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RESUMEN: Se presentan los resultados de un estudio
piloto en lo cual se us) entrevistas clinicas para detec-
tar conceptos intuitivos tenidos por estudiantes uni-
versitarios en el drea de electricidad. El uso de entre-
vistas clinicas como instrumento para detectar con-
ceptos intuitivos de los estudiantes es discutido con
alglin detalle, y varios ejemplos de partes de entrevis-
tas son presentados a fin de dar a posibles usuarios de
esa técnica una idea del tipo de trabajo que estd por
detrds asi como del tipo de dato que ella entrega al
investigador. :

ABSTRACT: Tbhe results of a pilot study in which cli-
nical interviews were used to look for college students’
misconceptions in the area of electricity are reported.
The use of clinical interviews as an instrument to de-
tect student’s misconceptions is discussed with some
detail and several excerpts of interviews are presented
in order to give to prospective users of such technique
an idea of the kind of work that is bebind it as well as
of the kind of data it provides to the researscher.

Introduccion

Investigaciones realizadas en ensefianza de las
ciencias en estos ultimos 20 afios vienen mos-
trando que los estudiantes disponen de una
cierta estructura cognitiva® antes de enfren-
tarse a cualquier instruccion; ellos desde su

primera infancia han venido elaborando con- -

ceptos y explicaciones acerca del mundo que
les rodea. Los trabajos de Piaget lo habian
puesto en evidencia hace mucho tiempo, pero
ha sido sélo en estos Gltimos afios en que ha
. parecido indispensable (para efectos de pla-
near una enseflanza eficaz) considerar este he-
cho. Aquello que €l alumno ha construido,
previo a una instruccién, y que no coincide

con lo elaborado por las teorias cientificas ac-
tuales (o de mayor uso actualmente), puede
ser un gran obstdculo para’quien ensefia y pre-
tende tener éxito en su gestién. '

Teor{as tales como la de Piaget (del desarrollo
de las estructuras cognitivas) y la de Ausubel
(del aprendizaje significativo; 1976) por citar
s6lo dos de las que han originado un mayor
nimero de investigacién en ensefianza, tienen
en comun el enfatizar la importancia de cono-
cer aquello que el alumno ha elaborado antes
de impartirle una instruccién. Para Piaget es
necesario conocer el nivel de desarrollo inte-
lectual de quien va a ser ensefiado y para Au-
subel su estructura cognitiva pre-existente re-
lativa al contenido a ser ensefiado.

Recientemente se ha volcado la atencién en

los conceptos intuitivos, o espontineos, o

“misconceptions” (Helm y Novak, 1983) que
serfan aquellos conceptos que el alumno ha
formado y que no coinciden con aquellos uti-
lizados por la comunidad cientifica; vale de-
cir, las propiedades atribuidas a determinado
simbolo (palabra) no son aquellas propiedades
o significados atribuidos por los cientificos.
Esto ha sido objeto de innumerables estudios

"y se ha llegado a concluir que algunos de estos

conceptos intuitivos son compartidos por un
nimero considerable de individuos de edad y
escolaridad -semejantes, como también que
ellos son muy resistentes al cambio.

Quienes trabajan en una linea que podria con-
siderarse paralela o complementaria a la de
Piaget, estdn interesados en-estudiar los razo-
namientos espontdneos (Viennot, 1979) o sis-
temas alternativos (‘“‘alternate framework’,
Driver, 1981) utilizados por los ‘estudiantes,




ya que a través de ellos es posible “‘encajonar’
las propiedades atribuidas por los alumnos a
las nociones (término usado por Viennot y sus
colaboradores para diferenciarlas de los con-
ceptos cientificos). Segtn ellos, y de acuerdo
con Piaget, todo conocimiento se construye y
evoluciona por resolucion de problemas. Dis-
tinguen el conocimiento comin del conoci-
miento cientifico, habiéndose ambos construi-
do por resolucidn de problemas y mostrindo-
se ambos explicativos y predictivos. Su dife-
rencia reside en que el conocimiento cientifi-
co es totalmente explicito, por esencia cues-
tionable, enteramente estructurado y coheren-
te, mientras el conocimiento comin es en su
construccion, y su funcionamiento, implicito;
no es cuestionable por esencia y no es sino
parcialmente estructurado y parcialmente co-
herente (Closset, 1983).

