Accion en el aula

V.4. Tercer Curso (1994/1995)

V.4.1. Contextoinicial y presentacion dela experiencia

Este tercer ciclo de la experiencia se realizd durante el curso 1994-1995 en €l |.E.S.
“Manuel Godoy” de Castuera. Los alumnos que disefiarian hipermedia serian de 4° curso
de la E.S.O., algunos de los cuales ya habian realizado hipermedia € curso anterior
(7 alumnos de 31, repartidos en tres de |os grupos formados).

El curso tenia una duracion cuatrimestral: desde Octubre (1994) hasta Febrero (1995).
Durante €l segundo cuatrimestre este grupo trabajaria con otro profesor e area de
Biologia y Geologia. Se planifico la redizacion de, a menos, dos hipermedia, uno
correspondiente a tema Cinematica y otro correspondiente al tema Dindmica. Se
confeccionaron 9 grupos, distribuyendo a los alumnos por localidades por los mismos
motivos que el curso anterior: facilitar las reuniones que pudieran tener en horario no
lectivo (tres grupos de Castuera de los cuales uno era de cuatro alumnos y dos de tres; tres
grupos de Quintana de la Serena con cuatro alumnos cada uno; dos grupos de Zalameade
la Serena con cuatro y dos alumnos respectivamente®™ y un grupo de Esparragosa de la
Serena con 3 alumnos).

Se explicd a los alumnos en qué consistia un hipermediaz como estructurar la
informacion, cdmo buscarla, como debian trabajar |os grupos, en qué aspectos debian
poner atencion paraincluirlos en los diarios, como debian confeccionar éstosy como se
lesibaaevauar. Esta presentacion es recogida por algunos grupos en sus diarios.

® Aunque propusimos dos grupos de tres alumnos en lugar de uno de cuatro y otro de dos, habia dos alumnas con
problemas particulares de desplazamiento que nos pidieron trabajar juntas.
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“Conocimos al profesor de Fisica aungue nosotros ya lo conociamos del afio
pasado pero los demas comparieros de clase no lo conocian.

Después nos explicd de que iba a constar la clase de Fisica. Aunque nosotros ya
sabiamos de 1o que iba mas o menos, 1o explico para € resto de la clase. El
primer hipermediaiba a ser de Cinematicay € segundo de la Gravitacion. Poco
después hicimos los grupos. Estabamos los mismos del afio pasado menos
Andrea gue le ha tocado en otro grupo y en su lugar esta Eduardo.” (grupo 6,
Martes 4 de Octubre).

En larealizacion del hipermediapor |os alumnosintrodujimos unavariante fundamentada
en la psicologia de la navegacion (Dillon et al., 1990): entregamos a los alumnos
esguemas incompletos de los hipermedia que debian realizar. Con ello tratamos de evitar
gue los alumnos establ eciesen frecuentemente conexiones incorrectas entre las tarjetas y
gue se perdiesen en la seleccidn de tdpicos, alavez que mantendriamos la capacidad de
hipermedia para establecer conexiones no lineales entre |os conceptos desarrollados.

Pretendemos que los esquemas incompletos con determinados “nodos y conexiones
referencia’ jueguen un papel andlogo a las referencias que establecen los alumnos en los
entornos que les son habituales. Al igual que pueden ampliar con comodidad el entorno
fisico conocido a partir de estas referencias, también con la utilizacion de los esquemas
incompletos podran ampliar € entorno de conocimiento que alli aparece.

Con esta modificacion realizada pierde sentido analizar la linealidad de los hipermedia
elaborados por los grupos, puesto que la mayor contribucion a esta alinealidad la
proporcionamos nosotros con el esgquema base sobre el que trabajaran. Esta estrategia
quizéas supone una disminucion, con respecto a segundo curso, en cuanto alalibertad y
creatividad que se concede a los grupos para disefiar sus hipermedia, aunque no deberia
afectar a otros procesos internos de los grupos. respeto a las opiniones de los
compafieros, negociacion de los significados, trabajo cooperativo, etc.

“José Carlos nos ha dado unas fotocopias de o que iba a basarse mas o menos
el hipermedia y empezamos a buscar conceptos.” (grupo 6, Miércoles 5 de
Octubre).

Las fuentes de datos de que dispondremos durante este curso ya han sido probadas en
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cursos anteriores. cuadernos de trabajo, encuesta sobre las actitudes del grupo hacia la
clasey andlisis de los esguemas conceptual es desarrollados.

V.4.2. Analisisdelosdiariosdelos grupos

Pararealizar un andlisis previo de los cuadernos se seleccionaron, teniendo en cuentala
revison redlizada durante €l curso anterior, una serie de categorias (elementos
caracteristicos mas comunes que constituian los cuadernos del curso 93-94) y medimos
la frecuencia con que aparecian en los distintos grupos y la acumulada por todos los
grupos.

L as categorias seleccionadas fueron

- Debate interno del grupo, mecanismos de salida al debate, liderazgo.
- Referencias alaformade trabajar del grupo

- Referencias a aspectos formales'y de disefio en laelaboracion del hipermedia
- Division del trabagjo.

- Seleccion de lainformacion.

- Elaboracion de lainformacion sel eccionada

- Aprendizaje casual.

- Elaboracion del esquema conceptual, relacion entre conceptos.

- Problemas con la elaboracion de tarjetas fotos, dibujos, etc.

- Evaluacion.

- Referencias ala motivacion.

- Referencias al profesor.

Para realizar el coOmputo se considerara cada vez que aparezca explicitamente una
referencia a la categoria analizada en un contexto diferente. Aunque existen frases que
pueden ser asignadas a una u otra categoria (dependiendo del punto de vista del
analizador), se han computado una solavez. A continuacion se presentan las frecuencias
computadas para cada una de las categorias establecidas y un gemplo del tipo de frase
asignada a esa categoria.

- Debates en el grupo (figura'V.48)
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57 Debatesen el grupo ...

Grupo

FiguraV.48: Frecuenciacon laque aparecen referencias d debate
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“Hemos tenido una discusion y José Carlos se ha dado cuenta porque un
miembro no se enteraba (Francis). Jose y yo (Emiliano) deciamos que para
tiempo estaba bien la siguiente definicion: Lugar donde se encuentra todos los
procesos de evolucion o cambio. Hasta que al final empezamos a explicarselo y
José y yo (Emiliano) nos dimos cuenta de que tampoco lo entendiamos y
decidimos no ponerlo.” (grupo 6, Martes 25 de Octubre).

- Referencias alaformade trabgjar del grupo (figuraV.49)

4 Dinamica detrabajo

Frecuenca

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Grupo

FiguraV.49: Referencias en los diarios ala dinamica de trabajo del grupo

“Hemos dedicado la tarde a volver aleer e intentar comprender los términos del
mapa conceptual. Nos hemos preguntado por turno cuestiones sobre el tema y
hemos anotado algunos términos en los cual es todos estdbamos de acuerdo para
pasarlos alasfichas.” (grupo 5, 14 de Octubre).
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- Referencia a aspectos formales (figura V.50)

> . Refer encias a Aspectos Formales
2
a 2
1 1 1
0 oﬁ 0
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Grupo

Figura V.50: Frecuenciacon la que aparecen referencias a aspectos formales

“ Discutimos sobre la forma de hacer las tarjetas, queriamos hacer unas que
fueran originales y entre los tres propusimos unas cuantas; y no escogimos
ninguna de momento. Pusimos unas claves para cada tarjeta (Muy importante,
importante...)” (grupo 2, 11 de Octubre).

- Referencias ala division del trabgjo (figuraV.51)

Division del trabajo

4

Frecuencin

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Grupo
Figura V.51: Frecuenciadereferenciasaladivision del trabgjo en e grupo

“José me ha terminado de dictar todas las fichas. Mientras José y Francis
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buscan los dibujos yo estoy pasando esto a la libreta.” (grupo 6, Miércoles 19 de
Octubre).

- Seleccion de lainformacion (figuraV.52)

5 7 Seleccidon de lainformacion

Frecuencia

Grupo
Figura V.52: Frecuencia con laque se hace referenciaala seleccién de lainformacion

“Hoy estamos buscando los conceptos de estatica en varios libros vy
comparandolos para saber cual es e verdadero. Los libros que hemos
consultado son: € libro de 4° ESO “ Algaida”, € Diccionario y algin gque otro
libro de Fisica y Quimica, también enciclopedias.” (grupo 3, Martes 20 de
Diciembre).

- Elaboracion de lainformacion seleccionada (figura'V.53)
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51 Elaboracién delainformacion
] 4 4

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Grupo
FiguraV.53: Frecuencia con la se hace referencia ala elaboracion de lainformacion

“ Luego teniamos que poner el concepto de sistema de referencia y no sabiamos
si ponerlo dentro de movimiento o de posicién porque en la definicion de ambos
aparecia. Al final lo hemos unido a los dos conceptos y como no hemos
encontrado ninguna definicion hemos quedado en intentar sacar una a partir de
los g emplos.” (grupo 7, Miércoles 2 de Noviembre).

- Aprendizaje por descubrimiento casual (figuraV.54)

Aprendizaje casual

1 1
11
O 0 O O O 0 O
O L L — T
3 4 5 6 7 8 9

1 2

Grupo
Figura V.54: Frecuenciacon gque se hace referencia a aprendizaje casua en € grupo

“ El principio de Arquimedes: al encontrar este concepto casi por casualidad nos
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dimos cuenta gue tenia relacion con el tema.” (grupo 6, Martes 24 de Enero).

- Elaboracion del Esgquema conceptual, relacion de conceptos (figura V.55)

87 Referenciasal Esquema de conceptos

Grupo
Figura V.55: Frecuenciacon laque aparecen referencias a esquema de conceptos

“... en estos otros libros que hemos buscado, hemos encontrado mayor
informacién y hemos empezado a rellenar el esquema. Los primeros cuadros que
hemos rellenado son los relacionados con fuerza.” (grupo 9, 32 reunion del
hipermedia de Dinamica).

