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Resumen

Resulta paraddjico que se pretenda a
menudo, por medio de programasy acti-
vidades contextualizados en problemas
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concretos, capacitar alosciudadanospara
actuar a favor del medio ambiente en
otras situaciones diferentes que vayan
surgiendo a lo largo de sus vidas. Los
problemas que plantea el medio son di-
versos, variablesy complejos, demanera
que dificilmente |l os programas mencio-
nados resultarén efectivosfueradel con-
textoeducativo, ano ser queéstefavorezca
la transferencia de lo que se aprende en
esas situaciones, que siempre entrafiaran
ciertanovedad. Después de dichatrans-
ferencia depende que buena parte de la
educacién ambiental tenga sentido y, de
ahi, poder justificar ladedicacion huma-
na e inversién econémica en la misma.
Parapromover |atransferenciaen educa-
cion ambienta seredizé, pues, estetra-
bajo.

Después de una presentacion sobre las
caracteristicas de la investigacion efec-
tuada, latesis sedivide en dos partes. En
la parte | («Modelo tedrico de referen-
cia») seconstruye el model o hipotéticoa
que se refiere el titulo de la obra, mos-

trandose su plausibilidad por medio de
unadiversidad defuentesy autoresreco-
nocidos, y de las opinionesrecogidas en
encuentros solventes de discusion (vali-
dacion en el aspecto tedrico).

En primer lugar, esta parte constata (ca-
pitulo 1) laimportancia de investigar la
transferencia del aprendizaje en educa-
cion ambiental. Latransferencia consti-
tuye un temaya cléasico en educacion, si
bien se ha observado que es complegjo,
poco estudiado y escasamente atendido
por las programaciones educativas. La
tesisadoptaprincipal mente ladefinicion
de transferencia que hace Larkin, y que
es adecuada para el caso de los proble-
mas medioambientales: aplicacion del
conocimiento previo en una situacién
suficientemente nueva que también re-
quiere el aprendizaje de conocimiento
nuevo.

Debido a dicha complejidad se han teni-
do que seleccionar las fuentes de infor-
macién mas Utiles para el problema
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planteado (descritas en los capitulos 2 y
3), habiéndose encontrado éstas princi-
pal menteen model os constructivistasde
didéactica de las ciencias y en algunas
aportaciones de psicologia de la educa-
cion.

Lashipétesisextraidasde esteestudio se
exponen en el capitulo 4 y pueden resu-
mirse de la siguiente manera:

El aprendizaje en educacion ambiental,
paraser transferiblea) deberiamovilizar
unareflexion relevante para el alumna-
do: partir desuconocimientoprevio para
realizar unnuevo aprendizaje Util y prac-
ticar la aplicacién de éste a diversos
casos mas.

b) Dichareflexion deberiaproducirse en
|loscamposinterrel acionadosdelacultu-
ra, lavaloracion, laactuacion, lasestra-
tegiasdepensamientoy lacomunicacion,
conduciendo lareflexion dentro de cada
campo a aprender un conocimiento de
alcance diferente, que pertenece a los
dominiosespecificos, generales, y meta-
dominio.

¢) De estamanera, el alumnado tomaria
conciencia de su aprendizaje.

Estas hipdtesis comportanlalistade una
seriedefactoresdidécticos, e tratamiento
completo de los cuales puede favorecer
latransferenciadel aprendizaje e impli-
ca, entre otras asunciones (ya expuestas
en el capitulo 2), unaorientacion social -
mente criticadelaescuelay delaeduca
cion ambiental.

Dichos factores estan profundamente in-
terrelacionados, pero se han podido orde-
nar y representar en un modelo (figura 1)
en el que aparecen clasificados en tres
grupos. macrofactores (lineas fundamen-
tales de funcionamiento y culminacion
del procesoeducativo), mesofactores(con-
tenidos de aprendizaje) y microfactores
(tipos de dominios del conocimiento en
cada mesofactor), todos ellos descritos
con detalle en el capitulo 5.

