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En este trabajo se presentan los resultados de diversas investigaciones que hemos realizado sobre la ensenian-
za y el aprendizaje de la Teoria Especial de la Relatividad (TER). Discutiremos el abordaje diddctico que con-
sideramos apropiado para introducir la TER en el nivel polimodal, de qué forma este abordaje se ve refleja-
do en los libros diddcticos mds usados por los profesores y en qué medida el tratamiento sobre la TER en los
libros de texto puede influir en las decisiones diddcticas de los profesores y en la comprension de los alum-
nos sobre el tema. Pretendemos con esto proporcionar argumentos solidos para una efectiva incorporacion
de la TER en el nivel polimodal.
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In this work the results of diverse investigations carried out on the teaching and learning of Relativity Spe-
cial Theory are presented. We discuss the didactic approach that we considered appropriate to introduce the
TER in the polimodal level and how the treatment on the TER in the didactic books more used by teachers
can influence in their didactic decisions and in the students' understanding on this topic.

Keywords: teaching, historical and epistemological context, relativity special theory.

Influencia de las visiones presentadas en los
libros de nivel polimodal en las clases donde
se aborda el tema TER

Resumiendo los resultados obtenidos en
nuestras investigaciones (Arriassecq y Greca,
2002, 2004a, 2005):

- Los docentes acuerdan en que la TER es
un tema relevante y deberia ser incorporado
en los planes de estudio de Fisica del ciclo po-
limodal, sin embargo pareceria que carecen de
una comprension profunda de los conceptos
relevantes para interpretar correctamente la
TER vy sus implicancias, a pesar de haber reci-

bido instruccion formal en el tema.

- Los docentes consideran que la principal
dificultad para aprender significativamente la
TER son los conceptos previos que el alumno
debiera haber construido!. Sin embargo, no
aparece en las respuestas de los docentes refe-
rencia a conceptos como: simultaneidad, sin-
cronizacion de relojes y discusiones respecto
de tiempo y espacio en mecanica cldsica, con-
ceptos previos indispensables para un apren-
dizaje significativo de la TER. Esto parece ser
coherente con el punto anterior en relacion
con el escaso dominio del tema por parte de
los docentes.

1. Como investigadores del drea de Ensefianza de la Ciencia, compartimos esta opinién desde una perspectiva que
integra los aspectos epistemoldgico, psicoldgico y didactico.

Se presenta la segunda parte de un articulo cuya publicacidn se inicié en el Volumen 18 N° 1. En la Primera Parte
se presento la problemdtica que introduce la ensefianza de la Teoria de la Relatividad Especial en el nivel polimodal,
un abordaje de la TER a partir de un enfoque epistemoldgico e historico moderno y los resultados del anélisis del
abordaje de la TER en los libros did4cticos més utilizados.
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- El libro de texto parece ser el principal re-
curso utilizado para la preparacion de clases,
fundamentalmente los de nivel polimodal, y
son esos mismos textos los recomendados a
los alumnos, no pareciendo tener la costum-
bre de consultar textos de un nivel superior.

- El analisis del material didactico disponi-
ble muestra la ineficiencia de los mismos para
que los profesores puedan abordar, desde una
perspectiva contextualizada, la introduccion
de la TER en el ciclo medio/polimodal.

A partir de estos resultados, decidimos rea-
lizar un estudio que contemplase los aspectos
antes sefialados en una situacién concreta de
aula. Optamos por un estudio de caso en las
clases de una docente que accedi6 a abordar el
tema TER. Esta profesora no habia dado nun-
ca este tema y tampoco habia cursado en su
carrera alguna materia que lo contemplara.
Conociamos a la docente y sabiamos de la res-
ponsabilidad que implicaba abordar un tema
nuevo para ella en su contexto de aula, con
alumnos que, en general, manifestaban in-
quietudes hacia temas de Fisica y la TER les
resultaba particularmente atractiva. Los 18
alumnos de este curso pertenecian al tercer
ano del ciclo polimodal de una escuela priva-
da de Tandil, provincia de Buenos Aires. En
principio se acordaron ocho clases de dos ho-
ras cada una para abordar el tema TER, que
incluirian hasta topicos de mecanica relativis-
ta. Decidimos que el enfoque mas adecuado
como principal procedimiento para obtener la
informacién que nos permitiria lograr la des-
cripcion de los aspectos que nos interesaban
era la observacion no participante. Ademas de
los registros de todas las clases de esta obser-
vacion y del material producido por los estu-
diantes, realizamos una entrevista a la docen-
te. Presentaremos a continuacion los resulta-
dos del estudio, centrandonos tanto en el rol
adoptado por la docente como en las respues-
tas de los alumnos. Intentaremos, al analizar
la evaluacion final sobre el tema realizada por
los alumnos, evaluar qué tipos de aprendizajes
fueron logrados por los mismos.

