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SUMMARY

There are some ill ways of designating concepts and processes, in both the textbocks and the language we, tea-
chers of Physics and Chemistry, commonly use in our lessons. This is an obstacle to attain our aims.
Furthermore, we do not usually take into account in our educational practice, the alternative frameworks our
students have, which makes our «teaching productivity» alarmingly low in the scientific field. Such situation is
analysed in this report, and some suggestions for classroom practice and science teaching are offered.

1. INTRODUCCION

Cuando los fendmenos que estudia alguna parte de la
Fisica son fendémenos directamente observables y de
ocurrencia frecuente, el lenguaje vulgar, cotidiano, re-
vela un saber socializado, fuertemente anclado en la
mente de las personas, y €3 que ese lenguaje es producto
de una actividad cientifica. Primitiva, si, pero cientifi-
ca al fin ¥ al cabo: consecuencia de ensayos, observa-
ciones, hipdtesis y meditaciones sobre ésta.

Légicamente, lo primere que ocupd la especulacion fi-
losoéfica cientifica fueron Jos fenémenos que se danen
la naturaleza, que estdn proximos y suceden de modo
cotidiano, Esto hace que los conceptos involucrados
en ¢l lenguaje diario no sean, en modo alguno, absur-
dos o disparatados, sino de «sentido comun», ¥, por
lo mismo, como deciamos mas arriba, fuertemente an-
clados en las personas.

Si lo anterior lo reducimos a niftos y adolescentes, se-
ra igualmente cierto y nos encontraremos ¢on que «an-
tes de que la ciencia que se le enseita ocupe lugar, los
nifios poseen un considerable conocimiento sobre el
mundo natural y tecnologico» {R.I. Osborne y B. F.
- Bell. 1983).

Desde hace algunos aftos, los estudios de didactica y
metodologia educativa en Ciencias han profundizado
en ¢l conocimiento del nivel de extension de estos co-
nocimientos previos, asi como en su persistencia a pe-
sar de la instruccion cientifica recibida.

Y a este «bagaje conceptual» se le ha denominado de
distintas formas pero nosotros manejaremos la utili-
zada por Driver y Easley (1978) de «esquemas concep-
tuales alternativos».
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Los estudios sobre esquemas alternativos son actual-
mente gran cantidad y, aungque anotemos la referencia
explicita, cuando haya lugar, en las referencias finales
afiadiremos algunas mdés, hayan sido ¢ no citadas
expresamente.

Estos estudios han puesto claramente de manifiesto el
amplio uso de esquemas alternativos y, lo que es mds
importante: a} su coherencia interna y b) su resisten-
cia al cambio.

A continuacién exponemos un analisis de estos esque-
mas alternativos relativos al calor asi como sobre la cau-
sa de su persistencia, proponiendo finalmente lineas de
actuacidn en vista a su superacién. Las referencias a
alumnos que se hacen fueron obtenidas durante el curso
83-84, dentro de un provecto de Innovacion Educati-
va aprobado por el Programa del M.E.C. y realizado
con un curso de 2° de B.U.P. teniendo otro come gru-
po de control.

2. LOS ESQUEMAS ALTERNATIVOS

El método de explorar estos posibles esquemas alter-
.nativos, no podia ser un sistema individualizado de en-
trevistas (R. I. Osborne v J. K. Gilbert 198¢-a v R. [.
Osborne y J. K, Gilbert 1980-b) ya que, a pesar de su
idoneidad nosotros no disponiamos de tiempo para
ello, ni los resultados cuantitativos eran nuestro obje-
tivo entonces, (¢l objeto del programa aprobado no era
una investigacidn cuantitativa sobre esquemas concep-
tuales alternativos, sino una innovacion metodolégica
gue /los tuviera en cuenta), asi pues, se realizé una ex-
ploracién de los posibles esquemas alternativos de un
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modo mas cualitativo, a base de cuestionarios ligeros
y propuestas de explicacidn,

Exponemos a continuacion una relacion de opiniones
obtenidas en estas exploraciones previas:

— «El calor se puede transmitir de unos cuerpos a
otros».

