La persistencia de las
concepciones alternativas en
la formacion de profesores

Introduccion

E N los ultimos afios, =
gran parte de las investigaciones en ense-
fianza se han ocupado de los esquemas conceptuales
de los alumnos, previos a la instruccién escolar, y en
la dificultad hallada al intentar modificarlos hacia la
explicacién cientifica cuando no concuerdan con ella.
En la bibliografia especializada se hace referen-
cia con diferentes términos a lo que el alumno ya
sabe en relacion con lo que se le va a ensefiar: ideas
previas, esquemas alternativos, preconceptos, con-
cepciones intuitivas, entre otros. (Abimbola, 1988;
Toledo et al., 1994; Jiménez et al., 1994). En el pre-
sente trabajo se ha optado por la expresién concep-
ciones alternativas ya que se entiende que el término
concepciones describe un grupo de conceptos rela-
cionados entre si v el calificativo alternativas alude
a que son diferentes de un cierto referente, que en
este estudio es la concepcidn cientifica vigente. (To-
ledo etal., 1994). Atin mds, se acepta que alternativo
no es excluyente de intuitivo o espontineo. Luego,
cualquier interpretacion sobre los conocimientos de
los alumnos, se establece comparando la teoria pro-
pia del sujeto con la referente de la propia ciencia.
El reconocimiento de la existencia de precon-

ceptos, asi como su caracteriza-
cién, constituye un tema amplia-
mente abordado en distintas
dreas de la educacién, lo que ha posibilitado detectar
dificultades tanto con los conceptos (Driver, R.
1986); (McDermott, L. 1993; Viennot, 1989), como
con los procesos de razonamiento que estan impli-
cados (Driver, 1988; Pozo et al., 1991).

En el contexto de aprendizaje concebido como
un proceso de cambio conceptual desde las concep-
ciones iniciales del estudiante hacia el paradigma cien-
tifico vigente, resulta fundamental la investigacién
sobre los mecanismos cognitivos que desarrolla el
alumno y sobre el disefio y aplicacién de secuencias
de contenidos y estrategias didacticas establecidos
por el profesor para favorecer el proceso de concep-
tualizacién.

En el proceso de aprendizaje, el profesor partici-
pa con sus esquemas conceptuales y explicativos con-
truidos a partir de sus propios aprendizajes. Su inte-
raccién con el estudiante se asienta sobre ellos y se
elabora sobre una compleja trama de significaciones
sobre el contenido, su forma y los procedimientos
involucrados. Cuando las concepciones del profesor
no concuerdan con las concepciones y significaciones
cientificas surgen factores que perturban decisivamente
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la construccién por parte del alumno. De alli que
resulta basico promover actividades en la formacion
de los docentes, a fin de revisar los propios marcos
tedricos y su significacion en las etapas de seleccion y
aplicacion de estrategias didacticas.

El presente trabajo se enmarca en un estudio
sobre el proceso de formacién de profesores en Fisi-
cay la organizacién de sus marcos explicativos pues-
tos de manifiesto a través de las transposiciones di-
dacticas realizadas durante el dltimo afio, al encarar
actividades vinculadas con la prictica en aula. En el
mismo se comunica una primera actividad de diag-
nostico sobre:

a) la presencia de concepciones alternativas en
alumnos avanzados de la carrera de Profesorado en
Matemdtica y Fisica.

b) las ideas de los profesores en ejercicio, del
primer curso universitario de Fisica, sobre su pro-
pio trabajo de aula.

Esta dltima informacién se utilizard para anali-
zar las posibles causas de persistencia de concepcio-
nes alternativas en alumnos avanzados de profeso-
rado desde dos perspectivas:

— Las estrategias que pone en juego el docente
podrian incidir en la persistencia de las concepcio-
nes alternativas de los estudiantes, ya sea porque no
las tiene en cuenta en el desarrollo de sus clases,
porque no puede/sabe incorporarlas al proceso de
ensefianza aprendizaje o porque las estrategias em-
pleadas son insuficientes o poco eficientes.