En la parte |l de |la tesis, «Ensayo de
aplicaciones experimental es del modelo
tedrico», se comprueba la utilidad del
modelo en el andlisisy disefio de situa-
ciones de ensefianzay aprendizaje (vali-
dacion practica). Asi, dicho modelo se
emplea (capitul o 6) como base paraana-
lizar materiales curriculares y entrevis-
tasaalumnos. Laescasaonulatransferencia
de aprendizajes por parte de los tres en-
trevistados, particularmente cinco afios
después de cursar el programa «lmpacto
ambiental delosmetalespesados» (IAMP),
corrobora lo que el andlisis de dicho
material habiamanifestado. Estas perso-
nas aparecen carentes diversamente de
capaci dadesmetarefl exivas, conocimientos
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Figural

Proceso educativo relevante
Exploracién del conocimiento previo
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Andlisis de circunstancias

M etacognicidon

generales y conocimientos especificos,
si bien en algunos casos otras experien-
ciasacadémicas o extraescol ares pueden
ayudarles a superar estas carencias.

El modelo sirve también como orienta-
cion paradisefiar un programanuevo de
educacion ambiental (capitulo 7). Se
constatan diferencias significativas en-
tre el programa disefiado con el apoyo
del modelo «jAire para vivirl». APV
aparece masrelevantey rico en conteni-
do e lAMP presenta, junto con virtudes,
carencias que deberian resolverse para
favorecer latransferencia, si bien esto es
cometido del conjunto de la ensefianza
gue haya de recibir cada persona, no de
una sola parte.

Enlasconclusionesdelatesissecomen-
taque el modelo presentado es suficien-
temente complejo para ser experimen-

tado completamente sin cambios radica-
les en las estructuras escolares, en las
programaciones, en losmateriales curri-
cularesy enlaformaciony actuacion del
profesorado. Pero la necesidad de estos
cambiossugiere, precisamente, otrastantas
lineas de investigacion. Por otro lado,
dicha complejidad es coherente con lo
que el trabajo manifiesta sobre la trans-
ferencia: que éstaesfruto delanatural e-
za del vivir humano y que, por |o tanto,
una ensefianza que quiera promover la
transferenciahadebuscar un aprendiza-
jeintegrado enlacomplejidad delavida
humana.

Completan la tesis una bibliografia con
233 entradas, y un anexo con las9 entre-
vistas analizadas y un articulo del autor
lay directoradelatesis, publicado en la
revista Environmental Education
Research.
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Resumen

En este trabajo se pretende analizar y
responder, dentro de lo posible, a las
siguientes cuestiones:

1) ¢Cémo se introduce en la ensefianza
habitual e concepto de campo, tanto
desde un punto de vista cientifico como
didactico? ¢L lega el alumno a compren-
der y asimilar este concepto y lasimpli-
caciones que de él se derivan?

2) ¢Es posible proporcionar una visién
clara del concepto de campo que favo-
rezca su comprensién por los alumnosy
permitasuperar lasdificultadesde apren-
dizaje que detectamos?

Respecto ala primera pregunta, nuestra
hipotesis es que la introduccién, en el
aula, delos conceptosrelativos alateo-
ria de campos es en general deficientey
confusay que lainteraccion (gravitato-
riay electromagnética) entre particulas
se interpreta empleando diferentes con-
ceptos: fuerzas instantaneas y a distan-
cia, energias potenciales, campos,
potenciaes... Todos ellos se yuxtapo-
nen, usandose uno u otro seglin conven-
gay sinjustificacion previapor parte del
profesor. No se muestran, en particular,
ni losproblemasdelainterpretaci n newto-
niana para explicar determinadas situa-
cionesni tampocolasventgjasquepresenta
la teoria de campos, su mayor poder
explicativo; su capacidad de integrar
dominios de la fisica (6pticay electro-
magnetismo) y cémo permiteel desarro-
Ilo posterior de ésta.

El método de ensefianza utilizado no
tiene en cuenta las caracteristicas del
trabajo cientifico ni los resultados de la
investigacion didacticay, en consecuen-
cia, losalumnosno Ilegan acomprender,
no sblo el concepto de campo, sino tam-
poco su necesidad. Este no vaadejar de
ser un mero artificio para calcular las
fuerzasy nollegaraaadquirir un signifi-
cado fisico a mismo nivel quelas parti-
culas, produciéndose, ademas, laaparicion
de errores conceptuales.
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Paracontrastar esta hipétesisse hareali-
zado un disefio experimental mdltiple y
convergente, compuesto por diversos
cuestionarios; unos analizan como los
libros de texto y el profesorado introdu-
cen el conceptodecampoy otros, aplica
dosaalumnosde secundaria, bachillerato
y universidad, estudian el tipo de apren-
dizaje hecho por éstos. Se han reaizado,
ademas, entrevistas clinicas para com-
plementar los resultados anteriores.