El rol del docente puede ser desglosado en
dos subcategorias: la Planificacién del docen-
te para abordar el tema TER (seleccion de
contenidos que realiza y decisiones que toma

basadas en materiales ya elaborados por
otros, como por ejemplo textos de uso habi-
tual) y la Intervencion del docente en el desa-
rrollo de las clases (rol que permite adoptar a
los estudiantes en las clases y tipo de activida-
des que solicita a los alumnos, tanto de revi-
sion de temas parciales como la evaluacion fi-
nal del tema).

En cuanto a la planificacion e implementa-
cion de la propuesta para abordar la TER rea-
lizada por la docente, podemos sefialar los si-
guientes aspectos que consideramos mads rele-
vantes de los registros realizados en las clases
observadas:

- Organiza la secuencia de contenidos si-
guiendo fundamentalmente la estructura del
texto que los alumnos utilizan habitualmente
en sus clases de Fisica (“Fisica Conceptual” de
P. Hewitt).

- En la primera clase, también seleccion6
unas lecturas del texto “Fisica en Perspecti-
va”. Los textos seleccionados se referian a: los
postulados de la TER, c6mo Einstein imagino,
cuando tenia dieciséis afios, que seria viajar
junto a una onda de luz a la misma velocidad
que ésta y otro referido a un reloj que emite
un pulso de luz cada un segundo y se plantea
el andlisis de como lo “veria” alguien que se
mueve con velocidad constante respecto del
reloj. En esta misma clase, la docente remarca
que: “La genialidad de Einstein fue postular
su teoria sin tener ninguna evidencia experi-
mental”. Este tipo de abordaje, refuerza la
creencia de que los conocimientos cientificos
comienzan con la observacién y que las gran-
des teorias son el producto de una mente bri-
llante que no tiene en cuenta el trabajo de
otros cientificos. Por otra parte, no se aclaran
los conceptos de “postulado” y “teoria”, que
se los considera, erroneamente, como sindni-
mo de “hipdtesis”. Referido a esta cuestion, es
importante aclarar que en la entrevista reali-
zada a la docente manifiesta explicitamente:
“Nunca tuve formacion en temas de Historia
de la Ciencia y Epistemologia en la carrera de
grado ni he realizado cursos vinculados con
esos temas luego de recibirme”.

- Realiza un breve resumen de “suma” vy
“resta” de velocidades desde el punto de vista
clasico para analizar que en la TER no se hace
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de la misma forma. Lo mas destacado en este
aspecto es que en ningin momento se hizo re-
ferencia explicita al concepto de “sistema de
referencia”. Creemos que esto podria interpre-
tarse de dos maneras: que la docente asume
que los alumnos manejan el concepto en pro-
fundidad y no es necesario revisarlo o bien que
realmente ella no lo concibe como un concep-
to central para abordar la TER.

- No plantea discusiones en torno al con-
cepto de “observador” y su resignificaciéon en
el contexto de la TER.

- Realiza el planteo habitual de los libros de
texto de nivel medio/polimodal para obtener
la expresion matematica de “dilatacién del
tiempo” (utilizando el Teorema de Pitagoras,
para la representacion grafica de un haz de luz
que se emite entre dos espejos paralelos sepa-
rados determinada distancia y son medidos
los tiempos que tarda en recorrer la distancia
de separacion, por ejemplo dentro de una na-
ve que se desplaza a velocidades comparables
con la de la luz respecto de un observador en
Tierra, y lo que mediria dicho observador). Se
proponen ejercicios de aplicacion con diferen-
tes valores para la velocidad de la nave.

