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Resumen

Resulta paradójico que se pretenda a
menudo, por medio de programas y acti-
vidades contextualizados en problemas

concretos, capacitar a los ciudadanos para
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, variables y complejos, de manera
que difícilmente los programas mencio-
nados resultarán efectivos fuera del con-
texto educativo, a no ser que éste favorezca
la transferencia de lo que se aprende en
esas situaciones, que siempre entrañarán
cierta novedad. Después de dicha trans-
ferencia depende que buena parte de la
educación ambiental tenga sentido y, de
ahí, poder justificar la dedicación huma-
na e inversión económica en la misma.
Para promover la transferencia en educa-
ción ambiental se realizó, pues, este tra-
bajo.

Después de una presentación sobre las
características de la investigación efec-
tuada, la tesis se divide en dos partes. En
la parte I («Modelo teórico de referen-
cia») se construye el modelo hipotético a
que se refiere el título de la obra, mos-

trándose su plausibilidad por medio de
una diversidad de fuentes y autores reco-
nocidos, y de las opiniones recogidas en
encuentros solventes de discusión (vali-
dación en el aspecto teórico).

En primer lugar, esta parte constata (ca-
pítulo 1) la importancia de investigar la
transferencia del aprendizaje en educa-
ción ambiental. La transferencia consti-
tuye un tema ya clásico en educación, si
bien se ha observado que es complejo,
poco estudiado y escasamente atendido
por las programaciones educativas. La
tesis adopta principalmente la definición
de transferencia que hace Larkin, y que
es adecuada para el caso de los proble-
mas medioambientales: aplicación del
conocimiento previo en una situación
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-
mación más útiles para el problema



planteado (descritas en los capítulos 2 y
3), habiéndose encontrado éstas princi-
palmente en modelos constructivistas de
didáctica de las ciencias y en algunas
aportaciones de psicología de la educa-
ción.

Las hipótesis extraídas de este estudio se
exponen en el capítulo 4 y pueden resu-
mirse de la siguiente manera:

El aprendizaje en educación ambiental,
para ser transferible a) debería movilizar
una reflexión relevante para el alumna-
do: partir de su conocimiento previo para
realizar un nuevo aprendizaje útil y prac-
ticar la aplicación de éste a diversos
casos más.

b) Dicha reflexión debería producirse en
los campos interrelacionados de la cultu-
ra, la valoración, la actuación, las estra-
tegias de pensamiento y la comunicación,
conduciendo la reflexión dentro de cada
campo a aprender un conocimiento de
alcance diferente, que pertenece a los
dominios específicos, generales, y meta-
dominio.

c) De esta manera, el alumnado tomaría
conciencia de su aprendizaje.

Estas hipótesis comportan la lista de una
serie de factores didácticos, el tratamiento
completo de los cuales puede favorecer
la transferencia del aprendizaje e impli-
ca, entre otras asunciones (ya expuestas
en el capítulo 2), una orientación social-
mente crítica de la escuela y de la educa-
ción ambiental.

Dichos factores están 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 (líneas fundamen-
tales de funcionamiento y culminación
del proceso educativo), mesofactores (con-
tenidos de aprendizaje) y microfactores
(tipos de dominios del conocimiento en
cada mesofactor), todos ellos descritos
con detalle en el capítulo 5.

En la parte II de la tesis, «Ensayo de
aplicaciones experimentales del modelo
teórico», se comprueba la utilidad del
modelo en el análisis y diseño de situa-
ciones de enseñanza y aprendizaje (vali-
dación práctica). Así, dicho modelo se
emplea (capítulo 6) como base para ana-
lizar materiales curriculares y entrevis-
tas a alumnos. La escasa o nula transferencia
de aprendizajes por parte de los tres en-
trevistados, particularmente cinco años
después de cursar el programa «Impacto
ambiental de los metales pesados» (IAMP),
corrobora lo que el análisis de dicho
material había manifestado. Estas perso-
nas aparecen carentes diversamente de
capacidades metareflexivas, conocimientos
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generales y conocimientos específicos,
si bien en algunos casos otras experien-
cias académicas o extraescolares pueden
ayudarles a superar estas carencias.