— Los factores pedagdgicos que dificultan la
comprensién de un tema podrian ser diferentes, se-
gin la opinién de los docentes y la de los estudian-
tes. Es probable que cada poblacién ponga el acento
en su realidad inmediata. Ejemplo: Los alumnos sue-
len argumentar que no pueden entender un tema de

Fisica porque aiin no tienen las herramientas del

anilisis matematico necesario para su abordaje; los
docentes suelen insistir en que el problema estd en
que no logran una buena interpretacién de los plan-

teamientos tedricos.

Descripciéon de la
poblacién y metodologia
utilizada

El trabajo se realizé con diez alumnos del lti-
mo curso del Profesorado en Matematica y Fisica de
la Facultad de Ciencias Exactas de la Universidad
Nacional del Centro de la Pcia. de Bs. As. El nime-
ro de estudiantes, si bien es bajo, ha sido el tnico
posible dada la escasa matricula que registra la ca-
rrera durante los dltimos afios.

Los estudiantes han cursado asignaturas con los
esquemas conceptuales bdsicos, como Fisica I (Me-
cdnica) y Fisica II (Electricidad, Magnetismo y Op-
tica) y otras, donde se profundiza en los niveles de
conceptualizacién, dotando los marcos tedricos con
las estructuras matematicas mis complejas: Fisica
[T (Mecinica y Termodinimica), Fisica IV (Ele-
mentos de Fisica Atomica y Relatividad).

La investigacién que se comunica se enmar-
ca en el paradigma cualitativo, teniendo en cuen-
ta que la muestra reducida proveerd en el diag-
néstico los enunciados especificos que se emplea-
rin en futuras organizaciones de categorias. Las
técnicas utilizadas han sido test de ldpiz y papel,
entrevistas personales documentadas y observa-
ciones participativas. Las leyes de Newton se han
seleccionado para llevar a cabo el diagndstico res-
pondiendo a dos motivos:

— es uno de los niicleos bisicos en los disefios
curriculares de Fisica para estudiantes de 13 a 17 afios.

— en la practica docente en Diddctica Especial

70



de Fisica se aprecia la «cuota de seguridad» que los
alumnos de Profesorado depositan en este conteni-
do. Cuando se les solicita el disefio de material di-
dictico es notable la preferencia del mismo, como si
el tema ofreciera cierta seguridad para su tratamien-
to. Existe, inclusive, una tendencia a pensar entre los
futuros profesores que cuanto mds actualizada es la
Fisica, tanto mds compleja resultard su transposi-
cién didictica. Luego, si nos situamos en el otro
extremo de este razonamiento, la Fisica de los pri-
meros cursos universitarios (bdsica) es asumida como
aquella que menos dificultades deberia ofrecer para
la preparacién de clases.

El test aplicado estd estructurado sobre cinco
cuestiones organizadas con preguntas abiertas, de sc-
leccién midltiple con justificacién y de respuesta res-
tringida. Se propusieron no sélo cuestiones similares
a las que aparecen en los textos que los estudiantes
usan habitualmente, sino también a otras menos usua-
les por su cardcter no escolarizado. En el ANEXO se
muestran las cuestiones utilizadas en el test.

En paralelo a la exploracién realizada con los
estudiantes se hicieron entrevistas con docentes de
la citedra Fisica I, asignatura donde se analizan y
discuten las leyes de Newton. Las mismas tenian
como objetivo obtener informacién en relacién con
el trabajo de clase que se lleva a cabo, a fin de poder
formular hipétesis acerca de tendencias o procesos,
para disefiar encuestas que precisen los factores que
pudieran estar contribuyendo a la persistencia de
concepciones alternativas de los estudiantes en el
tema, Cabe destacar que la cdtedra Fisica I estd or-
ganizada con un esquema tradicional consistente en
clases tedricas y pricticas (de problemas y de labo-
ratorio). La misma es cursada en comuin por futuros
Profesores en Matemitica y Fisica, Licenciados en

Fisica e Ingenieros de Sistemas.

