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Los problemas concretos que se han
abordado en este trabajo son dos. En el
primero nos cuestionamos la eficacia de
la actual ensefianza de la nutricién para
lograr aprendizajes significativos. En
segundo lugar nos preguntamos sobre &l
método didéctico que favorezca ¢l
aprendizaje significativo de dicho con-
cepto,

Asf pues, este trabajo ha estado guiado
por las siguientes hipdtesis generales:

1. Laactual ensefianza de la nutricién, y
mis especificamente de cuatro de los
conceptos necesarios en su comprension
{digestién, circulacién, respiracion y
excrecién), no favorece un aprendizaje
significativo de los mismos.

2. Una metodologia de ensefianza-
aprendizaje concebida como un cambio
conceptuzl y metodoldgico mejorard el
aprendizaje significative de los conoci-
mientos scbre la nutricién humana.

Fundamentacion teérica

La nutrici6én es un tema fundamentat en
la educacién obligatoria, ya que uno de
los objetivos en este nivel de ensefianza
de la Biologia es el conocimiento del
propic cuerpo. Pero el desarrollo cienti-
fico contempordneo contempla el cuer-
po humano como un biosistema. Esto
mmplica problemas de interaccitn y com-
plementariedad funcional que encierran
una légica causal compleja distinta del
pensamiento comun de Ios estudiantes
comprendidos entre las edades aqui es-
tudiadas (i1-14 afios).

Como se ha venide destacando ltima-
mente desde un modelo de aprendizaje
constructivista, las ideas previas de los
estudiantes influyen poderosamente en
el aprendizaje de conceptos cientificos y
contribuyen a construir significados in-
apropiades o gue no son los esperados
por el profesorado, dando lugar a los
ilamados errores conceptuales. Las in-
vestigaciones en diddctica de las cien-
cias sobre ermores conceptuales, ademads
de identificarlos, sefialan sus caracterfs-
ticas y analizan los factores cauvsantes, y
permiten proponer pautas de intervencién
educativa fundamentadas en la teoria
del aprendizaje significativo y en los
modelos de cambio cientifico. Asi, se
¢labora el denominado modelo de cam-
bio conceptual ¥ metodoldgico, que con-
sidera necesario tener en cuenta una
metodologia de ensefianza-aprendizaje
mas acorde conlanaturaleza de laciencia,
Los estudios en esta linea de investiga-
cién constatan que, ademds de existir
obsticulos conceptuales, existen obsté-
culos metodoldgicos, como la ausencia
de dudas y scluciones alternativas, las
respuestas rdpidas basadas enevidencias
delsentido comiin, y el tratamiento puntual
sin una visién global y coherente de los
problemas. Por este motivo, se ve la
necesidad de prestar atencién, no sola-
mente a las ideas de los estudiantes, sino
& las formas de trabajo con las que se
muestiran asoctadas, proponiende una
estrategia en la que el estudianie cons-
truya ideas cientificas a través de inves-
tigaciones realizadas para resolver
problemas, que se abordardn a partir de
sus ideas iniciales.

Diseio experimental y analisis de re-
sultados de Ia primera hipétesis

Para contrastar la primera hipétesis, se
han elaborade unos cuestionarios espe-
cificos para detectar los errores concep-
tnales de los temas tratados ¥y se ha
analizado su persistencia. Para la con-
feccitn de cuestionarios se han realiza-
do diversos estudios, que van desde el
andlisis de la evolucién histérica de los
conceptos tratados vy la revisién biblio-
grafica sobre ¢l tema, hasta la correccidn
y adecuacién de cuestionarios utilizados
por otros autores mediante una encuesta
a 171 estudiantes de cuatro niveles dife-
rentes sobre ias concepciones de los
alumnos sobre nutricién, Con todo esto,
se elaboranlos cuestionarios definitivos,
que son pasados 2 una amplia muestra de
251 estudiantes de cuatro niveles educa-
tivos distintos (6°, 82 de EGB, 1°de BUP
y Magisterio). El andlisis de las respues-
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tas a estos cuestionarios se realiza me-
diante el estudic de la frecuencia de
aparicién de errores en los diferentes
mveles, que se comparan mediante [a
aplicacién de la ¢ de Student.