El modelo sirve también como orienta-
ción para diseñar un programa nuevo de
educación ambiental (capítulo 7). Se
constatan diferencias significativas en-
tre el programa diseñado con el apoyo
del modelo «¡Aire para vivir!». APV
aparece más relevante y rico en conteni-
do e IAMP presenta, junto con virtudes,
carencias que deberían resolverse para
favorecer la transferencia, si bien esto es
cometido del conjunto de la enseñanza
que haya de recibir cada persona, no de
una sola parte.

En las conclusiones de la tesis se comen-
ta que el modelo presentado es suficien-
temente complejo para ser experimen-

tado completamente sin cambios radica-
les en las estructuras escolares, en las
programaciones, en los materiales curri-
culares y en la formación y actuación del
profesorado. Pero la necesidad de estos
cambios sugiere, precisamente, otras tantas
líneas de investigación. Por otro lado,
dicha complejidad es coherente con lo
que el trabajo manifiesta sobre la trans-
ferencia: que ésta es fruto de la naturale-
za del vivir humano y que, por lo tanto,
una enseñanza que quiera promover la
transferencia ha de buscar un aprendiza-
je integrado en la complejidad de la vida
humana.

Completan la tesis una bibliografía con
233 entradas, y un anexo con las 9 entre-
vistas analizadas y un artículo del autor
la y directora de la tesis, 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) ¿Cómo se introduce en la enseñanza
habitual el concepto de campo, tanto
desde un punto de vista científico como
didáctico? ¿Llega el alumno a compren-
der y asimilar este concepto y las impli-
caciones que de él se derivan?

2) ¿Es posible proporcionar una visión
clara del concepto de campo que favo-
rezca su comprensión por los alumnos y
permita superar las dificultades de apren-
dizaje que detectamos?

Respecto a la primera pregunta, nuestra
hipótesis es que la introducción, en el
aula, de los conceptos relativos a la teo-
ría de campos es en general deficiente y
confusa y que la interacción (gravitato-
ria y electromagnética) entre partículas
se interpreta empleando diferentes con-
ceptos: fuerzas instantáneas y a distan-
cia, energías potenciales, campos,
potenciales... Todos ellos se yuxtapo-
nen, usándose uno u otro según conven-
ga y sin justificación previa por parte del
profesor. No se muestran, en particular,
ni los problemas de la interpretación newto-
niana para explicar determinadas situa-
ciones ni tampoco las ventajas que presenta
la teoría de campos, su mayor poder
explicativo; su capacidad de integrar
dominios de la física (óptica y electro-
magnetismo) y cómo permite el desarro-
llo posterior de ésta.

El método de enseñanza utilizado no
tiene en cuenta las características del
trabajo científico ni los resultados de la
investigación didáctica y, en consecuen-
cia, los alumnos no llegan a comprender,
no sólo el concepto de campo, sino tam-
poco su necesidad. Éste no va a dejar de
ser un mero artificio para calcular las
fuerzas y no llegará a adquirir un signifi-
cado físico al mismo nivel que las partí-
culas, produciéndose, además, la aparición
de errores conceptuales.

Para contrastar esta hipótesis se ha reali-
zado un diseño experimental múltiple y
convergente, compuesto por diversos
cuestionarios; unos analizan cómo los
libros de texto y el profesorado introdu-
cen el concepto de campo y otros, aplica-
dos a alumnos de secundaria, bachillerato
y universidad, estudian el tipo de apren-
dizaje hecho por éstos. Se han realizado,
además, entrevistas clínicas para com-
plementar los resultados anteriores.

Como resultado de la aplicación de estos
instrumentos obtenemos lo siguiente:

– El campo se define, fundamentalmen-
te, de una forma operativa. Resulta un
mero artificio matemático que permite
calcular la fuerza de interacción, pero sin
llegar a adquirir significado físico. Para
el alumno es, fundamentalmente, un vo-
lumen que delimita la zona de influencia
de una carga o masa sobre otra, pero no
interviene en la interacción, ésta se rea-
liza partícula a partícula. El alumno re-
curre, mayoritariamente al concepto de
fuerza para explicar dicha interacción.

– No se tienen en cuenta, en el aula, las
ideas previas que presenta el alumnado:
el campo sólo «existe» o «se manifiesta»
cuando hay dos partículas; la interacción
gravitatoria no es general, sino exclusiva
de las grandes masas;  necesita un medio
para propagarse; etc.

– La teoría de campos no supone una
ruptura con la teoría newtoniana. No se
diferencian claramente ambas interpre-
taciones entre sí, ni se muestran las ven-
tajas de una teoría frente a otra. Además,
los alumnos no llegan a conocer las im-
plicaciones técnicas y sociales de la
teoría.