- Problemas en la elaboracion de las tarjetas, fotos ...(figura V.56)

® Dificultadesen la 5
g 5 elaboracion detarjetas
2
&
oy
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Grupo
Figura V.56: Frecuenciacon laque se hace referencia a problemas en la elaboracion de

las tarjetas
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“Ya cas dimos por terminado €l trabajo, aunque nos quedan dos o tresfichasy
al llegar ala del peso no sabiamos qué dibujar...” (grupo 4, 1 de Noviembre).

- Referencias al proceso de Evaluacion (figuraV.57)

g 27 Referencias ala evaluacion
2
E 1 1
11
O 0 0 O O 0 O
0-

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Grupo

Figura V.57: Frecuenciacon que se hace referenciaa proceso de evaluacion
“Hoy José Carlos nos ha dicho de lo que iba a constar el examen. Después nos
ha mandado unos problemas que hay que entregar €l dia del examen.” (grupo 6,

Miércoles, 23 de Noviembre).

- Motivecion (figura V.58)

g 27 Referencias ala motivacion
3
'.E 1 1
11
O 0O 0O 0O O Oo0O o
0-

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Grupo
Figura V.58: Frecuencia con que se hace referenciaalamotivacion
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“Este trabajo ha resultado muy interesante para todos los componentes del
grupo. Hemos descubierto las ventajas que tiene esto de trabajar en conjunto, ya
gue s sereparte bien e trabajo todo es mas sencillo.” (grupo 1, Miércoles 25 de
Enero de 1995).

- Referencias a profesor (figuraV.59)

Referencias al profesor

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Grupo

Figura V.59: Frecuenciacon que se hace referenciaa profesor
“Hemos completado |os términos posicién y desplazamiento. En € primero no
habiamos comprendido dos términos de su definicién que con la ayuda de José
Carlosresolvimos.” (grupo 2, 25 de Octubre).

Si consideramos ahora las frecuencias acumuladas de todos los grupos por categorias

(figuraV.60), podemos hacernos unaidea sobre |os temas que centraron el desarrollo de
laexperiencia
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30, 27 28 .
Frecuenciastotales

por categorias

204

Frecuencia

10

)1

Profesox

Diseio

Dixasion trah.

Dehates
Modo trabajo

Elah. Inf.
Ap. Casual
Es quema

I

Figura V.60: Frecuenciastotales por categorias

Selecc. Inf.

De este andlisis de las frecuencias puede observarse que destacan por su escasez tres
categorias: la categoria que hace referencia a aprendizaje casual y que aparecid con
frecuencia en los cuadernos del curso anterior (93/94), la escasez de referencias hacia el
proceso de evaluacion y haciala motivacion que les produce laredizacion del trabgjo.

La disminucién que encontramos en el aprendizaje por casualidad de nuevos conceptos
por los alumnos es una consecuencia de la modificacion introducida en el disefio
metodoldgico: al centrarse los alumnos en completar los esquemas conceptuales que se
les proporcionan, dirigen su atencién hacia esos conceptos, desechando cual quier otro que
en circunstancias de aprendizaje no dirigido (curso 93/94) hubiesen seleccionado. En los
casos que hemos encontrado, el proceso esidéntico a encontrado en el curso anterior: los
grupos estéan buscando en la bibliografia documentacion sobre algun concepto y
encuentran algo relacionado con otro que consideran debe o puede incluirse en €
hipermedia.

“ El principio de Arquimedes. al encontrar este concepto casi por casualidad, nos
dimos cuenta que tenia relaciéon con el tema...” (grupo 6, Martes 24 de Enero).

“...para medir e movimento pensamos que hay que tener un sistema de
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referencia. Después encontramos que habia unas leyes sobre movimiento, estas

fueron enunciadas por Newton y las copiamos.” (grupo 9, 52 reunion del grupo).

Como contraste l6gico a esta disminucion de conceptos encontrados de forma casual,
aparece un incremento paradelo de referencias hacia los esquemas conceptuales
proporcionadosy relaciones entre |os conceptos que deben situarse en esos esquemas.

“Al recibir el mapa de conceptos con algunos espacios en blanco y algunos
nimeros sin colocar, estuvimos deliberando sobre los posibles conceptos que
podian ser puestos en ellos.” (grupo 1, Martes 11 de Octubre).

“En lo referente al tema de las relaciones entre Estatica de solidos y
Deformacion plastica hemos hallado una salida...” (grupo 2, Martes 31 de
Enero).

“Hemos tenido una discusion con un componente del grupo porque é queria
poner en estas relaciones dos mas (rozamiento - reposo y gravitacion -
equilibrio) pero nosotros pensamos y buscamos en libros y le convencimos de
gue no serelacionaban.” (grupo 3, Martes 24 de Enero).

“Después de leer e tema hemos decidido poner Dinamica en e mapa,
relacionandolo con Fuerza'y con Ley de Inercia, ya que las Ciencias que estudian
las Fuerzas son la Dinamica y la Estatica (Estatica ya estaba puesta) y ademas,
Dinamica se relaciona con ley de Inercia porque esta Ultima es la primera ley de
la Dinamica.” (grupo 5, Martes 22 de Noviembre).

“El primer concepto que pusimos en € mapa fue € de trayectoria porgue nos
dimos cuenta que de movimiento salia una flecha y finalizaba en € espacio en
blanco donde pusimos trayectoria ya que después observamos que salian dos
flechas detrayectoria: unallegabaaT. Curvilineay la otra estaba incompleta...”
(grupo 7, sin fecha, pg 4).

“Los primeros cuadros que hemos rellenado son los relacionados con Fuerza.
La Fuerza va relacionada con la Estatica y la Dinamica...” (grupo 9, 1% reunion
de grupo del tema de Dindmica).
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Para completar el esqguema conceptual y establecer relaciones o para e disefio de las
tarjetas, los grupos desarrollan procedimientos de debate internos. Contrariamente a lo
observado € curso anterior, los diarios no mostraron liderazgo claro en ningin grupo.
Este hecho (que compararemos posteriormente con |os resultados de |a encuesta) puede
deberse a dos causas. composicion equilibrada de los grupos que permite llegar a
acuerdos a los miembros sin que prevalezca la opinion de ninguno de ellos y a la
estructura del esquema de conceptos.

La estructura del esquema de conceptos con referencias (marcas) y huecos, con rutas
trazadas en agunas partes y ausencia de conexiones en otras, permite a los grupos
centrarse en temas concretos sobre |os cuales puede desarrollarse € debate: “ este concepto
se debe conectar a este otro”, 0 por eliminacion “ese otro no puede conectarse”, etc.,
regulando la estructura del hipermediay limitando |a actuacién de un posible lider. Dela
misma manera que centra los debates sobre las conexiones entre conceptos, una vez
situados estos facilita la eleccion de la fotografia 'y €l texto que identifique al concepto
estudiado.

“ Hoy hemos tenido una discusién Jose decia que estética de liquidos y estatica de
gases tenia que salir de estatica, y nosotros tres deciamos que tenia que salir de
estatica de fluidos porgue el principio de Pascal tenia relacion con estatica de
liquidos. Y ademés la estatica de liquidos y gases es una clase de estatica de
fluidosy esta Ultima salia de la estatica y asi encajaba todo y nos dimos cuenta de
gue José no llevaba razon.” (grupo 6, Martes 27 de Enero).

“Desde fuerza salen dos flechas, la primera va a estética y la segunda va a
dindmica. Pusimos hoy estos conceptos aunque al principio no fue asi, en €
hueco donde ahora tenemos dindmica antes pusimos Leyes de Newton porque
Newton formulé dos leyes de la inercia que ya estaban puestas y la de la
dindmica, pero como después nos dimos cuenta de que ahi no podia ir este
concepto porque si estaba estética en e otro lugar deberia de estar dindmica de
lo contrario el mapa no estaria completo.” (grupo 7, 14 de Enero de 1995).

Esa presencia de debates se pone de manifiesto frecuentemente en los cuadernos aunque
no suele indicarse como se ha desarrollado €l proceso de debate:

“Hemos tenido discrepancias entre los componentes del grupo a la hora de
hacerla (la tarjeta Tiempo)
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-Kiko: Es la magnitud que mide la duracién de las cosas.

-Sebas. Es la magnitud que con intervalos iguales mide la duracion del
movimiento.

-Pedro: Esla magnitud escalar que mide la duracién de las cosas.

Al final nos quedamos con la que habia dicho Kiko que era casi igual que la que
habia dicho Pedro.” (grupo 1, Martes 15 de Noviembre).

En este caso no importa cudl sea la definicion mas correcta (podia haberse contrastado
con ladefinicion de otro texto, etc.): coincide (practicamente) unamayoriadel grupoy se
sigue €l criterio de la mayoria. Desde luego, no siempre es éste €l criterio que se sigue,
hay puntos donde esa minoria no esta dispuesta a “negociar” € significado de un
concepto. El punto hasta donde se transige depende de muchos factores, entre ellos del
grado de convencimiento de sus propios argumentos por los componentes del grupo.
Vemos un gjemplo con el grupo anterior:

“ Al hacer la ficha de Rozamiento a Pedro se le ocurrid que debia ir relacionada
con Deformacion Plastica. Kiko pensd de la misma manera pero Sebas no estaba
de acuerdo. Sebas tenia razén al decirlo pues se apoyaba en € significado de
ambos conceptos y no tenian relacion.” (grupo 1, Miércoles 18 de Enero).

En otros casos la discusién se zanja por la actuacién de alguna “ autoridad”:

“Tuvimos una discusién sobre la definicién de velocidad porgue para mi
(Arturo) era mala ya que lo que explicaba era mas bien la formula que la propia
definiciéon. Para Javi y Pefla aquella definicidon era correcta aunque como yo
también pensaban gue no era la mejor. Probamos a decirselo a José Carlos 'y
éste nos dijo que era correcta la definicion.” (grupo 2, Miércoles 26 de Octubre).

