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A una alumna que una vez me dijo: «Ahora me siento lista»,
y, sobre todo, a quienes todavía no lo han dicho. 
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Introducción

El físico Leo Szilard anunció una vez a su amigo, 
Hans Bethe, que estaba pensando en escribir un 

diario: «No me propongo publicarlo. Me limitaré a 
registrar los hechos para que Dios se informe». «¿Tú 

crees que Dios no conoce los hechos?», preguntó 
Bethe. «Sí –dijo Szilard–. Él conoce los hechos, pero 

no conoce esta versión de los hechos».

Hans Christian von Baeyer, Taming the atom

Empecé como profesor de Ciencias en Secundaria hace ahora diez 
años. Llegué de rebote del mundo de la investigación universitaria, 
buscando estabilidad y un oficio apacible que no me ocupara mu-
cho tiempo. Vivía con la idea inocente de que, como sabía explicar 
y usar razonablemente analogías y metáforas, esto se me iba a dar 
bien. Pronto todas esas concepciones sobre el oficio se revelaron 
equivocadas. 

Me compré unos zapatos a los que yo llamaba «mis zapatos de 
profe», e hice lo posible por asimilarme. Estaba en boga el tema de 
«conceptos, procedimientos, actitudes». A primera vista, uno po-
día pensar que, al enseñar Ciencias, eso se refería a conceptos cien-
tíficos, procedimientos científicos y actitudes científicas (lo cual 
tampoco hubiera sido tan terrible). Pero resultó que, en la práctica, 
«conceptos» se refería a la capacidad de memorizar y regurgitar en 
un examen; «procedimientos», a la habilidad de elaborar dosie-
res correctamente grapados y «actitudes», a la disposición a estar 
callado y, básicamente, no liarla en clase. Así que con ese equipa-
miento pedagógico empezó la cosa. Con esto, y con una gestión de 
aula nefasta que incluía alumnos gritando y tirándose por el suelo 
y yo también gritando y consiguiendo a duras penas no tirarme 
también por el suelo (al fin y al cabo, eres el profesor, me dije). Mi-
rándolo fríamente, este planteamiento inicial tenía algo bueno: 
solo podía ir a mejor. 
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Cuando después de seis meses dejé de dramatizar, conseguí es-
tablecer una relación cordial con mis alumnos y alumnas. A los «no 
profes» se lo explico con la metáfora del aprendizaje en conducción. 
Al principio tienes que pensar en tantas cosas (embrague, intermi-
tente, marcha, mirar, embrague, mirar…, respirar) que conduces de 
forma rígida y antinatural, y las probabilidades de que provoques 
accidentes son altas. Con el tiempo, vas relajando el gesto (que no 
la atención) y puedes, incluso, empezar a planear adónde quieres 
ir. Así que, en cuanto conseguí relajar el gesto y que estuviéramos 
a gusto en clase, me lancé a intentar superar el tiovivo de «teo-
ría-problema-examen» (que ya estaba mostrando su inutilidad) y 
acercar a mis alumnos a la ciencia. Lo mejor que se me ocurrió fue-
ron las prácticas de laboratorio, obsesionado por que los alumnos 
«tocaran» los fenómenos. Tardé un poco en darme cuenta de que 
esas prácticas tenían poco que ver con la ciencia y mucho con jugar 
a cocinillas, así que empecé a intentar que se parecieran más a la 
ciencia real, a la investigación. Allí empezaron muchas cosas. Vi 
que debía atender aspectos lingüísticos si quería que mis alumnos 
pensaran, que casi todo pierde su valor si no se discute sobre ello,  
«más interesante» no significa «más fácil».

También a mí me arrastró el tsunami TIC. Y, cuando la resaca 
amainó, en la orilla encontré un tipo de actividades, las webquests. 
Proponían retos complejos para aprender de forma instrumental. Ca-
ray, eso fue emocionante. Era la primera vez que veía algo que plas-
mara el discurso de las competencias de una forma reconocible en el 
aula (sí, mientras tanto habían llegado las competencias básicas). 

