la ciencia es el 
bachillerato cursado, siendo más favorable en aquellos que proceden del científico-tecnológico 
(García-Carmona y Cruz-Guzmán, 2016; Mazas y Bravo Torija, 2018). 

 
2.2 Dominio didáctico de los saberes básicos para enseñar ciencias naturales en Educación 
Primaria 

Aparte de poseer buenos conocimientos de y sobre la ciencia como conditio sine qua non, para 
aprender a enseñar ciencias naturales los estudiantes de maestro deberían desarrollar un 
dominio didáctico de los saberes básicos correspondientes del currículo. Esto es, conocer las 
principales dificultades del alumnado en el aprendizaje de (o a partir de) estos saberes; los 
modelos y aproximaciones didácticas que favorecen la comprensión de cada uno de ellos; los 
recursos, métodos o enfoques de enseñanza y de evaluación más apropiados para cada tipo de 
saberes y temáticas científicas, etc. (Bromme, 1989; Cañal et al., 2016; Kind y Chan, 2019; Krajcik 
y Czerniak, 2018; NAST, 2020). Se trata, en definitiva, de saber conjugar oportunamente qué 
enseñar de y desde los distintos saberes, y cómo enseñarlo.  

No es lo mismo enseñar sobre las funciones vitales del ser humano, o los principios básicos del 
vuelo, que sobre circuitos eléctricos; ni sobre la formulación de hipótesis científicas, la toma de 
datos en un experimento y su interpretación, que acerca de la naturaleza de estas prácticas de 
la ciencia. Por tanto, el dominio científico y didáctico de cada uno de esos saberes básicos es lo 
que permitirá luego al profesorado imaginar situaciones de aprendizaje contextualizadas y 
significativas para el desarrollo competencial del alumnado (García-Carmona, 2023a).  Se podría 
decir que, sin un dominio del contenido científico, los métodos de enseñanza estarán 
científicamente ciegos; y sin un dominio didáctico, los conocimientos científicos del profesorado 
se traducirán en situaciones educativas estériles.  

Conviene subrayar lo del dominio didáctico de los saberes básicos de ciencias naturales, ya que 
es relativamente fácil que la formación en didáctica de las ciencias del futuro profesorado de 
Primaria derive en una formación en didáctica general, si no se tiene especial cuidado. Lo que 
distingue a una didáctica específica de la didáctica general es la fuerte demarcación de la 
primera en el conocimiento científico y didáctico de las disciplinas o materias con las que se 
relaciona. El propósito es educar a través de ellas, usando sus “gafas” particulares de ver el 
mundo, con las lentes graduadas conforme a las necesidades cognitivas, contextuales y 
emocionales del alumnado. En consecuencia, la formación en didáctica de las ciencias debería 
complementarse, pero no solaparse, con una formación pedagógica más general. 
Principalmente, para no perder oportunidades de profundizar en los problemas específicos de 
la enseñanza/aprendizaje de las ciencias naturales. 

 

3. Una vuelta más de tuerca: introducción a las prácticas de ingeniería y pensamiento 
computacional en Educación Primaria 

A todo lo discutido antes se añade ahora otro reto para la formación inicial del profesorado de 
Primaria: la introducción a las prácticas de ingeniería y el pensamiento computacional. Una de 
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las competencias específicas del nuevo currículo, para el área de Conocimiento del Medio 
Natural, Social y Cultural, establece que el alumnado de Primaria ha de ser capaz de “Resolver 
problemas a través de proyectos de diseño (…) para generar cooperativamente un producto 
creativo e innovador que responda a necesidades concretas.” (Real Decreto 157/2022, p. 28). 
Asimismo, entre los saberes básicos se incluye el siguiente: “Fases del pensamiento 
computacional (descomposición de una tarea en partes más sencillas, reconocimiento de 
patrones y creación de algoritmos sencillos para la resolución del problema...)” (Real Decreto 
157/2022, p. 41). Y en la relación de criterios de evaluación, se dice que el alumnado debe 
“Diseñar posibles soluciones a los problemas planteados de acuerdo con técnicas sencillas de 
los proyectos de diseño y pensamiento computacional (…).” (Real Decreto 157/2022, p. 39). 