Respecto a la segunda cuestión que plan-
teábamos inicialmente, nuestra hipótesis
es que es posible diseñar y desarrollar, en
el aula, un programa de actividades so-
bre la teoría de campos basado en una
metodología de aprendizaje por investi-
gación dirigida, que tenga en cuenta las
aportaciones de la didáctica de la ciencia
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 de dificultad, uno dirigido a alum-
nos de ESO y otro para alumnos de ba-
chillerato, con las siguientes características:
introducción temprana del concepto de
campo, durante la instrucción sobre me-
cánica newtononiana al estudiar la gravi-
tación; discusiones cualitativas en con-
textos físicos simples, de forma que se
presente el campo como agente de la
interacción,  con existencia propia inde-
pendiente de la fuerza; presentación de

las limitaciones de la teoría newtoniana
y las ventajas de la teoría de campos,
para evitar la asociación energía- partí-
cula, clarificando el papel del campo en
situaciones en las que hay campos pre-
sentes que intervienen en la interacción,
como, por ejemplo, la caída libre de un
cuerpo.

La aplicación de estos programas ha pro-
ducido una mejora significativa del apren-
dizaje, como demuestra la comparación
estadística efectuada entre las respuestas
proporcionadas por los alumnos a los
que se aplicó una enseñanza tradicional
(grupos control) y los alumnos 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  los alum-
nos que  interpretan la interacción me-
diante el concepto de campo, y su idea
sobre éste se acerca más a la concepción
científica. Conocen mejor las diferen-
cias entre ambas interpretaciones y son
conscientes de cómo el campo evita la
idea de acción a distancia. Reconocen su
existencia independientemente de la fuerza
y perciben en mayor medida las repercu-
siones técnicas y sociales de la teoría.
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El presente trabajo de investigación es-
tudia el conocimiento profesional de pro-
fesores de secundaria de Colombia, que
poseen formación tridisciplinar en áreas
de matemática, física y psicopedagogía.
Centrándose en el componente del cono-
cimiento científico, se pretendió ahon-
dar en las relaciones entre matemática y
física que manejan tres profesores y el
uso que hacen de ellas en el aula, a través
del acercamiento a los conceptos de de-
rivada y velocidad. Se tuvo como foco
conceptual la paradoja de Aquiles y la
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tortuga, como situación problema que
permitió elicitar indirectamente los as-
pectos mencionados. El informe de esta
investigación quedó estructurado en cin-
co capítulos.

El capítulo 1 define el problema de in-
vestigación y hace una revisión de los
antecedentes. Este estado de la cuestión
sirve de referente teórico para nuestro
estudio. Además se hacen explícitos los
objetivos y se esboza la metodología a
implementar.

En nuestro estudio se adoptó una meto-
dología cualitativa de naturaleza des-
criptiva y exploratoria. Se diseñó para tal
fin un estudio de tres casos. La informa-
ción recogida provino de diversas fuen-
tes: estudio de documentos personales
de los profesores, tales como programa-
ciones y evaluaciones; estudio de docu-
mentos escritos, como el currículo de la
formación docente, los libros de texto y
los programas curriculares de secunda-
ria; y entrevistas semiestructuradas.

El análisis se realizó en tres niveles: el
análisis macro de las restricciones insti-
tucionales, el análisis micro de la com-
ponente científica del conocimiento
profesional y la integración de los dos
anteriores, que permitió describir con
fundamentación teórica algunos aspec-
tos de la epistemología escolar espontá-
nea de los profesores investigados.

El capítulo 2 estructura y define los fun-
damentos conceptuales en los que se si-
túa nuestra investigación. En una primera
parte se desglosan algunos elementos de
la didáctica y, en la segunda parte, se
intentan concretar los constructos teóri-
cos del conocimiento profesional que
serán objeto de la investigación. Estos
trabajos nos permitieron definir los as-
pectos del contenido que se consideraron
como unidades de análisis del conoci-
miento profesional en la fase experimen-
tal. Los componentes del conocimiento
profesional que se tuvieron en cuenta en
esta investigación fueron los conocimientos
científicos, los metaconocimientos, las
teorías implícitas y los guiones y rutinas
de actuación.