Los resultades muestran que:

1. Aungue lainstruccién insiste enquela
finalidad de la digestidn s la de proveer
de materiales al cuerpo, y més especifi-
camente a las células, esto no es asi para
todos los estudiantes, ya que sélo la mi-
tad de los encuestados se refieren al
proceso de absorcién, esta proporcion
aumenta de forma significativa en Ma-
gisterio. Un numero mayor de estudian-
tes no sabe cémo se lleva a cabo la
absorcién, yaque apenas un 25% menciona
la sangre en sus dibuios y en sus explica-
ciones escritas y son aiin menos los que
relacionan la nutricién con las células.
Enconsecuencia, norelacionan laexcrecion
con la eliminacion de productos produ-
cidos por las células, 1o que se reflejaen
los escasos percentajes de estudiantes de
todos los niveles que larelacionanconla
sangre y con la eliminacion de sustan-
cias producidas por el propiocuerpo y no
tomadas del exterior.

2. En lasrespuestas tampoco se relaciona
la nutricién con un procesc de obtencién
de energia. Asi, son pocos los que hablan
de energfa, quemar alimentos ode elimi-
nar ¢l diéxido de carbone que producen
las células. A esto se aflade que muy
pocos estudiantes entre 62 de EGB y
BUP tienen el concepto de respiracién a
nivel celular, aumentando significativa-
mente en Magisterio. Para los estudian-
tes, la finalidad de larespiracidnes lade
proveer de oxigeno al cuerpo o purificar
Ia sangre, una concepcién que predomi-
na significativamente por encima de la
de considerar la respiracion como un
proceso energético.

3. Por gltimo, nos parece imporiante se-
fialar que los escolares no han desarrolia-
dounaidea general del procesonutritivo
en ia que los diversos érganos sean nece-
sarios y funcionen conjuntamente, lo que
nos indica las dificultades para entender
el cuerpo humano como un biosistema.
Esto se pone de manifiesto en la escasa
importancia que se concede a la sangre
en losotrostres procesos, y se confirma
porgue ne se atribuye al sistema circu-
latoric una funcidn de relacion. Asi, son
muy pocos ios estudiantes que hablan de
células o especifican el paso de la sangre
por otros érganos diferentes del pulmén
{rifidn, higado).

Cemo conclusién podemos decir que, a
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pesar de que algunos subconceptos se
muestran més evolucionados en Magis-
terio, las interpretaciones que los estu-
diantes tienen sobre los cuatro conceptos
estudiados estdn mds cercanas a ideas
simples y primitivas que a las actuales y
no han cambiado, como cabria esperar,
por la instruccién recibida.

Diseio experimental y anilisis de re-
sultados de Ia segunda hipotesis

Para la contrastacién de esta segunda hi-
pétesis, se ha elaborado una disefio experi-
mental enel que se han confeccionadounos
materiales did4cticos sobre nutricién,
coherentes con nuestro modele, denomi-
nados programas-guiade actividades, Estos
se han puesto en practica en cuatro grupos
{grupos tratados). Paralelamente, el mis-
mo tema se ha impartido, con el material
didactico habitual, en otros tres gripos
{grupos no tratados). Por ltimo, se han
comparado los resultados entre los gru-
pos tratados y no tratados mediante prue-
bas a corto v a largo plazo.

La propuesta presentada sobre nutricién
consta de dos unidades: el niicleo central
de la primera unidad es Ila digestién,
alrededor de la cual adquieren importan-
cia los procesos de absorcidn, circulacién
y excrecidn; la segunda giraentomoala
respiracién, volviendo a tratarse, como
complemento indispensable, el tema de
la circulacion.

Los resultados obtenidos en los grupos
tratados v no tratades, en pruebas reali-
zadas al terminar las clases {pruebas a
corto plazo) y seis meses después (prue-
bas 2 largo plaze) muestran:

1. Que el modelo propuesto de cambio
conceptual y metodoldgico favorece el
aprendizaje significativo facilitando la
superacifn de errores conceptuales acorto
plazo, ya que, en cuatro de los seis erme-
res analizados en ¢l tema de digestion,
los porcentajes de errores cometidos por
los grupostratados son significativamente
inferiores a los del grupo no tratado. Lo
mismo sucede en todos los aspectos
considerados en el concepto de respira-
cién.