— «Los neumaticos de un coche que frena, han gana-
do calom,

— «Todo cuerpo posee un calom.

— «Es la energia que desprenden las moléculas de los
cuerpos al ponerse en movimiento»,

— «La temperatura es la cantidad de energia calorifi-
ca Que pOses un cuerpo»,

— «El frio es la falta de calom.

— «El calor se transmite a través de los cuerpos con
mayor o menor velocidad segin la materia del cuerpon.
— «El calor e¢s un aumento de temperatura»,

— «E!l calor es una de las formas en que se transfor-
ma la energian.

— «En nuestro cuerpo albergamos calor, tenemas una
temperatura».

— «Los abrigos dan calom,

— «Esta olla guarda muy bien el calom.

— «Todos juntos nos damos calom.

— «Los termos son recipientes que guardan el calor
o ¢l frion.

— «Cierra la puerta que se va el calor o entra el frio».
— «Sudo porgue tengo mucho calom.

La primera observacion a hacerse es que la idea (la teo-
ria) del calor que subyace a estas frases (que son «enyn-
ciados observacionales» de tal teoria) es que, dicho es-
quema concepiual ya ha resistide un cambio. €l alum-
no de 2° de B.U.P. ha pasado por la E.G.B. yen 7°
curso de E.G.B., dentro del programa de Fisica supues-
tamente se le ha puesto en contacto con la teona co-
rrecta del calor, modelo que, ¢como vemos no ha he-
cho mella alguna en él,

Pero dejemos, para mas adelante, el anilisis del por-
qué de esa persistencia y de esa tenacidad en los esque-
mas alternativos a ser reemplazados, que sera nuestro
objetivo fundamental

El andlisis de las anteriores frases revela, en principio,
dos caracteristicas fundamentales:

1.— El calor es «algo». Tiene categoria de sustancia.
Es el nombre de una «cosa». Una sustancia que se con-
tiene y se transmite.

Estas preconcepciones estdn ligadas al concepto y tec-
ria del Cal6rico, evidenciando, una vez mas, la equi-
paracién entre lenguaje comin y «ciencia del sentido
comun». También nos afirma en el paralelismo (ob-
viamente no de un modo necesario ni mecanico) que
se puede dar entre la evolucion histérica de la ciencia
y los modos individuales «naturales» de comprension
de! mundo.
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2.— Existe una confusion (casi identificacion) entre ca-
lor y temperatura. En algunos casos se identifican.
Tampoco aparece nitida la idea de la temperatura co-
mo medida o indicador. Y de hacerlo, seria del calor
contenido en un cuerpo.

Ya tenemos, en primera instancia un «cuerpo tedrico»
elemental que puede explicitarse y ser asumidoe de ma-
nerq consciente por los alumnos.

3. LA PERSISTENCIA DE LOS ESQUEMAS
ALTERNATIVOS

Ya hemos hecho una referencia anterior a la consta-
¢ion de la resistencia al cambio que parecen presentar
estos esquemas concepteales alternativos.

Ello no es extraiio. Veamos posibles razones: La teo-
ria del calérico (Holton y Roller, 1972) que parece la
mis cercana, (y quizas la que realmente constituye la
base del lenguaje vulgar), a pesar de las experiencias
de Rumford en el siglo XVIII, coexistid con la nueva
teoria emergente y no fue abandonada de modo defi-
nitivo hasta bien entrado el siglo XIX.

Es decir, el cambio de un «paradigma» a otro, no se¢
realiza de modo inmediato y determinado. Se da una
lucha entre los paradigmas rivales (o programas de in-
vestigacidn) que finaliza con la aceptacién del nuevo
por la comunidad cientifica. (Khun 1979, Lakatos 1983,
Lakatos 1975).