“ Discutimos sobre si la afirmacion -si un cuerpo se mueve en una direccion, es
porque alguna fuerza lo estd empujando en dicha direccién- es falsa o no. En €l
libro ponia que era falsa.” (grupo 2, Viernes 16 de Diciembre).

O hien se opta por la definicion més sencilla:

“ Hemos discutido sobre los términos de las fichas y el Unico problema es que no
comprendiamos la definicion de Espacio - Continente de todos los objetos
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sensibles que coexisten - y hemos buscado otra mas simple. Al final hemos
decidido poner - Estodo lo que nos rodea y puede ser ocupado por un cuerpo -.”
(grupo 5, Martes 18 de Octubre).

Se observa que un debate, incluso bien argumentado, no conduce necesariamente a una
respuesta correcta, en especial cuando ésta no puede tomarse directamente del libro o
supone eliminar concepciones fuertemente arraigadas en los alumnos. Un gjemplo que
confirma esto que comentamos gueda excelentemente recogido en el cuaderno del
grupo 7:
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“ Ayer mantuvimos una discusion que fue originada por una pregunta que nos
hizo e profesor. Primero nos preguntd la Ley de la Inercia y después nos
preguntd que S para que un cuerpo se moviera (estuviera en movimiento)
necesita una fuerza que actlie sobre él.

Una parte del grupo pensaba que si, porgue un cuerpo no se empieza a mover
solo s no hay una fuerza que lo haga moverse. Con la primera parte del
principio de inercia todos estdbamos de acuerdo. Todo cuerpo permanece en
reposo si no actlia ninguna fuerza que haga variar su estado. Esta primera parte
es evidente y pusimos el gjemplo de una canica si una canica la ponesen €l suelo
y no aplicas ninguna fuerza para que se mueva, esta se quedara siempre en €
mismo sitio. Los otros dos componentes estaban confusos y con el gemplo de la
canica lo entendieron.

La segunda parte del enunciado es la que no esta tan clara. En esta segunda
parte dice: todo cuer po permanece en movimiento rectilineo uniforme si no actia
ninguna fuerza que haga variar su estado. Aqui se dividio otra vez el grupo en
dos. La mitad pensaba que si un cuerpo (canica) la pones en €l suelo y la hechas
a rodar seguird moviéndose indefinidamente ya que no tenian en cuenta que €
suelo gjerce una fuerza (rozamiento) y al cabo de un rato termina por pararse.
Tras explicarles que si, que se paraba y ponerles un montén de gjemplos como
los siguientes acabaron por comprender|o.

Ej: Cuando le das a los pedales en una bicicleta al principio ira deprisa pero
después cuando se acabe la aceleracion la bicicleta se parara por la accion del
suelo (rozamiento).
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La respuesta fue unanime: nosotros creemos gque para gue un cuerpo comience a
mover se es necesario aplicar una fuerza sobre é para que éste cambie su estado
dereposo.” (grupo 7, Miércoles 13 de Enero).

Este texto recogido por nuestros alumnos presenta una conclusion gue no responde a la
argumentacion desarrollada en €l texto. Asi mientras que la conclusién es correcta pues
indican que para que exista un cambio en el estado de movimiento del cuerpo es necesaria
la aplicacion de una fuerza, la argumentacién central es un gemplo més de la
interpretacion que hacen los estudiantes de la relacién que existe entre Fuerza y
Movimiento (Sebastia, 1984): en particular a que en ausencia de fuerzas, los objetos 0
bien se encuentran en reposo o deteniéndose. La causaprincipal de esta creenciaes, como
se comentd cuando hicimos referencias alas concepciones previas de los alumnos, que a
los estudiantes les resultamés apropiado y satisfactorio estas explicaciones para describir
los hechos que observan que e modelo que desarrollan las leyes de Newton. El hecho de
gue las conclusiones se hayan obtenido a través del consenso mediante un debate en
grupo, no es mas que otro modo de confirmar que existe una interpretacion general,
espontanea o intuitiva, compartida por todos los miembros (salvo ligeros matices) y no
interpretaciones personales, de caracter individual y no necesariamente compartidas. Esta
creencia que parece regir lainterpretacion de nuestros estudiantes es.

1.- Los conceptos de reposo 0 movimiento son dinamicamente diferentes

“...Con la primera parte del principio de inercia todos estabamos de acuerdo
Todo cuerpo permanece en reposo si ...La segunda parte del enunciado esla que
no estd tan clara. En esta segunda parte dice todo cuerpo permanece en
movimiento rectilineo uniforme si no actua ninguna fuerza ...”

2.- Si un cuerpo se encuentra en movimiento existira al menos una fuerza en la
direccion del movimiento

“Cuando le das a los pedales en una bicicleta al principio ird deprisa ..
3.- Por ultimo se puede observar que aln en el caso de que pudiera ser inteligible

para nuestros alumnos que la vel ocidad permanezca constante cuando lafuerza es
cero, esta posibilidad se deshecha por poco creible debido a rozamiento.
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“...La mitad pensaba que si un cuerpo (canica) la ponesen e sueloy la
hechas a rodar seguira moviéndose indefinidamente ya que no tenian en
cuenta que el suelo gerce una fuerza (rozamiento) y al cabo de un rato
termina por pararse. Tras explicarles que si, que se parabay ponerlesun
montén de gjemplos como |os siguientes acabaron por comprenderlo...”

Debemos reconocer que en los casos en que hemos planteado a nuestros alumnos
cuestiones que encierran concepciones previas, no hemos encontrado que e disefio de
hipermedia con las diferentes variantes gue hemos empleado se haya mostrado como un
elemento eficaz para desterrarlas. En los casos que hemos detectado (en todos |os grupos
Se presentan estos problemas, aungue no en todos hemos actuado por igual por considerar
que en algunos de €ellos habia problemas mas importantes que resolver) hemos tratado de
hacer un tratamiento individualizado a grupo, proporcionandoles contragjemplos y
experiencias hipotéticas sobre papel ® (Posner, 1982).

La presencia de concepciones erréneas no resulta ninguna sorpresa. Como hemos
comentado es habitual y 16gico extrapolar las propias experiencias que tan buenos
resultados ha dado en los problemas cotidianos a los nuevos problemas. Aungue este
conocimiento no pueda considerarse cientifico, si deberiamos considerar como muy
positivos otros aspectos cientificos del debate anterior. Y acomentamos como los criterios
de verdad y aceptabilidad vienen determinados por la comunidad y e conocimiento
cientifico se registra en un estilo aprobado por ésta. Si en el proceso de practica de la
ciencia encontramos fases claramente diferenciadas, es importante que para que los
alumnos desarrollen un pensamiento cientifico, también se diferencien claramente en el
curriculo escolar. Asi, la generacion de hipétesis por especulacion creativa y la
comprobacién de la hipbtesis por experimentacidn critica (aunque |os experimentos sean
hipotéticos), son tan importantes como los de aceptacion y registro del conocimiento
cientifico (Hodson, 1995). Es posible que si en la educacion cientifica se pusiera més
énfasis en los procesos de creacién y de discusion, mediante el paso a una metodologia
mas activa, no se percibiese una distancia tan grande entre la cienciareal y la cienciade
nuestros alumnos.

Debido a la mayor facilidad de los grupos para establecer debates, deberia ser ahora

* En el grupo que hemos comentado se probd con un experimento hipotético de “paso al limite”. Se le propuso al
grupo imaginar situaciones donde el rozamiento fuese cada vez menor y se presenté el espacio exterior como
lugar de aplicacién concreto de este caso limite. Aunque contestaban correctamente ala preguntas que se les
hacian, los miembros del grupo nos plantearon preguntas que nos hacen pensar que laidea original persiste en
nuestros alumnos “pero, para que empezara a mover se alguna vez ha tenido que haber una fuerza” o “pero aunque e
rozamiento sea muy pequefio, siempre existira algo y acabara por pararse’.
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posible trabgjar en los diferentes aspectos del hipermedia de una manera mas
colaborativa. Esta tendencia se reflgja en la disminucion que se observa en cuanto a las
referencias a la division de tareas entre los grupos que se manifiesta de forma muy
acusada solo en un grupo (grupo 6):

“Mientras José me dictaba, yo (Emiliano) pasaba los conceptos a las fichas y
Francisy Edu buscaban los conceptos.” (grupo 6, Martes 18 de Octubre).

“Mientras los otros los estan revisando, yo estoy pasando los conceptos a
limpio.” (grupo 6, miércoles 7 de Diciembre).

“ Estamos repasando |os conceptos del dia pasado y José ha ido a la Biblioteca a
por un libro, Francis esta dibujando en la ficha lo que es un dinamémetro, yo
estoy pasando los conceptos a las fichas y Edu est& buscando conceptos en un
libro.” (grupo 6, Martes 20 de Diciembre).

En otros grupos incluso aparece explicitamente que no se ha producido division de tareas

“ Los conceptos los hemos buscado poco a poco, desde € primer dia entre los
tres, resumiendo y comprendiendo la definicidn que les hemos dado.” (grupo 3,
Lunes 10 de Octubre).

De forma paralela a esta aparente mayor participacion dentro del grupo, desaparecen de
los cuadernos cualquier referencia al liderazgo del grupo por algin alumno. Unicamente
en € grupo 5 hemos encontrado una referencia implicita en relacion a que uno de los
miembros del grupo asume la direccion de éste:

“Valtuena ha decidido pasar las fichas a maquina y también nos hemos tenido
que reunir € viernes 20 para hacer los dibujos.” (grupo 5, Miércoles 18 de
Enero).

L os grupos comentan en los diarios su forma de enfocar € trabajo, que suele gustarse
bastante bien ala propuesta por nosotros:

“De cada concepto, cada componente del grupo buscd una definicion en libros
diferentesy luego las expusimos.” (grupo 7, pg. 4 del cuaderno).

265



Tercer curso (1994-1995)

“Uno a uno fuimos diciendo lo que para cada uno era la cinematica y la manera
de expresarlo correctamente.” (grupo 1, miércoles 6 de octubre).

