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CONCEPCIONES SECULARES Y NO SECULARES
DE LA CIENCIA EN ESTUDIANTES

Implicaciones para la formacién docente™
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Resumen:

Este articulo identifica las concepciones de la ciencia (seculares/no seculares) de estu-
diantes de secundaria, con la finalidad de producir conocimiento sobre sus creencias
y dialogar con la formacién del profesorado de ciencias. Para ello, se empleé el con-
cepto de secularizacién y se operacionalizé en una encuesta dirigida a estudiantes en
16 paises. Los resultados revelan: ) tres bloques de paises y/o grupos religiosos con
diversos niveles de secularizacién, que representan escenarios de ejercicio profesional
y &) que el estudiantado comparte el mismo obstdculo epistemolégico: una confusién
entre ciencia y religién. Finalmente, se plantean ideas para la formacién docente,
tales como interrogar el rol del profesorado de ciencias y de la institucién educativa,
integrar conocimientos sobre las creencias del estudiantado y reflexionar sobre los
propésitos, limites y desarrollo histérico-cultural de las ciencias.

Abstract:

This article identifies conceptions of science (secular/nonsecular) among secondary
students, in order to obtain knowledge about their beliefs and consider the training
of science teachers. To this end, the concept of secularization was employed and
implemented in a survey of students in sixteen nations. The results reveal: @) three
blocks of nations and/or religious groups with various levels of secularization, which
present scenarios of professional practice; and 4) a shared epistemological obstacle
among students: a confusion between science and religion. Ideas for teacher training
are suggested, such as studying the role of science teachers and the educational ins-
titution, integrating knowledge of student beliefs, and reflecting on the purposes,
limits, and historical/cultural development of science.

Palabras clave: creencias del estudiante; ciencia; religién; formacién de profesores;
andlisis comparativo; ensefanza de las ciencias.
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Introduccién
N umerosos trabajos cientificos muestran el rechazo de la teoria de la
evolucién por parte de algunas(os) estudiantes' de diversos paises tales
como Estados Unidos (Martin-Hanssen, 2008), Ttinez (Hrairi y Coquidé,
2002) o Bélgica (Perbal, Suzanne y Slachmuylder, 2006). Este fenémeno
implica una visién sobre la ciencia tensionada por creencias e interpela
el rol de la escuela como espacio de sociabilizacién de los cédigos de la
ciencia y de su naturaleza.

Sin lugar a duda, este fendémeno representa un desafio mayor para el
profesorado y, por ende, para su formacién, requiriendo un amplio de-
sarrollo de las capacidades reflexivas y un amplio conocimiento sobre el
estudiantado y sus creencias. En este contexto, resulta de gran interés la
nocién de secularizacién (Wolfs, 2013, 2018), ya que su comprensién per-
mite identificar las concepciones de la ciencia (seculares/no seculares) que
poseen estudiantes de secundaria al término de sus estudios y reflexionar
sobre sus implicaciones para la ensefianza de las ciencias y la formacién
del profesorado de esta 4rea.

Para ello, el presente articulo se estructura en cinco partes. La primera
presenta algunos elementos de problematizacién, argumentando que la
ensefanza de las ciencias implica condiciones sociales y, dentro de ellas,
las creencias del estudiantado, que pueden transformarse en obstdculo y
desafio para el trabajo docente y la formacién del profesorado. La segunda
seccién presenta el marco tedrico desde el concepto de secularizacién como
medio para identificar las concepciones sobre la ciencia de los estudiantes,
introduciendo el origen de la nocidn, sus acepciones y, finalmente, algu-
nos indicadores que permiten levantar “ideales-tipo”. La tercera describe
el aparato metodoldgico de tipo cuantitativo que guia este estudio en 16
paises. La cuarta parte presenta los principales resultados de la encuesta
para, en la quinta seccién, discutir los resultados e implicaciones para la
formacién del profesorado.

Ensenar las ciencias: condiciones sociales,

desafios y relevancia de la nocion de secularizacion

Las condiciones sociales en la ensefianza de las ciencias

Ensefar puede ser entendido como la creacién de condiciones (relaciona-
les, sociales, espaciales, temporales, materiales, cognitivas, emocionales,
afectivas...) a las cuales estin confrontadas las personas que, en dichos
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contextos, deberfan aprender (Bru, 1992). Asi, ejercer la labor docente
implica una elaboracién que toma en cuenta numerosos factores, entre los
que se encuentran las condiciones sociales. En el contexto de la ensenanza
de las ciencias, dichas condiciones implican al menos dos dimensiones
intimamente unidas: la “sociocultural basal”, en estricto vinculo con las
tradiciones histérico-culturales de cada sociedad y la dimensién “sujeto/
actor” de los procesos de ensenanza y de aprendizaje (profesores y estu-
diantes y, evidentemente, sus respectivos conocimientos y creencias).

En primer lugar, la dimensién sociocultural basal posee un caricter
estructurante de los modos de hacer y de pensar, incluso de relacionarnos
en sociedad. Las escuelas representan espacios socioculturales (Dubet,
2002; Woods, 1986) y contribuyen fuertemente a dar forma a la mente
(Bruner, 1991); las creencias, valores, modos de hacer, procedimientos,
conocimientos y habilidades que se ensefan y aprenden en las escuelas,
representan los fragmentos culturales que deseamos hacer perdurar en el
tiempo e integrar como “la manera” de construir y vivir el mundo social.?
Asi, existen tradiciones culturales o grupos sociales donde los registros
de la ciencia y de la creencia no estdn del todo delimitados. En estos
casos, la ensenanza de las ciencias se ve enfrentada a componentes “extra-
cientificos”, que pueden influir en la inclusién o exclusién de un tema
dentro del programa de estudio de una disciplina (como es el caso de la
teorfa de la evolucién en algunos paises). Asimismo, incluso el hecho de
abordar ciertos temas no implica una distincién fuerte entre el registro
de los conocimientos cientificos y el de las creencias, generando una “zona
nebulosa” entre conocimiento y creencia.’

La dimensién sujeto/actor se concreta, primero, en docentes de todas las
disciplinas como sujetos sociales. En este sentido, encarnan conocimientos
y creencias que han sido estudiados bajo la nocién de Teacher thinking
(Clark y Perterson, 1986; Elbaz, 2018), creencias del profesorado (Wanlin,
2009) o saberes docentes (Schulman, 1987; Tardif, 2004). Si nos detenemos
en la nocién de creencia, entendida en un sentido teoldgico, no se puede
negar que la labor docente puede estar tenida de convicciones personales
que se encarnan en muchas de las acciones profesionales. Por ejemplo,
se ha estudiado cémo las convicciones religiosas del profesorado pueden
condicionar la ensefianza de la teoria de la evolucién (Soto-Sonera, 2009;
Clément, 2014); aun asi, la mayoria ensefia independientemente de sus
creencias personales (Staub, Strieder y Meglhioratti, 2015).
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Paralelamente, esta dimensidn se concreta en el estudiantado como parte
importante de las condiciones sociales de la ensefianza de las ciencias. En
este sentido, resulta relevante considerar a cada estudiante como sujeto
de conocimientos y de creencias. Nifios, adolescentes y jévenes adultos no
asisten a las aulas como una zabula rasa, muy por el contrario, se relacionan
desde un sistema de creencias familiares (Dallos, 1996). Cada familia, como
grupo social, se representa “lo que debe llevar a cabo, define objetivos y
procedimientos especificos para sus miembros. Esta representacién incide
directamente sobre el comportamiento social y organizacién del grupo y
llega a modificar el propio funcionamiento cognitivo” (Jodelet, 1986:470).
Desde este plano general, los estudiantes se “disponen” al aprendizaje de
las ciencias a partir de una determinada manera mds o menos abierta o
construida y desde una cierta ambigiiedad entre conocimiento y creen-
cia. Precisamente, el estudio de Caires Junior, Luz Cezare, Bologna y De
Andrade (2015), sobre las explicaciones formuladas por estudiantes de
primaria sobre el proceso evolutivo, muestra que los argumentos teolégicos
representan uno de los principales obstdculos pedagégicos.

