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En este trabajo se presenta el disefio de un curriculum de Fisica y Quimica basado en
aportaciones de la investigacion didéctica con la finalidad de conseguir el cambio
conceptual y metodolégico de los estudiantes que inician estos estudios en las ensefian-
_ o

~ La aplicacién y primera evaluacion del curriculum han permitido obtener unos prime-
ros resultados tanto en la produccién de materiales didacticos como en los cambios
producidos por el aprendizaje.

" () Investigacién realizada por el Seminario de Fisica y Quimica del Servei de Formacié Permanent
 la Universitat de Valéncia y aprobada por la Conselleria de Cultura, Educaci6 i Ciéncia de la
alitat Valenciana (Cursos 85-86 y 86-87).

as de las IV Jornadas de Estudio sobre la Investigacion en la Escuela.
Sevilla, 1986



INTRODUCCION

res an sdcmolladosonlaemoﬁanz:delaﬂsicaydelawmicadnmolu
‘décadas de los 60 y 70 (PSSC, CHEM, CBA, Nuffield, etc...).

& Enmeunﬂdo,olobjotivofmdummaldemombajo. que se apoya en la
_experiencia imovadmaoimesﬁgadoradolSonﬁnuiodaFisicavommicaddSewdde
Formacié Permanent (antes ICE) de la Universitat de Valéncia, consiste en disefiar,
“implementar y evaluar los materiales y las estrategias de ensefianza que puedan ser

.cmhmu\cibndomoducirumvordadonmsformcibndebonuﬁmzavun
: cambio conceptual, metodolégico y actitudinal en los estudiantes de secundaria.
“Este curriculum, que tiene puntos en coman con otros que se estan desarrollando (Driver
_y Oldham, 1986), se basa en el nuevo paradigma de ensefanza-aprendizaje de las
danlch;gamosmmwyammmmmbmmmwuﬂo
y Gil, 1986).

'l»FUHDAMENTACION TEORICA DE LAS PROPUESTAS
DACTICAS DEL CURRICULUM

' LaconcepdéndelpfocmdeaprendizajeqmupropugmenesmWMcuhxnude
_orientacion constructivista en el que se admite que el propio alumno construye sus
imi los contrasta con la experiencia y los reestructura continuamente seg(n
i doaqdlaimponnnciadodaahocﬁvidaddelakmnoenaqml
_ .Estapodcwntobdcaviomavahdadomhaoeaﬂocporhpsicdoghcognlﬂva
m‘.’ 1969) y més recientemente por los resultados de la investigacion en variados
_ campos como p.e. el modelo generativo del aprendizaje de las ciencias (Osborne y
Wittrock, 1985), los trabajos sobre aprendizaje de la lectura o el procesado de la
_informaci6n en dominios de conocimiento complejo como el de resolucién de problemas
(Larkin, 1979). Asi pues, nuestra postura didéctica es incompatible con la transmision
_ yverbal de conocimientos ya elaborados, dada su aceptacion implicita de la pasividad del
~ alumno (Gil, 1983).
- En este tipo de aprendizaje se considera necesario tener presente como factor
-mnddbaideupmviudebsahmosvcmdubhvesﬁgacibndd&cﬁcadomoﬂ&
da en los Gltimos 15 afos sobre esta problemética. En efecto, la concepcién de que la
" mente del alumno es una caja vacia, donde el profesor va a transvasar su informacién, ha
definitivamente rechazada y es ampliamente aceptado que los alumnos desarro-
llan ideas y creencias sobre el mundo que les rodea, hasta el punto que muchas de las
 jdeas primitivas persisten a pesar de la ensefianza reiterada de los principales conceptos
fisico-quimicos (Carrascosa, 1985). Estas ideas que han sido bien caracterizadas por
muchos autores (Driver, 1986) estan estructuradas en esquemas conceptuales y condi-
cionan fuertemente su enlace con otras, de manera que, a menudo, los alumnos estable-
cen relaciones, inadecuadas con el nuevo conocimiento que se les desea transmitir,
resultando que los significados construidos no son los esperados por el profesor (Furié y
Carbonell, 1986).