“ ...después dijimos cada uno lo que para nosotros era la dinamica. Coincidimos
en nuestras aportaciones.” (grupo 1, Miércoles 14 de Diciembre™).

“...discutimos sobre la forma de hacer las tarjetas, queriamos que fueran
originales y entre los tres propusimos unas cuantas. Pusimos unas claves para
cada tarjeta (muy importante, importante...)” (grupo 2, Martes 11 de Octubre).

“ Hoy estamos empezando las definiciones concretas para poder ir haciendo las
fichas.” (grupo 3, Martes 17 de Enero).

“Después de leer la definicion del libro cada uno de los componentes que
integran el grupo hemos enunciado |0 que para nosotros era este concepto...”
(grupo 9, 82 reunién del grupo).
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FiguraV.61: TarjetaMovimiento elaborada por € grupo 7

Otro aspecto a que los grupos dedican una particular atencién es a la presentacion y
elaboracion fisica del material. En estatarea s atendemos a sus comentarios “ se nos va
todo € tiempo fuera de clase”

" Laclase del 14 de Diciembre fue empleada pararealizar la encuesta por 1o que, o bien hay un error de fechaen €l
diario del grupo, o bien se trata de una reunién en casa esa misma tarde)
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“Estuvimos discutiendo la forma que queriamos que tuviesen las tarjetas.
Después de unos minutos de reflexion, llegamos a la conclusion de que las
hariamos en cartulina y mediante fotocopias pegadas a €llas. Al lado o debajo
pondriamos €l significado del concepto.” (grupo 1, Jueves 20 de Octubre).

“Hemos quedado a las 6 en €l parque para comprar las cartulina, las fichas,
pegamento, etc.” (grupo 6, Miércoles 5 de Octubre).

“El dltimo dia, que fue e pasado viernes, fuimos preparando los folios para
poder hacer las tarjetas e hicimos los Ultimos retoques de la libreta.” (grupo 3,
sin fecha).

Un g emplo de presentacion de las tarjetas se muestra en la figuras V.61 y V.62. En €
apéndice VI se muestran las tarjetas de un hipermedia completo sobre Cinemética
elaborado por uno de los grupos de este afio y en €l V11 sobre el tema Dinamica por otro
delos grupos.
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Figura V.62: Tarjeta Gravitacion elaborada por e grupo 1

Gracias ala megora en la construccion por los alumnos de los diarios (comparados con
los elaborados durante el primer y € segundo curso), hemos podido analizar como, en la
elaboracion de hipermedia por los alumnos, se regulaba lainteraccion entre el profesor y
los propios alumnos. A través de lalectura de |os diarios podemos observar no sblo como
el profesor adapta su intervencion en la clase a la légica del discurso en que viene
organizada la materia de enseflanza (Estrella, 1994), sino también como esta
intervencion es recogida por los alumnos, pudiendo tomar estas manifestaciones como

267



Tercer curso (1994-1995)

referencia para sacarlas aflote y someterlas areflexion y critica”.

La intervencion del profesor para dinamizar e funcionamiento de los grupos, o la
solicitud por parte de éstos al profesor de una intervencion genera un diadlogo complejo
gue alavez que sirve para construir y compartir conocimiento, moldea toda la estructura
gue en torno a disefio de hipermedia habiamos construido en clase.

Confrecuencia, durante el desarrollo del trabajo algun representante del grupo sedirigiaa
mi con preguntas solicitando una mayor direccién del trabajo™

Alumno:  “Hemosescrito e concepto de trayectoria. ¢ Esta bien?”
Profesor:  “Vosotros ¢qué pensais?”

A: “Quedl”

P: “ Entonces...”

A: “ S luego nos equivocamos, no nos digas nada’

En este debate, el profesor no acepta la actuacién del grupo porque ésta no encaja con la
linea que ha previsto, desviando la informacion y replanteando el debate y con € la
actuacion del grupo (regulacién de desviacion).

Este debate también es significativo en € sentido en que se pone de manifiesto € temor
por parte del alumno a no satisfacer las exigencias de la otra parte. No se trata de que €l
grupo esté convencido de que la respuesta que esta dando es la correcta, se trata (y esta
impresiéon cuenta con la legitimidad que les proporciona su experiencia) de que esa
respuesta satisfaga al profesor y se espera que éste actlle entonces en consecuencia
premiando dicha respuesta con una buena calificacion.

Otra perspectiva que reproduce lamismasituacion eslaque aparece cuando se solicitadel
profesor que tome partido en un determinado debate que se produce dentro del grupo™:

Alumno 1. ¢Eslo mismo terreno que espacio?
Profesor:  ¢\Vosotros que pensais?
Al Unos decimos que si, otros que no.

2 E| analisis persistente de un conjunto de decisiones sirve para caracterizar el conocimiento del profesoradoy
juzgar su grado de aproximacion a una determinada corriente de pensamiento.” (Martin Dominguez, 1995, pg 48)
” Comentarios del grupo 7 anotados por €l profesor el 19 de Octubre de 1994.

™ Comentarios del grupo 4 anotados el 24 de Octubre de 1994.
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A2 En € diccionario no viene claro y los libros no dicen nada.

P: ¢(Habéisdiscutido € tema?

Al No nos ponemos de acuerdo

P Escribir vuestros puntos de vista razonandol os en €l cuaderno; con
gjemplos.

A3: Entonces no nos o dices.

En algunos casos el propio grupo consigue solucionar su problema; dando con la opcion
correcta o no. Cuando el grupo adopta una solucion correcta se le pide que justifique su
respuesta explicitandola en el diario correspondiente y en las relaciones que establezcan
con otros conceptos.

“Hoy José Carlos nos ha estado corrigiendo € cuaderno, nos ha dicho que
estaba bien pero que teniamos que poner mas discusiones...” (grupo 6, Viernes
21 de Octubre)

Cuando la opcion que se ha escogido es la incorrecta, disponemos de varias opciones:
comparar con las opiniones de otro grupo (preferentemente que haya optado por una
opcion cientificamente correcta), actuar corrigiendo €l error, plantear nuevos problemas o
reformular con € grupo el anterior, etc. Nunca hemos seguido un esquema de actuacion
determinado, siempre hemos considerado €l grupo, los componentes que lo integrany la
situacion (de los alumnosy del profesor) en que laintervencion se producia.

“José Carlos nos dijo que la ficha de posicion no estaba muy relacionada con la
Fisica y entonces tuvimos que hacer otra.” (grupo 3, pagina 2).

En la figura V.63 se muestra la modificacion que realiza el grupo en la tarjeta tras €l
comentario del profesor.
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Figura V.63: Tarjeta Posicion antesy después de corregida por € grupo

Aungue en € animo del profesor esté el fomentar el pensamiento autbnomo de los
alumnos, esta actitud no siempre es percibida de la mismamanera por el alumno quien la
entiende como unafaltade atencion por parte del profesor y en consecuenciaun abandono
de sus deberes con el alumno (regulacion de expulsion). Podria decirse entonces que no
se ha producido relacion entre el grupo 'y €l profesor.

“Tenemos una duda que hemos intentado resolver entre todos por negarse €
profesor. La duda es que confundiamos trayectoria rectilineay curvilinea con los
movimientos. Tras exponer 10 que pensaba cada uno nos pusimos de acuerdo y
aclaramosladuda.” (grupo 7, 4 de Noviembre).

También el profesor regula mediante represion™ € desarrollo de la clase. Este expresion
de rechazo hacia e comportamiento del grupo o de algin alumno en determinados
momentos se ha producido cuando el profesor no es capaz de conducir el debate dentro
del aula en la direccion prevista 0 momentaneamente se siente superado por alguna
situacion de conflicto:

% En la regulacién de represion el profesor (al igual que en la de desviacion) no considera pertinente la
intervencion del alumno, pero en lugar de desviarla, lareprime o larechaza sin remitirlaal discurso del aula.
(Estrella, 1994, pg. 960)
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“Hoy nada mas entrar José Carlos nos ha puesto un cero a toda la clase porque
dice que no se puede armar tanto alboroto para empezar la clase.” (grupo 6,
Martes 8 de Noviembre).

“Hoy hemos tenido un pequefio problema en clase porque los libros de consulta
se nos han gquedado en el autobus y José Carlos se ha enfadado.” (grupo 6,
Viernes 7 de Octubre).

“ El profesor nos [lamé para que le entregasemos todo o que llevabamos hecho y
nos hizo varias preguntas a las que contestamos a duras penas, también nos hizo
repetir algunas tarjetas que no entendia o que su definicién no era demasiado
buena.” (grupo 1, Miércoles 9 de Noviembre).

“ El siguiente dia que dimos clase de Fisica'y Quimica, José Carlosdijo quelo de
trayectoria uniforme estaba mal.” (grupo 4, Lunes 24 de Octubre).

En estos casos el profesor se siente en la necesidad de reconducir la clase ante una
situacion que “ sele escapa de las manos” : 10s grupos no se han centrado a iniciar laclase
en la tarea (por cualquier motivo quizés ajeno a la propia clase) y puede generarse una
situacion de desorden, falta del escaso material que hay que buscar para que € grupo
puede desarrollar su tarea, posibilidad de que se aprenda incorrectamente alguin concepto o
cansancio del profesor.

En general, los alumnos no critican estas actuaciones del profesor; se limitan arecogerlas
también porque el profesor insiste en que hay que recoger “todo” en los diarios,
asumiendo este comportamiento como parte de las “reglas del juego”.

No solamente se dan en la clase (y se reflgjan en los cuadernos) situaciones de conflicto,
también aparecen frecuentemente regulaciones de sintesis donde profesor y alumnos
[legan a un acuerdo.

Podriamos decir que el profesor utiliza un tipo particular de regulacion de sintesis, la
regulacion de favor, reconociendo las aportaciones del grupo y poniéndolas de manifiesto.

“Discutimos el poner o no poner un punto o un globo que no venia en el mapay
acordamos poner otro punto llamado la relatividad del movimiento. A
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continuacion lo consultamos con José Carlosy nos dio el visto bueno.” (grupo 2,
14 de Octubre).