2. Estos datos a corto plazo se ven
reforzados con los resultados obtenidos
por las pruebas de comprensién a largo
plazo referidas al concepto de digestion,
donde se muestra que cuatre de los seis
criterios analizados presentan diferen-
clas significativas entre los grupos tra-
tados y no tratados.

3. Sin embargo, el estudio de los datos
antericrmente expuestos muestra tam-
bién que debemos serprudentes en nuestras
conclusiones, ya que el tratamiento pro-
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puesto no ha afectado de modo significa-
tivo a la superacién de todos los errores
analizados, especialmente el que se re-
fiere al concepto de excrecidn.

Cenclusiones

Como conclusiones generales de nuestra
investigacién resaltaremos las siguientes:

1. Los métodos de ensefianza que se
utilizan habitualmente en las clases de
Biologia, concretamente en la presenta-
cién de los conceptos aqui estudiados,
tienen corno resultado la persistencia de
errores conceptuales, no superables me-
diante una ensefianza reiterada,

2. Esnecesario plantearse la adquisicién
de conocimientos ligada a ios concep-
tos previos de los estudiantes v a la fami-
liarizacién con la metodologfa cientifica.

3. Eltratamiento habitual de estos temas
es susceptible de ser transformado en
situaciones que tengan en cuenta el pen-
samiento del estudiante, le obliguen a
participar come sujeto activo en su pro-
pio aprendizaje ¥ en actividades de in-
vestigacién.

4. Las actividades propiciadas por el uso
de nuestro modelo estdn alejadas de la
simple transmisién y recepcién de datos,
ya que en ellas se valoran fuertemente
los tiempos de exposicidn y defensa de
las propias ideas y contrastacién de las
mismas, potencidndose también, actitu-
des cientificas, como la capacidad de
reflexidn, trabajo en grupo y creatividad.

5. Precisamente estas caracterfsticas del
modelo de cambio conceptual y metodo-
légico son las que propician que los
resultados de los estudiantes tratados sean
significativamente mejores que los de
los no tratados, tanto a cortc como a
largo plazo.

6. Sin embargo, nuestra segunda hipdte-
sis principal se ha visto falseada, en
concreto, por los resultados obtenidos en
las pruebas a largo plazo sobre el con-
cepto de excrecion.

ANALISIS DE LA INTRODUCCION
DEL CONCEPTO DE CAMPO. IM-
PLICACIONES DIDACTICAS
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El modelo emergente en |a Ensefianza de
lasCiencias, constructivismo, poneenduda
la eficacia de la mera transmisién verbal
de los conocimientos. Enefecto, tal como
han demostrado numerosas investigaciones
{Driver, Gil, Viennet, etc.}, para conse-
guir un aprendizaje significative hemos
de tener en cuenta:

a}laexistencia de ideas previas sobre los
conceptos que introductmos,

b} que estos conceptos deben relacionar-
se con otros ya presentes en a estructura
cognitiva del alumno, y

¢} que €ste debe construir activamente
sus propios conocimientos,

El presente trabajo, enmarcado dentro de
esta linea, trata de contestar a las si-
guientes preguntas:

&) (Cémo se introduce habitualmente el
concepto de campo, tante desde el punto
de vista cientffico, céme didéctico?

b) ;Comprende y asimila el alumno este
concepto y sus aplicaciones?

Estas preguntas estin motivadas por la
importancia que en la Fisica ha adquiri-
do el concepto de campo, por sus malti-
ples aplicacicnes tecnoldgicas e
interacciones sociales (por ejemplo, co-
municaciones), Porelio, y aunque apare-
cen dificultades, no podemos dejar de
introducirloen la Ensefianza Secundaria.

Formulacion de hipétesis

Consideramos que la teoria de campos se
presenta de forma deficiente y confusa,
originindose dificultades de aprendizaje
y aparicién de errcres conceptuales.
Concretamente:

L. La interaccién entre particulas se pre-
senta segin los diferentes modelos que
sehan utslizado en la Historia de 12 Fisica:
fuerzas, energias, campos, etc., yuxta-
poniéndose en [z enseflanza habitual, en
la que se recurre a unc u otro sin la
necesaria diferenciacién.