Resultados y discusiones
del test diagnéstico

Las respuestas a las cuestiones, complementa-
das con las entrevistas documentadas, han sido ana-
lizadas con el objeto de reconocer:

— Concepciones vinculantes «pares accién —
reaccién» ¢ equilibrio.

— Dependencia del contexto de la concepcion
«pares de accién — reaccion»

— Relacién de la persistencia de las concepcio-
nes alternativas con el estilo escolarizado.

Se sintetizan a continuacién los aspectos detec-
tados:

A) La cuestion 1 plantea el anlisis de los pares
accién — reaccién intervinientes en un contexto de
reposo. La mayoria de los alumnos eligen como res-
puesta correcta las opciones a) y ¢) que ticnen la
misma fuente de error. La asociacién entre fuerza
normal y fuerza peso como par accién — reaccion
aparece con cierta solidez, ya que cuando se pide
una justificacion al respecto la respuesta es:

S: «se trata de un par que al equilibrarse, per-
mite el equilibrio del cuerpo sobre el que actiia».

Esto evidencia la persistencia de concepciones
centradas en la necesidad de «fuerzas compensado-
ras» y de simetria en pos de «un equilibrio». (Viz-
quez Alonso, 1994). Esta idea reaparece en las res-
puestas al item 3 del cuestionario, donde nuevamen-
te se pide analizar los pares accion — reaccién en un
contexto de movimiento. La frecuencia de este tipo
de respuestas aumenta considerablemente debido a
dos variables intervinientes:

— El contexto de movimiento implicado por la
cuestion 3.

— El «estilo no escolarizado» (diferente a los

que s¢ encuentran en los textos que tratan este tema}.
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La cuestién no escolarizada requiere del estu-
diante un anilisis de la situacién real que él asume
como mds complejo, cuando se intenta hacer inter-
venir a todas las variables actuantes. La mayoria de
los estudiantes responde dividiendo el problema en
dos momentos: a) mientras el auto esti en movi-
miento y b) cuando ha finalizado el movimiento.

Para el caso en que el auto estd moviéndose, un
nimero importante de respuestas aluden a que F2 es
mayor que F1. Una respuesta tipica es:

S: «si, puse F2 > F1 porque si la columna esta
cediendo significa que todavia la fuerza que hace el
anto es mayor, si no se detendria. Si las fuerzas fue-
ran iguales, alcanzarian el equilibrio, es decir, no
habria movimiento».

Aqui no sélo se repite esta «nocién de equili-
brar las fuerzas de accidn y reaccion, sino que tam-
bién surge la asociacién entre equilibrio y reposo.
Implicitamente, hay una referencia a la resistencia
eldstica, que se entremezcla en las apreciaciones.

Para el caso en que el movimiento ha finalizado
son muy poco explicitos, ain mds, algunos estu-
diantes no hacen ninguna referencia al mismo y cuan-
do se los solicita en las entrevistas, no tienen res-
puesta y otros manifiestan que la respuesta ya esti
incluida en la que dieron para el caso a). Resulta
evidente que la fragmentacién de la situacién origi-
nal no vuelve a integrarse desde la 6ptica de los
esquemas explicativos que utilizan los estudiantes.

B) En referencia a que la «fuerza accién» se
equilibra con la «fuerza reaccién» se requirié para
algunos alumnos que determinaran el punto de apli-
cacién de las fuerzas F1 y F2.

S: «.. no hay un punto, hay una zona de
contacto» y marca el punto de aplicacién como
buscando el baricentro. Este tipo de respuestas

muestra una alternativa entre lo que los estu-

diantes manejan como herramientas de la teoria a
la que han accedido, tratar de determinar el bari-
centro, y lo que le confirman las experiencias de
todos los dias: si un cuerpo estd en reposo nece-
sito aplicar una fuerza para moverlo, si dejo de
aplicar esta fuerza, se detiene.