Desafios para el desempefio y la formacién del profesorado de ciencias:
la nocién de secularizacién como pista
Las condiciones sociales del trabajo docente desde las dimensiones tanto
sociocultural como sujeto/actor imponen al profesorado de ciencias una
encrucijada mayor que la que pueden tener los cientificos en el terreno del
debate disciplinar. Si bien hay conocimientos “estables”, entendidos como
aquellos que poseen un acuerdo amplio en la comunidad cientifica y otros
“controversiales”, donde abunda el debate y el poco acuerdo de la comuni-
dad cientifica (Hervé, Venturini y Albe, 2013), en el terreno educativo se
agrega un componente “extra-cientifico”. Dicho de otro modo, a pesar de
que un tema pueda generar un acuerdo mds o menos transversal dentro de la
comunidad cientifica, si un “conocimiento” tiene implicaciones en el terreno
de la creencia o conecta con un tema religioso, su ensefianza en las aulas
tendrd, evidentemente, otro tipo de repercusiones: potenciales tensiones con
miembros de la comunidad escolar, vinculo con temas éticos o desacuerdo
entre las familias, docentes y estudiantes, por solo dar algunos ejemplos.
Desde esta perspectiva, se desprenden dos desafios para los profesores de
ciencias. En primer lugar, este fenémeno requiere un trabajo permanente
de “deconstruccién”, es decir de evidenciar las ambigiiedades, tensiones,
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debilidades y riesgos en la ensefianza de los contenidos y habilidades
curriculares. Precisamente, la reflexién y el desarrollo del pensamiento
critico que podria aportar a este proceso deconstructivo es uno de los
puntos débiles en la formacién del profesorado (Lara Subiabre, 2019).
En segundo lugar, esto implica un conocimiento sobre los estudiantes
(Tremblay-Gagnon, Borges y Tardif, 2020), sus modos de aprender, sus
preferencias, pero particularmente sobre sus creencias —y sus implicacio-
nes— en el aprendizaje de las ciencias.

Ambos aspectos representan, en gran medida, sendos retos para la for-
macién del profesorado. En este sentido, pensamos que una contribucién
para hacer frente a estos desafios es, precisamente, problematizar el estudio
de lo que Schulman (1987) llamé knowledge of learners and their charac-
teristics. Desde su vinculacién con la ensenanza de las ciencias, el interés
se centra en desarrollar el conocimiento que poseemos sobre las creencias
del estudiantado y cémo estas predisponen al aprendizaje de las ciencias.

Desde un punto de vista tedrico, la nocién de secularizacién nos parece
de gran interés para la indagacién de las creencias y los conocimientos
del estudiantado, permitiendo identificar tanto elementos que fundan las
creencias como posibles “categorias” de relacién entre ciencia y creencia
que pueden ser analizadas empiricamente, con el objetivo de responder a
la pregunta sobre los tipos de concepciones de la ciencia del estudiantado
al final del nivel secundario y a las implicaciones para la formacién del
profesorado. El concepto de secularizacidn tiene la ventaja de considerar,
de manera mds general, cémo el estudiantado representa el pensamiento
cientifico y en qué medida puede distinguirlo de otros modos de pensamien-
to (como la creencia, en particular de tipo religioso), sin necesariamente
oponer ambos tipos de conocimiento.

Marco teérico

El concepto de secularizacién

En un sentido sociolégico, y en general en conjuncién con la “modernidad”,
varios autores han intentado definir el concepto de secularizacién con refe-
rencia a los siguientes aspectos en particular (por ejemplo, Willaime, 20006):

+ un movimiento de racionalizacién de las representaciones del mundo,

en especial en el dmbito cientifico, pero también en los planos politico
y econémico;
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+ una diferenciacién funcional de las instituciones y actividades que
implica, en particular, que las instituciones y actividades religiosas
deben desplegarse en su propio dmbito, dejando de ocupar una posicién
dominante o de control en relacién con el conjunto de las instituciones
y actividades de la sociedad;

+ una pluralizacién de los sistemas de significado o explicacién y, en
particular, una pluralizacién de lo religioso;

+ un movimiento para potenciar a los individuos que, enfrentados a varios
sistemas de significado, hacen elecciones personales, lo que conduce
a una forma de individualizacién-privatizacién de lo religioso.

Es importante senalar que los procesos mencionados no funcionan en
un solo sentido. Una sociedad puede secularizarse o, al contrario, “des-
secularizarse” con respecto a una o mds de las dimensiones consideradas
(Berger, 2001).

En el contexto hispanoamericano del siglo XIX, la secularizacién se
asocié a la construccién de las identidades nacionales, al progreso y la
modernidad, buscando romper con la vigencia de los antiguos poderes
dominantes como los religiosos y mondrquicos (Mira Abad, 2017). La
secularizacién, en esa época, modificé la forma de ver, de ser y de creer;
se caracterizé por “la emancipacién, el declive de las creencias religiosas y
la marginalizacién de lo religioso a lo privado” (Hamui Sutton, 2017:2).
Ademds, la secularizacién no estd inicamente correlacionada con la mo-
dernidad, sino también con la “universalizacién de la experiencia europea”
(Hamui Sutton, 2017:2).

El desarrollo de una concepcién secularizada de la ciencia

Si bien es cierto que existen pensadores pioneros de la Antigiiedad (De-
mocrito, Hipdcrates, entre otros) y en la Edad Media con Guillermo de
Occam y su principio de “parsimonia”, es en el siglo XV1I, de la mano de
Descartes, que se desarrolla la distincién entre la basqueda de las causas
“tltimas” y la de las causas “eficientes” a las que la ciencia, segtin él, debia
limitar sus ambiciones. Fue en ese siglo, con el desarrollo del método ex-
perimental, la matemdtica y la autonomia del registro explicativo cientifico
en relacién con las creencias religiosas (ex: Galileo), cuando se afirmé una
ciencia que se calificaria de “moderna” (Stengers, 1995; Le Ru, 2010) y
que también podria calificarse de “secularizada”.
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Asimismo, fue en la segunda mitad del siglo XVII cuando aparecieron
las primeras academias de ciencias o sociedades eruditas, en particular,
en 1660, la Royal Society of London y, en 1666, la Académie Royale des
Sciences, de Paris, que contribuyeron al desarrollo de una ciencia basada
en estos principios.