II. No se muestran, en particular, los
limites del modelo de fuerzas newtonia-
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no {propagacidn a distancia e instantd-
nea, etc.) ni las ventajas que introduce el
modelo de campos {explicacién de un
mayor nimero de fendmencs, predic-
cién de la existencia de ondas electro-
magnéticas, integracién de la Spticadentro
del Electromagnetismo...).

III. Se proporciona con ello una imagen
deformada del desarrollo de la Ciencia y
de la propia metodelogia cientifica.

IV. Y, en consecuencia, los alumnos no
llegan a comprender no s6lo el concepto
de campo, sino su necesidad. No deja de
ser un mero artificic para explicar y cal-
cular la fuerza, sin adquirir un significado
fisico real e independiente, al igual que
las partfeulas, la energia, etc.

Se fomenta ademds la aparicién de erro-
res conceptuales.

Nuestra hipétesis se fundamenta en que,
Ia engefianza habitual se conforma con
realizar definiciones operativas y mani-
pulaciones cuantitativas sin profundizar
en el significado de los conceptos ni
mostrar su necesidad, sus rejaciones ¢con
los demds, y las perspectivas de avance
conceptual y técnico que se producen.
Asf, la mayoria de los casos estudiados
se refieren a situaciones estdticas y a
corrientes estacionarias, de forma que
pueden ser explicados usando las leyes
de Coulomb y de Biot-Savart sin necesi-
dad de recurrir gl campo electromagnéti-
co. Ello hace que introducirel campo sea
solo una conveniencia y no una necesi-
dad, resultando por tanto un lenguaje
reduntante.

Tampoco se presentz el hecho, tan im-
pertante, de que las interacciones ocu-
rran localmente, sin necesidad de establecer
un mecanismo de propagacién.

Asimismo, es corriente presentar la in-
terconversién de energia cinética en po-
tencial {por ejemple, la cafda de los
cuerpos), de forma que la energfa apare-
ce asociada a la particula, sin hacer refe-
rencia al campo.

Disefio experimental

Para contrastar estas hipétesis hemos
recurrido ala elaboracién (segin las nor-
mas habituales) de dos cuestionarios, ung
de textos {16 items) v otro de alumnos
(17 ftems), que han sido aplicados a los
colectivos elepidos.

En ambos cases hemos considerado dos
niveles de exigencia:

- un primer nivel que comprende hasta 22
de BUP, y

—un segundo nivel que comprende hasta
COu.

Lamuestrade textos fue de N=30.Lade
los alumnos N = 266.

Resultados

Al analizar los textos tratamos de explo-
rarla forma en que se presenta¢] concepto
de campo. La mayoria lo hacen de una
forma operativa, dirigida a calcular la
fuerza: F = q.E, sin disociar ambos con-
ceptos nj realizar una discusién cualita-
tiva. Tampoco muestran fas diferencias
que la explicacién de la interaccién me-
diante campos introduce respecto ala de
fuerzas a distancia {interaccién local,
etc.}. No se dan otras interpretaciones de
E {por ejemplo, densidad de lineas de
fuerza o densidad de energfa}. Otros tex-
tos relacionan el campo con la estructura
del espacio, pero jqué idea puede tener
un alumno sobre ésta?

Otros {tems muestran que la metodolo-
gia cientifica no se utiliza en el trata-
miento del campo, Por lo general no se
muestra la sintesis de Maxwell ni la in-
corporacién de la Optica a la teoria
electromagnética, vz que, aunque se
menciona que €sia predice la existencia
de ondas em, luegono se relacionaconla
ptica.

Las aplicaciones de la teoria electromag-
nética se reducen casi exclusivamente al
campe de la medicina (las interacciones
clencia-técnica-sociedad no se incluyen
en la didédctica habitual}.

Como sefiala Strube, hay que considerar
que muchos textos reproducen de una
forma acritica lo que se ha incluido ante-
riormente en otros, copiando de ellos la
metodologia y el contenido.