Si la posicién de un individuo que aprende ciencia es
andloga 2 la de un grupo de cientificos que cambia de
paradigma (N.J. Selly 1981), aquel debe tener buenas
razones para abandonar un confortable esquema
explicativo.

Este parajelismo entre el proceso evolutivo de la cien-
cia y el progreso en los conocimientos cientificos por
parte del alumno, ha sido propuesto como un modelo
de aprendizaje por Strike y Posner (1982) y P. W. Hew-
son {1981} vy ha tenido grandes repercusiones en 1z in-
vestigacion didactica, conociéndose como cambio
conceptual.,

Este modelo supone un enfoque «epistemoldgico» del
proceso de aprendizaje, contrario a las visiones con-
ductistas y empiristas.

Se hace asi necesario que ¢l esquema alternativo po-
seido por nuestros alumnos sea tenido en cuenta al de-
sarrollar y programar los cursos v dedicar el tiempo ne-
cesario para que el alumno tome conciencia de él (R.
Drives 1981 v A. Giordan 1982).

Pero no sélo eso. Este esquema debe ser explorado y
extendido por el propio alumno, que solo «vera» co-
mo necesario otro esquema explicativo que dé cuenta
de los fenémenos. Evidenternente la necesidad no sera
sentida de modo imperioso, pero en el proceso intelec-
tual del alumno, se dari una conciencia de «fallo»
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en su esquema explicativo y, en consecuencia, apare-
cerd una postura de apertura intelectual hacia nuevos
modos explicativos.

El esquema conceptual previo por parte de los alum-
nos, no es algo siempre consciente en ellos. La prime-

ra labor a realizar es, pues, poner de manifiesto que

existen unas ideas sobre ¢l tema, que estin contenidas
en el lenguaje que utilizan y que son practicamente co-
munes a todos ellos,

El alumno deberd llegar a ser consciente de cual es el
esquema conceptual que (a sabiendas o no} maneja y
asi explorar sus posibilidades explicativas.

Este proceso debera llevar a la situacion antes descrita
en la que el alumno ve la insuficiencia del esquema con-
ceptual que él maneja. En ese momento, nos encon-
tramos en condiciones de sustituir (y no afiadir o yux-
taponer) sus preconcepciones por la explicacién de los
fendmenos dada por la ciencia moderna.

Sin embargo, ni o uno ni lo otre son actitudes que po-
demos decir que hoy dia se llevan a ¢cabo en nuestros
centros de ensefianza. El alumno es considerado como
alguien en quien la comunicacién de teorfas actuales,
hari un efecto «revelador» consiguiendo que éste ad-
mita y asuma lo comunicado. Las preconcepciones no
solo aparecen y son vistas como simples «malentendi-
dos» o comprensiones defectuosas de la teoria correc-
ta que se les expone.

La constatada persistencia de los esquernas alternati-
vos, nos informa de que lejos de haber asumido la teo-
ria moderna, el alumno la ha olvidado y (aungue a ve-
ces utilice términos de la misma} su interpretacion de
los fendmenos estd determinada por su antigua
preconcepcion.

En relacion al calor desconocemos estudios de esta per-
sistenicia a largo plazo, pero en mecdnica, Viennot
(1979} pone de manifiesto, su existencia, incluso en ni-
veles universitarios.

La exploracion y analisis del esquema conceptual pre-
vio por parte del propio alumno, constituye una acti-
vidad propiamente cientifica que se le impone al alum-
no, con lo que éste se ve obligado a actuar
«cientificamente».

El comentario con los alumnos de los «enunciados» por
ellos emitidos acerca del calor, clarificé todavia mas

la idea del «calor fluido»: «un cuerpo caliente (tiene-

mucha temperatura, tiene mucho calor) ceda calor (a
veces: cede temperatura) a los cuerpos frios (que tie-
nen menos calor) con los que esta en contacton.