Secularizaciéon de la ciencia y relacién con la religién

Cabe preguntar cudles han sido los efectos del desarrollo de una concep-
cién secularizada de la ciencia en relacién con la religién. En 1919, Weber
explicé su concepcidn al respecto y las consecuencias que extrajo de ella
en materia religiosa de la siguiente manera:

La ciencia [...] no conoce [...] ni “milagro” ni “revelacién”. [...] el curso de
los acontecimientos debe ser explicado sin la intervencién de ninguno de esos
elementos sobrenaturales a los que la explicacién empirica rechaza cualquier
cardcter causal, y no puede ser explicado de otra manera que por el método
que la ciencia trata de aplicar, y el creyente puede admitir esto sin ninguna

infidelidad a su fe (Weber, 1919:104-105).

En este contexto la consecuencia para Weber es que “el creyente puede

admitir esto sin ninguna infidelidad a su fe”. Sin embargo, dicha conclu-

sién ha demostrado ser menos simple de lo que parece a primera vista.

El desarrollo de una concepcién “moderna” y “secularizada” de la ciencia

ha tendido a producir efectos complejos, numerosos y contradictorios
y

en lo que respecta a la relacién con las religiones. Como senala Lambert
(2000:102, citado por Wolfs, 2020):

Es comun recordar que la ciencia ha sido (y ain puede ser) capaz de generar
atefismo (cientificismo, materialismo), reinterpretaciones generales (desmitifi-
cacién, exégesis critica), reacciones fundamentalistas (creacionismo) o innova-

ciones (ciencia cristiana, iglesia de cienciologia, New Age, paraciencias, etc.).

El fenémeno de la colonizacién ha complicado atn mds la situacién y
puede haber contribuido a favor de factores religiosos, de identidad y
geopoliticos, al rechazo por parte de ciertos grupos sociales locales de una
ciencia percibida como “occidental”, “imperialista” y “secularizada” (Crozet,
2003; El Asri, 2009). Aunque sea imposible analizar aqui las multiples
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causas o manifestaciones, también es adecuado mencionar el auge a partir
del decenio de 1980 de diversas formas de fundamentalismo religioso en
diferentes partes del mundo, que pueden oponerse a una concepcién se-
cularizada de la ciencia. Ejemplos de ello son los movimientos evangélicos
y creacionistas en Estados Unidos, el fuerte retorno de la iglesia ortodoxa
en los paises de Europa del Este después de la caida del Muro de Berlin,
en algunos casos también oponiéndose a la teoria de la evolucidn, los
movimientos fundamentalistas dentro del islam o el hinduismo, etcétera.

Indicadores de una concepcién secularizada

o no secularizada de la ciencia

Con base en diversos estudios histéricos y sociolégicos (por ejemplo, Minois,
1990; Urvoy, 2006), marcos referenciales existentes (por ejemplo, Rasi,
2003; Lambert, 1999) y estudios empiricos, hemos elaborado un modelo
destinado a tener en cuenta las diferentes posturas teéricamente posibles
entre la ciencia y las creencias religiosas (Wolfs, 2013, 2018; Wolfs, Del-
haye, Altepe, Vanhove ez al., 2021). Este modelo identifica siete, definidas
en forma de “ideales-tipo”. Es importante destacar que las posturas 4 y 5
se basan en un principio comun: el de la autonomia de las explicaciones
cientificas con respecto a las creencias religiosas. Varias reglas metodolédgicas
han sido aclaradas o reformuladas a lo largo del tiempo en ese sentido: como
lo son el “principio de parsimonia” en el enfoque explicativo (enunciado
por D’Occam en el siglo XIV); la limitacién de las ambiciones de la ciencia
a la basqueda de “causas eficientes” y no de “causas ultimas”, propuesta por
Descartes en el siglo XVII; la distincién entre “conocimiento”, “creencia”
y “opinién”, propuesta por Kant, en el siglo XVIII, o el principio de “refu-
tabilidad” enunciado por Popper en el siglo XX (pese a las dificultades de
interpretacién a las que puede dar lugar este tltimo). Estos siete “ideales-
tipo” son los siguientes:

1) El rechazo total o parcial del contenido cientifico a favor de concepcio-
nes “fideistas” (primacia de la fe sobre la razén), basadas, por ejemplo,
en una interpretacidn literal de las Escrituras.

2) El concordismo llamado “cldsico”: se basa, generalmente, en la premi-
sa de que el “libro de la Palabra” (por ejemplo, la Biblia o el Cordn)
y el “libro de la Naturaleza”, que las ciencias tratan de descifrar, no
pueden contradecirse entre si, ya que ambos tienen su origen en Dios.
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3)

4)

5)

6)

La tentacién puede ser la de querer leer el “libro de la Naturaleza”,
segun las categorias conceptuales del “libro de la Palabra” con el fin,
en particular, de tratar de “confirmar” por la ciencia lo que las Escritu-
ras habrian revelado o, mds ampliamente, de establecer una forma de
alianza entre la ciencia y la Escritura (o la teologia) bajo la autoridad
de estas ultimas.

El concordismo “inverso”: tiene por objeto establecer concordancias
entre la ciencia y las creencias religiosas (0 mds ampliamente meta-
fisicas), partiendo no de las Escrituras o de una tradicién revelada,
como en el caso del concordismo cldsico, sino de un enfoque que se
presenta como “cientifico”, aunque esto pueda significar crear una
pseudociencia para tratar de lograrlo. Este es el caso hoy en dia con
los defensores del “diseno inteligente”.

La busqueda de complementariedad entre la ciencia y la religién, bajo
una forma diferente al concordismo (cldsico o invertido) basada en el
reconocimiento de la diferencia de naturaleza fundamental entre estos
dos dominios y un neto respeto por la autonomia de la ciencia. En
una primera variante, estd la idea de que la ciencia y la religién pueden
cumplir funciones diferentes y complementarias en la vida de una per-
sona creyente. Este tltimo ya fue expresado, por ejemplo, por Galileo
(“La intencién del Espiritu Santo es ensefiarnos cémo ir al cielo y no
cémo va el cielo”) y retomado por Gould (2000), bajo el acrénimo
Noma (Non overlapping magisteria) o en espanol MANS (Magisterios
que no se superponen). En una segunda variante, autores como Lambert
(1999) utilizan el término “articulacién” para designar los intentos de
establecer una relacién indirecta entre la ciencia y la teologia, a través
de la mediacién de enfoques filos6ficos como la ética, la hermenéutica
o la metafisica, evitando en principio toda forma de conexién directa
entre un pasaje de las Escrituras y un enunciado cientifico.

La autonomia mutua entre las explicaciones cientificas y las creencias
religiosas, sin buscar una complementariedad entre ambas.

La critica racionalista, en nombre de la ciencia (forma no cientifi-
cista). Se basa en el principio de que el enfoque cientifico se ha ido
construyendo mediante sucesivas rupturas respecto de un primer nivel
de explicacién mitolégica o religiosa. Ciertas creencias religiosas par-
ticulares o ciertas formas de intolerancia por parte de las autoridades
religiosas pueden ser percibidas como obstdculos para el desarrollo
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de la ciencia o, incluso, para la emancipacién de la humanidad. Esta
concepcién debe ser distinguida claramente de la siguiente.

7) La critica racionalista de tipo cientificista en la que la ciencia por si sola
piensa que puede responder a todas las preguntas que el ser humano
puede hacerse, incluidas las éticas o existenciales. Por tanto, excluye
otras formas de pensamiento, como las filosofias o las religiones. Esta
forma de pensar estuvo especialmente presente en el siglo XIX o en el
régimen de la antigua Unién Soviética.