También se produce una regulacion de sintesis cuando el acuerdo se verifica en la
construccion conjuntadel conocimiento entre profesor y alumnos:

“Hemos completado los términos posicion y desplazamiento, en e primero no
habiamos comprendido dos términos de su definicion (punto de observacién y
punto material) que con la ayuda de José Carlos resolvimos.” (grupo 2, Martes
25 de Octubre).

V.4.3. Encuestay analisis contrastado de los diarios

Serealizd unaencuesta el 14 de diciembre de 1994. Consistia en un test de 28 preguntas,
de ellas 23 eran de opcién multiple, el alumno deberia elegir una opcidén entre varias (no
habia un nimero determinado de opciones), 2 de las cuestiones eran de respuesta SI-NO
y 2 de las cuestiones eran de respuesta abierta (Apéndice V).

El objetivo principal del test era conocer la opinién de la clase sobre algunos temas que
afectan a su dinamica (nivel de motivacion, nivel de autoestimay confianza, relacién
profesor - alumno, mecanismos de trabaj o utilizados por |os grupos, interaccion dentro de
laclase, etc.). La encuesta fue realizada por 31 alumnos, disponiendo de un tiempo total
de 55 minutos; se realiz6 de forma andnima pues pretendiamos que no existiese presion,
en la medida de o posible, sobre la respuesta de los alumnos, aunque si seinsistio en la
necesidad de que €l test fuese contestado con la mayor seriedad y segin lo que €ellos
pensaban que, en ese momento, se gjustaba alarealidad™.

Analizaremos | as respuestas de |a encuesta de manera combinada con las anotaciones que
aparecen en los diarios y que tengan relacion, con lo que trataremos de contrastar ambas
fuentes de datos que en Ultimo término seran confrontadas con la observacion personal .

Lafaltadereferencias en los diarios sobre |a existencia de liderazgo dentro del grupo esta
en consonancia con |os resultados que sobre este tema hemos obtenido en la encuesta. A
la pregunta 20: ¢Cuando surge algun problema sobre un concepto que no entendéis ...?,

* “Hoy hemos hecho una encuesta que para J Carlos es muy importante ...” (grupo 3, Miércoles 14 de Diciembre).
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11 (35%) contestaron que los problemas los resolvia todo el grupo, 17 (54,8%) reparten
la solucién de los problemas que son resueltos algunas veces por €l grupo y otras por un
compariero. Por ultimo sdlo 3 alumnos (9,6%) indican que esos problemas los resuelve
un compafero que se entera muy rapidamente.

Nosotros hemos observado que en € grupo 5 puede haber una influencia importante de
un alumno (situacion que se hareferido ya en el estudio de los diarios). Por ello, hemos
intentado que el protagonismo se reparta preguntando a resto de los miembros sobre
diferentes cuestiones de la elaboracion del hipermedia. En el resto de los grupos creemos
que la participacion de todos los miembros ha sido parecida.

A pesar de haber dedicado varias clases a introducir la nueva metodologia, tratando de
hacer ver las bondades del método (y que algunos alumnos ya habian trabajado de esta
forma durante el curso anterior), Unicamente (paralo que hubiésemos deseado) 10 de los
31 alumnos del grupo sefidlan que esta forma de aprender les gusta mucho (33.3%), 17
alumnos opinan que les resulta normal (56.6%) (en comparacién con otras asignaturas)
por 3 aumnos que rechazan € método de trabajo (9,7%) y uno gue no contesta
(cuestion 1). Coincidiendo con esto, hay que hacer notar que précticamente desaparecen
las referencias hacia lo motivante que les resulta realizar la tarea, encontramos solo dos
alusiones clarasen los diarios:

“ Este trabajo ha resultado muy interesante para todos |os integrantes del grupo.
Hemos descubierto las ventajas que tiene esto de trabajar en conjunto...” (grupo
1, Miércoles 25 de Enero).

“ Lo gue mas nos gustaba era que con €l trabajo encontrabamos g emplos de la
vidareal.” (grupo 2, Miércoles 2 de Noviembre)™ .

Notamos una disminucién significativa en relacion a los resultados obtenidos el primer
ano de la experiencia (entonces €l 85% preferia esta forma de dar la clase). Este hecho
puede deberse sencillamente ala composicion de la clase; aunque otra posible causa que
nos han hecho llegar los alumnos (en comentarios personales) esta relacionada con la
avalancha de metodologias diferentes que estan siendo utilizadas por los distintos

™ Esta afirmacion resulta para nosotros de gran interés, puesto que si el conocimiento adquirido no aparenta tener
aplicacién en lavidareal, puede que no se perciba como significativo a no considerarse transferible a otras
situaciones (Brandsford y Stein, 1989). En este sentido parece interesante recordar la afirmacion de Wittgenstein
(1953) de que €l significado de lainformacién viene determinado por el uso que va a hacerse de ella.
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profesores que imparten clase a grupo y gque origina un cierto desanimo entre 10s propios
alumnos”™.

Este aprendizaje se realiza dentro de lo que ellos consideran un buen clima de clase
(coincidiendo con los resultados obtenidos sobre este aspecto en la encuesta realizada
durante el curso 92-93). A esto contribuye el que sdlo sean 3 alumnos (9,7%) los que
rechazan € método de trabajar en clase. Sobre el ambiente dentro del aula se preguntaen
lacuestion 9.

El ambiente general de clase...

a) Es muy bueno (11 alumnos, 35,5%)

b) Es normal (16 alumnos, 51,6%)

¢) Esmalo (3 alumnos, 9,7%)
Cuando se pregunté a los aumnos en pregunta abierta ¢gué entendian por un buen
ambiente de clase?, hacian referenciageneral mente alacol aboraci én entrelos compafieros

y alanecesidad de formar poco aboroto™:

“Trabajar en grupo en voz baja, sin armar ruidos y sin distracciones, pero que
la gente colabore.”

“ Que los alumnos se enteren pero sin aburrirse.”
“ El comportamiento quetiene la clase.”

“ Que todos seamos comparieros e intentemos gue todos aprendan, dando lo
mejor de cada uno.”

“ Que la gente se comporte bien, que podamos compartir opiniones colaborando
unos con otros.”

“No hablar mucho, no hacer mucho ruido.”

 Este problema no deberia existir, estando coordinada la metodologia por €l proyecto curricular de la etapay
vigilada por la Comisién de Coordinacién Pedagdgica pero, |a experiencia nos ensefia las dificultades reales que
existen en la coordinacion de las metodol ogias que utilizan |os profesores de un mismo grupo.

* Estas opiniones se propiciaron en un debate en clase y fueron recogidas por un alumno que posteriormente las
leyd amodo de conclusiones. El profesor actué como moderador del debate aunque sin participar en é
activamente.

274



Accion en el aula

El andlisis que hacen |os alumnos sobre su propio aprendizaje es muy dispar 15 alumnos
(48,4%) opinan que, comparado con lo que aprenden en otras clases, aprenden mas, 8
alumnos 25,8% piensan que aprenden igua y que el método de trabajo no afecta a su
aprendizaje y 7 alumnos (22,6%) opinan que aprenden menos (uno de los alumnos no
contesta). Estos resultados (aunque un poco por debajo) estéan en consonancia con los
obtenidos en el curso 92-93.

Laactitud del profesor en clase se planteaa grupo en dos cuestiones (3 y 11). Un grupo
numeroso 14 (45,2%) opina gque la forma de trabagjar del profesor es como la de otros
profesores, 10 alumnos (32,3%) muestran su acuerdo hacia la manera de trabgar,
sefiddndola como mejor que otros profesores mientras que 7 aumnos (22,6%) la
rechazan indicando que es peor que lague utilizan otros profesores. Estos resultados eran
esperados seguin € funcionamiento observado dentro del aula.

En la pedagogia francesa se cita a menudo el término “contrato didactico” (Brouseau,
1984) que viene a explicitar la responsabilidad del profesor por ensefiar y la del alumno
por aprender y que implicitamente es asumido (con las diferenciasy matizaciones de cada
uno) por todos. Este contrato puede analizarse respondiendo a las preguntas ¢es mas
eficaz la ensefianza cuando el profesor dice alos alumnos qué deben hacer y como deben
hacerlo? Si respondemos si, habremos liberado a alumno de la pesada tarea que supone
trabajar con cantidades relativamente grandes de informacién de la cual debe extraer
aquello que deberia conocer alavez que el profesor se evita corregir montones de trabajo
de “dudosa correccion”. ¢Es preferible paralos estudiantes la certeza de conocer aquello
gue, siguiendo unas reglas que también conocen y practican adiario, puede conducirlesal
éxito o, € riesgo de cometer errores por si mismo? Al marcar el profesor un camino
diferente, gue considera mas adecuado para aprender, pueden introducirse el ementos que
distorsionen la percepcion que los alumnos tienen sobre ese contrato. Una posible
solucion serialaintroduccion gradual haciala nueva metodol ogia que se propone, 1o cual
supone la implicacién del resto del profesorado y una planificacion adecuada que se
desarrolle en mas de un curso. Se trataria de fragmentar un problema complejo en otros
mas sencillos que permitan afrontar la globalidad a través de sucesivas aproximaciones,
como dice Nevile (1997, pg 9) “ Las innovaciones son bastante duras para hacerles
frente, seguramente es mejor anticipar parte de los cambios que van a requerirsey evitar
confrontaciones innecesarias’ .
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El alumno comprende dificilmente al profesor cuando éste cede el protagonismo a la
clase, en genera, interpreta esta “cesion” de poder, degjando funcionar a los grupos de
forma auténoma, como pasividad. Por regla general, cuando € profesor no esta
explicando (ensefianzaexpositiva), “ no esta haciendo nada” . Esta peticién de una mayor
intervencion por los aumnos se reflegga mejor en la cuestion 11. La gran mayoria (27
alumnos, un 87,1%) indican que el profesor deberia dirigir més a los grupos, por 3
alumnos (9,7%) que piden una mayor libertad para los grupos. Entre las respuestas a la
pregunta donde se solicitaban sugerencias paramejorar € trabajo encontrabamos muchas
en esadireccion:

“ El profesor deberia dar mas pistas o ayudar un poco mas’

“ El profesor deberia ir grupo por grupo resolviendo dudas los 50 minutos’

“ Ayudar mas por su parte” .