Ante la cuestion: «;Qué les pasaria a dos cuerpos pues-
tos en contacto, si ambos estan a diferente temperatu-
ra?», las respuestas oscilaron alrededor de tres postu-
ras, admitiendo como hecho evidente que ambos «equi-
libran» sus temperaturas:
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a) Se alcanzarid una temperatura que es exactamente
la intermedia.

b} Se alcanzard una temperatura que €s exactamente
la intermedia si las masas son iguales.

¢) En todo caso, sean o no masas iguales y sean 0 no
sustancias iguales, !a temperatura intermedia sera tal
que la temperatura perdida por uno seré igual a Ia ga-
nada por el otro.

Como se ve, la identificacidn entre calor y temperatu-
ra gana terreno (hay que pensar, ademas, que la uni-
dad «caloria» se desconoce, mientras que la de «gra-
dos» se maneja comiinmente, Se llega a enunciar «un
cuerpo tiene {0 gana) tantos grados de calor»).

Lo importante, en nuestra opinion, es que esta prime-
ra exploracién, ya les ha hecho precedir comportamien-
tos fisicos. Los tres tipos de respuestas dadas, daban
la posibilidad de contrastacion experimental. Ademds,
los alumnos (algunos} por si mismos, habian visto, la
necesidad de «separar variable» con lo que acabaron
proponiéndose experiencias de mezclas de diferentes
masas y distintas sustancias.

Esto es un comportamiento «cientificon que sdlo pue-
de ser aprendido «practicAndolo» y desde luego no
«oyéndolon. La exploracion de los esquemas concep-
tuales previos, necesaria en una metodoelogia de «cam-
bio conceptualy, estd asociada a la practica de actitu-
des cientificas por parte del alumno,

Por este camino se logro facil y rdpidamente la distin-
cidn clara entre calor y temperatura, aunque todavia
podia ser interpretada ésta como la medida del calor
contenido en ¢l cuerpo.

Dos cuestiones (historicas, por 1o demas) facilitaron la
«crisis» del esquema conceptual alternativo:

a) Siel calor es algo contenido en los cuerpos, ¥ se con-
tiene menos cuante menor sea la temperatura, ;jcémo
es posible que frotando (o simplemente pisando) unos
trozos de hielo, éstos se derritan (lo que supondria que
ha habido un aumento de calor)?

b) Si el calor «es» de alguna manera la temperatura,
ipor qué hay hielo a 0°C y también agua liquida a 0°C?
;como es posible que «calentando» hielo éste se funda
sin elevar la temperatura? ;qué ha pasado con ese
«calom?

El intento de explicacion de estos fendmenos, abrié las
puertas a «otra» explicacién, Y surgieron otros
problemas.

TEORIAS Y LENGUAJES
OBSERVACIONALES

Una teoria fisica consta de un formalismo (lenguaje ted- -
rico}, por lo general un c¢ilculo matemaético con cons- .
tante extralogicas, de un lenguaje observacional y de
una interpretacién que hace fisicamente significativo
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dicho formalismo mediante las reglas de corresponden-
cia entre los términos tedricos y los términos observa-
cionales (M. Jammer 1934).

Y el lenguaje observacional es siempre un lenguaje que
ha sido ariginado en teorias anteriores, Es un lenguaje
«contaminador» {Feyerabern 1981},

En el caso del calor es especialmente claro:

- Capacidad Calorifica: Es evidente que cuando ex-
presamos que calor y temperatura no son lo mismo y
que la relacién entre ambas viene expresada por la ecua-
cion @ = KAT, siendo la constante la que marca la
diferencia entre unas sustancias y otras, al denominarla
«capacidad calorifica», estamos reclamando la posibi-
lidad de «calor contenido» ya que el vocablo «capaci-
dad» hace referencia a «contenido».