Las prácticas de ingeniería y el pensamiento computacional llegan al currículo de Primaria 
cuando aún no se está formando siquiera sobre ello a los estudiantes de maestro en los estudios 
de grado en Maestro/a en Educación Primaria; al menos, en los centros de formación que 
conocemos. Con relación a las prácticas de ingeniería, la cuestión del conocimiento del 
contenido, por parte de los futuros maestros, es aún más preocupante que la descrita para el 
dominio del contenido de ciencias naturales, debido a la escasa andadura que aún tiene en 
nuestro contexto educativo. Y, en cuanto al pensamiento computacional, la investigación 
educativa tiene todavía muy poco recorrido sobre cómo incorporarlo al ámbito escolar (Roig-
Vila y Moreno-Isac, 2020). Su inclusión se hace, además, sin que exista un marco conceptual 
consensuado, que oriente su integración curricular (Adell et al., 2019).  

Por consiguiente, es fácil aventurar que estas dos incorporaciones al currículo de Conocimiento 
del Medio generarán más reticencias e inseguridades en el profesorado de Primaria, afectando 
indudablemente al desarrollo de la enseñanza de las ciencias naturales. Estos visos de baja 
autoeficacia docente ya se han constatado en el profesorado de ciencias de educación 
secundaria (García-Carmona y Toma, 2024) cuando se ve ante el mismo reto de integrar 
prácticas de ingeniería en sus clases. 

 

4. Confluencia de las ciencias naturales y las ciencias sociales en una sola área curricular 

Otra problemática que acentúa, a nuestro parecer, el preocupante devenir de la educación 
científica en Primaria es la integración de las ciencias naturales y las ciencias sociales en una 
misma área curricular (Conocimiento del Medio). La cuestión no es si deben promoverse o no 
integraciones curriculares en esta etapa educativa, sino valorar las posibilidades reales de que 
la confluencia de estas dos ciencias sea significativa y eficaz en las aulas. Porque, en principio, 
todo podría integrarse con todo; sin embargo, el currículo de Primaria lo prescribe de manera 
explícita para el caso de las ciencias naturales y las ciencias sociales. Además, lo hace sin 
asignarle una carga lectiva ponderada al peso educativo que debería tener cada una de ellas. No 
hace falta justificar aquí la importancia de promover una enseñanza de las ciencias naturales de 
calidad, desde edades tempranas, para ejercer una ciudadanía informada, crítica y responsable 
(COSCE, 2011; European Commission, 2007, 2015; NSTA, 2014, 2018).  En países como Estados 
Unidos, Reino Unido, Canadá o Australia, entre otros, las ciencias naturales constituyen, de 
hecho, un área curricular propia en Educación Primaria.  

En el momento en el que se hacen confluir dos ámbitos de conocimiento importantes y 
diferentes en una misma área curricular, de alguna manera se desliza la idea de que son 
epistemológica y ontológicamente similares. Sin embargo, en este caso no lo son. Dejando a un 
lado los contextos potenciales de integración y confluencia entre las ciencias naturales y las 
ciencias sociales, tiene poco que ver enseñar/aprender sobre (o en el contexto de) los estados 
de la materia que sobre los compromisos y normas para vivir en sociedad. De otra forma, el 



 

 
Homeopatización de la enseñanza de las ciencias 

naturales en Educación Primaria  

 

 

ISSN 2171-9098 ∙ ENSAYOS. Revista de la Facultad de Educación de Albacete, 40(1), 2025, 53-67.      59 

 

conocimiento didáctico del contenido necesario para enseñar ciencias naturales es muy 
diferente al que se necesita para enseñar ciencias sociales. Debería sobrar, también, tener que 
decir esto. Pero, parece que es difícil de asumir para los gestores de la educación; especialmente 
cuando la integración curricular es promocionada como el gran reto y la (supuesta) vía más 
propicia para lograr una alfabetización ciudadana integral.  

Se sabe que las integraciones curriculares significativas y efectivas en el aula son, hoy en día, 
una utopía en muchos de los contextos y circunstancias educativas, a la vista de la investigación 
existente al respecto (Akerson y Bartels, 2023; Guzey et al., 2017; Johnson y Czerniak, 2023; 
Senra-Silva, 2021; White y Delaney, 2021). Promuévase cuando el profesorado esté 
razonablemente preparado para ello (García-Carmona, 2020; Toma y García-Carmona, 2021). Si 
no, como algunos estudios recientes apuntan, los intentos de integración curricular en el aula 
de Primaria pueden llegar a ser más problemáticos que prometedores (Schellinger et al., 2022). 