Entre los alumnes, [os resultados confir-
man nuevamente miestras hipStesis, Ja
asociacién fuerza-campeo es tan fuerte
que en el nivel 2 un 49% considera nece-
saria la existencia de dos particulas para
que haya campo. [gnalmente, en este
nivel, jsélo un 2%! dibuja el vector in-
tensidad de campo diferenciadzmente del
vector fuerza, v no lo dibujan en puntos
donde no hay cargas.

No llegan a comprender la ventaja de
sustituir la accidn a distancia por la inte-
raccién mediante campos, ni relacicnan
la tecria electromagnética con la Gptica.
La mayoria de los alumnos {74,4%)} son
incapaces de mencionar m4s de tres apli-
caciones del electromagnetismo.

El campo no s¢ asocia con los conceptos
de energia y momento lineal, éstos estdn
reservados para las particulas. Para
poder hablar de momento y energia es
necesario introducir una particula:
el fotén.
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En las cuestiones relativas al campe
magnético, el niimero de respuestas co-
rrectas es muy escaso, lo que nos induce
a pensar en un tratamiento deficiente del
magnetismo.

Por otra parte no se realizan actividades
que puedan detectar y corregir posibles
errores conceptuales, asi, por ejemplo,
para muchos estudiantes, el campo eléc-
trico es el lugar por donde circula electri-
cidad. Una emisora de radio emite ondas
sonoras, una de TV emite otras ondas
diferentes.

Conclusiones finales

De 1odo ello, podemos concluir que la
enseftanza recibida respecto al concepto
de campo muestra dos caracteristicas
basicas:

a} Definiciones operativas que ne pre-
fundizan en el significado fisico de los
conceptos ni muestran sus relaciones y
diferencias con otros, sin sefialar las di-
ficultades y limitaciones de éstos.

b)Y No se muestra la necesidad de los
nuevos conceptos para salvar dichas di-
ficultades, ni la posibilidad de integrar
diferentes campos de la Fisica y la am-
pliacién de las perspectivas de desarro-
llo cientifico {desarrollc de Ia Fisica
Moderna) y tecnolégico {comunicacio-
nes, aspectos industriales, etc.).

Todo ello hace que nuestra hip&tesis ini-
cial se vea confirmada; el campo es un
tenguaje redundante e innecesario para
el alumno, es suficiente el concepto de
fuerza.

QUELQUES SOUHAITS A PROPOS
DES THESES DE DIDACTIQUE DES
SCIENCES PHYSIQUES

La période pendant laguelle un cher-
cheur prépare une thése est souvent l'une
des plus, sinon la plus, productive(s) de
sa vie professionnelle de recherche. Les
résultats de ce travail doivent donc étre
particuligrement utilisables (ce mot n'a
aucun caractére restrictif: il ne signifie
pas «utilitaires», ni méme forcément
«rapidement utilisables»). Onn’estdone
ni dans le registre de [ exercice de style,
ni dans celui du contréle des connais-
sances, mats dans celui de !'apport
d& information (la encore, aucun carac-
tére restrictif dans ce terme: il ne s'agit
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évidemment pas de livrer des observa-
tions brutes). 11 faut redire ici que la
didactique est une science expérimentale.

11 nous semble scuhaitable que la rédac-
tion fasse apparaitre clairement;

Lafoules}question(s)qu’ ons’ estposée(s}
au départ, et éventuellement celles qui
ont surgi ou ont dit étre reformulées en
cours de route.

Cette, ou ces, formulations de questions
{certains préfirent la terme «d’interro-
gations» pour en souligner le caractére
explicitement analysé} se font compte
teniu d'un certain nombre de spécifica-
tions. Celles-ci peuventreleverde plusieurs
niveaux, par exemple:

~Celles qui situent la question soulevée,
sans pour aulant infervenir directement
dans l¢ travail,

Ainsi: Je cherche & connaitre les idées
des personnes de la catégorie X sur tel
point (Y) parce gue je pense, a priori,
gue ces idées sont déterminantes dans un
apprentissage ultérieur lors d’un en-
seignement Z que je spécifie (plus ou
moins).