El concepto es la unidad de expresion del co-
nocimiento cientifico y la nocion lo es del co-
nocimiento comin.

En todo caso, hay un consenso entre quienes
investigan en ensefianza de las ciencias: si un
profesor desea ensefiar algo debe dominar el
contenido a ser ensefiado y, lo que es igual-
mente importante, determinar lo mejor posi-
ble qué es lo que saben sus alumnos de lo que
se ensefiard para, partiendo de ahi, planear la
instruccion. Los conceptos intuitivos, o como
se los quiera llamar, o los razonamientos es-
pontineos utilizados por los alumnos, son al-
go que no se puede ignorar si se desea ayudar
a aprender.

Teniendo esto en mente es que se decidi6 rea-
lizar un estudio piloto en la UFRGS? con una
muestra de estudiantes matriculados en un
curso bdsico de electromagnetismo. El objeti-
vo de este estudio fue detectar conceptos in-
tuitivos de campo y potencial eléctricos, co-
mo asimismo de intensidad de corriente y di-
ferencia de potencial en circuitos eléctricos
simples. Se advierte desde el comienzo que és-
te es s6lo un primer estudio que debera ser
continuado por otros.

Después de revisar las diferentes técnicas que
han venido utilizindose para detectar concep-
tos intuitivos o ‘“‘misconceptions”, se decidio
que la entrevista clinica era la mds adecuada
para este proposito, especialmente si se trata
de un primer estudio.

La entrevista clinica

Piaget (1926-1973) fue quien primero se dio
cuenta de lo itil que podria ser el método cli-
nico (andlogo al usado por los psiquiatras) pa-
ra estudiar las representaciones del mundo en
el nifio (ligadas al problema de la realidad y la
causalidad fisica en el nifio). Segun Piaget, no
bastaba la observacion pura ni los tests para
poder conocer el modo de pensar de los nifios;
la observacién pura era una etapa previa im-
portante, porque solo a través de ella era posi-
ble conocer las preguntas que espontaneamen-

- te se formulaban los nifos y el lenguaje que

ellos utilizaban. Pero, no era suficiente, era in-

. dispensable la intervencién del investigador

para dirigir, sin sugerir, el pensamiento del ni-
fio. Ciertas hipotesis orientaron sus entrevistas
clinicas®, hipotesis sugeridas en gran medida
por las observaciones realizadas. Piaget advier-
te lo dificil que es llevar a cabo una buena en-
trevista clinica, principalmente porque: a) hay
que saber guiar €] nifio hacia el tema de inte-
rés sin sugerirle nada, es decir, sin desviar su
linea de pensamiento; b) hay que evitar ense-
fiar al nifo mientras se lo entrevista; ¢) no se
debe imponer la lbgica del entrevistador a las
respuestas del nifio (él tiene su logica que es

" diferente a la de un adulto).

Seglin Piaget solo con una larga experiencia en
entrevistar clinicamente es que se puede llegar
a realizar buenas entrevistas clinicas.

Al comienzo Piaget uso entrevistas clinicas ex-
tremadamente fluidas, flexibles, en que una
pregunta inicial (formulada al estilo de los ni-
fios) recibia una respuesta que era condicio-
nante de la pregunta a seguir y asi sucesiva-
mente (las preguntas tenian solo la orienta-
cién necesaria). Posteriormente Piaget se pro-
puso estudiar cuestiones mds especificas que
las iniciales e introdujo una modificacién que
fue la de presentar ciertas tareas (situaciones
problemdticas concretas con las que los nifios
tuvieran alguna familiaridad) estandarizadas.
Se hicieron famosas entonces sus tareas de
conservacion (de longitud, volumen, pgso,
etc.), de flotacion de cuerpos, de proporcio-
nes, etc.