El capítulo tercero contiene el análisis
macro de las restricciones instituciona-
les. Las características del problema que
nos concierne nos permitieron definir
relaciones entre matemática y física aten-
diendo a tres restricciones instituciona-
les: epistemología de las ciencias,
formación docente y diseño curricular.

Lo que busca el análisis descriptivo de
estos tres componentes es estudiar en
qué medida estos elementos influyen en
las relaciones entre matemática y física
que el profesor sustenta. A partir de ello

pretendemos llegar a los grandes cons-
tructos teóricos que nos servirán de so-
porte para la interpretación del pensamiento
del profesor.

Posteriormente, en el capítulo cuarto,
nos centramos en el análisis de los com-
ponentes del conocimiento profesional
del profesor. Este análisis nos lleva a
describir sus sistemas de creencias acer-
ca de las relaciones entre matemática y
física a partir de las relaciones concretas
entre derivada y velocidad que explici-
tan y que posiblemente evidencian en su
práctica profesional. Para describir las
ideas de los profesores definimos cuatro
categorías de análisis: conocimiento es-
pecífico, adopción del currículo, diseño
de secuencias didácticas y formación
docente.

Finalmente, en el capítulo cinco nos aproxi-
mamos a la definición de la epistemolo-
gía escolar espontánea de los profesores,
haciendo una integración de los resulta-
dos de los análisis macro y micro. Hay
que 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 más rele-
vantes son las siguientes:

1) El análisis de tres casos nos muestra
una variedad de perfiles de los profeso-
res frente a las cuestiones epistemológi-
cas y didácticas. La riqueza que encierra
esta diversidad permite comenzar a com-
prender la variedad de factores que inter-
vienen en la adopción de una propuesta
curricular.

2) Nuestro trabajo nos ha permitido en
cierta medida elicitar las premisas que
rigen los razonamientos prácticos de los
profesores investigados. Al mostrar al
profesor las ideas que influyen sobre las
principales premisas, el formador de pro-
fesores (o el investigador en didáctica)
permite a aquél ver lo que hasta este
momento no veía. Consecuentemente, a
partir de este reconocimiento se pueden
generar programas de formación enca-
minados a modificarlos e incidir en la
práctica.

3) Nos detuvimos muy brevemente en
rastrear en la historia de la ciencia, las
relaciones entre matemática y física, de-
rivada y velocidad, y las concepciones
de espacio y tiempo. Esto nos permitió
llegar a una primera caracterización de
tres modelos de pensamiento, que nos
ayudaron posteriormente a interpretar más
estructuradamente las concepciones que
los profesores tienen de los conceptos
específicos indagados.

4) Encontramos una alta influencia del
currículo, tal como aparece objetivado
en los libros de texto, en la planificación
que realizan los profesores. La inciden-
cia del libro de texto se ve en la organi-
zación y jerarquización de los contenidos
que se enseñan. La utilización lineal y
ceñida del libro de texto por parte de
los profesores se relaciona con facto-
res tales como una concepción de ense-
ñanza tradicional, en la que se privilegia
el aprendizaje formal de conceptos, teo-
ría y leyes. Por el contrario, el manejo
autónomo del libro de texto y de los
materiales de enseñanza obedece a una
concepción activa de la enseñanza, 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 los conte-
nidos de la materia a enseñar es un gran
obstáculo que puede limitar gravemente
el potencial innovador de cualquier
profesor.

6) Recogiendo las percepciones de los
profesores, llegamos a la conclusión de
que, si bien es cierto que hay una forma-
ción conjunta en matemática y física, la
realidad muestra que el desarrollo de
estos dos componentes se realiza en pa-
ralelo, sin ningún tipo de interacción ni
retroalimentación. Los conceptos mate-
máticos se presentan de forma abstracta
y estructurados desde la lógica formal de
la disciplina y, en última instancia, se
relacionan con conceptos físicos en el
terreno de las aplicaciones. Por otro lado,
los conceptos físicos son introducidos
con toda la sintaxis necesaria, pero po-
niendo un énfasis desmedido en la mate-
matización de los mismos. No se manejan
en absoluto aspectos históricos ni episte-
mológicos en el desarrollo de las asigna-
turas de cada componente, tampoco se
presentan asignaturas concretas para la
formación en dichos aspectos.

7) La definición de los tres modelos de
pensamiento nos permitió ver cómo los
profesores manejan las ideas clásicas del
movimiento y detectar que aún se man-
tienen en sus razonamientos espontáneos
rasgos del pensamiento aristotélico.