- Respecto de la expresion matemdtica pa-
ra la contraccion de las longitudes, no se de-
muestra y se plantea a los alumnos que imagi-
nen que ocurriria: “Si se ve pasar a un tren a
alta velocidad: ;Mds chico o mds grande?”.
Los alumnos dan diversas respuestas y luego
la docente escribe la expresién matemadtica en
el pizarron.

- Se plantea que un objeto esférico que se
mueve a velocidad comparable con la de la luz
se “veria” por un observador en la Tierra, su-
cesivamente de la siguiente manera:

ORON

- Recurre frecuentemente al uso de “experi-
mentos mentales”, sin embargo no aclara sufi-
cientemente por qué es un experimento mental.

- De manera similar a lo sefialado anterior-
mente, analiza la denominada “paradoja de
los gemelos”, se realizan algunos calculos esti-

mativos pero no se explica en qué consiste una
paradoja y como se resuelve.

En resumen, los elementos encontrados en
esta categoria parecen dar indicios que, por
una parte, la docente toma como referencia
para la seleccion y secuenciacion de conteni-
dos el libro de texto sugerido a los alumnos
por el profesor titular del curso. Por otra par-
te, se pueden detectar deficiencias en relacion
con la postura epistemoldgica de la docente
que se reflejan en el uso que realiza de ciertos
términos (como teoria e hipotesis indistinta-
mente). A la vez, parece dar por sentado que
los alumnos tienen un manejo adecuado de
conceptos importantes para la comprension
de la TER y no los profundiza suficientemen-
te (Por ejemplo: sistema de referencia, obser-
vador, rol de la medicién, espacio y tiempo en
la Mecanica Clasica). Tampoco aborda una de
las consecuencias mds destacadas de la TER
como es que el concepto de “simultaneidad”
dejar de ser absoluto, para depender del siste-
ma de referencia en que el observador que la
determina se encuentre. Estos resultados son
consistentes con lo que hemos detectado en un
estudio previo con docentes de diversos luga-
res del pais (Arriassecq y Greca, 2004a).

En cuanto a la Intervencion del docente en
el desarrollo de las clases, el rol que permite
adoptar a los estudiantes en las clases es de
absoluta libertad para participar a través de
preguntas, comentarios y atendiendo los di-
versos planteos que los alumnos realizan. Lo
que pudimos observar, sin embargo, es que,
cuando la docente no disponia de los conoci-
mientos necesarios para responder las pregun-
tas muy interesantes que surgieron en las cla-
ses intentaba que nosotros dejaramos nuestro
rol de investigadores en situacion de “obser-
vadores no participantes” y respondiéramos.
Como hemos sefialado en el marco tedrico
asumido, nuestra intencién era no interferir en
el desarrollo de la clase. Asi fue, que fue con-
solidandose la idea de organizar una charla
con un fisico especialista en temas de TER,
donde los alumnos pudieran plantear sus du-
das. El encuentro se concretd vy, tanto las pre-
guntas planteadas en clase como las formula-
das al fisico nos proporcionan una informa-
cién que enriquece y completa los resultados

Revista de Ensenanza de la Fisica. Vol. 18, N° 2, 2005



18 ARRIASSECQ - GRECA

obtenidos al focalizarnos en la actuacion del
docente. Transcribimos a continuacién algu-
nos de los comentarios, preguntas y reflexio-
nes de los alumnos que nos parecen mas repre-
sentativos del interés que desperto el tema en
ellos y cudles son los conceptos que, desde
nuestro punto de vista, no les han quedado
claros. Para los ejemplos que se presentan, se-
guiremos el orden de los aspectos que mencio-
namos como representativos de la actuacion
del docente en las clases.