Como resultado delaaplicaci6n de estos
instrumentos obtenemos lo siguiente:

— El campo se define, fundamental men-
te, de una forma operativa. Resulta un
mero artificio matematico que permite
calcular lafuerzadeinteraccion, perosin
Ilegar a adquirir significado fisico. Para
el alumno es, fundamentalmente, un vo-
lumen que delimitalazonadeinfluencia
de una carga 0 masa sobre otra, pero no
interviene en lainteraccion, ésta se rea-
liza particula a particula. EI alumno re-
curre, mayoritariamente a concepto de
fuerza para explicar dichainteraccion.

— No setienen en cuenta, en el aula, las
ideas previas que presenta el alumnado:
€l campo s6l o «existex» 0 «<semanifiesta»
cuando hay dosparticulas; lainteraccién
gravitatoriano esgeneral, sinoexclusiva
delasgrandes masas; necesitaun medio
para propagarse; etc.

— La teoria de campos no supone una
ruptura con la teoria newtoniana. No se
diferencian claramente ambas interpre-
taciones entre si, ni se muestran las ven-
tajas deunateoriafrente aotra. Ademas,
los alumnos no llegan a conocer lasim-
plicaciones técnicas y sociales de la
teoria.

Respecto alasegundacuestion que plan-
tedbamosinicial mente, nuestrahipotesis
esqueesposibledisefiary desarrollar, en
el aula, un programa de actividades so-
bre la teoria de campos basado en una
metodol ogia de aprendizaje por investi-
gacioén dirigida, que tenga en cuentalas
aportacionesdeladidacticadelaciencia
y evite las deficiencias detectadas ante-
riormente, permitiendo un aprendizaje
significativo de este concepto.

Para confirmarla, hemos elaborado dos
programas de actividades con distinto
grado dedificultad, unodirigido aalum-
nos de ESO y otro para alumnos de ba-
chillerato, conlassiguientescaracteristicas:
introduccién temprana del concepto de
campo, durante lainstruccion sobre me-
canicanewtononianaal estudiarlagravi-
tacion; discusiones cualitativas en con-
textos fisicos simples, de forma que se
presente el campo como agente de la
interaccion, con existencia propiainde-
pendiente de la fuerza; presentacién de

las limitaciones de |a teoria newtoniana
y las ventajas de la teoria de campos,
para evitar la asociacién energia- parti-
cula, clarificando el papel del campo en
situaciones en las que hay campos pre-
sentes que intervienen en lainteraccion,
como, por eiemplo, la caida libre de un
cuerpo.

Laaplicacién deestos programashapro-
ducidounamejorasignificativadel apren-
dizaje, como demuestrala comparacién
estadisticaefectuadaentrelasrespuestas
proporcionadas por los alumnos a los
que se aplicé una ensefianza tradicional
(grupos control) y losalumnos que utili-
zaron los materiales elaborados (grupos
experimentales), en el cuestionario utili-
zado en la primera fase de este estudio.

En efecto, se produce un incremento
porcentual significativo entre losalum-
nos que interpretan la interaccion me-
diante e concepto de campo, y su idea
sobre éste se acerca més alaconcepcion
cientifica. Conocen mejor las diferen-
cias entre ambas interpretacionesy son
conscientes de como € campo evita la
ideadeacci6n adistancia. Reconocen su
existenciaindependientementedelafuerza
y perciben en mayor medidalas repercu-
siones técnicas y sociales de lateoria.
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El presente trabajo de investigacion es-
tudiael conocimiento profesional depro-
fesores de secundaria de Colombia, que
poseen formacion tridisciplinar en &reas
de matemética, fisicay psicopedagogia.
Centrandoseen el componente del cono-
cimiento cientifico, se pretendié ahon-
dar en lasrelaciones entre mateméticay
fisica que manejan tres profesores y el
uso que hacen deellasenel aula, através
del acercamiento alos conceptos de de-
rivada y velocidad. Se tuvo como foco
conceptual la paradoja de Aquilesy la
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tortuga, como situacion problema que
permitio elicitar indirectamente los as-
pectos mencionados. El informe de esta
investigacion quedd estructurado encin-
co capitulos.