Ahora bien, esta construccién de conocimientos no sblo depende del alumno sino
también de las situaciones de aprendizaje, por lo tanto, la tarea fundamental en la
asimilacion de las ideas cientificas implicaré la blsqueda del desarrollo y cambio de los
. citados esquemas, de ahi que el curriculum deba orientarse hacia el cambio conceptual
teniendo presente las ideas u opiniones de los alumnos. Una de las condiciones requeri-
das para este cambio es la insatisfaccién de los estudiantes con sus concepciones
{(Posner et al, 1982), por tanto se disefaran estrategias de ensefianza en las que se
incluyan actividades de conflicto cognoscitivo con su forma de pensar. Si bien es
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necesario indicar que la reestructuracion de sus concepciones requiere un medio ¢
valore positivamente aquellas ideas. )
Por otra parte, una de las hip6tesis principales de nuestro curriculum supone que
universalidad de determinadas concepciones adquiridas por los alumnos, comop
comportamiento mecénico de la materia, no es casual —como no lo ha sido histé
udmwmwmhﬁmdmmummm. .
causa fundamental: la forma en que estas ideas se han asimilado. Es decir, su
habré que buscarla en la existencia de una metodologia de la superficialidad caracteriz
por la extraccién répida y segura de conclusiones a partir de observaciones ¢ . :
la aceptacion acritica de ideas que no se ponen en duda (Carrascosa y Gil, 1985) >
pues, necesario producir mediante el aprendizaje el cambio metodolégico que
mdemlamtodobghapﬁvﬂogmhsfomudenabapdehmndameu
transmitir. Por tanto, se rechaza en este curriculum la presentacién de una c
empirista e inductivista anclada en construcciones cientificas de hace més de un siglo,
las que se prioriza p.e. la observacién «objetiva» como fase de las que se extraen ke
teorias y, por contra, umoyalamubndaupoctoamotodolé@cmdwomr
procesos de pensamiento como p.e. la emision de hip6tesis, el disefio de experimento
etc... que, habitualmente, no son practicados en la ensefianza de las ciencias.
Enresumon creemos que sblo un curriculum donde se conjunte la prese
un cuerpo coherente de conocimientos con aquellos aspectos metodolégicos €
endqnhacumﬂﬁco.dondoudh:ﬁmyadmopermﬁsmdom !
ciones cientfficas, al tiempo que se aumenta su carécter cualitativo con component
histéricas, sociolégicas, tecnolégicas y humanisticas, logrard despertar el interés d
alumnado e invertira el sentido del cambio actitudinal que hoy se da frente a la cienc
su ensefianza. En efecto, en un trabajo reciente sobre el anélisis de programas excelents
de ensefianza de las ciencias (Penick y Yager, 1986), se sefiala la necesidad de incluir
aquellos los aspectos més controvertidos y actuales de la ciencia, ya que su debate
clase prepara a los alumnos como futuros ciudadanos que deben tomar decisiones sob
aquellos.

DISENO DEL DESARROLLO CURRICULAR

Apamdehspropuumddtcﬁmdondeuhadcﬁudodonfmgomnl |
mycctouderivaolduﬂomddowroloddmmnquehaﬂdo B ]
en la figura 1. En el mismo se sefialan, en principio, loselommtosesendaludd
las concepciones asumidas por los autores sobre el proceso de aprendizaje y que
sido brevemente expuestas en el apartado 1, las decisiones tomadas sobre la selecc
del contenido y las estrategias de ensefianza a utilizar por el profesorado.
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Fio. 1. Disefto del desarrollo curricular en Fisica y Quimica en E.M.