La tabla 1 ofrece una mejor visualizacién de estas diferentes concepciones,
asi como los tres criterios distintivos subyacentes.

TABLA 1
Posibles tipos de postura entre la ciencia y las creencias religiosas™

Postura 1 Postura 2 Postura 3 Postura 4 Postura 5 Postura 6 Postura 7

Rechazo de Concordismo | Concordismo | Autonomia mutua entre la cienciay | Criticas racionalistas, en

la ciencia, Clasico inverso las creencias religiosas nombre de la ciencia, de
en nombre las concepciones religiosas
de las
concepciones con la busqueda sin buscar una | Tipo no Tipo
religiosas de de una forma de comple- cientificista | cientificista
tipo fidefsta complementariedad | mentariedad

no concordista

Predominio de las creencias religiosas Falta de predominio Predominio de la ciencia

No hay BUsqueda de “alianza” entre la cienciay la No hay busqueda de “alianza” entre la
busqueda de | religién seguin perspectivas muy diferentes ciencia y la religion
“alianza”

Confusioén ciencia-religion Inconmensurabilidad entre el registro explicativoy | Confusion
las creencias religiosas ciencia-
religion

* Es posible que una misma persona se una a varias de estas posturas, segun los sujetos de que se trate.

Fuente: elaboracién propia.
Las tres primeras posturas pueden describirse como “no secularizadas”,

porque dependen en diversos grados de las creencias religiosas, las tres si-
guientes como “secularizadas” y en el caso de la séptima es un secularismo
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de tipo excluyente, en la medida en que apunta no solo a la independencia de
la religién, sino a su erradicacién.

Metodologia
Participantes
En la investigacién, participaron 16 paises: siete europeos (Alemania,
Espana, Bélgica, Francia, Grecia, Italia y Polonia), tres del Africa septen-
trional (Argelia, Marruecos, Tinez), tres del Africa subsahariana (Costa
de Marfil, Republica Democrdtica del Congo y Senegal), dos de América
Latina (Argentina y Pert) y uno euroasidtico (Turquia). Fueron elegidos
sobre la base de la accesibilidad, vinculada a relaciones profesionales con
algunos investigadores que se asociaron al proyecto y/o con estudiantes de
posgrado de la Universidad Libre de Bruselas, provenientes de esos paises.
La muestra total incluye 7,396 estudiantes del ultimo ano de la escuela
secundaria de los 16 paises encuestados, cuyas edades son +/- 17-20 afios.
Las creencias de dichos estudiantes estdn detalladas en el anexo 1.
Dentro de cada pais, los colegios se seleccionaron segfm tres criterios
—urbano/rural, pablico/confesional y formaciones cientificas/no cien-
tificas— para garantizar una cierta diversidad de casos, sin aspirar a una
estricta representatividad.

Instrumento

La primera versién del modelo teérico (Wolfs, 2013) no distinguia entre
una forma de critica racionalista no cientificista y otra cientificista; por
lo tanto, incluia seis posturas y no siete. A partir de esta primera ver-
sién, se disend un cuestionario y se comprobdé su validez de constructo
(correspondencia entre los items y las categorias conceptuales) mediante
un andlisis de componentes principales, seguido de uno factorial con-
firmatorio (Wolfs, Leys, Legrand, Karnas er a/., 2014). A partir de la
segunda versién del modelo, que incluia siete posturas en lugar de seis,
se propuso una nueva versién del cuestionario y se comprobé su validez
de constructo mediante un andlisis factorial exploratorio seguido de uno
confirmatorio (Wolfs, Delhaye, Leys, Altepe ez al., 2022). Esta ultima
versién incluye 27 preguntas cerradas, utilizando la escala de Likert para
la obtencién de respuestas, lo que permite una recopilacién de datos
bastante rdpida, ficil y estandarizada a partir de grandes muestras de
estudiantes.
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«

Para cada encuestado, se calcularon las medias de “fideismo”, “concor-
dismo cldsico”, “autonomia”, “complementariedad”, “critica racionalista-
forma no cientificista”, segiin las modalidades de la segunda versién del
cuestionario (Wolfs ez a/., 2022). Las medias de “concordismo inverso” se
calcularon segin los items y las modalidades de la primera versién (Wolfs ez
al., 2014), ya que los items adicionales, de 2022, atin no estaban disponibles.
No presentaremos los resultados de la categoria “critica racionalista-forma
cientificista”, ya que los items correspondientes a esta categoria aiin no
existian en el momento en que se administré el cuestionario.

Ademds de las preguntas relacionadas con las posturas sobre la cien-
cia y las creencias religiosas, el cuestionario también incluia preguntas
acerca de sus creencias sobre la religién, el estatus otorgado tanto a las
Sagradas Escrituras como a la figura de Addn mencionada en la Biblia y el
Cordn.

El proceso de la investigacion

Después de obtener el acuerdo de la direccién de cada establecimiento
y de otras autoridades competentes en los paises en que se requeria, el
investigador o el estudiante de posgrado asociado aplic6 a los estudiantes
de las clases seleccionadas la encuesta en copia impresa.

Métodos de analisis

En primer lugar, a partir de las medias obtenidas por cada encuestado
para las distintas posturas, intentaremos definir perfiles sintéticos de los
estudiantes, con el fin de determinar en qué medida se adhieren o no a
una concepcidn secularizada de la ciencia. Para ello, utilizamos el método
de andlisis tipoldégico k-means clusters calculado con el programa Sratistical
package for social sciences, SPSS, versién 18).

En una segunda etapa, cruzaremos los diferentes perfiles obtenidos con
dos preguntas sobre el estatus atribuido por los estudiantes a las Sagradas
Escrituras, para examinar las posibles relaciones entre tener o no una
concepcién secularizada de la ciencia y el estatus atribuido a las Sagradas
Escrituras.

Por dltimo, en un tercer paso, presentaremos algunos resultados mds
detallados basados en la frecuencia relativa de los diferentes perfiles
observados, por pais y de acuerdo con las afiliaciones religiosas o no de
los estudiantes.
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Consideraciones éticas

Los establecimientos fueron invitados a participar voluntariamente. Durante
la administracién de la encuesta, se explicité la dimensién internacional de
la investigacién a los participantes. Asimismo, se sefialé que los estudiantes
que no deseaban responder en su totalidad o en parte, podian abstenerse,
garantizando su anonimato al igual que el de las instituciones participantes.

Resultados

Concepciones de los estudiantes sobre la secularizaciéon de la ciencia

La opcién k-means clusters en SPSS permite al usuario elegir el nimero
deseado de grupos tipoldgicos (clusters). Elegimos seis, ya que representan
grupos particularmente informativos para nuestro objetivo de investigacién:
determinar hasta qué punto el estudiantado tiene una visién secularizada
o no secularizada de la ciencia. La tabla 2 presenta estos diferentes grupos.