Respecto de los postulados y el ejemplo del
reloj colocado en la primera clase, algunos
alumnos plantearon: “Si se pudiera superar la
velocidad de la luz... entonces el reloj mediria
tiempos negativos”. “sEl tiempo no pasa... o
pasa y no lo podemos medir?”. “;El tiempo es
independiente de lo que se mide?”. “El tiem-
po bioldgico es el nuestro y ese no se detiene;
se detiene o transcurre diferente el del univer-
so”. “sPor qué no puede superarse la veloci-
dad de la luz?”. “;Por qué la Naturaleza im-
pone un limite a la velocidad de la luz?”.

Esto muestra las dificultades de los estu-
diantes en comprender el concepto de “tiem-
po”, que en clase fue superficialmente tratado,
basicamente con énfasis en la formulacion
matemadtica de este concepto en la TER, sin
profundizar en el cambio ontolégico que el
mismo implica respecto de la concepcion cla-
sica, que por otra parte nunca se analiza y se
trabaja con las nociones intuitivas que los
alumnos tienen de dicho concepto.

Cuando la docente les plantea una situacion
tipica de movimiento relativo de mecanica cla-
sica y les propone cambiar uno de los moéviles
por un haz de luz que se mueve respecto de un
observador e interroga a los alumnos qué ocu-
rre con la suma o resta de velocidades, coinci-
den las respuestas en que: “Sumar no se pue-
de... pero, spor qué no se puede restar?”

Respecto del analisis de la paradoja de los
gemelos, los alumnos comentaron, por ejem-
plo:“sEso (que el tiempo medido por cada ge-

melo es diferente) pasa realmente? “Yo no
creo que el tiempo transcurra distinto para ca-
da uno de ellos”. La docente trabajo la para-
doja siguiendo exactamente el planteo del li-
bro de texto, pero, nuevamente aparece la
misma dificultad: si los alumnos no logran
ubicarse en diferentes sistemas de referencias
para plantear el problema y si no tienen claro
en qué sistema el tiempo se dilata, no es posi-
ble que puedan interpretar como la paradoja
deja de ser tal.

En cuanto a las actividades propuestas a los
alumnos, son o bien ejercicios de aplicacion,
donde simplemente deben reemplazar un valor
en una expresion matematica como la de dila-
tacion del tiempo o contraccion de la longitud,
o “enunciar los postulados de la TER”, “expli-
car en qué consiste la paradoja de los gemelos”.
Este tipo de actividades parecen poco fructife-
ras para explorar las ideas que los alumnos van
desarrollando sobre el tema, y, a su vez, pueden
estar indicando la propia dificultad de la docen-
te con el tema, quien en la entrevista explicita-
mente afirmé no haber cursado ninguna mate-
ria o curso que contemplara la TER.

La evaluacion que la docente realiz6 a los
alumnos al finalizar el tema TER constaba de
dos partes bien diferenciadas. Por un lado los
alumnos debieron realizar un mapa concep-
tual que sintetizara los principales aspectos re-
feridos a la TER y su comprension de los mis-
mos, de modo que pudieran establecer una je-
rarquia de los conceptos mas relevantes y las
principales relaciones entre ellos?. Por otra
parte se les solicitd responder una serie de pre-
guntas abiertas que les permitian expresarse
libremente en cuanto a dudas o dificultades
que ellos tuvieron para abordar la TER y que,
al mismo tiempo, intentan identificar algunos
aspectos historicos - epistemoldgicos vincula-
dos con la teoria, que los alumnos podrian no
haber considerado relevantes como para in-
cluirlos en el mapa conceptual3.

Con respecto a las preguntas abiertas, exis-

2. Cabe destacar que ese grupo de alumnos estaban habituados a utilizar en diversas asignaturas los mapas
conceptuales que, desde la perspectiva de la investigacion, y como sugieren Novak y Gowin (1999), permite analizar
la profundidad de las relaciones conceptuales establecidas por los alumnos al finalizar el tema, como asi también
indagar sobre posibles relaciones que, desde el punto de vista de un aprendizaje significativo, seria deseable lograr y

no fue posible.