«

 En cuanto a la seleccién del contenido para este curso (2° BUP) se ha optado por un
_cuerpo coherente de conocimientos donde se mostrard explicitamente el cambio del
adigma aristotélico al clésico en la Fisica y Quimica. Este contenido descansa sobre la
4nica, las formas de interaccion fundamentales y la estructura de la materia como
aba concebida por los cientificos a mediados del XIX. Al propio tiempo, se trata de
or algunas nociones elementales, a nivel de divulgacion, para explicar el trénsito del
-e a cldsico al moderno (Calatayud et al, 1986).
Rupoctoaluosmoglasdoemeﬁanmmadas se derivan de las ideas expuestas
, lyduanoladasenhpracucadocemapord&nmmdnﬁmyodmm
Sole e indicar que se trata de sustituir la clase magistral por una clase de trabajo en
quefios grupos dirigidos y orientados por el profesor, donde se desarrollan un conjunto
mmwwummmhbmmmmw
grmodoprofnom
A partir de estos elementos el desarrollo del curriculum ha comportado la creacion
(bnmmadacﬁcosmwaplmbnonhchu Una vez aplicados se realiza la
: 5n del currfculum sobre los materiales didacticos y sobre el aprendizaje, tomando
mocmanoswamdorubscunbuosconeepmbsymetoddogcospromcodooa
" medio plazo en alumnos tratados experimentalimente.

' PROGRAMACION EN LA APLICACION DEL DISENO

El programa de trabajo previsto en el disefio, aplicacién y evaluacion del curriculum,
_con una duracién de 4 afos, consta de tres fases. En la primera de ellas (cursos 83-84 y
' 84-85) el Seminario compuesto por 15 profesores divididos en dos subgrupos ha
_ elaborado los programas-gula correspondientes al contenido seleccionado en dos versio-
 nes diferentes pero con las mismas orientaciones didécticas. En la segunda fase (85-86)
nhaaplmdoel&uﬂommporsprofosmsdd&mmmaﬁgmpmdom
" de 2° de BUP y, al mismo tiempo, se ha realizado una primera evaluacién del material
~ ensayado y se ha aplicado una prueba de retencién a alumnos experimentales y de control
paraoompomloscmnbioscocmpmuhsymodolégicoolog:dos
Finalmente en la 3° fase (86-87) se volvera aplicar el curriculum, si bien el centro de
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aprendizaje (una a aquellos alumnos tratados que siguieron el curso anterior y dos a lg
actuales alumnos de 2° de BUP).

PRIMEROS RESULTADOS DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Las preguntas tenian objetivos especificos que versaban sobre diverso
conceptos de Mecénica (espacio recorrido y velocidad en movimientos or
memente acelerados —items 1 y 2, el concepto de fuerza —items 3.4y5-, ¢
detrabajo-—itomﬁ—.!aconwvaciéndolaenergia—itemJ’-,oldecalor er
B—szroasmmnmodobgiom.wucomoundiaeﬂoexperimemd(
9),unavdorad6ndehip6:esisommdas(itomiolyunanéﬁsisdo asulte

Este cuestionario se pasé a 394 alumnos experimentales y 232 de grupos control ¢
9l.B.vdendam¢,dmdomﬂm1podoblodonsobei6nmdmediounphodopw
gmpodosondoo.Laoorroociéndolapmobasehizo,oncadagmpodoalumnos.por
profems(ummelddgmpoydmddSmmmme I . sieng
mcmobcionosmomosmvohvadu.dobidoaheximnciamviada :
gmd:dosbquoamomélaobjoﬁvidnddohcomodﬁnonlupmobasM( :
nu.asssy.mmmumommhmzm Bpre
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3. 2. Porcentajes de aciertos de los alumnos experimentales (N= 394) y de control (N= 232)

- CONCLUSION

- Se ha presentado un disefio curricular de iniciacion a las ciencias fisico-quimicas en
2° de BUP fundamentado en recientes aportaciones de la investigacién didactica, que ha
sido desarrollado y aplicado a alumnos no seleccionados de |.B. del Pais Valenciano.
- Como resultado, aplicacién y evaluacion del curriculum se han reelaborado los materiales
~ didécticos producidos y los primeros datos obtenidos respecto a los cambios conceptua-
_les y metodolégicos han resultado satisfactorios en comparacién con los alumnos de
grupos control. No obstante, hace falta concluir la tercera fase del proyecto para
aumentar la validez de los resultados hallados.
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