TABLA 2
Concepciones no secularizadas/secularizadas de la ciencia: perfiles de los estudiantes*

No-secularizadas No Ni lo Secularizadas
(forma estricta) secularizadas uno, nilo

(forma otro

hibrida)

Grupo 1.1 Grupo 1.2 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4.1 Grupo 4.2

(n) (1 092) (982) (1 487) (1298) (1 069) (1263)
Fidefsmo 5.13 5.41 1.36 -0.77 -5.18 -7.26
Concordismo clasico 7.11 4.43 2.15 -1.91 -4.94 -7.44
Concordismo inverso 6.56 -5.30 3.05 -2.44 -3 -6.98
Complementariedad 6.51 1.53 3.49 -4.06 3.29 -7.29
Autonomia 0.43 1.47 3.69 0.22 5.86 7.72
Criticas racionalistas -6.04 -5.67 1.22 -1.88 3.67 6.97

* El programa de anélisis no tomo en cuenta a 205 estudiantes (2.8%) por falta de datos, lo que explica
que el nimero de estudiantes incluidos en estos seis grupos sea de 7,191, mientras que la muestra total
es de 7,396.

Fuente: elaboracién propia.
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Podemos observar que dos grupos (1.1 y 1.2) expresan de manera muy
clara una visién no secularizada de la ciencia, con medias altas en fideismo
y concordismo cldsico y bajas en autonomia. Ambos se distinguen entre
si por la adhesién al concordismo inverso y la complementariedad para el
grupo 1.1 y la no adhesién a estas posturas para el grupo 1.2.

Otros dos grupos (4.1 y 4.2) expresan, por el contrario, una concepcién
muy claramente secularizada de la ciencia, con medias negativas para las
tres posturas no secularizadas y altamente positivas para la autonomfia. Se
distinguen entre si por una opinién favorable a la complementariedad para
el grupo 4.1 o desfavorable para 4.2.

Por dltimo, dos grupos ocupan una posicién intermedia. El 2 se ca-
racteriza por valores ligeramente positivos tanto para las posturas no
secularizadas como para la autonomia. Se trata, pues, de una concepcién
no secularizada, pero de forma hibrida. En el caso del grupo 3, las medias
son negativas y/o cercanas a cero, lo que indica una forma de rechazo de
estas diferentes posturas. Se trata de una concepcién ni secularizada ni
no secularizada.

Estatuto atribuido por los estudiantes a las Sagradas Escrituras

Para examinar la posible relacién entre tener una visién secularizada o no
secularizada de la ciencia y el estatus atribuido a las Sagradas Escrituras,
se formularon también las dos preguntas siguientes:

Pregunta 1:

(1) Para mi, las Sagradas Escrituras son una narracién de origen divino,
que explica real, histérica y materialmente el origen del hombre.
Esta explicacién debe ser aceptada tal cual.

(2) Para mi, las Sagradas Escrituras son una narracién de origen divino,
que explica real, histérica y materialmente el origen del hom-
bre. Esta narracién, formulada segtin el lenguaje de una época,
debe ser completada o interpretada a partir de nuevos conoci-
mientos.

(3) Para mi, las Sagradas Escrituras son una narracién de origen divino,
simbdlica, que pretende no explicar materialmente el origen del
hombre, sino darle un sentido.

(4) Para mi, las Sagradas Escrituras son mitos producidos por los hombres
para responder a algunas de sus preguntas existenciales.
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(5) Elijo las dos respuestas 3 y 4.
(6) No lo sé.

Pregunta 2: Addn, del que hablan la Biblia y el Corén, es:
(1) un personaje que existi6 realmente;

(2) el héroe mitico de una historia simbélica;

(3) no lo sé.

En la pregunta 1, se codificé la respuesta 1 de “narrativa realista de tipo 17
(R1), que corresponde a una lectura de tipo literal; la 2 de “narrativa realista
de tipo 2” (R2), que atestigua de un primer grado de distanciamiento de
una lectura estrictamente literal; las respuestas 3, 4 y 5 de “narrativa de
tipo simbélico y/o mitico” (S/M). Finalmente, la 6 se anotard como “No lo

sé”. La tabla 3 muestra, dentro de cada grupo, el porcentaje de estudiantes
que eligié cada una de estas respuestas.

TABLA 3
Respuestas en torno al estatuto atribuido a las Sagradas Escrituras

No-secularizadas (forma No secular Ni lo uno, Secularizadas
estricta) (forma ni lo otro
hibrida)

Grupo 1.1 Grupo 1.2 Grupo 2 Grupo3 Grupo 4.1  Grupo 4.2

(n) (1 .029) (944) (1442) (1 253) (1 040) (1232)
R1 (%) 62.7 541 255 21.7 4.8 0.9
R2 (%) 20.3 16.3 24.8 18.8 10.1 2.9
No lo sé (%) 4.3 10.5 15 21.5 13.2 9.7
S y/o M (%) 12.7 19.1 34.7 38 71.9 86.5

Fuente: elaboracion propia.

Aparece de manera muy evidente que la lectura literal (R1) es mucho mds
frecuente en los grupos que no adhieren a una concepcién secularizada
de la ciencia (62.7 y 54.1%) que en los que adhieren (4.8 y 0.9%) y

que ocurre lo contrario con atribuir un estatus simbélico y/o mitico a
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las Sagradas Escrituras (obsérvese que los grupos 2 y 3 también ocupan
una posicién intermedia con respecto a esta variable). Estas diferencias
de frecuencia son estadisticamente muy significativas (Chi? (15 dl) =
2740.1; 5. S.000) y el tamano del efecto (Vv de Cramer = 0.36, S.000,
Omega = 0.62) puede calificarse de grande, en referencia a los marcadores
de Cohen (1988).

Por otra parte, la tabla 4 nos muestra la proporcién de respuestas rela-
tivas a Addn dentro de cada perfil:

TABLA 4
Estatuto atribuido al personaje de Addn

No-secularizadas (forma No secular Ni lo uno, Secularizadas
estricta) (forma ni lo otro
hibrida)
Grupo 1.1 Grupo 1.2 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4.1  Grupo 4.2
(n) (1 055) (954) (1 448) (1258) (1047) (1237)
Existié (%) 94.8 83.8 57.4 45.7 14.8 5.1
Héroe mitico (%) 1.8 6.5 214 25.5 55 68.6
No lo sé (%) 3.4 9.7 21.2 28.8 30.2 26.3

Fuente: elaboracién propia.

Las mismas observaciones se repiten aqui. Atribuir un estatus real y no
simbdlico al personaje de Addn es mucho mds frecuente entre los estu-
diantes que tienen una concepcidén no secularizada de la ciencia (94.8 y
83.8%), que entre aquellos que tienen una concepcién secularizada (14.8 y
5.1%). Estas diferencias son estadisticamente muy significativas (Chi? (10
dl) = 3072.08; S.000) y el tamafo del efecto (Vv de Cramer: 0.468; S.000;
Omega = 0.66) puede calificarse como muy significativo en referencia a
los marcadores de Cohen (1988).

Estos resultados sugieren que la aceptacién de una concepcidn se-
cularizada de la ciencia presupone, como corolario para una mayoria
de estudiantes, el abandono de una lectura literal o concordista de las
Sagradas Escrituras.
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Resultados mas detallados, por pais y por tipo de afiliacion religiosa o no
A partir de los datos recogidos seria posible realizar una gran cantidad
de andlisis. Sin embargo, en esta seccién nos limitaremos a una forma de
“mapeo”, con el objetivo de determinar en qué medida los estudiantes de
cada uno de los paises participantes, y dentro de ellos los tipos de creencias
m4ds representados, se adhieren o no a una concepcién secularizada de la
ciencia, a partir de los seis perfiles emergentes (tabla 5).