3. Esta evaluacion fue basicamente propuesta por el investigador que estaba asistiendo a las clases (primer autor de este

trabajo) y negociada con la profesora del curso.
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ten respuestas coincidentes en los siguientes
aspectos:

- La TER despierta mucho interés en los
alumnos.

- Interpretan el concepto de “teoria” como
“hipétesis” no verificada, o mera especulacién
teorica: “La TER existe, pero no existen de-
mostraciones o experimentos fisicos que de-
muestren la verdad o falsedad de la misma”

- Lo que mas les sorprende de la TER son
las consecuencias respecto del espacio y el
tiempo y, al mismo tiempo, son esos conceptos
los que les resulta dificil de comprender:“Lo
que me pasa con la TER es que no logro termi-
nar de razonar el tema, es decir, entiendo los
conceptos y su relacion entre ellos, pero no ter-
mino de entender claramente el tema”.

El analisis de los mapas conceptuales reali-
zados por los estudiantes se centrd en los con-
ceptos seleccionados por los alumnos como
relevantes y las conexiones que establecieron
entre los mismos (el analisis detallado aparece
en Arriassecq, Greca y Stipcich, 2004). Cabe

aclarar que en nuestro estudio nos hemos cen-
trado en el aspecto cinematico de la TER, si
bien en los mapas pueden observarse concep-
tos de dindmica, que la docente abordé en las
clases.

El andlisis de estos mapas muestra en rela-
cién con las relaciones conceptuales estableci-
das por los estudiantes que si bien se identifi-
can conceptos relevantes para la TER, no se
plantean relaciones significativas. Puede ob-
servarse, a modo de ejemplo, que en el mapa
1 se mencionan conceptos como “sistema de
referencia”, y “observador” y, sin embargo no
se los relaciona con los conceptos de espacio y
tiempo. Por otra parte, aunque sean identifica-
dos conceptos relevantes para la TER, las je-
rarquias establecidas entre ellos no son apro-
piadas. Los mapas conceptuales 1y 2 (Fig. 1y
2) lo evidencian. Este resultado aparece en la
mayoria de los mapas analizados. En relacion
a las concepciones epistemologicas, los postu-
lados de la TER son interpretados como con-
secuencia de la contraccion del espacio y la di-
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latacion del tiempo. En 5 de los 11 mapas se  1). Los alumnos parecen no considerar la TER
observa este resultado. A modo de ejemplo, como una teoria cientifica, sino como una es-
puede observarse el mapa conceptual 1 (Fig.  peculacion teérica, sin comprobacion experi-

Figura 2:
Mapa conceptual 2
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mental. En 4 mapas se manifiesta esta inter-
pretacion. Sirven a modo de ejemplo los ma-
pas conceptuales 1y 2 (Fig. 1 y 2), donde se
plantea que la TER describe en lugar de expli-
car. El concepto de postulado no es interpre-
tado correctamente. Si bien en todos los ma-
pas aparece el concepto de postulado, no que-
da claro cudl es la interpretacion que el alum-
no le otorga, ya sea porque se da el caso del
resultado mencionado en el punto anterior o
porque no utilizan conectores que indiquen
cual es la relacion que establecen entre ese
concepto y los demds. Ocurre en 10 mapas y
el mapa conceptual 3 es un ejemplo de ello.
Ademas, aunque se incluyen en los mapas los
postulados de la TER, no se los vincula con
otros conceptos de la misma. También ocurre
en 10 mapas. Como ejemplo el mapa concep-
tual 3 (Fig. 3). Por tltimo, los alumnos no
mencionan repercusiones de la teoria dentro y
fuera de la Fisica. Los escasos mapas que men-
cionan alguna repercusion, es dentro de la
propia Fisica y vinculado quizds mds con cues-
tiones de “ciencia-ficcién” como viajes espa-
ciales (mapa 2, Fig. 2).