— Calor Especifico: El nombre en si, sélo tiene como
confuso el que se sigue utilizando el calor como un
nombre {nombre de cosa), pero, cuando se intenta ex-
plicar lo que es y sobre todo el significado de sus uni-
dades, decimos «el calor que hay que comunicar a un
gramo de una sustancia para que aumente su fempera-
tura 1 grado (lo mismo sucede al presentar la unidad
caloria}.

-— Al presentar el Principio cero de la Termodinami-
¢a, en su forma utilizada para cdlculos de Ce, por el
denominado «Método de las mezelas» es comun degir
(y leer} «Calor Cedido = Calor Absorbido». Es inme-
diato pensar en que lo cedido «estaba» en ¢l cuerpo
que lo cede y lo absorbido «estard» en el que lo
absorbe,

— Modos de Transmision del calor: Hemos de admi-
tir que pensar que algo se transmite y es diferente du-
rante la transmision y al final de la misma, no es facil,
sobre todo para los niveles de muchos alumnos. Ade-
mas la idea de algo que se transmite esta unida al man-
tenimiento de la identidad de «lo que se transmite».
Volveremos al comentario del punto anterior.

Es decir, ¢l lenguaje observacional con el que intenta-
mos comunicar la nueva explicacién contintia utilizan-
do términos, que por tener su origen en las antiguas
teorias del calor, hacen mads referencia a éstas que a
aquella, Les decimos a nuestros alumnos que la idea
de calor que deben asumir es totalmente diferente a la
que ellos tienen como preconcepcidn, pero se la comu-
nicamos ¢on unt lenguaje que les da a ellos la razén v
no a nosotros. Se da una sensacién de «mismos perros
con diferentes collares» que origina una mas que errd-
nea idea del proceder y contenido de la ciencia.

Se puede mantener un lenguaje observacional «conta-
minado» cuando la teoria formal es conocida, lo que
permite que la correspondencia entre uno y otra sea cc-
rrectamente interpretada.

Se puede seguir utilizando el lenguaje observacional tra-
dicional mientras se evaltia el concepto y la idea invo-
lucrada en él, en funcién de la teoria fisica dentro
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de Ia cual se usa. En este sentido, el «significado» de
la palabra pasaria a un segundo plano. El contenido
tedrico de la termodinamica hace posible comprender
el calor como la medida o valor cuantitativo de la ener-
gia intercambiada en ciertos procesos, valor que se iden-
tifica con el nombre del proceso. Asi ocurrre con el
trabajo.

Pero en ensefianza secundaria, la teoria fisica correc-
ta, no estd al alcance ni de los programas, ni, quizds,
del nivel de desarroilo inteiectual del alumnado (evi-
dentemente, no, en cuanto a complejidad de tratamien-
to matematico), con lo que el término «calor» ¢s en-
tendido en virtud de su significado en relacién a otra
teoria: Ja mas comun, la del saber vulgar acerca de pro-
cesos que involucran variaciones de temperatura, cam-
bios de estado o dilataciones.

El problema, desde nuestro punto de vista, no seria de-
masiado grave si se redujera a nombres heredados de
dos o tres magnitudes. Pero es que el modo de presen-
tar la teoria del calor en los libros de texto de ensefian-
za secundaria, es confuso todo él y se escriben frases
que como antes declamos «traicionan» la aseveracidon
con que todos suelen empezar: «El calor no es algo con-
tenido en los cuerpos».