C) En las respuestas correspondientes a la cues-
tion 4 vuelven a repetirse asociaciones de la fuerz.
con la velocidad.

S: «si arrojo una cierta pelota hacia arriba I:
estoy impartiendo una aceleracion, entonces voy a
tener una fuerza que le estoy impartiendo a la pelo-
ta, que seria la que va hacia arriba, la de abajo es la
fuerza peso y, si se quiere la fuerza del aire que tiene
que ver con el roce del aire... La que va hacia arriba
es mayor porgue si no, digamos no podria subir. Lue-
go se llegan a equilibrar y entonces llegd a un punto
donde no tengo ninguna velocidad, es el punto de
altura maxima. Y cuando la aceleracion le gana a la
fuerza que yo le imparti, baja».

Se observa aqui una nocién similar a la teoria
del impetus que habian desarrollado los medievales
en el siglo XIV. Segin Buridan (Peduzzi, 1992):
«cuando un movedor coloca un cuerpo en movi-
miento, ¢] le implanta un cierto impetus, esto es, una
cierta fuerza que posibilita al cuerpo moverse en la
direccién en la cual el movedor comenzé el movi-
miento, sea para arriba, abajo, para un lado en circu-
lo». Es por causa de este impetus que una piedra se
moverd después que el lanzador deja de moverla.
Incluso queda mds que claro la dificultad para dis-
tinguir las magnitudes intervinientes: se habla de
aceleracidn, velocidad y fuerza como si fueran siné-
nimos, lo que refuerza o es consecuencia (sin poder
discriminar entre estas opciones) el hecho de «ser
condicién necesaria para». Menciénese como ejem-

plo de respuesta tipica:
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S: «si las fuerzas se equilibran, entonces no ten-
go ninguna velocidad».

D) En lo que respecta a las cuestiones 2 y 5, se
obtienen respuestas con escaso detalle, como:

S: «por la diferencia entre las masas que se invo-
lucran». (Cuestién 2)

S: «si existe una fuerza que tira del esquiador
debe existir una aceleracion que sea diferente de cero
y, como la aceleracion es la dertvada de la velocidad
con respecto al tiempo, la velocidad no puede ser una
constante» (Cuestién 5)

Si bien esto no es incorrecto, si es incompleto;
se esperaba que la apertura de la pregunta diera paso
a una explicacion con mayor profundizacién.

En las entrevistas personales documentadas, se
logra que los estudiantes amplien las respuestas, ge-
nerdndose explicaciones mas completas. En ellas se
observa que los estudiantes recurren ripidamente al
enunciado de una ley o principio, como si esto diera
una mayor consistencia a la explicacién. Asi, un buen
nimero de respuestas es coincidente con la siguiente:

S: «es por conservacion de la cantidad de movi-
miento». (Cuestion 2)

En relacién con la cuestién 5 y con una do-
sis de ayuda en varios casos, logran incorporar la
fuerza de roce en el andlisis de la situacidn, sal-
vando la contradiccién entre su primer anlisis
de «esquiador acelerado» (Respuesta escrita) y
«esquiador moviéndose con velocidad constan-
te» (Respuesta oral).

En la entrevista se reconocieron alusiones a que
el primer razonamiento (que incluia cilculos) era
«pensarlo fisicamente», mientras que reconocimien-
tos como «lo pensé mejor y dije: tiene que haber otra
fuerza» era asumirlo desde otra perspectiva.

*  Solo uno de los estudiantes dio la respuesta
correcta en el primer abordaje.

iQué dicen y hacen los
docentes formadores de
docentes?

Atendiendo a las caracteristicas de la citedra
Fisica I se previeron cuestiones diferentes segiin el
drea de competencia de los entrevistados: profesor
de teoria, de problemas o de laboratorio y también
en concordancia con su categoria: titular, jefe de
trabajos pricticos, ayudante. Se entiende que, de
acuerdo con ésta tltima especificacion, estd relacio-
nada la posibilidad de decision en cuanto a conteni-
dos y actividades y consecuentemente la valoracién
de la estructura conceptual de los alumnos.