El capitulo 1 define el problema de in-
vestigacion y hace una revisién de los
antecedentes. Este estado de la cuestion
sirve de referente tedrico para nuestro
estudio. Ademas se hacen explicitos los
objetivos y se eshoza la metodologia a
implementar.

En nuestro estudio se adopté una meto-
dologia cualitativa de naturaleza des-
criptivay exploratoria. Sedisefié paratal
fin un estudio de tres casos. Lainforma-
cion recogida provino de diversas fuen-
tes: estudio de documentos personales
delos profesores, tales como programa-
cionesy evaluaciones; estudio de docu-
mentos escritos, como el curriculo dela
formacién docente, los libros de texto y
los programas curriculares de secunda-
ria; y entrevistas semiestructuradas.

El andlisis se realizd en tres niveles: el
analisismacro delasrestriccionesinsti-
tucionales, el analisis micro de la com-
ponente cientifica del conocimiento
profesional y la integracion de los dos
anteriores, que permitid describir con
fundamentacion tedrica algunos aspec-
tos de la epistemol ogia escolar esponta-
nea de los profesores investigados.

El capitulo 2 estructuray define los fun-
damentos conceptual es en los que se si-
tdanuestrainvestigaci 6n. Enunaprimera
parte se desglosan algunos elementos de
la didactica y, en la segunda parte, se
intentan concretar los constructos tedri-
cos del conocimiento profesional que
seran objeto de la investigacion. Estos
trabajos nos permitieron definir los as-
pectosdel contenido queseconsideraron
como unidades de andlisis del conoci-
miento profesional enlafaseexperimen-
tal. Los componentes del conocimiento
profesional que se tuvieron en cuentaen
estainvestigaciénfueronlosconocimientos
cientificos, los metaconocimientos, las
teoriasimplicitasy losguionesy rutinas
de actuacion.

El capitulo tercero contiene el andlisis
macro de las restricciones instituciona-
les. Las caracteristicasdel problemaque
nos concierne nos permitieron definir
relacionesentre mateméticay fisicaaten-
diendo atres restricciones instituciona-
les: epistemologia de las ciencias,
formacién docente y disefio curricular.

Lo que busca el andlisis descriptivo de
estos tres componentes es estudiar en
gué medida estos elementos influyen en
las relaciones entre matemética y fisica
que el profesor sustenta. A partir deello
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pretendemos llegar a los grandes cons-
tructos tedricos que nos serviran de so-
porteparal ainterpretaci ondel pensamiento
del profesor.

Posteriormente, en el capitulo cuarto,
nos centramosen el andlisis de los com-
ponentes del conocimiento profesional
del profesor. Este andlisis nos lleva a
describir sus sistemas de creencias acer-
ca de las relaciones entre matematica y
fisicaapartir delasrelaciones concretas
entre derivada y velocidad que explici-
tany que posiblemente evidencian en su
préactica profesional. Para describir las
ideas delos profesores definimos cuatro
categorias de andlisis: conocimiento es-
pecifico, adopcién del curriculo, disefio
de secuencias didécticas y formacién
docente.

Finalmente, enel capitul o cinconosaproxi-
mamos ala definicion de la epistemol o-
giaescolar espontaneadelosprofesores,
haciendo unaintegracién de los resulta-
dos de los andlisis macro y micro. Hay
gue aclarar que no se tuvo en cuenta el
uso del conocimiento profesional del
profesor en el aula (actividad profesio-
nal), excepto algunos elementos aisla-
dos, como son las evaluaciones y
programaciones realizadas.

Algunas de las conclusiones mas rele-
vantes son las siguientes:

1) El andlisis de tres casos nos muestra
una variedad de perfiles de los profeso-
res frente alas cuestiones epistemol 6gi-
casy didéacticas. Lariquezaqueencierra
estadiversidad permite comenzar acom-
prender lavariedad defactoresqueinter-
vienen en la adopcion de una propuesta
curricular.