Otro blogue de preguntas (4, 5, 6, 7, 8, 21) estaban dirigidas a conocer €l funcionamiento
de los grupos (habitos de trabajo en grupo, actitud hacia el trabajo colaborativo, etc.). Se
preguntd a los alumnos sobre su costumbre de trabagjar en grupo en las diferentes
asignaturas. En promedio respondieron que trabgjaban siempre en grupo en una
asignatura (27 alumnos de 31), que trabajaban alguna vez en grupos en cuatro asignaturas
(20 de 31) y que no trabajaban nunca en grupo en 6 asignaturas (19 de 31). Aunque la
técnica de trabajo en grupos aparece con mayor frecuencia que durante el curso 92-93, alin
existen muchas éreas donde no se utiliza.

A pesar del escaso habito de trabajar en grupo, los alumnos se muestran favorables a esta
técnica: 21 alumnos (67,7%) opinaban que trabajar en grupo |les ayudaba a aprender méas
rapido, 5 alumnos (16,12%) se mostraban indiferentesy otros 5 (16, 12%) pensaban que
trabajar en grupo les retrasaba ala hora de aprender una materia.

La opinién en cuanto a la colaboracion en los grupos (pregunta 8) muestra que la
aportacion a grupo es desigual: 6 alumnos (19,4%) creen que los compafieros trabajan
bien dentro del grupo, 21 (67,7%) piensan que los comparieros colaboran, pero que
podrian hacerlo mejor, por 4 (12,9%) que expresan su malestar dentro del grupo. Esta
contestacién, que se encuentra en la linea descrita en los diarios, contrasta (coincidiendo
con laencuestarealizada durante el curso 92-93) con larespuesta que hacen ala pregunta
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21. Mientras que 16 alumnos (51,6%) opinan que todos los comparieros trabajan por
igual en e grupo, otros 15 (48,4%) opinan que algunos no aportan nada al grupo.

El método de trabajo colaborativo en grupo no fue nunca una cuestion que se negociase
con los aumnos (por convicciones propias, por fata de aportacién de elementos
constructivos o alternativos y porque también un porcentgje importante de la clase estd a
favor), aunque si fue ampliamente debatido, imponiéndose desde €l principio a pesar de
las reticencias de algunos. El argumento que empleaban los alumnos contrarios a trabgjo
colaborativo en grupos era marcadamente individualista (aungque no difiere de los que se
vienen argumentando con frecuencia en otros temas gque exigen la solidaridad entre otros
colectivos en diferentes aspectos econdmicos y sociales). En las sugerencias solicitadas en
la cuestion 28 de la encuesta aparecen algunos de ellos.

“ ¢Por qué tengo yo que trabajar para otro gue no hace nada?”

“No esjusto que la nota del grupo me perjudique”

“ Mis calificaciones seran peores por culpa de otros’
Uno de los grupos (grupo 7), a pesar de funcionar aparentemente muy bien como grupo y
de elaborar un excelente diario, era especiamente reticente hacia el trabajo colaborativo.

Entrevistado este mismo grupo a finales de curso (Enero), se observd una evolucion
positiva de todos |os miembros®:

“Todos han tenido algo que aportar al grupo ya que dentro del mismo se te

controla, s no atiendes no comprendes el tema” .

“ Creo que los comparieros te motivan a trabajar o a ser mas vagos. En este caso
ha funcionado bastante bien” .

“Todos los componentes del grupo aportan algo y hay control sobre los que
forman jaleo” .

“...el tenerle que explicar algo a otros comparieros me obliga a tenerlo muy

® Comentarios de los alumnos del grupo 7 anotados el 25 de Enero de 1995.
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claro, en este sentido es beneficioso” .

La seleccion y elaboracion de la informacién que deberia incluirse en e hipermedia era
también objeto de las preguntas 12 y 13 de la encuesta. Encontramos que las estrategias
utilizadas estan intimamente ligadas a la metodol ogia que desarrollan |os grupos.

En lo referente a la seleccion (pregunta 12), una gran mayoria (30, un 96,7%) afirma
haber buscado la informacion en varios libros, por un alumno (3,2%) que dice haber
utilizado un solo texto como referencia. Ningun alumno comenta haber utilizado revistas
y periodicos (este resultado es otra muestra de |as limitaciones de material de trabajo de
los alumnos en € Centro).

En los diarios se reflgja este resultado:

“ Buscamos en € diccionario y en libros de texto nuestros algunos puntos del
mapa conceptual.” (grupo 2, Lunes 17 de Octubre).

“Hemos cogido una enciclopedia, pero con la ayuda de otro grupo que nos ha
degjado mirar una duda en su libro, hemos dado con la definicion de Fuerza...”
(grupo 3, Miércoles 18 de Enero).

“Hoy nos hemos reunido por primera vez en la Biblioteca municipal de
Quintana. Hemos llegado al acuerdo de reunirnos los martes y los viernes.
Hemos buscado libros para completar € tema pero desgraciadamente el Unico
gue hemos encontrado no nos ha sido de mucha ayuda.” (grupo 5, jueves 7 de
Octubre).

“Hoy hemos vuelto a subir a la Biblioteca ... y no hemos encontrado nada. El
Profesor nos ha mandado al Seminario de Fisica y Quimica. Alli hemos
encontrado un libro en € que habla de todo..” (grupo 8, Martes 20 de
Diciembre).

Aunqgue los alumnos reconocen la dificultad para encontrar los textos de las tarjetas,
resulta ain més complejo para ellos otros aspectos como resumir e material hasta
poderlo integrar en un texto corto y que contenga todos | os elementos fundamentales de la
definicién o conectar unas tarjetas con otras. Para conocer cuales eran |os aspectos del
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hipermedia que resultaban mas complejos de realizar a nuestros alumnos planteamos
ademas | as siguientes cuestiones:

Cuestion 14: En larealizacion del hipermedia, 1o que te ha costado mas trabajo hasido...

a) Escribir lostextos de las tarjetas (3 alumnos, 9,6%)
b) Encontrar dibujos, fotografias ... (12 alumnos, 38,7%)
¢) Relacionar unas tarjetas con otras (16 alumnos, 51.6%)

Para contrastar |a anterior respuesta se habiaincluido en € test esta otra:

Cuestion 27: Indica qué te resulta mas compleg o cuando elaboras un hipermedia
a) Definir correctamente |os conceptos (10 alumnos, 32,2 %)
b) Relacionar unos conceptos con otros (21 alumnos, 67,7%)

Aungue contrasta €l ato porcentgje obtenido ahora en cuanto aladificultad para definir los
conceptos (através de lostextos) con el de la pregunta 14, podemos hacernos unaideade
ddnde encuentran nuestros alumnos mayor dificultad en larealizacidn de hipermedia, con
lo que podremos dirigir nuestra ayuda hacia esos aspectos (citados de menor a mayor
dificultad):

1.- Localizacién y seleccion de los textos donde se definen los conceptos del
hipermedia.

2.- Elaboracion de esos textos (resumen, utilizacién de términos conocidos en las
definiciones, etc.)

3.- Seleccion de dibujos, fotografias, etc. que representen al concepto presentado
en latarjeta

4.- Relacién entre tarjetas (0 entre los conceptos).

La elaboracion de los conceptos a veces consiste (de acuerdo con los diarios) en resumir
aquellos demasiado amplios que se han encontrado en los libros o enciclopedias:

“ Estuvimos en la hora de clase reduciendo los amplios significados de algunos

conceptos como los de caida libre, cinematica ...” (grupo 1, Miércoles 26 de
Octubre).
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“José ha encontrado en € VOX fuerza elastica y la resumié y sacOd esta
definicién....” (grupo 6, Miércoles 25 de Enero).

El proceso de elaboracién es identificado por nuestros alumnos como el proceso seguido
en los grupos para comprender e significado de determinados conceptos (otros se
“comprenden directamente”, no hace falta elaborarlos). En la cuestion 22 de la encuesta
preguntamos a nuestros alumnos por e proceso seguido cuando se enfrentan a un
concepto gue no entienden. La mayoria contestan que |o buscan en varios librosy tratan
de escribirlo a su manera (24 alumnos, 77,4%):

“ Terminamos de aclarar los conceptos o sea, los buscamos y los pusimos con
nuestras palabras.” (grupo 2, Martes, 18 de Octubre).

“De cada concepto cada componente del grupo buscd una definicién en libros
diferentes. En clase las expusimos y las discutimos, sintetizando todas en una.
Las expresamos con palabras sencillas para nuestra mejor comprension.”

(grupo 7, pg. 2).

“ Hemos acabado de poner las definiciones y no hemos tenido dificultades nada
MAs que para poner Estatica de Fluidos, y a base de buscar hemos completado
entre todos la siguiente definicion ...” (grupo 5, Miércoles 18 de Enero).

A lamisma cuestion, 7 alumnos (22,5%) contestan que la solucién que adopta el grupo es
buscar en varioslibrosy copiar donde venga més fécil.

Ningin alumno sefidla la opcion de que ante un problema de comprension se copia €l
concepto directamente, aungue esta solucién aparece en algun diario:

“ ...y copiamos todas las definiciones, las de libros diccionarios, etc. y de esas
cogimos una concreta de cada factor (concepto).” (grupo 3, Viernes 20 de
Enero).

En cuanto a la localizacion de fotografias o dibujos para ilustrar los conceptos, los
resultados coinciden con los de la encuesta realizada durante el curso 92-93: 25 alumnos
(el 80,6%) indican que no han sido ni féciles ni dificiles de encontrar. Para 3 (9,6%)
alumnos han resultado faciles y para otros 3 dificiles.
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No obstante estos resultados, en algunos diarios se reflegjan los problemas para localizar
las fotos o pararealizar dibujos adecuados a las tarjetas (en definitiva no es mas que otro
aspecto de seleccidn, elaboracion de informacion y caracterizacion de conceptos):

“Nos ha costado mucho encontrar un dinamémetro dibujado, al principio
dibujamos uno, pero estaba incompleto hemos dibujado otro que esta bien.”
(grupo 4, martes 17 de Enero).