Qu: Je cherche d spécifier les caractéres
d’ur enseignement cohérent orienté vers
tel but pour tle public, qui soit compati-
ble avec telles contraintes..., parce que
je pense que cela présente tel type
d'intéréi....

On appelle souvent cela le contexte pé-
dagogique et idéologique de larecherche

— Hypothése qui détermine largement la
structure du travail, sans &tre en elle-
méme facilement invalidable.

Ainst: Je fais I hypothése qu’ il existe une
cohérence dans les idées dites souvent
«enon-s¢ientifiqgues» des éléves. Je vais
donc chercher les lignes de forces de cette
cohérence 4 travers des ensembles de
Stuations d' interragation. 8i je ne trouve
pas, je R'ai rien prowvé, sinon que ces
lignes de cohérence, si elles existent, sont
parfois difficiles & mettre en évidence.

Ou: Je fais I hypothése que la connais-
sance peut étre wtilement décrite selon
deux axes: déclaratif et procédural. Je
construit mon exploration en consé-
quence....

—Hypothése plus spécifique, et plus sus-
ceptible d’étre invalidée.

Alnsi: fes éléves de catégarie X ont souvent
un raisonnement mononotionel en élec-
trocinétique.

{Iln’est pas nécessaire d’inclure a poste-
riori, donc artificiellement, les résultats
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obtenus dans les hypothéses de départ,
gui se voient ainsi toutes confirmées)

Le terme de problématique ne suffit pas
& situer le statut de ce que ['on trouve
dans le chapitre correspondant. Il nous
semble utile de tendre vers une certaine
précision & cet égard, sans tomber pour
autant dans une taxonomie rigide d’un
Nouvean genre.

Enbref, les hypothésesdetravail doivent
&re clairement énoncées. Les unes sont
I"objet-méme du travail. D'autres pro-
viennent d’'options, de théories, et par-
fois d’éclairages d autres disciplines qui
permettent de mieux décrire un contexte
etd’affiner I"analyse. Celles-cine doivent
pas envahir la th&se, au risque de la
transformeren un travail d’épistémologie,
psychologie ou sociologie amateur. Les
théories didactiques ne sont pas encore
suffisamment affirmées pour qu’une thése
puisses'enfermer dans ['uned’etles. Mais
il est souhaitable que 1’élaboration de 1a
problématique montre que les enjeux
théeriques sont connus. Les concepts de
didactique doivent &tre utilisés chaque
fois qu'ils se révelent utiles et qu’ils sont
I’objet d’un consensus, mais précisés
lorsqu’ils sont encore en cours de cons-
titution. Les hypothéses nen invalida-
bles doivent &tre présentées comme telles.

L’¢état de la question avant fe début de
Ia recherche

Toutle monde s’ accorde sur 'importance
de cette composante. Mais il est parfois
impératif de doserl'encyclopédisme. Cest
encore le critére d’articulation avec le
travail effectué qui doit prédominer, etle
souct de situer celui-ci dans vn contexte
d’acquis de recherche.

A ce jour, qu'est-ce que nolre commu-
nauté entend par «acquis»? Ceux-ci se
trouvent dans les théses de didactique
(frangaises et étrangéres), les rapports de
recherche, les journaux tels que faterna-
tional Journal! of Science Education,
Cognitive Science... En cela, la didacti-
gue 5 aligne sur toutes les disciplines de
recherche.

Les méthodes d’investigations et les
raisons qui ont présidé a leur choix

11 n’y a pas lieu de refaire ici un cours de
méthodologie. Mais it semble utile de
souligner I'intérét de metire en ceuvre,
dans la mesure du possible, des métho-
des o investigation facilement duplica-
bles: iecontrle de la généralité desrésultats
d’une part, leur diffusion ¢’autre part,
s’en verront facilités d’autant,

Cecaractérededuplicabilité peut s'entendre
de deux manitres:

- Il peut renvoyer & une grande précision
sur la description de la situation expéri-
mentale mise en jeu, qui vise & ce que
"on puisse autantque possible reconstituer
celle-ci. On voit bien & [a fois I'intérét et
les limites d’une telle opération: pas
question, évidemment, d'interroger
strictement les mémes éléves dans les
mémes conditions météorologiques (mais
engénéral les précisions données ne péchent
pas par excés)...