2) Nuestro trabajo nos ha permitido en
cierta medida elicitar las premisas que
rigen los razonamientos practicos de los
profesores investigados. Al mostrar al
profesor lasideas que influyen sobre las
principalespremisas, el formador depro-
fesores (0 el investigador en didactica)
permite a aquél ver lo que hasta este
momento no veia. Consecuentemente, a
partir de este reconocimiento se pueden
generar programas de formacién enca-
minados a modificarlos e incidir en la
préctica.

3) Nos detuvimos muy brevemente en
rastrear en la historia de la ciencia, las
rel aciones entre matematicay fisica, de-
rivada y velocidad, y las concepciones
de espacio y tiempo. Esto nos permitio
Ilegar a una primera caracterizacion de
tres modelos de pensamiento, que nos
ayudaron posteriormenteainterpretar mas
estructuradamente las concepciones que
los profesores tienen de los conceptos
especificos indagados.

4) Encontramos una alta influencia del
curriculo, tal como aparece objetivado
enloslibrosdetexto, enlaplanificacion
que realizan los profesores. Lainciden-
ciadel libro de texto se ve en la organi-
zaciony jerarquizacion deloscontenidos
que se ensefian. La utilizacion lineal y
ceflida del libro de texto por parte de
los profesores se relaciona con facto-
res tales como una concepcion de ense-
flanzatradicional, en laque seprivilegia
el aprendizaje formal de conceptos, teo-
riay leyes. Por €l contrario, el manejo
autonomo del libro de texto y de los
materiales de ensefianza obedece a una
concepciodn activa de la ensefianza, en
donde se adaptan los contenidos a los
intereses de los alumnos 'y al medio en
donde se desarrollan.

5) Igualmente, encontramos que el do-
minio que el profesor tiene de | os conte-
nidos de lamateria a ensefiar es un gran
obstaculo que puede limitar gravemente
el potencial innovador de cualquier
profesor.

6) Recogiendo las percepciones de los
profesores, llegamos a la conclusion de
que, si bien es cierto que hay unaforma-
cion conjunta en mateméticay fisica, la
realidad muestra que el desarrollo de
estos dos componentes se realiza en pa-
ralelo, sin ninguin tipo de interaccién ni
retroalimentaci6n. L os conceptos mate-
maéticos se presentan de forma abstracta
y estructuradosdesdelal égicaformal de
la disciplina y, en dltima instancia, se
relacionan con conceptos fisicos en el
terreno delasaplicaciones. Por otrolado,
los conceptos fisicos son introducidos
con toda la sintaxis necesaria, pero po-
niendo un énfasisdesmedido enlamate-
mati zaci 6n delosmismos. No semanegjan
en absoluto aspectos histéricos ni episte-
mol dgicos en el desarrollo delasasigna-
turas de cada componente, tampoco se
presentan asignaturas concretas para la
formacion en dichos aspectos.

7) Ladefinicién de los tres model os de
pensamiento nos permitié ver como los
profesoresmanejan lasideasclasicasdel
movimiento y detectar que ain se man-
tienen en susrazonamientos espontaneos
rasgos del pensamiento aristotélico.

8) Estetrabgjo tieneimplicacionesen la
formacion docente, pues sus resultados
pueden influir en los diferentes progra-
mas de formacion, en el sentido de con-
ducir a la introduccién de aspectos
relacionados con la historia y la episte-
mologia de la ciencia, a abordar de una
forma mas integrada 'y comprensiva los
contenidos de las distintas disciplinas, y
atomar como punto de partidadel proce-
so de formacion de profesores (inicial o
permanente) las concepciones que ellos
poseen.
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Las relaciones entre la epistemologia y
la didactica de las ciencias son numero-
sas 'y complgas, y su estudio detallado
constituye unade las &reas de investiga-
ciénmasimportantesdenuestradiscipli-
na en la actualidad. De entre estas
relaciones, hemos seleccionado, para el
trabajo de tesis que aqui se resume, la
epistemologiadeladidactica, esto es, el
andlisis metatedrico de la didactica de
las ciencias como disciplina cientifica

La memoria esté estructurada en cinco
capitulos y contiene una importante re-
coleccidnbibliograficadeandisisempi-
ricosy tedricos sobre ladidacticadelas
ciencias, tanto en el ambito anglosajén
como en el europeo continental .