Seguí probando elementos de indagación, enamorado de la idea 
empoderadora de que el profesor o la profesora no explicara y solo 
guiara la construcción de conocimiento por parte del alumno/a. Al 
cabo de un tiempo, algo frustrado por la dificultad que encontraba 
en desplegar ideas o conceptos complejos, empecé a combinar pers-
pectivas de indagación con enfoques de webquests en las activida-
des. Un día me pidieron que diera una charla sobre ABP (aprendi-
zaje basado en Pproyectos). Resulta que lo que estaba intentando 
llevar a cabo se llamaba así; por lo que investigué un poco sobre ello. 
Y eso me llevó a nuevas maneras de «mirar» las metodologías didác-
ticas y a construir la clasificación de metodologías que propongo en 
el capítulo 4. Y de momento, me sirven para orientarme.

Más adelante, en el vestuario del polideportivo municipal en-
contré a un exalumno mío hinchándose a suplementos y productos 
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farmacéuticos para la musculación. Para quienes no lo sepáis, eso 
suele conllevar problemas graves, especialmente en cuerpos en de-
sarrollo. Yo había dado en clase la pirámide nutritiva, hormonas y 
todo el rollo. Y por eso empecé a rascar en las controversias y las 
pseudociencias. Había que conseguir que lo que dábamos en clase 
sirviera. Unas ciencias más competenciales, que desarrollaran las 
competencias del ámbito científico de las que se empezaba a hablar 
(sí, habían llegado las competencias científico-tecnológicas). 

Este ha sido un proceso personal ante la evidencia: lo que hacemos 
no funciona. No funciona más allá de la memorización, no funciona 
más allá de dos semanas, no funciona más allá de algunos alumnos 
academizados. Hay que cambiar. Muchos docentes ya estamos en ello. 

Un día de mayo, al culminar una de las actividades que se ex-
plican en este libro, una alumna me dijo: «Gracias. Ahora me sien-
to lista». Es difícil que ella sea consciente de cuán importante fue 
para mí esa frase ese día. Ya no es posible volver atrás.
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Por qué se escribe este libro

Después de un tiempo, he sentido la necesidad de poner un poco 
de orden en todo eso. Y de ofrecer lo que he aprendido hasta ahora 
sobre cómo funcionan por dentro las metodologías que considero 
que hacen aportaciones a una enseñanza de las ciencias relevante. 
Diez años de leer, escuchar, probar, escribir, equivocarme, persis-
tir, fracasar otra vez, acertar a veces, trabajar en equipo 6394 ho-
ras de clase. Lo que hay en este libro no tiene ánimo exhaustivo, 
son mis apuntes, mi «versión de los hechos». Todas las experien-
cias que se describen son tan imperfectas como propias. Por eso he 
elegido empezar el capítulo con esa cita.1 

No he aprendido nada solo. Así que resonarán en este libro los 
ecos de espacios en los que he ido aprendiendo. El grupo de trabajo 
EduWiKiLab, que se inició en 2011. Los compañeros y compañeras 
del grupo LIEC (Lengua y Enseñanza de las Ciencias) de la Uni-
versitat Autònoma de Barcelona. Los proyectos europeos Pathway 
y Engaging Science, sobre indagación y controversias, con el grupo 
Future Learning de la Universitat de Barcelona. Los colegas del 
SIAL, el CESIRE, la Xarxa de Competències Bàsiques y STEMCat 
del Departament d’Ensenyament. El #betacamp. Los profesiona-
les de los claustros de los institutos N. S. Montserrat (Parets del 
Vallès), Marta Mata (Montornès del Vallès), Vilanova del Vallès y 
Marta Estrada (Granollers). Mis 1027 alumnas y alumnos. 

Y aprovecho la ocasión para agradecerles estos años de apren-
dizaje. 