Las cuestiones trataron de desprenderse del con-
tenido de las Leyes de Newton, planteandose con
caricter general e intentando explorar:

— Criterio para la seleccién tematica a desarro-
llar en un curso lectivo.

— Propdsito que se persigue con esta seleccion.

— Estilo de trabajo en las clases.

— Problemas que evidencian los alumnos en
relacién a los requerimientos que se les hacen.

— Condiciones para acreditar la materia.

Las respuestas a una misma cuestién difieren
seglin provengan de un titular, jefe de trabajos pric-
ticos o un ayudante; inclusive existen diferencias
notables en respuestas brindadas por diferentes do-
centes atn cuando tengan la misma categoria y se
desempefien en la misma 4rea. Por ejemplo, en rela-
cion al propdsito que se persigue con la seleccién
temdtica, hay dos tendencias bien diferenciadas: la
de los que sostienen que s6lo debe contemplarse lo
que es bisico (y por tal entienden Mecdnica) y la de
los que opinan que Fisica I es sinénimo de Mecani-
ca, Calor y Sonido y que sélo en esta asignatura es

donde pueden estudiar los contenidos sobre sonido,
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ya que los Planes de estudio no los contemplan en
otros cursos de Fisica. Hay acuerdo, en cambio, en
relacién con las dificultades de los estudiantes, sien-
do la més destacada la falta de capacidad para la
interpretacion de enunciados asi como para la inte-
gracion de conocimientos. Son escasos, al menos
desde el andlisis de las respuestas, los puntos de
contacto entre las distintas dreas de la citedra. Esta
observacién podria vincularse con la citada dificul-
tad para integrar los conocimientos.

Obviamente, a cualquiera de estas dos posturas
hay que relacionarlas con inconvenientes tales como:
nimero de horas semanales, niimero de estudiantes
por carrera, cantidad de docentes, etc. que conforma
una parte importante del contexto que contribuye a
obstaculizar un efectivo trabajo de cambio concep-
tual.

Las observaciones participativas registradas en
clases tedricas y practicas (incluyendo las de proble-
mas de laboratorio) se focalizaron hacia los siguien-
tes aspectos:

— rol del docente en relacién con el tratamien-
to del contenido (consideracién de las ideas que tracn
los alumnos, uso de ejemplos, grificos, esquemas,
lenguaje).

— rol de los estudiantes (demandas hacia el
docente, participacion).

— articulacién de las distintas dreas. (Trata-
miento de un mismo tema desde la teoria, los pro-
blemas y el laboratorio).

En referencia al rol de los docentes, en lineas
generales pudo advertirse que desarrollan un conte-
nido (especialmente en teoria) siguiendo los linca-
mientos de la bibliografia correspondiente al mis-
mo. Asf, la mayoria de los ejemplos son los mismos
que aparecen en los textos que utilizan los estudian-

tes, lo mismo ocurre con los graficos.

En el caso de los ejemplos, si bien suelen estar
asociados a situaciones cotidianas (un mévil subien-
do una colina), el tratamiento que se hace de ellos es
idealizado contribuyendo a fortalecer la generacién
de situaciones de contexto escolarizado, convirtién-
dolo més en un problema matemitico que en uno
fisico.

Se observa originalidad en el disefio de esque-
mas, tendentes a clarificar el planteamiento de un
problema o esquematizar el montaje de alguna pric-
tica de laboratorio. El trabajo con grificos y/o es-
quemas que se solicita y se brina a los alumnos guarda
relacién directa con los grificos y esquemas que se
muestran en la bibliograffa. Por ejemplo: es corriente
solicitar un diagrama de cuerpo libre de las fuerzas
que actian sobre determinado cuerpo. Hecho esto,
suelen recalcarse algunos pares accion — reaccién. Es
notable aqui, que cuando se considera la fuerza nor-
mal, no se explicita ni se discute tal paridad.