En € capitulo 1 situamos la particular
eleccion de nuestro objeto de investiga-
cioén en un panorama tedrico general y
presentamosal lector unarevision delos
antecedentes importantes. Intentamos
justificar larelevanciay lautilidad delos
estudi os epi stemol 6gicos de |a didéactica
de las ciencias. Nuestro andlisis toca

varios puntos tradicional mente conside-
rados de interés epistemolgico, segln
sedesprende delarevision bibliografica
gue hemos hecho. Hemos estructurado
estos puntos en tres temas, que se tratan
en sendos capitulos: la definicion de
la didéactica, la caracterizacion de la
didactica y la conceptualizacion de
la didactica.

En el capitulo 2 proponemos unadefini-
cion tentativa del campo de la didéactica
delasciencias, construidacon baseen el
andlisis linglistico de una muestra de
definiciones de didactica general y de
varias didacticas especificas. A partir de
esteandlisis, revisamosy discutimosciertas
cuestiones conceptualmente probleméa-
ticas, como, por ejemplo, las relaciones
de ladidéactica con otrasdisciplinaso la
particular natural eza de su objeto de es-
tudio. Nuestras respuestas a estas cues-
tiones nos llevan a postular |a siguiente
definicion del campo: ladidacticadelas
ciencias es la disciplina tecnocientifica
auténoma que estudia y transforma, por
si mismasy a través de los procesos de
ensefianza y de aprendizaje, las repre-
sentacionessocial mentevalidadasdelas
ciencias naturales, de sus tecnologias
asociadasy desusrespectivasmetacien-
cias.

En el capitulo 3 caracterizamos ladisci-
plina por medio de indicadores empiri-
cos de variado formato que han sido
provistos por otros autores. Agrupamos
estosindicadoresmediante categoriasde
andlisis, con el fin de que ellos constitu-
yan lareferencia empirica sobre la cual
predicaran los modelos tedricos que se
presentan en €l capitulo siguiente. Enlos
indicadores se encuentra una clara ten-
denciahacialaconsolidacion disciplinar

de la didactica de las ciencias, que ya
habia sido observada anteriormente.

En el capitulo 4 presentamos una con-
ceptuaizaciondel adidécticadel asciencias
basandose en diversos modelos episte-
mol dgicos actuales, que son expuestos
con detalle. Nuestra hipétesis es que la
didactica de las ciencias constituye hoy
en dia una disciplina cientifica auténo-
ma. Nuestra tesis es que ésta puede ser
modelizada con aparatos metatedricos
originalmente disefiados para las cien-
cias naturales, como son los provistos
por las escuel as epistemol 6gicas estruc-
turalistay semantica.

En lasconclusiones (capitulo 5) seinten-
taunarevision critica general del mate-
rial presentado. Seexaminanbrevemente
algunas posibles derivaciones para la
ensefianza de las ciencias, de la episte-
mologiay de la propia didéactica.

M etodol 6gi camente, nuestro trabajo se
inscribedentro delaepistemol ogiacien-
tifica, naturalizada y no normativa. Se
trabajaen los campostedricoy empirico
intentando coordinarlos. El espiritu ge-
neral de la memoria busca mostrar el
interés y la importancia de los andlisis
epistemol 6gicos realizados dentro de la
propia disciplina.

El modelo de didéactica de las ciencias
que subyace a nuestra tesis y que se
presenta explicitamente, la ubica entre
lasdisciplinas metacientificas, juntoala
epistemologia, la sociologia de la cien-
clay lahistoriadelaciencia. Consecuen-
temente, seplantean anal ogiasy relaciones
entre tales disciplinas.

ALHAMBRA 2000, A JOINT
MATHEMATICAL EUROPEAN-
ARABIC CONFERENCE

Fechaylugar: 3al 7 dejulio de 2000, en
Granada. Espafia.

Inscripcion einformacion: EUROCON-
GRES, Av. Constitucién, 18, blg. 4 bajo,
18012 Granada, Espaiia.