En muchas ocasiones el debate sobre los dibujos nos muestra otro aspecto del debate
sobre los conceptos que integran €l hipermedia:

“Hoy hemos cortado las cartulinas y estamos buscando dibujos adecuados a las
definiciones del mapa conceptual, también estamos buscando |os dibujos que mas
nos indican como son las definiciones sin tener que leerlas.” (grupo 4, Miércoles
18 de Enero).

“...de dibujo hemos colocado un sistema en forma de cruz, pero no estdbamos
seguros si ese era el mas indicado, ya que podiamos dibujar otro sistema, pero
por fin nos decidimos por ese, no sabemos por qué, creemos que porque es el

mas conocido.” (grupo 9, 15&reunién del grupo).

“Tuvimos problemas para elegir las fotos representativas de cada concepto, ya
gue no nos poniamos de acuerdo. Sebas queria poner unas fotos que a Kiko no le
parecian adecuadas, ni a Pedro tampoco, 0 a la inversa.” (grupo 1, Viernes 28
de Octubre).

“ Nos ha costado mucho decidirnos para hacer €l dibujo de posicion porgue José
decia que un coche, pero decidimos que un coche no porgue un coche se mueve
cuando lo arrancas. Asi que al final decidimos pintar una casa”. (grupo 6,
Miércoles 9 de Noviembre).

Coincidiendo con las observaciones del curso 92-93, los alumnos perciben que la
realizacion de hipermedia les exige un mayor esfuerzo en cuanto a dedicacion que otras
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asignaturas que desarrollan e curriculum de formatradicional (preguntas 16, 17y 18):

Pregunta 16.- En generdl...
a) Trabajo més en esta asignatura que en otras (18 alumnos, 58,0%)
b) Setrabgjaigual que en otras asignaturas (10 alumnos, 32.2%)
c) Trabajo menos que en otras asignaturas (3 alumnos, 9,6%)

Ese mayor esfuerzo parece que se concentra sobre todo dentro de clase:

Pregunta 17.- En clase...
a) Trabajo mas que en otras asignaturas (15 alumnos, 48,3%)
b) Trabgjo igual que en otras asignaturas (10 alumnos, 32,2%)
c) Trabajo menos que en otras asignaturas (6 alumnos, 19,3%)

Pregunta 18.- En casa...
a) Trabajo méas que en otras asignaturas (9 alumnos, 29,0%)
b) Trabgjo igual que en otras asignaturas (16 alumnos, 51,2%)
c) Trabajo menos que en otras asignaturas (6 alumnos, 19,3%)

Esta sensacién de mayor trabajo en clase puede deberse (como yaindicamos en € primer
curso) a que se exige a los aumnos una mayor actividad (identificacion de trabgjo y
actividad) que en una clase expositivatradicional: buscar bibliografia, dibujar, completar

mapas, etc.

También de acuerdo con los resultados obtenidos €l primer curso, no todalahorade clase
se dedica atrabajar en los grupos en la elaboracion del hipermedia (pregunta 19), esto se

reflgja en la sensacion subjetiva del “tiempo perdido” en otros temas g enos:

Pregunta 19.- De los 50 minutos aproximados de clase, cuantos dedica el grupo a

hablar de temas g enos alos que se estudian
a) menos de 10 minutos (8 alumnos, 25,8%)
b) de 10 a 15 minutos (16 alumnos, 51,6%)
c) de 15 a 25 minutos (6 alumnos, 19,3%)
d) més de 25 minutos (1 alumno, 3,2%)
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Esto supone que en promedio, casi un cuarto del tiempo disponible de la clase no se
utiliza para trabajar sobre el tema. Hemos observado que este tiempo varia mucho
dependiendo de la hora de clase (a ultima hora se pierde més tiempo que a primera),
dependiendo también del diade la semana (lunesy viernes son los peores) y dependiendo
del periodo del afio (proximidades a vacaciones suelen ser de peor rendimiento).

Disponer de libertad para distribuir €l trabajo alo largo del tiempo supone, desde nuestro
punto de vista, un gercicio de responsabilidad para el alumno, asi como un elemento
importante para plantear unarelacion diferente entre profesor y alumno. Normalmente, €l
profesor estructura las tareas temporalizandolas de acuerdo a lo que considera un plan
razonable de realizacion. En € meor de los casos, marca tiempos diferentes para alumnos
diferentes en un intento de atender a la diversidad pero, dificilmente, cede al alumno €l
control del factor tiempo que es otro delos elementos que configurala estructura de poder
dentro del aula.

Cuando disefiamos esta tercera experiencia, se habia facilitado a los alumnos una
herramienta que pensabamos podia resultar Util para relacionar conceptos. esquemas de
conceptos incompletos. Preguntados |os alumnos sobre este aspecto, encontramos que su
opinién también resulta favorable. Del total de alumnos, 23 (74,2 %) eran de la opinién
gue los esquemas conceptuales les ayudaban mucho arealizar su trabgjo mientras que 8
alumnos (25,8%) consideraba gue estos esquemas no sdlo no ayudaban sino que ademas
constituian otro problema. En los diarios se reflgja por algunos grupos la utilidad del
esguema de conceptos’:

“Todos hemos coincidido en que el tema es bastante complicado, pero graciasal
mapa conceptual hamos asimilado muy bien los conceptos.” (grupo 7, hoja 2)

V.4.4. Andlisisdelos esquemas delos hiper media

V.4.4.1. Hiper media de Cinematica

El primer esquema se entreg6 a los grupos €l martes 11 de Octubre. En é seincluian una
serie de conceptos del primer tema de estudio: “Cinemética’. En el esquema entregado a
los alumnos, aparecian huecos que deberian completarse con otros conceptos. También
aparecian uniones entre algunos de esos conceptos faltando otras que deberian
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completarse. El disefio que buscabamos estaba dirigido a que nuestros estudiantes
pudieran poner de manifiesto las relaciones entre las ideas rel evantes, en lalineaindicada
por Resnick (1985) cuando afirma“ (el disefio de laleccion debe pretender) no poner €l
conocimiento en las ideas de los estudiantes, sino poner a los estudiantes en una
posicion que les permita construir un conocimiento bien estructurado” . Por otro lado,
pensdbamos que estos esguemas suponian una mejora en relacion a la experiencia del
curso anterior puesto que si |os estudiantes percibian mejor |as relaciones existentes entre
las ideas, podrian aprender mucho més fécilmente los contenidos que deberian
desarrollar. El esqguema conceptual elaborado por nosotros aparece en lafiguraVv.64y e
entregado enlaV.65.

Se coment6 a los alumnos que e mapa no limitaba e nimero de conceptos que podian
incluirse, ni tampoco el nimero de uniones que se podian establecer entre esos conceptos
(siempre gue se justificasen). Se coment6 también la posibilidad de unir a otros temas 'y
se propuso expresamente en e esguema una posible conexion entre el tema del
movimiento y € de gravitacion.
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[ S. de Referencia ]<—>{ Posicién ]4 >{ Espacio ]
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[ Gravitacion ]

FiguraV.64: Esguema Conceptual de Cinemética

El esquema entregado a los alumnos era el resultado de haber suprimido determinados
nodos y uniones de un esquema “basico” confeccionado por nosotros, que también
podria servir de patron con e que comparar |os elaborados posteriormente por |0s grupos.
En lafiguraV.65 se muestra el esquema entregado con los nodos y uniones referencia.
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Posicion

[ Tiempo ]

[Desplazamiento ] [ Movimiento

Trayectoria

T

[ Velocidad ]

Mov. Uniforme

T. curvilinea

Gravitacion

FiguraV.65: Esguema entregado

L as uniones que establezcan los grupos junto con €l andlisis de las justificaciones de esas
uniones y los comentarios relativos a las tarjetas (conceptos) nos van a permitir conocer
(con cierta aproximacion) 1os esquemas cognitivos de nuestros alumnos sobre el tema de
Cinemética.

En general, los huecos que hemos dejado en e esquema conceptual son completados
correctamente por casi todos |os grupos; la mayoria de los problemas aparecen en algunos
grupos al afiadir nuevos nodos o en las explicaciones a las uniones establecidas entre |os
nodos.

Vamos a mostrar, a modo de gjemplo, como hemos analizado dos de los esquemas
conceptual es presentados por 10s grupos.
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El esquema conceptual del grupo 5 se muestraen lafiguraV.66.
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Gravitacion

FiguraV.66: Esquema Conceptual del grupo 5

Las relaciones establecidas son comentadas por € grupo en su cuaderno de trabgo.
Algunos comentarios que realizamos sobre algunas relaciones han sido trabajados tras la

revision del esquema de conceptos con €l grupo.

1- (Movimiento - S. de Referencia). “ Podemos apreciar e movimiento de un
cuerpo s nos fijamos en su posicion con respecto a otro cuerpo que seria €

sistema dereferencia.”
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2- (Movimiento - Posicion). “ Se relacionan porgue el movimiento es € cambio
de posicién en € tiempo.”

3- (Movimiento - Tiempo). “Porque para que haya movimiento tiene que
cambiar de posicion en el tiempo.”

4- (Movimiento - Desplazamiento). “ El movimiento tiene un punto inicial y un
punto final, y la linea que une ambos puntos se llama desplazamiento.”

Dependiendo de la ubicacion fisica del nodo en el mapa incompleto entregado a
los alumnos, éstos tienden a establecer determinadas uniones (en general con los
mas proximos). Esto puede verse, tanto en este grupo como en € resto, en la
unién entre los conceptos Desplazamiento y Movimiento y en la unién que no
realizan entre Desplazamiento y Velocidad (muy separados en el esquema, aungue
muy proximos conceptual mente).