8) Este trabajo tiene implicaciones en la
formación docente, pues sus resultados
pueden influir en los diferentes progra-
mas de formación, en el sentido de con-
ducir a la introducción de aspectos
relacionados con la historia y la episte-
mología de la ciencia, a abordar de una
forma más integrada y comprensiva los
contenidos de las distintas disciplinas, y
a tomar como punto de partida del proce-
so de formación de profesores (inicial o
permanente) las concepciones que ellos
poseen.
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varios puntos tradicionalmente conside-
rados de interés epistemológico, según
se desprende de la revisión bibliográfica
que hemos hecho. Hemos estructurado
estos puntos en tres temas, que se tratan
en sendos capítulos: la definición de
la didáctica, la caracterización de la
didáctica y la conceptualización de
la didáctica.

En el capítulo 2 proponemos una defini-
ción tentativa del campo de la didáctica
de las ciencias, construida con base en el
análisis lingüístico de una muestra de
definiciones de didáctica general y de
varias didácticas específicas. A partir de
este análisis, revisamos y discutimos ciertas
cuestiones conceptualmente problemá-
ticas, como, por ejemplo, las relaciones
de la didáctica con otras disciplinas o la
particular naturaleza de su objeto de es-
tudio. Nuestras respuestas a estas cues-
tiones nos llevan a postular la siguiente
definición del campo: la didáctica de las
ciencias es la disciplina tecnocientífica
autónoma que estudia y transforma, por
sí mismas y a través de los procesos de
enseñanza y de aprendizaje, las repre-
sentaciones socialmente validadas de las
ciencias naturales, de sus tecnologías
asociadas y de sus respectivas metacien-
cias.

En el capítulo 3 caracterizamos la disci-
plina por medio de indicadores empíri-
cos de variado formato que han sido
provistos por otros autores. Agrupamos
estos indicadores mediante categorías de
análisis, con el fin de que ellos constitu-
yan la referencia empírica sobre la cual
predicarán los modelos teóricos que se
presentan en el capítulo siguiente. En los
indicadores se encuentra una clara ten-
dencia hacia la consolidación disciplinar

ELEMENTOS DE TEORÍA Y DE
CAMPO PARA LA CONSTRUCCIÓN
DE UN ANÁLISIS EPISTEMOLÓ-
GICO DE LA DIDÁCTICA DE LAS
CIENCIAS

Tesis de maestría

Autor: Adúriz-Bravo, Agustín
Directora: Izquierdo Aymerich, Mercè
Lugar: Departament de Didàctica de les
Matemàtiques i de les Ciències Experi-
mentals
Fecha: 18 de junio de 1999

Las relaciones entre la epistemología y
la didáctica de las ciencias son numero-
sas y complejas, y su estudio detallado
constituye una de las áreas de investiga-
ción más importantes de nuestra discipli-
na en la actualidad. De entre estas
relaciones, hemos seleccionado, para el
trabajo de tesis que aquí se resume, la
epistemología de la didáctica, esto es, el
análisis metateórico de la didáctica de
las ciencias como disciplina científica.

La memoria está estructurada en cinco
capítulos y contiene una importante re-
colección bibliográfica de análisis empí-
ricos y teóricos sobre la didáctica de las
ciencias, tanto en el ámbito anglosajón
como en el europeo continental.

En el capítulo 1 situamos la particular
elección de nuestro objeto de investiga-
ción en un panorama teórico general y
presentamos al lector una revisión de los
antecedentes importantes. Intentamos
justificar la relevancia y la utilidad de los
estudios epistemológicos de la didáctica
de las ciencias. Nuestro análisis toca

de la didáctica de las ciencias, que ya
había sido observada anteriormente.

En el capítulo 4 presentamos una con-
ceptualización de la didáctica de las ciencias
basándose en diversos modelos episte-
mológicos actuales, que son expuestos
con detalle. Nuestra hipótesis es que la
didáctica de las ciencias constituye hoy
en día una disciplina científica autóno-
ma. Nuestra tesis es que ésta puede ser
modelizada con aparatos metateóricos
originalmente diseñados para las cien-
cias naturales, como son los provistos
por las escuelas epistemológicas estruc-
turalista y semántica.

En las conclusiones (capítulo 5) se inten-
ta una revisión crítica general del mate-
rial presentado. Se examinan brevemente
algunas posibles derivaciones para la
enseñanza de las ciencias, de la episte-
mología y de la propia didáctica.