Tel.: 34 958 208 650 / 34 958 209 361
Fax: 34 958 209 400
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E-mail: eurocongres@eurocongres.es
Web: http://www.ugr.es/local/al ham-
bra2000

Il CONGRESO IBEROAMERICA-
NO DE EDUCACION EN CIENCIAS
EXPERIMENTALES

j Atencion! Esta noticia aparecio con fe-
chas equivocadas en el Ultimo ndmero.

Fecha y lugar: 5 a 8 de setiembre de
2000, en Cordoba. Argentina

Inscripcion e informacion: 11 Congreso
Iberoamericano de Educacion en Cien-
cias. Departamento de Ensefianza de la
Ciencia y la Tecnologia. Facultad de
Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales.
Universidad Nacional de Cérdoba.
Av. Vélez Srsfield, 299. 5000 Cérdoba.
Argentina.

Tel.: 54-351-433 2113
Fax: 54-351-433 2097
E-mail: adbia@com.uncor.edu y
fortiz@exa.unrc.edu.ar
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Vth ANNUAL WORL D CONFEREN-
CEONTHEWWW AND INTERNET

Fecha y lugar: 30 de octubre al 4 de
noviembre de 2000 en San Antonio.
Texas. EEUU.

Organizacion: AACE-Association for
the Advancement of Computing in
Education in cooperation www/
Internet businesses & industry.

Inscripcion einformacién: Denise Bari-
sonzi, Membership Coordinator, AACE-
Association for the Advancement of
Computing in Education, PO Box 2966,
Charlottesville, VA 22902 USA.

Tel.: 804-973-3987. Ext. 230
Fax: 804-978-7449

E-mail: info@aace.org

Web: http://www.AACE.org

VIII CONGRESODEINNOVACION
EDUCATIVA EN ENSENANZAS
TECNICAS. | INTERNATIONAL
CONGRESS IN QUALITY AND
INNOVATION TECHNICAL EDU-
CATION

Fecha y lugar: 4 a 6 de setiembre de
2000 en San Sebastian. Espafia.

Inscripcion einformacion: Secretariade
los cursos de verano. Palacio Miramar,
Paseo Miraconcha, 48. 20007 San Se-
bastian. Espafia.

Tel.: 34943219511

Fax: 34 943 21 95 98

E-mail: cinnoedu@sp.ehu.es

Web: http://imww.sc.ehu.es/spweb/castel la/
euiti.htm

IV SIMPOSIO DE LA SEIEM (SO-
CIEDAD ESPANOLA DE INVESTI-
GACION EN EDUCACION MATE-
MATICA)

Fecha y lugar: 12 al 15 de septiembre
2000 en Huelva. Espafia.

Inscripcion e informacion: N. Climent.
Departamento de Didactica de las Cien-
cias y Filosofia. Campus ElI Carmen.
Av. Fuerzas Armadas, s/n. Universidad
de Huelva. 21071 Huelva.

E-mail: climent@uhu.es

100YEARSOF QUANTUM THEORY

Fechaylugar: 22 al 25 de noviembre de
2000 en Madrid. Espafia.

Inscripcion e informacion:  Andrés Ri-
vadulla, Decanato delaFacultad de Fil o-
sofia, Universidad Complutense. 28040
Madrid.

Fax: 34 913 945 334
E-mail:
Centenariofisicacuantica@fil os.ucm.es

SYMPOSIUM INTERNACIONAL
GALILEO 2001

Fechay lugar: Febrero del 2000 en Te-
nerife. Espafia.

Organizacion: Fundacion Canaria Oro-
tava de Historia de la Ciencia.

Inscripcion e informacion: Fundacion
Canaria Orotava de Historiade la Cien-
cia. C/ Calvario, 17. 37300 La Orotava.
Tenerife.

Tel.: 922 32 2761
Fax: 922 322513
E-mail: s_orotava@redestb.es

VI CONGRESO INTERNACIONAL SOBRE INVESTIGACION
EN LA DIDACTICA DE LASCIENCIAS

La revista Ensefianza de las Ciencias convoca su VI Congreso. Esta previsto que tenga lugar en Barcelona del
11 al 14 de septiembre del 2001. Proximamente se daran a conocer |os principal es temas de trabajo, |os ponentes

invitados y las condiciones de participacion.
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