TABLA 5

Opiniones de los estudiantes sobre la secularizacion de la ciencia

en el tiltimo ano de la escuela secundaria (formacion cientifico-humanista),
seguin sus creencias y sus paises

Conviccion (n) Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo

1.1 1.2 1 2 3 4.1 4.2 4

Total Total
Bloque 1

Argelia M (200) 84.5 / 84.5 13.5 / 2 / 2
Senegal M (353) 41.6 32.9 74.5 14.7 8.2 2.3 0.3 2.6
Marruecos M (297) 36 27.3 63.3 22.6 8.8 4.7 0.7 5.4
Bélgica M (238) 40.8 20.6 61.4 23.5 7.6 5.9 1.7 7.6
Senegal C (36) 25 30.6 55.6 25 13.9 5.6 / 5.6
Congo P (74) 14.9 40.5 55.4 27 12.2 5.4 / 5.4
Costa de Marfil P (156) 26.3 27.6 53.9 27.6 16 2.6 / 2.6
Argentina P (63) 6.3 44.4 50.7 222 206 4.8 1.6 6.4
Turquia M (134) 30.6 18.7 49.3 20.1 25.4 3 2.2 5.2

Peru P (47) 8.5 40.4 48.9 29.8 213 / / /
Costa de Marfil M 91) 20.9 23.1 44 26.4 27.5 1.1 1.1 2.2
Costa de Marfil C (263) 18.6 22.1 40.7 384 171 3 0.8 3.8

Bélgica P (106) 17.9 22.6 40.5 17 25.5 13.2 3.8 17
Congo C (44) 25 1.4 36.4 36.4 227 2.3 2.3 4.6

Tanez M (147) 17 2 19 51.7 122 8.2 8.8 17
Peru C (259) 5.4 9.3 14.7 398 317 12 1.9 13.9
Polonia C (308) 1.9 8.4 10.3 552 318 2.3 0.3 2.6

(CONTINUA)
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TABLA 5/ CONTINUACION

Conviccion (n) Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo

1.1 1.2 1 2 3 4.1 4.2 4
Total Total
Bloque 2
Grecia 0 (194) 3.6 10.8 14.4 23.7 33 22.2 6.7 28.9
Argentina C (237) 2.5 7.6 10.1 27 30 25.7 7.2 32.9
Bloque 3
Francia C (174) 1.1 2.9 4 19 224 224 322 54.6
Espana C (267) 0.4 4.5 4.9 10.5 24 40.1 20.6 60.7
Italia C (109) 0.9 6.4 7.3 17.4 11 486 156 64.2
Bélgica C (185) 1.1 3.8 4.9 9.2 18.4 49.7 17.8 67.5
Alemania C (55) / / 145 109 49.1 25.5 74.6
Argentina AA (112) / / / 7.1 17.9 31.3 43.8 75.7
Alemania P (103) 1 / 1 4.9 16.5 33 44.7 77.7
Francia AA (157) / / / 25 102 1941 68.2 87.3
Bélgica AA (277) / 0.4 0.4 2.5 7.9 209 682 89.1
Espana AA (148) / 0.7 0.7 34 6.1 23.6  66.2 89.8
Italia AA (77) / / / 1.3 6.5 14.3 77.9 92.2
Alemania AA (72) / / / / 1.4 111 87.5 98.6

Nota: AA: agndstico o ateo, C: catolico, M: musulman, O: ortodoxo, P: protestante.
Fuente: elaboracién propia.

Estos diferentes grupos de estudiantes definidos por pais y creencias religio-
sas personales se agruparon en tres grandes bloques, segtin el porcentaje de
estudiantes con una visién secularizada de la ciencia (perfiles 4.1 y 4.2): <
20% (bloque 1), entre 20 y 50% (bloque 2) 0 > 50% (bloque 3). Dentro del
primero, los grupos se han clasificado en orden descendente de la frecuencia
de los grupos tipoldgicos no secularizados en sentido estricto (1.1 y 1.2).

Los resultados permiten realizar las siguientes observaciones. La primera
de ellas es que, entre los estudiantes creyentes de estos 16 paises, es decir,
25 grupos, solo seis tienen una concepcién predominantemente secularizada
de la ciencia: los catélicos de Alemania, Bélgica, Espana, Francia, Italia y
los estudiantes protestantes de Alemania.
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Una segunda observacién realizada es que ninguno de los grupos es
homogéneo; dentro de estos hay una gama de matices. Los seis grupos
tipolégicos intentan reflejar esto. Las concepciones de la secularizacién de
la ciencia no son, por lo tanto, un asunto binario o dicotomizado.

La tercera observacidn evidencia una fuerte influencia de las convicciones
personales de los estudiantes en materia religiosa, pero también del contexto
social y cultural. Asi, la mayoria de los participantes protestantes de cinco
paises (Argentina, Bélgica, Congo, Costa de Marfil y Perd) tienen una
concepcién no secularizada de la ciencia, pero no es el caso en Alemania,
donde tienen una concepcién fuertemente secularizada. Entre los catdli-
cos, la situacién parece ser particularmente variable. En nuestra muestra,
la gran mayoria tiene una concepcién no secularizada de la ciencia en los
tres paises del Africa subsahariana y, principalmente secularizada, en los
cinco paises de Europa del Oeste, al contrario de Polonia. En Argentina
ocupan una posicién intermedia.

La cuarta observacién efectuada es que, dentro de ciertos paises, las
concepciones de secularizacién de la ciencia son bastante homogéneas.
Por ejemplo, en Costa de Marfil, la gran mayoria de los estudiantes tienen
concepciones no secularizadas de la ciencia, cualquiera que sea su religién
(catolicismo, islamismo, protestantismo). En otros paises existen impor-
tantes disparidades entre las diferentes creencias representadas, este es el
caso, por ejemplo, de Argentina, entre los estudiantes protestantes, catélicos
o agnésticos-ateistas, o de Bélgica, donde los musulmanes y protestantes
tienen concepciones predominantemente no secularizadas de la ciencia y
los catélicos o agndsticos-ateistas tienen concepciones predominantemente
secularizadas.

Discusion en la perspectiva de los desafios de la enseinanza

de las ciencias

Como fue anunciado en la problematizacién, el conocimiento sobre los

estudiantes, sus creencias, gustos y caracteristicas es condicién sine qua

non para lograr aprendizajes (Schulman, 1987). En este sentido, ;qué co-

nocimiento sobre los estudiantes y sus creencias aporta esta investigacién?
Las observaciones 1 (solo 6 de 25 grupos de estudiantes creyentes

tienen una visién secular de la ciencia y estos grupos estdn en Europa) y

3 (los grupos protestantes tienen una visién no secular, con excepcién de

Alemania) sugieren que los estudiantes conforman grupos que representan
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desafios diferenciados para la ensefanza de las ciencias, en términos de la
mayor o menor confrontacién a sus creencias. En este sentido, podemos
pensar en un gran resultado general a partir de las cuatro observaciones
formuladas en la seccién precedente: independientemente del pais o regién
de origen, el estudiantado establece limites poco claros entre el pensa-
miento cientifico y otros modos de pensar (como el de creer, en particular
en referencia a una religién) y por lo tanto no tienen una concepcién
secularizada de la ciencia.