La mayoria de los libros de texto analizados para 2°
de B.U.P. no dejan de establecer como principio que
del calor se pensd que era un fluido contenido en los
cuerpos de alguna manera, y que podia pasar de uno
a otro. Es decir, s¢ hace una breve exposicion histéri-
ca, para quedar clare, a continuacién, que ¢so ya no
es asi, que el calor no ¢s eso. Pero el lenguaje que uti-
lizan permite pensar, como ya hemos apuntado, que
$6lo ha sido un cambio de Nombre: (*) «El flujo de
calor cedido o absorbido» (1} «pasa calor del 12 al 2°»
«en los procesos fisicos 0 quimicos, mas que la ener-
gia calorifica contenida en un cuerpo, interesa...»{4)
«el calor que tiene un cuerpo, la energia térmica que
toma o cede...»(4), «algo habra pasado del 1° al 2°;
ese algo es calor» (5). «El mar tiene temperatura, pero
glmacena tal calor que condiciona el clima» (3).

Todas ellas frases confusas y modos de explicacion mas
coherentes con la teorfa del calérico que con la actual.
Pero alin las hay mas explicitas. Veamos: «En gene-
ral, la cantidad de calor contenido en un cuerpo no se
puede conocer, s6lo podemos saber la cantidad de ca-
Ior que el sistemta toma o ceden (6), «cuerpos con la
misma temperatura, pueden tener almacenada distin-
ta cantidad de calor (7), « ;puede un cuerpo tener mu-
cho calor y sin embargo estar frio?» (8), {cuestién pro-
puesta al alumno).

(*) La relacion de los libros de texto utilizados, se dan, en
conjunto, al final de las referencias, correspondiéndose los
numeros con los que aqui acompafian a las citas.
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Si ademds, analizamos el lenguaje en que se proponen
los ejercicios de explicacion de final de capitulo, hay
gue reconocer que el contenido informativo del mis-
mo, no se vela alterado en lo més minimo st se hiciera
una traduccidn al modo conceptual del calérico.

La explicacion fisica de los fenémenos asociados al «ca-
lor» ha pasado por tres fases: a) EI calor es un fluido
contenido en los cuerpos e intercambiable. b) El calor
es una forma de energia v ¢) El calor es el nombre con-
vencional de un proceso. '

Los libros de fisica superior més modernos y de auto-
ridad admitida exponen claramente esta tercera expli-
cacién (Berkeley Physics course Vol 5; Feynman Lec-
tures on physic, Vel 1 Alonso y Finn Vol. III). El ter-
cero de ellos es quizds el mas explicito v no nos resisti-
mos a transcribir a continuacién lo en él expuesto:
«...Debemos advertir al estudiante que no considere el
calor como una forma nueva o diferente de energia.
Es un nombre dado a una forma muy especial de tra-
bajo o transferencia de energia en la cual participa un
n° muy grande de particulas. Cuando ain no estaban
claros los conceptos de interaccién v de estructura atd-
mica de la materia, los fisicos clasificaban la energla
en 2 grupos; energia mecdnica, correspondiente a las
energias cinética y potengcial gravitacional, y energfa no
mecdnica, que comprendia el calor, la energia quimi-
ca, la energia eléctrica la radiacion, etc. Esta divisién
no tiene ya justificacién, Hoy los fisicos solamente dis-
tinguen la energia cinética y la potencial, teniendo es-
ta lltima expresiones diferentes segun la naturaleza de
la interaccion fisica correspondiente; el calor v la ra-
diacién expresan los mecanismos de transferencia de
energia. Energia quimica es un término macroscépico
usado para describir la energia con interacciones eléc-
" tricas entre &tomos ¥ moléculas y que se pone de ma-
nifiesto en los procesos quimicos, ¢s decir en los rea-
grupamientos de 4tomos en las moléculas».

Los libros de Fisica de Bachillerato, se hallan, sin em-

bargo, en la explicacion del 2° tipo: El calor es una for-

ma de energia. Y es en este error de base donde cobra

sentido toda la confusién que puedan originar los len-
_guajes abservacionales contaminados.

El mantenimiento, como enunciado tedrico {no obser-
vacional), del calor como una forma de energia, posi-
bilita que €l lenguaje observacional utilizado sea més
acorde con ¢l modelo explicativo mds antiguo.