Metodológicamente, nuestro trabajo se
inscribe dentro de la epistemología cien-
tífica, naturalizada y no normativa. Se
trabaja en los campos teórico y empírico
intentando coordinarlos. El espíritu ge-
neral de la memoria busca mostrar el
interés y la importancia de los análisis
epistemológicos realizados dentro de la
propia disciplina.

El modelo de didáctica de las ciencias
que subyace a nuestra tesis y que se
presenta explícitamente, la ubica entre
las disciplinas metacientíficas, junto a la
epistemología, la sociología de la cien-
cia y la historia de la ciencia. Consecuen-
temente, se plantean analogías y relaciones
entre tales disciplinas.

ALHAMBRA 2000, A JOINT
MATHEMATICAL EUROPEAN-
ARABIC CONFERENCE

Fecha y lugar: 3 al 7 de julio de 2000, en
Granada. España.

Inscripción e información: EUROCON-
GRES, Av. Constitución, 18, blq. 4 bajo,
18012 Granada, España.

Tel.: 34 958 208 650 / 34 958 209 361
Fax: 34 958 209 400

E-mail: eurocongres@eurocongres.es
Web: http://www.ugr.es/local/alham-
bra2000

II CONGRESO IBEROAMERICA-
NO DE EDUCACIÓN EN CIENCIAS
EXPERIMENTALES

¡Atención! Esta noticia apareció con fe-
chas equivocadas en el último número.

Fecha y lugar: 5 al 8 de setiembre de
2000, en Córdoba. Argentina

Inscripción e información: II Congreso
Iberoamericano de Educación en Cien-
cias. Departamento de Enseñanza de la
Ciencia y la Tecnología. Facultad de
Ciencias Exactas, Físicas y Naturales.
Universidad Nacional de Córdoba.
Av. Vélez Srsfield, 299. 5000 Córdoba.
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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VI CONGRESO INTERNACIONAL SOBRE INVESTIGACIÓN
EN LA DIDÁCTICA DE LAS CIENCIAS

La revista Enseñanza de las Ciencias convoca su VI Congreso. Está previsto que tenga lugar en Barcelona del
11 al 14 de septiembre del 2001. Próximamente se darán a conocer los principales temas de trabajo, los ponentes
invitados y las condiciones de participación.

Vth ANNUAL WORLD CONFEREN-
CE ON THE WWW AND INTERNET

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

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

Inscripción e información: 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 CONGRESO DE INNOVACIÓN
EDUCATIVA EN ENSEÑANZAS
TÉCNICAS. I INTERNATIONAL
CONGRESS IN QUALITY AND
INNOVATION TECHNICAL EDU-
CATION

Fecha y lugar: 4 al 6 de setiembre de
2000 en San Sebastián. España.

Inscripción e información: Secretaría de
los cursos de verano. Palacio Miramar,
Paseo Miraconcha, 48. 20007 San Se-
bastián. España.

Tel.: 34 943 21 95 11
Fax: 34 943 21 95 98
E-mail: cinnoedu@sp.ehu.es
Web: http://www.sc.ehu.es/spweb/castella/
euiti.htm

IV SIMPOSIO DE LA SEIEM (SO-
CIEDAD ESPAÑOLA DE INVESTI-
GACIÓN EN EDUCACIÓN MATE-
MÁTICA)

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

Inscripción e información: N. Climent.
Departamento de Didáctica de las Cien-
cias y Filosofía. Campus El Carmen.
Av. Fuerzas Armadas, s/n. Universidad
de Huelva. 21071 Huelva.

E-mail: climent@uhu.es

100 YEARS OF QUANTUM THEORY

Fecha y lugar: 22 al 25 de noviembre de
2000 en Madrid. España.

Inscripción e información:  Andrés Ri-
vadulla, Decanato de la Facultad de Filo-
sofía, Universidad Complutense.  28040
Madrid.

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

SYMPOSIUM INTERNACIONAL
GALILEO 2001

Fecha y lugar: Febrero del 2000 en Te-
nerife. España.

Organización:  Fundación Canaria Oro-
tava de Historia de la Ciencia.

Inscripción e información: Fundación
Canaria Orotava de Historia de la Cien-
cia. C/ Calvario, 17. 37300 La Orotava.
Tenerife.

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