5- (Movimiento - Trayectoria). “ La trayectoria esla linea que describe un cuerpo
en movimiento.”

6- (Sistema de Referencia - Posicién). “ El sistema de Referencia no cambia de
posicién. El cuerpo cambia de posicién respecto del sistema de referencia.”

Esta relacion es un gemplo de la tendencia de los estudiantes a definir el
movimiento verdadero y la movilidad intrinsecamente y no con respecto a un
sistema de referencia especifico (movimiento y reposo se consideran nuevamente
como diferentes) y que dificulta su aprendizaje de la mecanica Newtoniana
(Driver, 1986). La preferencia que muestran los estudiantes por un sistema de
referencia absoluto, aunque errdnea, puede considerarse légica si tenemos en
cuenta que en nuestra vida diaria asumimos implicitamente la existencia de
sistemas de referencia absolutos como el suelo, o tomarse ellos mismos como
referencial absoluto. Un gjemplo de esto que decimos aparece en € diario del
grupo 1:

“ e finalizaron algunas tarjetas de la linea principal y se empez0 a trabajar en
las variantes de éstas. En especial hubo una discusién sobre los conceptos de
desplazamiento y posicion. Se utilizo €l libro de Ciencias Naturales de Anaya
correspondiente a 7° de EGB para solucionar las dudas.” (Grupo 3, Miércoles
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2 de Noviembre).

7- (Posicion - Espacio). “ La posicién de un cuerpo es € lugar que ocupa en €
espacio.”

8- (Movimiento - Movimiento Uniforme). “ El movimiento uniforme es una clase
de movimiento.”

9- (Movimiento - Movimiento Uniformemente Acelerado). “ El movimiento
uniformemente acelerado es una clase de movimiento.”

10- (Movimiento uniforme - Movimiento Uniformemente Acelerado). “ Ambos
son dos tipos de movimiento.”

Esta distincion sin mas, frecuente entre los alumnos, colocaen pie deigualdad los
dos tipos de movimiento que, mecanicamente resultan basicamente diferentes.

11- (Movimiento Uniformemente Acelerado - Aceleracion) “ En un movimiento
uniformemente acelerado la acel eracién es constante.”

12- (Tiempo - Aceleracion). “ Aceleracion es el cambio de velocidad en una
unidad de tiempo.”

13- (Velocidad - Velocidad Media). “La velocidad media es un tipo de
velocidad.”

14- (Velocidad - Velocidad Instantanea). “ La velocidad instantanea es un tipo de
velocidad.”

15- (Velocidad - Aceleracion). “ La aceleracion es el cambio de velocidad en el
tiempo.”

16- (Trayectoria - Trayectoria curvilinea). “ La trayectoria puede ser una curva
[lamandose trayectoria curvilinea.”

17- (Trayectoria- Trayectoria Recta). “ La trayectoria puede ser una linearecta” .

18- (Espacio - Velocidad). “ La velocidad viene dada por v = s/t”.
(No aparece numerada ni explicadalarelacion Velocidad - Tiempo)
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19- (Aceleracion - Aceleracion de la gravedad). “ Una aceleracion importante es
la dela gravedad de valor 9,8 m/s’.”

20- (Aceleracion - Magnitud Vectorial). “La aceleracion es una magnitud
vectorial.”

Junto con esta relacion, deberia haberse hecho también referencia a carécter
vectoria delavelocidad. No creemos que sea este un error por desconoci miento,
sino por el hecho de no dar ala consideracion de vector un sentido més ala de
anecdatico (debemos también tener en cuenta que el tema de |os vectores ha sido
suprimido del programa de mateméticasen laE.S.O.)

21-(Aceleracion de la Gravedad - Gravedad).
No aparece explicacion.

Si consideremos el esguema conceptual de otro de los grupos (grupo 4, figura V.67),
podemos observar que, aunque en esenciacoincide larelacion de nodosy ligaduras con la
realizada por e grupo anterior, aparecen particularidades generadas en el proceso de
construccion del esquema (y del conocimiento).
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FiguraV.67: Esquema Conceptual del grupo 4

Si revisamos lajustificacion de las uniones del grupo

1- (Movimiento - Terreno). “ En un terreno tiene que haber un movimiento, ya
gue s no € movil no podria desplazarse.” (Entendemos para que haya
movimiento debe haber un terreno, yaque s no...)

El concepto Terreno, introducido exclusivamente por este grupo, plantea aqui un
verdadero conflicto en e sentido en que los alumnos lo integran como elemento
necesario para la comprension del concepto movimiento. El concepto Terreno
juega en este sentido un papel mas funcional que topoldgico, sirve como soporte
fisico del movimiento: no consiste pues e movimiento en una variaciéon de la
posicion respecto a un sistema de referencia, sino en un cambio de lugar en un
referencial absoluto al que los alumnos denominan Terreno. ¢Qué papel
desempefia, entonces el concepto de espacio que aparece en € esquema? El debate
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paraseleccionar Terrenoy Espacio, serecoge en €l cuaderno de este grupo, resulta
confuso con varios cambios de opinién y quizéas deberia haber requerido de una
actuacion mas clarificadora por parte del profesor:

“Nos reunimos en busca de Edu, estuvimos en busca del Terreno y el Espacio.
Lo encontramos en una Enciclopedia de la Lengua Espafiola.” (Martes, 18 de
Octubre).

“ ...Continuamos |o que estuvimos diciendo en clase sobre el Terrenoy €l Espacio
que Maribel y Marcela no estaban de acuerdo. Maribel decia que no era lo
mismo, sin embargo Marcela decia que si era igual. Al cabo de un rato
decidimos que Terreno era la superficie en la cual un movil se desplaza y €
espacio la distancia que hay de un punto a otro (Espacio como distancia
recorrida o distancia sobre la trayectoria). Todo esto lo decidimos sin buscarlo
en ningun libro...” (Lunes 24 de Octubre).

“El viernes estuvimos en casa de Edu, é por casualidad encontré en un
diccionario Terreno, ponia que esrelativo a la Tierra, sitio o espacio de Tierra.
Esto nos impulsb a buscar Espacio que era capacidad de Terreno, sitio o lugar.
Al ver esto nos dio que pensar que eran lo mismo Terreno y Espacio.” (Viernes
28 de Octubre).

“Ya estamos cansados de tanto pensar en € Terreno y € Espacio. Primero
deciamos que no era lo mismo, luego que si era lo mismo y ahora que no es lo
mismo, asi que nos quedamos con la definicion de la primera vez.” (Jueves 3 de
Noviembre).

Relacionado con esta discusion, resulta interesante sefialar algunas de las
reflexiones que sobre €l aprendizaj e de palabras técnicas de unadisciplinarealizan
Novemsky et al. (1998). “Cada disciplina académica presenta su propio
lenguaje. Un individuo se reconoce como experto en una disciplina cuando y sélo
cuando esta persona se encuentra fluida en su razonamiento, descripcion y
explicacion” (pg. 4). “ El aprendizaje del lenguaje de una disciplina nueva para €
individuo supone para éste un proceso similar al de aprender una segunda
lengua.” (pg. 7).

El conocimiento del lenguaje propio de la disciplina puede significar una barrera
para gue nuestros alumnos aprendan de forma significativa, pudiendo generar
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concepciones erroneas dentro de esta disciplina.

En Fisica sefialan Novemsky et al. (1998) “ palabras como fuerza, reaccion, ley,
normal y cuerpo se transforman en sus formas coloquiales’ (pg. 6). En este
sentido, el episodio descrito en relacion a concepto “espacio’ o “terreno”’ debe
plantearnos la necesidad de realizar actuaciones concretas en € grupo.

La elaboracion de hipermedia en grupos colaborativos puede contribuir a
disminuir e surco existente entre el lenguaje formal y preciso de la Fisicay €
lenguaje impreciso coloquia de los alumnos. Pensamos que esto es asi porque €l
alumno debe plantear una definicion del concepto al grupo, que le forzara a
matizar |as palabras que utilice. Otro factor que puede influir positivamente es la
exigencia de que las frases sean concisas (debido entre otras causas a tamariio de
|as tarjetas que elaboran los aumnos): de acuerdo con Huckin & Olsen (1991),
los expertos tienden a utilizar frases cortas con abundantes sustantivos mientras
gue los aprendices tienden arellenar su discurso con pronombres indeterminados
paracubrir su inseguridad en el concepto o e desconocimiento de laterminologia.
El tercer aspecto que puede ayudar a disminuir este “gap” o0, al menos, a ponerlo
de manifiesto es la necesidad de acompafiar |0s conceptos con imégenes de lavida
real, proporcionando a profesor una informacién adecuada sobre la percepcion
gue del concepto tienen los alumnos.

Esta solucion esta en linea con la propuesta por Novemsky (1994) quien trastres
anos de observacion desarrolla € constructo “segunda ensefianza’ que describe
aspectos tedricos y préacticos de resolucion de problemas en pequefios grupos
dirigidos a partir de una presentacion inicial de ideas o “primera ensefianza’.
Novemsky concluye que la segunda ensefianza proporciona una oportunidad para
el aprendizaje conversacional en un discurso técnico: “ En un grupo peguefio a
menudo se discuten las diferencias argumentando en el lenguaje coloquial.
Gradualmente, en sucesivas aproximaciones, € lenguaje estructurado de la
nueva disciplina comienza a emerger como recurso retorico o argumento 16gico
de los estudiantes para defender sus posturas’ (pg. 11).

En un estudio realizado por Llorens et al. (1989) sobre larelevancia del andlisis
semantico del lenguaje utilizado por los alumnos concluyen la necesidad de
prestar unamayor atencion al lenguaje en lainvestigacion didacticade orientacion
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constructivista y la conveniencia de impulsar una linea de investigacion
fundamentada en e andlisis de los problemas linglisticos en el disefio de
actividades de aprendizgje.

2- (Movimiento - Posicion). “ El movimiento es el cambio de posicion.”
3- (Movimiento - Tiempo). “ El movimiento siem