Asimismo, los estudios de grado universitario en Educación Primaria que conocemos no incluyen 
en sus planes una formación específica sobre cómo llevar a cabo integraciones de áreas 
curriculares diferentes, por más que se argumente que el profesorado de Primaria debe saber 
hacerlo, dada su condición de “generalista”. Los estudios de grado están estructurados en 
asignaturas distintas para cada una de las disciplinas y sus didácticas, además de otras de perfiles 
psicopedagógicos más generales, entre las que no suele haber coordinación (Vaillant y Marcelo, 
2021). Esto permite entender, en parte, por qué luego no funcionan (o ni siquiera se plantean) 
las pretendidas integraciones curriculares en los centros escolares. 

De apostarse por la integración curricular entre distintas áreas o ámbitos de conocimiento, esta 
no debería ser forzada ni artificiosa. Para planificarla y desarrollarla adecuadamente, es preciso 
tener un dominio apropiado de los saberes básicos –como se indicaba antes– y de la naturaleza 
de los ámbitos de conocimiento implicados (Akerson et al., 2018; García-Carmona, 2020; 
Johnson y Czerniak, 2023), así como la capacidad de encontrar los escenarios, problemáticas o 
puntos de encuentro más propicios para ello (algo difícil de conseguir sin lo primero). De lo 
contrario, aparte de las inseguridades y tensiones que ello genere en el profesorado, se 
terminará banalizando alguna de las materias intervinientes (si no todas); y, por ende, la 
supuesta sinergia educativa que debe tener cualquier integración curricular. En el caso de 
Conocimiento del Medio, lo que ocurre habitualmente, en la práctica, es que los saberes básicos 
de ciencias sociales se desarrollan de manera independiente de los de ciencias naturales. 
¿Aporta algo, entonces, que estén unidas en una misma área? ¿O es solo un pretexto para 
disminuir su peso curricular en favor de otras áreas supuestamente más relevantes? 

 

5. Enseñanza de las ciencias naturales “diluida” hasta dejarla sin efectos 

Se puede decir, por tanto, que las ciencias naturales y las ciencias sociales, en Educación 
Primaria, se presentan “juntas, pero no revueltas”; y con un peso curricular bastante exiguo de 
ambas. En Andalucía, por ejemplo, la última regulación educativa (Consejería de Desarrollo 
Educativo y Formación Profesional, 2023) establece para el área de Conocimiento del Medio un 
total de 2,5 horas lectivas semanales. Esto se traduce en 1,25 horas para la parte de ciencias 
naturales, frente a las 5 horas que tienen las áreas de Lengua y de Matemáticas, o las 3 horas de 
Educación Física. Incluso, dispone de menos tiempo lectivo que Religión, que cuenta con 1,5 
horas semanales. Evidentemente, asignar más horas lectivas a un área curricular serviría de poco 
si no se aprovechan bien. Serían oportunidades perdidas. Pero, es loable admitir que con tan 
poco tiempo disponible se puedan conseguir mejoras sustanciales en la educación científica 
básica, aun con un profesorado bien formado.  
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La baja priorización de las ciencias naturales en el currículo de Primaria, a la vista del horario 
lectivo que se le asigna, choca con las proclamas de la Comisión Europea sobre la importancia 
de alfabetizar científicamente a la ciudadanía desde edades tempranas (European Commission, 
2007, 2015; Eurydice, 2011; Siarova et al., 2019). Además, no es consonante con marcos 
educativos internacionales de referencia como PISA (OECD, 2019, 2023) y TIMMS (Mullis y 
Martin, 2017), que sitúan a la ciencia escolar en el mismo nivel de relevancia que las 
matemáticas y la lengua. Esto, que ya se denunciaba en el informe ENCIENDE (COSCE, 2011), 
rememora el carácter anecdótico y subsidiario que tenía la enseñanza de las ciencias naturales 
a principios del siglo XX en España (Bernal y López, 2007). 