Por qué un cubo de Rubik roto

Hay docentes que creen que la docencia es una especie de arte má-
gico, que no existen métodos y que todo se basa en una especie de 
capacidad personal que emana del amor al conocimiento y dotes 
de oratoria. Yo no lo creo. Creo que la educación y la enseñanza 
son actividades que pueden y deben mirarse científicamente. Y ser 
docente implica entretenerse en ver cómo funciona «por dentro» 
eso del aprendizaje, e intentar conseguir que sus distintas caras 
(evaluación, objetivos curriculares, papel del alumnado, etc.) cua-

1.  He copiado esa frase del libro Una breve historia sobre casi todo, de Bill Brison. 
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jen. Ya sea en una actividad, en nuestra forma de organizar el aula, 
el curso… Como en un cubo de Rubik. Aunque no sea siempre fácil 
(o posible) resolver todas las caras. Por eso me pareció que la ima-
gen de un cubo de Rubik desmontado, mostrando su mecanismo, 
transmite bastante bien la idea con la que me he puesto a escribir: 
dibujar los engranajes que he ido encontrando en las metodologías 
que he ido adoptando. 

Cómo se lee este libro

Una de las cosas sobre la enseñanza de las Ciencias que trataremos 
en este libro es que la ciencia es el resultado de una narración en 
curso. También este libro forma parte de una narración en curso. Y 
he querido visibilizar el proceso, y que el acceso a algunas metodo-
logías, más que por sesudas reflexiones, haya sido por accidentes, 
casualidades o errores. Así que he procurado usar la primera per-
sona y ordenar el libro narrativamente.

 El libro tiene un capítulo inicial destinado a negociar un vo-
cabulario sobre lo que significa competencia científica. Después 
de ese capítulo –recomiendo leerlo en primer lugar– hay seis más, 
cada uno dedicado a un enfoque o método. Cada uno de estos seis 
capítulos puede leerse de forma independiente, si bien los he orde-
nado como a mí me parece lógico leerlos, en el orden en el que yo 
he accedido a ellos. Por lo que comentamos en el capítulo 4, creo 
que es interesante leer el libro mientras se diseñan o analizan acti-
vidades propias. He reservado al final de cada capítulo un espacio 
para eso.

En cada capítulo se incluyen –además de breves marcos teóri-
cos– narraciones de experiencias concretas sobre lo que he visto 
al aplicar esos marcos en el aula. Doy mucha importancia a esta 
parte (la descripción de experiencias) porque creo que los profesio-
nales de la educación tendemos a no ponernos de acuerdo y cons-
truir barricadas cuando hablamos de metodologías en abstracto; 
en cambio, todos nos entendemos cuando hablamos de actividades 
concretas. Y yo quiero que nos entendamos. 

Como cierre, hay un breve epílogo final donde trato algunos as-
pectos comunes a todos los enfoques propuestos. 

Una vez escrito el libro, me he dado cuenta de que los seis ca-
pítulos centrales forman tres ámbitos que se centran, respecti-
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vamente, en la ciencia como actividad, la ciencia en contexto y la 
ciencia para la ciudadanía. No sé muy bien qué significado tiene 
eso. Me limito a constatarlo y quiero dedicar un tiempo a pensar 
en ello. 

Cuando me ordeno las ideas lo hago a mano, dibujándolas. He 
creído consecuente con el propósito y naturaleza de este libro in-
cluir algunos de estos dibujos. He intentado incluir en las figuras 
poco texto, o que fuera bastante críptico. Esto tampoco es un acci-
dente, y se entenderán los motivos en el capítulo 3. 

Quiero dar las gracias a Lourdes Martí, Anna Marbà y Manuel 
Domènech por leer el primer manuscrito y ofrecerme sus –siem-
pre– sabios consejos.

Escribir este libro ha sido un placer. Espero que también lo sea 
leerlo. 
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