Como ya hemos mencionado, los resulta-
dos de nuestros estudios anteriores indicaban
que los docentes consideran que la principal
dificultad para aprender significativamente la
TER son los conceptos previos que el alumno
debiera haber construido. Sin embargo, en las
clases que hemos observado la docente no en-
fatizo, y en algunos casos ni siquiera mencio-
no, conceptos como simultaneidad, sincroni-
zacion de relojes y discusiones respecto de
tiempo y espacio en mecdnica cldsica, concep-
tos previos indispensables para un aprendiza-
je significativo de la TER. Este aspecto parece
ser coherente con los resultados de las evalua-
ciones realizadas a los alumnos al finalizar el
tema: esos CONCeptos No aparecen en sus ma-
pas conceptuales y, ademads, en las preguntas
abiertas mencionan “no haber entendido del
todo el tema”.

Como sefnala Moreira (1999), el analisis de
los mapas conceptuales es netamente cualitati-
vo y quien procure obtener informacién de los
mismos debe intentar interpretarlos con el ob-
jetivo de identificar si, quien lo elabord, reali-
z6 un aprendizaje significativo del tema en

cuestion. Para eso es necesario que el mapa se
acompariie de la explicacién correspondiente.
En nuestro caso de estudio, las escasas expli-
caciones realizadas en forma escrita por los
alumnos, no aportaron datos significativos al
“esquema” del mapa. Se restringieron a “ex-
plicitar” proposiciones, pero no aparecieron
relaciones significativas importantes entre los
conceptos de interés para la TER. El conoci-
miento de la técnica de los mapas conceptua-
les por parte de los alumnos por si misma no
garantiza que puedan independizarse del con-
tenido en cuestion. Por eso creemos que, aun-
que estos alumnos sabian elaborar mapas con-
ceptuales, en esta ocasion no han logrado bue-
nos resultados —en el sentido de no haber po-
dido subordinar conceptos especificos a pro-
posiciones que contemplan conceptos mads ge-
nerales y de establecer nuevas relaciones entre
conceptos ya conocidos— debido a que los mis-
mos no realizaron un aprendizaje significativo
de la TER, como lo muestran también los
otros datos obtenidos del estudio.

En nuestra opinion, las respuestas de los
alumnos en la evaluacion, asi como las inter-
venciones realizadas en las clases son coheren-
tes con la forma en que la docente abordé el
tema. Es decir, su énfasis estuvo en el aspecto
matematico de la TER, sin realizar un analisis
mas profundo que contemple aspectos relacio-
nados con el surgimiento de la misma (época,
contexto cientifico, problemas sin resolver en
la Fisica), proporcionarles informacién res-
pecto de las comprobaciones experimentales
de la misma, y fundamentalmente creemos in-
dispensable una discusién previa de conceptos
que se asumen como interpretados de la mis-
ma manera por todos, por vincularse con
cuestiones cotidianas, como son “espacio” y
“tiempo”, que deriva indefectiblemente en re-
definir — o incluso plantear por primera vez —
conceptos como “observador” y “medicion”
y realizar una revisién en profundidad del
concepto de “sistemas de referencia”. En sin-
tesis, sin un manejo real y profundo de aspec-
tos de Fisica clasica es muy poco probable,
que los alumnos logren una comprension con-
ceptual cientificamente correcta de los aspec-
tos mas relevantes de la TER.

Resulta interesante destacar que pese al en-
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tusiasmo mostrado por los estudiantes por el
tema, y reconocido en la entrevista la profeso-
ra:“Sin duda que los alumnos se entusiasma-
ron con el tema, cosa que no es habitual que
suceda con la mayoria de los temas de Fisica.
De hecho cuando fuimos a la charla que les dio
el fisico estuvieron dos horas prestando aten-
cion y no lo dejaban ir preguntando y pregun-
tando... ” manifestd6 que no lo daria nueva-
mente, al menos en los colegios que no son pri-
vados: “Para dar el tema TER en el nivel poli-
modal vos necesitas que los alumnos tengan
una cierta formacion que en la escuela estatal
tal como estd la situacion actualmente no lo
podes lograr por falta de tiempo. Hay que dar
“toda” la Fisica en dos anos de polimodal (en
el mejor de los casos que tengan orientacion en
Naturales). Empezds de “cero” en Fisica, por-
que por mds que, Ministerio dice que debe co-
menzarse con contenidos de Fisica en octavo vy
noveno ano ... sabemos que en la realidad no
es asi porque lo dan generalmente profesores
de Cs. Naturales que dan Biologia y Quimica.
Cuando tenés que dar todo los contenidos vy te
falta tiempo dejas de lado temas como TER,
que mds alld del entusiasmo que le genere no
les va a servir para la universidad”.