4, CONCLUSIONES

Los profesores de B.U.P. debemos explicitamente se-
fialar, pues, que el calor no es una forma de energra,
lo cual nos permitiria traducir el lenguaje observacio-
nal utilizado, reinterpretandolo en nuestras clases, des-
de la perspectiva mecanicista (perfectamente asequible
a nuestros alumnos como modelo) que da la teoria
atémico-molecular, el concepto de Energia Interna.
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Creemos que las cosas serfan mads claras y nuestros
alumnos los asimilarian sin confusion si se establecie-
ra esta idea del calor como proceso. Ello debe ir aso-
ciado a la utilizacién de términos mas coherentes. MR,
Summers {1983) propone el uso del término cheatingy»,
que nosotros podrfamos asumir como «Procesos Tér-
micos» o «Procesos de calentamiento» o el ya utiliza-
do en los textos universitarios «Interaccidén Térmica»,

Esta interpretacién del calor tragria como una conse-
cuencia més el que los procesos en los que se dan fe-
noémenos de AT, dilataciones o cambios de estado, es
decir los procesos de «interaccién térmica» ¢ de «ca-
lentamiento», no tendrian por qué asociarse siempre
{y ello de un modo mds natural y correcto) a las fuen-
tes tradicionales de «calop» o «focos calorificos». (Qué
fuente de calor explicaria el AT de una bala al atrave-
sar un material? ;Cu4l para dar cuenta del AT de un
yunque al ser golpeado? ;Qué fuente de calor hay en
una resistencia eléctrica?

Cierto que esas situaciones se suelen resolver recurrien-
do a que «la energia mecénica, eléctrica... se ha trans-
formado en energia calorifica». Pero la posibilidad de
esta transformacidn no es otra que ¢l hecho de que to-
das ellas no son sino energia cinética o diferentes mo-
dos de energia potencial,

El mismo «foco calorifico» tradicional perderia su ca-
tegoria de «productor de calor» para ser un cuerpo con
mas energia interna.

En realidad, en todos esos procesos 1o que sucede es,
o bien un choque entre moléculas ¢ dtomos {que por
involucrar magnitudes tan pequefias y tantas, son tra-
tados estadisticamente), o bien una conversién de un
modo de energia potencial (debida a interacciones de
diferentes tipos) en energia cinética de particulas
submicroscdpicas.

Los terrmémetros y demas instrumentos de medida de
temperatura, no hacen sino cumplir con ese proceso
de transferencia de energia, con lo gue la mayor ener-
gia interna produce una dilatacién utilizable y conver-
tible en un instrumento graduado,

Toma sentido, asi mismo, el siempre engorroso tema,
en este nivel, de la Temperatura absoluta y el cero Ab-
soluto. Este punto de vista nos facilitara la introduc-
cidn elemental de puntos de vista estadisticos y la uni-
ficacién del tratamiento de los procesos fisicos como
interacciones.

Creemos que de esta manera darfamos a programas cu-

yos contenidos (necesariamente) hacen referencia casi

exclusivamente a saberes adquiridos hasta el siglo pa-

sado, una perspectiva actual, un modo de explicacién.
mas acorde con el desarrollo actual de la Ciencia, eli-

minando el confusionismo y facilitando la anterior pro-

fundizacién.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
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Asi mismo, desde esta perspectiva, cobrarian sentido
mas cabal una serie de «correspondencias» del lenguaje
abservacional con el contenido tedrico, que podrian ser
explicttadas como ejercicios de «traduccién» de térmi-
nos tales como «Calor cedido o absorbido», «Capaci-
dad calorifica» «Calor especificon, «Calentamiento»,
«Cuerpo caliente o frio», «Calor latente», «Foco ca-
lorifico», «Transmisién del calor»... etc.

Dicha traduccién deberia, a su vez, ser utilizada tanto
por el profesor como por el alumno, simultdéneamente
a los términos tradicionales, en el convencimiento de
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