Si a esta situación curricular se le suma que, el profesorado encargado de enseñar Conocimiento 
del Medio –con el perfil y la formación habituales descritos más arriba– puede programar a su 
criterio el desarrollo del área, es fácil pronosticar lo que sucederá en muchos casos: una 
homeopatización de la enseñanza de las ciencias naturales. Estará tan “diluida” curricularmente 
que surtirá efectos escasos en el propósito de lograr la alfabetización científica inicial deseable, 
aunque su promoción parezca estar ahora más “agitada” que nunca bajo el eslogan de 
“educación STEM”. Este pronóstico se ve reforzado, asimismo, por estudios recientes que 
señalan que el profesorado de Primaria, dentro de su flexibilidad de horario disponible, suele 
dedicar muy poco tiempo a enseñar ciencias naturales debido a su baja autoeficacia para ello 
(Akerson y Bartels, 2023). 

Según los últimos resultados de la evaluación internacional TIMSS, el nivel competencial en 
ciencias (naturales) de los escolares españoles de 4º de Primaria se sitúa por debajo de la media 
de los países de la OECD (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2020). Seguramente, 
las causas que están detrás de estos resultados son múltiples y complejas de gestionar, en 
muchos aspectos. Pero, deberían servir, al menos, para tomar conciencia de que algo hay que 
cambiar; y de manera especial, en lo referente a la formación inicial del profesorado de Primaria. 
No se puede esperar que la educación científica básica mejore sin modificar nada. En la literatura 
sobre educación científica existen orientaciones interesantes y realistas para conseguir –o 
imaginar, al menos– esa mejora deseable (por ejemplo, COSCE, 2011; European Commission, 
2015; NSTA, 2018, 2020; Oliva-Martínez y Acevedo-Díaz, 2005). Falta conseguir que se 
implanten y desarrollen. 

 

6. Comentario final 

Seguimos a la espera de una reforma integral de la profesión docente en España (Ministerio de 
Educación y Formación Profesional, 2022). Aunque los intentos recientes con relación al grado 
universitario en Educación Primaria no han sido nada alentadores para las didácticas específicas 
(García-Carmona, 2023b), entre otros motivos, por el exceso de pedagogismo con el que se 
quiere seguir impregnando a esta titulación, aun cuando la misión de los maestros es desarrollar 
un currículo articulado en áreas de conocimiento escolar, cada una con sus especificidades 
didácticas. 

Mientras tanto, habrá que continuar visibilizando el problema de la acentuada dilución de la 
enseñanza de las ciencias naturales en la Escuela Primaria. Asimismo, los formadores de 
maestros en didáctica de las ciencias deberíamos hacer autocrítica en la parte que nos toca. 
Resulta llamativa la alta tasa de éxito de los estudiantes de profesorado de Primaria en las 
asignaturas de didáctica de las ciencias, a pesar de las carencias competenciales que muestran 
durante y al finalizar su formación (en los casos más cercanos que conocemos, la tasa de éxito 
es, año tras año, superior al 90%). Es cierto que las calificaciones no siempre reflejan todo el 
espectro de matices que encierra una educación orientada al desarrollo de competencias. Sin 
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embargo, con esa tasa de éxito académico tan elevada, se hace difícil defender que los 
estudiantes de maestro de Primaria necesitan mejorar sustancialmente su formación en 
didáctica de las ciencias; o que aprender a enseñar ciencias naturales es una tarea compleja. 
Desde luego, esa tasa es incongruente con los resultados de abundante investigación sobre el 
tema. 

En consecuencia, habríamos de preguntarnos: ¿Qué contenidos y competencias consideramos 
primordiales en la formación inicial de maestros en didáctica las ciencias, y cuáles secundarios? 
¿Qué evaluamos realmente en tal formación y cómo lo hacemos? ¿Cuál es el nivel de exigencia 
aplicado? ¿En qué medida integramos en nuestros programas formativos los consensos actuales 
y las evidencias provenientes de la investigación en didáctica de las ciencias? ¿Somos 
suficientemente críticos con supuestas innovaciones educativas que no se fundamentan en 
resultados de investigación (es decir, “pseudoinnovaciones”), o con enfoques pedagógicos que 
no disponen del aval científico suficiente para su adopción? Sería interesante discutir estas y 
otras cuestiones en el área de didáctica de las ciencias para valorar qué estamos haciendo en la 
formación de estudiantes de maestro. Si hay un contexto donde debería desplegarse, en su 
mayor grado, la transferencia de conocimiento derivado de la investigación educativa, así como 
emplear prácticas docentes ejemplarizantes sobre cómo enseñar, evaluar e investigar la propia 
práctica, ese es el de la formación inicial del profesorado. 
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