Este fenémeno implicaria la presencia de un obstdculo epistemolégico
(Bachelard, 1986) generalizado en los estudiantes: un elemento estructu-
rante del aprendizaje que actia como barrera en el desarrollo del espiritu
cientifico. De este modo, y en virtud de los resultados del estudio, los
tres bloques presentados anteriormente (ver tabla 5) son particularmente
ttiles para ser pensados como “escenarios de ejercicio profesional” para el
profesorado de ciencias, cada uno de los cuales posee un nivel de desafio
epistemoldgico distinto para el profesorado (figura 1).

FIGURA 1
Blogue/Escenario de ejercicio y niveles de desafio epistemoldgico.

’ Bloque/escenario 1

. Bloque/escenario 2

® Bloque/escenario 3

l oa19pjowalsida oyyesaq +

Fuente: elaboracién propia.

Como lo senala Bachelard (1986), dicho obstdculo se genera desde las creen-
cias y convicciones individuales, que deben ser puestas “entre paréntesis”
para lograr alcanzar el espiritu cientifico. En el caso de los estudiantes,
dichas creencias pueden provenir de conflictos culturales (percepcién de
la ciencia como un producto “de occidente” o “imperialista”), identita-
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rios (construirse contra cierta idea o desde cierta idea) o de algun tipo de
herencia cultural. En este sentido, la figura 1 muestra las tendencias de
los tres escenarios de ejercicio profesional,” que poseen desafios distintos
para el trabajo pedagégico con la finalidad de lograr la comprensién de los
diferentes registros discursivos entre ciencia y religién; una labor que puede
ir desde el reforzamiento de una idea o la construccién de un argumento
explicito para sostener un conocimiento en parte adquirido y aceptado
(escenario 3), hasta un verdadero cambio cultural en torno a una creencia
profundamente arraigada (escenario 1).

De este modo, pensar a partir de dichos escenarios la formacién ini-
cial del profesorado de ciencia, llama a generar un profundo despliegue
pedagdgico-diddctico. Sin pretender abordar todas las aristas del problema,
se pueden formular las siguientes ideas a modo de contribucién:

1) En primer lugar, se hace necesario integrar a la discusién sobre la forma-
cién de profesores de ciencia un elemento basal: el rol del profesorado
de la institucién educativa en el desarrollo del pensamiento critico.
Desde esta clave politico-ética, se puede determinar en qué medida
dichos roles incluyen o no el repensar, junto a las futuras generaciones
de estudiantes, sus convicciones y conocimientos, dentro de una pers-
pectiva de trabajo intelectual. Este aspecto es de lo mds relevante para
entregar coordenadas claras al profesorado sobre la funcién explicita
de su trabajo en torno a temas donde, muchas veces, se confunden
planos con consecuencias incluso trdgicas o catastréficas (defender
desde posiciones violentas una creencia, por ejemplo). Asimismo, esto
podria aclarar si el profesorado de ciencias es llamado a encarnar una
cierta neutralidad frente a situaciones problemdticas (Menard, 2019)
o si se espera un posicionamiento valérico en torno a temas sociales
complejos (aborto, eutanasia, verdades reveladas...).

2) Es de una importancia mayor generar un cuerpo de conocimiento for-
mal y experiencial respecto del conocimiento sobre el estudiantado, en
particular sus creencias y conocimientos. Solo de este modo se puede
identificar el nivel de desafio epistemolégico que enfrenta el profeso-
rado de ciencias en las aulas (tipos de creencias, religiones en juego,
valor histérico de las mismas, compatibilidad e incompatibilidad de
las creencias individuales/familiares con los protocolos de la ciencia
y de los conocimientos cientificos, etc.). Compartir y disenar herra-
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4)

5)

6)
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mientas para identificar estos elementos de modo preciso, permitiria
un trabajo pedagédgico y diddctico pertinente y diferenciado frente a
estudiantes y a grupos heterogéneos.

Con sutilezas y diferenciaciones segin los paises y los grupos de estu-
diantes (bloques/escenarios de ejercicio profesional), los docentes de
materias cientificas, pero también histéricas o filoséficas, requieren ins-
tar al estudiantado a desarrollar un conocimiento mds informado sobre
el propésito y los limites de la ciencia. Puede lograrse acompafando la
ensenanza de las ciencias con una reflexién epistemoldgica explicita,
insistiendo en particular en las siguientes opciones metodoldgicas: el
deseo de explicar la naturaleza por la naturaleza, la preocupacién por
la prueba y la demostracidn, la refutabilidad (Popper), la parsimonia
(Ockham), la basqueda de la causa eficiente mds que de las tltimas
causas (Descartes, Galileo), etcétera.

Para entender la naturaleza de la ciencia, es muy importante ver cémo
se construye la ciencia desde un punto de vista histérico-cultural.
Por lo tanto, algunos elementos de la historia de la ciencia son indis-
pensables, también es una oportunidad para destacar y valorar, en el
estudiantado, la contribucién de las diferentes culturas al desarrollo
de la ciencia. Por ejemplo, una exposicién itinerante organizada en
Bélgica francéfona en 2007 sobre el tema “Descubrir la edad de oro
de las ciencias drabes” permitié a muchas clases tomar conciencia de
la riqueza de esta contribucién y reforzar los lazos de estima y respeto
entre las diferentes culturas.

Sensibilizar a los estudiantes a la diversidad de las lecturas a las que
pueden someterse las Sagradas Escrituras, en funcién de los contextos
histéricos y culturales, para que quienes se vean tentados por una lec-
tura de tipo literalista puedan distanciarse de ella. El estatus atribuido
a las Sagradas Escrituras es, en efecto, una de las variables clave en
la adopcién de una concepcién secularizada o, por el contrario, no
secularizada de la ciencia.

Desde el punto de vista de la implementacidn, la tabla 1 (ver apartado
“Indicadores de una concepcién secularizada o no secularizada de la
ciencia”) que es empleada como herramienta de investigacién, puede
adaptarse con bastante facilidad como instrumento de formacién del
profesorado o herramienta pedagdgica en las aulas. Con su uso, se
podrian considerar varias opciones posibles, someterlas a andlisis y
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reflexién, sin necesariamente implicar el abandono de las creencias
del estudiantado.

7) Finalmente, la ciencia y la religién no son los Gnicos dos tipos de dis-
curso que debemos aprender a diferenciar, también merece considerarse
una reflexién mds amplia sobre las caracteristicas de los diferentes
registros del discurso y sobre la necesaria labor de deconstruccién de
las creencias, convicciones y de las condiciones de produccién del co-
nocimiento cientifico. La formacién epistemoldgica sobre los criterios
de validacién de los conocimientos cientificos también puede ser util
en muchas otras dreas de interés para la formacién de la ciudadania
(por ejemplo, el calentamiento de la Tierra y las cuestiones politicas,
econdémicas y societales). En una época en que se estin difundiendo
“post verdades”, verdades “alternativas” o “noticias falsas” (fake news)
a través de los medios de comunicacién y las redes sociales, es im-
portante que el estudiantado aprenda a distinguir claramente entre
“conocimientos”, “creencias” y “opiniones”. Asimismo, es relevante
integrar los saberes locales, ancestrales o la “ciencia tradicional”, con
la finalidad de evitar visiones verticales de una “ciencia superior”, en
desmedro de un cuerpo de conocimiento diferente.