Mas alld del interés manifestado por los
alumnos, la docente pareceria no considerar
relevante abordar el tema. Sin bien coincidi-
mos en su apreciacion respecto de la falta de
tiempo para abordar “todos” los contenidos
de Fisica que propone el Ministerio de Educa-
cion, siempre se realiza un recorte de los mis-
mos con diferentes criterios. El argumento de
la universidad no nos parece sustancial, dado
que en ese nivel de ensefianza los temas se
abordan sin presuponer conocimientos de Fi-
sica, sino un adecuado manejo de herramien-
tas matemadticas. Mds bien parece que las de-
cisiones de dejar de lado temas como TER se
basan en la falta de formacion de los docentes
en estos temas.

En resumen, los resultados encontrados en
este estudio de caso parecen, por una parte,
confirmar nuestras suposiciones y resultados
de estudios anteriores en relaciéon a como el
nivel de conocimiento de los profesores del ni-
vel polimodal en el tema TER influye en sus
decisiones metodologicas al abordar este tema

— béasicamente guiadas por el seguimiento del
libro de texto — vy, por otro lado, como estas
decisiones influyen no sé6lo en la comprensiéon
de los alumnos sino en las visiones epistemo-
logicas que van adoptando. Obviamente estos
resultados no son novedosos en la educacion
en general, pero si consideramos que lo son
para este tema en particular, dado que no se
encuentran estudios en la literatura acerca de
cémo el libro didéctico influye efectivamente
en las situaciones abordadas en el aula.

Comentarios finales

Los resultados que hemos presentado, que
coinciden con los obtenidos en otros paises so-
bre el mismo tema, muestran las dificultades
que pueden estar presentes para una efectiva
incorporacién de la TER al nivel de ensefan-
za medio / polimodal. Sin embargo, creemos
que si es posible abordar este tema para este
nivel, dado que, en principio, existe uno de los
componentes fundamentales que Ausubel
(1991) menciona como una condicién indis-
pensable para el aprendizaje significativo: el
interés de los alumnos por el tema. Conside-
rando las caracteristicas de la etapa que hoy
transita la educacion en Argentina, no es un
hecho menor lograr mantener el interés del
alumno en un tema de Fisica. Obviamente que
s6lo con eso no alcanza, ya que aunque tam-
bién exista una fuerte predisposicion del do-
cente para abordar un tema, es necesario que
éste posea una adecuada formacion en el mis-
mo. Si esto no ocurre, como parecen mostrar
los resultados de nuestros estudios, recurre al
libro de texto, por lo general del mismo nivel
que utilizan los alumnos. Como ya hemos se-
nalado, los textos disponibles para los profe-
sores en Argentina reproducen de manera sin-
tetizada solo los aspectos técnicos 0 matema-
ticos de los textos universitarios sin analizar
los aspectos conceptuales clave para un abor-
daje que permita un aprendizaje significativo
por parte de los alumnos de, al menos, los ele-
mentos mds relevantes que constituyen los
fundamentos y consecuencias de la TER.

Partiendo de esta realidad y del presupues-
to que es posible y necesario realizar, en el ni-
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vel medio/polimodal de ensenanza, una intro-
duccion de contenidos de Fisica contextualiza-
da, apropiada desde el punto de vista concep-
tual y motivante para propiciar un aprendiza-
je significativo en los estudiantes, parece ser

discusion profunda de los aspectos conceptua-
les relevantes de la TER a partir de los aportes
de investigaciones en el drea de ensefianza de
la fisica. De esta forma se podria cubrir la bre-
cha entre “querer” abordar un tema nuevo y

necesario la elaboraciéon de material didactico
que podrian utilizar tanto docentes como
alumnos. Este material deberia presentar una

“contar con los recursos necesarios para ha-
cerlo”.
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