Il peut £galement étre i€ & des résultats
dont on a montré qu’ils sont probable-
ment relativement insensibles & certaines

variables de la situation expérimentale,

qu’il est intéressant de préciser.

La encore, donc, on n’échappe pas & la
nécessité d'un dosage argumenté dans
les précisions que 1'on donne.

Les enseignants de didactique seront par
ailleurs reconnaissants aux thésards qui
accepteront de mettre en annexe le trans-
cript complet des entretiens: il s’agit 1a
non pas d'une nécessité mats d'un service
rendu pour la formation des futurs didac-
ticiens.

En matiere de conclusions, la difficulté
est, bien siir, de ne pas faire dire plus aux
résultats qu'ils ne peuvent le faire, et de
se souvenir, en particulier, que corréla-
tion n’est pas cause. Il doit y avoir un
rapport étroit entre cette composante et
ceile qualifiée de «problématiques». Cela
semble une trivialité, mais dans Ia prati-
que cela se révéle moins évident qu'il
n'y parait, Lesconclusions négatives {«telle
séquence d’enselgnementn’a pas produit
les effects attendus») ou les impossibili-
tés de conclure sont des résultats non
seulement avouables mais souvent trés
utiles. La nécessité, ou I'opportunité, de
changer de problématique le sont égale-
ment. Une thése qui ne déboucherait «que»
sur des questions mieux cernées et des
hypothéses affinées peut étre tout & fait
valable.

Voild, rapidement, pour I'organisation
du contenu. La forme, maintenant.

L'importance de la lisibilité et de la
maniabilité est a souligner,

Une thése s"adresse d’abord A 12 commu-
nauté des chercheurs et au jury. On utili-
se un langage spécifique chaque fois que
cela s'avére utile, mais on évite
I"hermétisme. Sans &tre forcément com-
plitement et facilement accessible a un
professeur non spéciliste, notamment
cause de la problématique quelquefois
nouvelle pour lui, 1a thése devrait &tre
lisible par tout professeur ou enseignant-
chercheur motivé, et par un chercheur
didacticien étranger parlant frangais.

Enfin, une thése devrait pouveir se lire
en un temps raisonnable.
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On pourrail recommander:

- que la partie introductive de la thtse
(introduction, problématique, état de la
question, méthodologie) soit de "ordre
de cinquante pages, plus oumoins ute ou
deux dizaines de pages: pas davantage;

- que 'ensembie ne dépasse pas {trop)
deux cent vingt pages, tout ce qui dépas-
se devant étre mis en annexe.

- qu'un résumé de dix & vingt pages soit
rédigé avant soutenance: cela représente
certes un surcroit de travail, mais qui
faciliterait 4 la fois la préparation de

cette scutenance et la parution rapide
d’un article. Pour autant, un tel résumé
devrait avant tcut donner un idée de
I'ensemble de la thése, ce gui ne coincide
pas nécessairement avec la rédaction
prévisionnelle d'un article de revue, le-
quel peut devoir étre plus ciblé,

Dans le méme esprit, la présentation de
théses sous forme de collections d'articles
assorties d'une synthése semble haute-
ment scultaitable, mais difficile.

Liste des signataires chercheurs en di-
dactique, habilités a diriger des théses
de didactique des Sclences physiques:

Carré, A., Carretto, 1., Caillot, M., Cros,
D., Davous, D., Dupin, J.1.,, Durey, A,
Dusseau, J.M., Gréa, ]., Johsua, 8., Jour-
neaux, R., Larcher, C., Lefévre, R.,
Martinand, J.L., Rebmann, G., Saltiel,
E., S8éré, M.G., Thibault, J., Tiberghien,
A., Vil L., Viennot, L.

Docteurs non encore habilités a diriger
des théses:

Goffard, M., Kaminski, W., Maurines,
L., Méheut, M.