El uso del lenguaje es, en general, similar al de
los textos. No obstante, surge la cuestion siguiente:
¢hasta dénde los alumnos estin conceptualizando
por fuerza (por ejemplificar un término) lo mismo
que quieren significar los docentes? Téngase pre-
sente que un nimero importante de los términos
que se involucran con la Fisica, tienen acepciones en
la realidad diaria con significaciones diferentes que
las que le atribuye la Fisica y no se realiza, al menos
para la poblacién observada, una clarificacién de lo
que se entiende por tal o cual término, sino mds bien
queda circunscrito a su operacionalizacién a través
de ciertas ecuaciones matematicas. El énfasis recae
sobre los cilculos y, consecuentemente, en la aplica-
cion de leyes.

No se evidencié en el aula ningin momento
especifico de contrastacién intencionada de las con-

cepciones cientificas con las ideas de los estudiantes
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por parte de los docentes, a pesar de haberse obser-
vado, en mds de una oportunidad, que no coinci-
dian. Otro detalle notable, es la escasa referencia al
marco de validez de las leyes.

El rol de los estudiantes es eminentemente pa-
sivo, salvo en las pricticas de laboratorio donde es
mayor la injerencia que tienen en el desarrollo de la
clase. En cierta medida esto puede interpretarse como
el resultado de una considerable reduccién en el
nimero de alumnos, ya que en el caso del laborato-
rio, s¢ organizan comisiones de no mds de cinco
alumnos v a lo sumo tres comisiones en simultineo.

No ha sido posible registrar fuertes vinculos
entre las diferentes dreas. Son escasos los puntos de
contacto entre la teoria v los problemas, por ejem-
plo hay clases de problemas cuyos contenidos atin
no han sido vistos en la teorfa. Algunas de las clases
de laboratorio son especialmente disefiadas sin el
contenido especifico, mientras que otras estin des-
fasadas respecto de la teoria por falta de coordina-
cion en el cronograma.

En lo que respecta a la relacién entre los docen-
tes, pudo advertirse que no hay pautas establecidas
desde las categorias jerirquicamente superiores. Asi
docentes de la misma area (problemas) tienen dife-

rentes opiniones en cuanto a las consultas formula-

das.
Comentarios finales

Si bien el nimero de casos no es significativo,
permite reconocer algunos aspectos que se detallan
a continuacion.

— La presencia de concepciones alternativas

no se contradice (al menos para esta poblacién) con
el hecho de que la situacién planteada sea del estilo
escolarizado o no escolarizado. Sélo se observa una
complicacin extra, para situaciones no escolariza-
das, a la hora de la solucién, ya que no conciben
dejar de lado ninguna variable. Esto es, hay una
notable dificultad para atender a la situacién plan-
teada vs. acotarla de modo que pueda resolverse «lo
mis parecido posible» a como lo hacen a menudo.
No se tiene en claro qué cosas pueden despreciarse,
¢cudl es el alcance de una ley? ¢vale sélo para cuer-
pos en reposo o también cuando se estin movien-
do? Si es asi, ;el movimiento puede ser cualquiera o
debe ser rectilineo y uniforme? Estas preguntas
orientan acerca de las dificultades que se constatan
en las entrevistas documentadas.

— Ante la duda para dar una respuesta, de for-
ma casi inmediata, recurren a enunciar leyes o prin-
cipios como si «encasillando» la cuestion planteada
dentro de cierta temdtica bastara para la solucion.

— Se observé precipitacion por recortar las si-
tuaciones planteadas a fin de hallar las férmulas para
dar una respuesta.

— El lenguaje que utilizan es confuso. Si bien
por una vez que utilicen como indiferentes fuerza y
velocidad no puede decirse que las entiendan como
equivalentes, si es claro que la «idea» que tienen no
es la misma que la cientifica.