Finalmente, toda diddctica de la ensenanza de las ciencias toma cuerpo
en la formacién del profesorado, y una diddctica consciente de que el
horizonte de creencias del estudiantado es relevante para la construccién
del conocimiento y de las competencias cientificas debe asumir, desde la
formacién docente inicial, un paradigma diferente, capaz de trabajar con
las creencias de modo explicito.

Conclusiones

No resulta sorprendente que las familias, en el seno de una misma comunidad,
posean creencias diversas y que su visién de ciencia y religién no sea secular.
Sin embargo, puede sorprender un poco mds que la institucién educativa
opere con ciertos limites como espacio de socializacién del estudiantado con
respecto a los cédigos de la ciencia, en funcién de los paises y de las creen-
cias mds o menos arraigadas de sus sociedades, incluso si la separacién entre
la iglesia y el Estado ha sido pactada. En algunos casos, esto podria estar
provocando en el profesorado espacios de duda con respecto a sus funciones
y, como lo hemos dicho, se hace necesaria una labor critica frente a ello.
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Si bien es cierto, profesoras y profesores de ciencias construyen su labor
desde sus respectivas herencias histérico-culturales y escenarios de ejercicio;
asimismo, tienen una contribucién ain mayor qué hacer en cuanto agentes
de sociabilizacién de los cédigos de la ciencia, donde el primer paso se
sittia en el conocimiento sobre las creencias del estudiantado y, como lo
hemos apuntado, situar de modo preciso el nivel de desafio epistemolégico
que enfrentan en su trabajo. Este estudio ayuda de modo global a ello,
aportando la identificacién de tres escenarios de ejercicio que desafian al
profesorado al uso de diversas estrategias. Este conocimiento amerita ser
complementado con técnicas que permitan al profesorado la sistematiza-
cidon de sus experiencias directas con sus clases, con la finalidad de detectar
de modo preciso y diferenciado el grado de accién a realizar para superar
los obstdculos epistemoldgicos en juego, de modo contextualizado a sus
realidades profesionales.

En términos de los limites del presente trabajo, serfa interesante analizar
los factores histéricos, socioldgicos y culturales que permitirian comprender
mejor las diferencias de concepcién de los estudiantes segtn su religién
o su drea geogréfica o cultural. Sin embargo, esto es una perspectiva de
trabajo y, desde luego, una pista para la formacién del profesorado de
ciencias que, de seguirse, puede permitir un trabajo de alto nivel en la
linea de desarrollar una visién secular de la ciencia.

ANEXO 1
1abla descriptiva de las convicciones de los estudiantes participantes en la muestra

Pais (n) Musulmanes Protestantes Catolicos Teistas Agnosticos Otros
(%) (%) (%) (%) oateos (%) (%)
Alemania (320) 3.8 37.5 19.7 10.6 25 3.4
Argelia (200) 100 / / / / /
Argentina (533) / 12.8 48.4 7.7 24.8 6.4
Bélgica (1631) 25.8 12.9 22.4 6.1 28.4 4.4
Republica (288) 0.3 40.6 24.3 / 1.4 33.4
Democratica del
Congo
Costa de Marfil (540) 16.9 29.1 48.9 0.2 0.2 4.8
Espafna (578) 0.7 0.7 59.2 4 34.4 1.1
CONTINUA
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ANEXO 1/ CONTINUACION

Pais (n) Musulmanes Protestantes Catolicos Teistas Agnosticos Otros
(%) (%) (%) (%)  oateos (%) (%)
Francia (581) 25 0.9 34.6 7.4 30.8 1.4
Grecia (233) 0.4 / / 1.3 10.7 87.5
Italia (286) 3.5 / 55.2 2.1 32.5 6.4
Marruecos (463) 98.9 / 1.1 / / /
Peru (380) 0.3 12.4 69.2 6.3 8.2 3.7
Senegal (433) 89.6 0.9 9.5 / / /
Polonia (545) / 2.8 86.8 0.4 5.1 5
Tunez (169) 88.7 / 0.6 2.4 5.4 3
Turquia (217) 100 / / / / /

Nota: En la Republica Democratica del Congo, los “otros” se refieren en particular a los fieles de la Iglesia

kibangista (una iglesia disidente de la catolica, creada durante el periodo colonial) o a los estudiantes que

son miembros de varias iglesias al mismo tiempo. En Grecia, 84.5% de los “otros” son ortodoxos. En Polonia,

los “otros” son también ortodoxos de origen ucraniano.

Fuente: elaboracién propia.

Notas

! En adelante, en este articulo se usard el
masculino con el tnico objetivo de hacer mds
fluida la lectura, sin menoscabo de género.

2 Es crucial recalcar que estos componentes
no son homogéneos, aunque muchos de sus
elementos sean compartidos; existen tensiones
y diferencias poderosas en torno a temas como,
por ejemplo, la educacién sexual donde los
diversos grupos sociales no estdn de acuerdo vy,
evidentemente, este elemento genera tensiones
en las escuelas. Asimismo, la libertad entrega-
da por la ley para crear proyectos educativos
diversos en numerosos paises (Bélgica, Chile,
Estados Unidos, etc.), permite que en un mismo
espacio social existan instituciones educativas
que reivindican visiones diversas sobre la ciencia
y la religién. Sin embargo, esta potencial aper-
tura a la diversidad de proyectos no incluye la
ensefianza de las ciencias y su curriculum y, por
ello, la dimensién institucional no es tomada
en cuenta en el presente estudio centrando el
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nivel de andlisis en los paises y las creencias de
los grupos familiares.

3 Se puede constatar la presencia de diversos
registros de conocimiento en las escuelas: reli-
gioso, mdgico, folclérico, cientifico, etc. Como
lo senala Solomon Tsehaye (2017), es posible
pensar una relacién de coexistencia entre estos
diversos conocimientos y no necesariamente je-
rédrquica o de validez desde una visién racionalis-
ta o intelectualista. Recordemos que Lévy-Strauss
(1962) ya afirmaba la naturaleza intelectual de
la magia. En este sentido, los autores defienden
una diferenciacién epistemolégica entre conoci-
miento cientifico y conocimiento religioso, sin
por ello defender una estratificacién entre los
diversos tipos de conocimiento.

*En la tabla 5 no presentamos los resultados
de los estudiantes pertenecientes a religiones
muy minoritarias en nuestras muestras (por
ejemplo, el judaismo, el hinduismo, el budismo,
etc.), ni los de los escasos llamados “teistas” (que
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declaran creer en un principio superior, pero
no reconocen ninguna afiliacién religiosa), ni
los de los estudiantes agndsticos o ateos, en el
caso de los paises en los que estdn muy poco
representados. Asimismo, para que nuestros
resultados sean lo mds comparables posible entre
paises, presentaremos en la tabla 5 inicamente
los resultados de los estudiantes de formacién
cientifico-humanista y no los de formacién
técnica o profesional, por la razén de que estas
formaciones no existen en todos los paises de
la muestra, en el nivel de escolarizacién consi-
derado. Esto no impide, por supuesto, que en
una fase posterior de la investigacién se realicen
estudios de caso mucho mds profundizados, por
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