RESENAS DE CONGRESOS

XXIII CONGRESO ANUAL DE LA
ASQOCIACIONDEINVESTIGACION
ENENSENANZA DELAS CIENCIAS
DE AUSTRALASIA {ASERA)

La 23rd Conference of the Australassian
Science Fducation Research Association
se ha celebrado este afio en la Universi-
dad de Waikato, Hamilton, Nueva Ze-
landa, del & al 12 de julio, y ha sido
organizada por el grupo de especialistas
en investigacidn sobre ensefianza de las
ciencias del Science and Mathematics
Education Research Centre de esta Uni-
versidad.

Antes de entrar en la temiética de 1z con-
ferencia, hagamos un breve comentario
sobre gué es ASERA y qué es el SMER
Centre.

ASERA, como asociacién, nace en 1970
por iniciativa de un grupo de profescres,
entre los que cabe citar a Peter Fensham
y Richard White, en torno a la Universi-
dad de Monash. Es en esta universidad
donde tiene lugar la primera revnion in-
formal en la que se pone en marcha la
asocilacién, La idea era reunir a personas
que trabajaban en investigacién en ense-
fianzade las ciencias, tanto desde e punto
de vista préctico como tedrico, en un
foro de debate. Los focos de atencidn
eran muy diversos. Se trataba de discutir
y definir prioridades en la investigacién
en estos campos e intercambiar ideas y
experiencias en un momento en el que
los cambios en el curriculo de ciencias
demandaban mayor investigacién,

Desde el ato 1970, esta asociacion orga-
niza una conferencia anual y edita una
revista de periodicidad también anaal,
considerada de gran impacto en la comu-
nidad cientifica internacional. Los dos
primeros voliimenes se liamaron Resear-
ch 1971 y Research 1972; al afio siguiente
se llamé Science Education 1973 y por
fin, en 1974, Research in Science Educa-
tion es el nombre definitivamente adop-
tado. La publicacién s¢ nutre de una
seleccidn de los trabajos que se presen-
tan en la conferencia anual y s en el afio
1974 cuando se consolida como revista
de investigacion.

El SMER Centre tiene gran tradicién en
la investigacion en diddctica de las cien-
cias y es conocido en Espafia, entre otras
cosas, por la difusion que ha tenido en
este pais €l proyecto LISP (Learning in
Science Project) y el libro de Osbome y
Freyberg Learning in Science. The im-
plications of children’s science. Este
centro, que fue creado hace més de una
década en torno a la fipura Roger Osbor-
ne, tiene como caracteristica especial el
estar dedicado casi exclusivamente a la
investigacién en esta drea, con una gran
produccidn de documentos de trabajo vy
articulos de gran impacto a nivel interna-
cional. El SMER se subvenciona bdsica-
mente de los fondos que recibe a través
de proyectos de investigacidn financia-
dos por el Ministerio de Educacidn de
este pais. Relacionadas con la temética
de estos proyectos se realizan tesis doc-
torales que, por lo general, constituyen
interesantes vias de ampliacién , de una
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forma mé4s flexible en cuanto a la temé-
tica que I2 que exigen los proyectos en si,
pere guardando clerta relacidn con los
mismos. En la actualidad, este centro
estd dirigido por el profesor Malcom
Carr y sigue la trayectoria marcada por
Roger Osborne, fallecido en 1985.

Unarépidaojeadaalos temas querecoge
RISE desde sus inicios nos da una idea
de la evolucion experimentada por fa
investigacion de la ensefianza de las
ciencias en esta zonadel mundo y también
nos habla de la trayectoria de esta aso-
ciacién,

Lascontribuciones en la primera confe-
rencia centran, en mayor medida, su
atencién en trabajos sobre evaluacién
de los primeros curriculos de ciencias,
niveles piagetianos, preparacién de
profesores, pruebas estandarizadas,
habilidades de laboratorio, entre otros.

A comienzos de los 80 se aprecia una
creciente aportacién en trabajos sobre
ideas de los alumnos, esquemas
alternativos y cambic conceptual, que
ha constituide ¢l «boom» de los 8. St
nos guiamos por la temdtica de las
aportaciones a esta dltima conferencia
como indicio de las teméticas que van a
acaparar la atencidn de la investigacifn
en afios venideros, podriamos decir que
en la década de los 80 ¢l tema de las
ideas de los alumnos, si bien se puede
mantener estable en cuanto a interés,
cedera paso por lo menos a dos aspectos
fundamentales:
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