— Se observé malestar y disconformidad cuan-
do las propuestas no eran las que resolvian a diario.
Incluso hubo recriminaciones acerca de los enuncia-
dos manifestando que eran ambiguos cuando la pro-

puesta era demasiado abierta.
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ANEXO

1.— El esquema representa a una tiza, apoyada
sobre una mesa. Sobre ella actdan las fuerzas: peso y

normal.
¢Cuiles son las reacciones de P y de N?

a) La reaccion a P es la fuerza que hace la mesa,
es decir N.

b) La reaccién a P es la fuerza que hace la tiza
sobre la tierra.

¢) La reaccién a N es el peso de la tiza.

d) La fuerza que hace la tiza sobre la mesa es la

reaccion a N,

[ T 1

- P

2.— ;Por qué cuando doy un cabezazo a una
pelota, ésta sale disparada, y mi cabeza no, si la

fuerza es la misma?

3.— En el instante representado en la figura, se
supone que ¢l choque todavia no finalizd, o sea: el
coche todvia se estd desplazando hacia la derecha y

la columna esti cediendo.

Llamaremos:
F1 a la fuerza que hace la columna sobre el auto.

F2 a la fuerza que el auto hace sobre la columna.

¢En cuil de las alternativas se describe lo que

estd ocurriendo?

a) Al comienzo del choque, F1 es mayor; y al
final, menor que F2.

b) IF1l > |F2|

¢) IF1l = [F2|

d) IF1l < [E2|

e) No es posible discernir, por falta de datos.

4.— Se arroja una pelota hacia arriba, que al
subir pasa por un punto A, llega hasta ¢l punto B de
altura mdxima, y luego desciende pasando por C.

En los diagramas que siguen, las flechas mues-
tran las fuerzas que actiian sobre la pelota, en las

situaciones que se indican:

I) Pasa por A, subiendo
1) &
2) @
3) P
4) ¢

w
S
<3



II) Estien B (v=0)

I1I) Pasa por C, bajando

N Q
) O
» b
» ¢
5) )
n
) 9
) I
H O
5 @

5.— Un esquiador se desliza en la superficie de
un lago, merced a una lancha que tira de él con una
cierta fuerza. ;Puede marchar a velocidad constan-

te? Fundamente su respuesta.



En este trabajo se exploran las concepciones alternativas en el irea de las Leyes de Newton
de los estudiantes del dltimo curso del profesorado en Matemitica y Fisica. Este es el contenido
que ellos priorizan selecciondndolo en el momento de disefiar estrategias de ensefianza cuando
asi son requeridas desde la citedra Didactica Especial de Fisica. Este tema, ademis, constituye
uno de los nicleos bésicos en los curriculos de los cursos de Fisica para estudiantes de 13 a 17
afios, ambito en que desarrollarin su actividad docente al regresar.

Se analizan los resultados de un test diagndstico de lipiz vy papel, complementado con
entrevistas documentadas, a fin de determinar la persistencia de concepciones alternativas,
mencionadas por la bibliografia especializada, después de haber finalizado sus cursos de Fisica.
Se registran asimismo resultados de entrevistas y observaciones a docentes que participan en la
formacién de los futuros profesores, dentro de drea que involucra a los contenidos antes
mencionados, con el propdsito de indagar en las causas que contribuyen a esta persistencia
durante su formacién académica.

Palabras clave: concepciones alternativas, Fisica, ensefianza, formacién, profesorado.

Abstract

This work explores the alternative conceptions of senior students in the «Mathematics and
Physics Teacher Course» in the area of Newton’s Laws since this is the content they give
priority to, when they are asked to design teaching strategis in the subjet «Physics Metodology».
Besides, this topic constitudes one of the key points in the syllabus of Physics courses for
students aged 13 to 17, field in wich the future teachers will work after getting their qualifications.

After having completed their courses in Physics, the would-be teachers volunteered to take
a written diagnostic test and its results have been analysed, together with documented surveys,
to determine the persistence of the alternative conceptions mentioned in the especialized
bibliography. Trainers have also been surveyed and observationed and the results are reported,
with the purpose of finding out the causes that contribute to this persistence during academic
training.

Key words: alternative conceptions, Physics, teaching, instruction, Training Course for
Teachers.
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