Su entrevista clinica es actualmente una téc-
nica muy usada especialmente por quienes
pretenden descubrir conceptos intuitivos o ra-
zonamientos espontineos o modelos de expli-
caciones usados por los alumnos.



Pines et all. (1979) que comg/primera cosa

consideran indispensable claredr los fines y pa-

peles de la entrevista clinica, distinguen en
ella tres aspectos: 1) contemdo 2) tareas y 3)
método o formato. El contenido se refiere al
tema (asunto) de la entrevista, una tarea es
una situacion o problema particular presenta-
do al entrevistado y el método lo constituyen
las formas como el entrevistador utiliza las ta-
reas y manipula los modos de preguntar para
obtener informacién de los sujetos. El método
o formato puede variar de uno muy rigido a
uno extremamente fluido. Una entrevista cli-
nica de formato muy rigido es similar a un
test replicable y no tiene mucho sentido su

uso cuando el interés se centra en la deteccidén.

de conceptos intuitivos de los estudiantes; por
tal razbn, quienes trabajan con entrevistas cli-
nicas, con ese fin, utilizan un formato flexible.

Quien durante cierto tiempo imparte una dis-
ciplina percibe ciertos errores que sistemdtica-
mente cometen sus alumnos, o por lo menos,
un’ nimero considerable de ellos. Este hecho
lleva a fijar la atencion en las 51tuac1ones en
que estos errores se manifiestan y es asi como
surgen las primeras hipétesis acerca de los po-
sibles conceptos intuitivos que podrian estar
siendo usados por los estudiantes. Con estas
hipétesis en mente, es que podria pensarse en
planear una entrevista clinica que pudiera lle-
var a la posible confirmacién o rechazo de ta-
les hipotesis. Elegido el contenido de la entre-
vista, las tareas deben ser seleccionadas de ma-
nera que, a través de las respuestas que den los
alumnos, se puedan poner a prueba las hlpote-
sis. Hay ciertas tareas que pueden ser las mais
adecuadas para hacer aflorar los conceptos in-
tuitivos de los ‘estudiantes, y el encontrarlas
no es tan ficil como pudiera parecer. Cuando
se usa un formato mas proximo al flexible, se
presenta una tarea y la respuesta que a ella dé
el alumno se persigue, esto es, se continta
preguntando sobre las respuestas dadas por el
estudiante, usando siempre el lenguaje em-
pleado por él. Cuando el entrevistador consi-
dera que ha entendido bien lo que el alumno
quiso decir, se presenta la proxima tarea, y as
sucesivamente.

Es indispensable que las entrevistas sean gra-

badas porque en caso contrario se pierde mu-
cha informacién valiosa.

Antes de comenzar una entrevista clinica es
conveniente sostener una conversacion infor-

mal con el alumno para tratar de crear un am-

biente cordial; es necesario explicarle también
por qué va a ser entrevistado (para que, entre
otras cosas, sienta que estd contribuyendo a
ayudar a colegas proximos, si es que la investi-
gacion se proyecta hacia el futuro) e insistir
que sus respuestas ciertas y/o erradas tienen

‘igual valor para el entrevistador.

A continuacion se pasa a describir el estudio
que, como se sefialo anteriormente, tenia co-
mo objetivo principal detectar conceptos in-
tuitivos de E y V como también iy AV en cir-
cuitos eléctricos simples.

Descripcion del estudio

Durante el primer semestre de 1984, un pe-
queno grupo de estudiantes matriculados en
un curso bdsico de Electromagnetismo en la
UFRGS (2° semestre universitario) fue entre-
vistado clinicamente en dos oportunidades an-
tes de que hubieran estudiado en la Universi-
dad el contenido de las entrevistas. La primera
entrevista tenfa como contenido E y Vyla
2a.1y AV en circuitos eléctrico simples. Los
alumnos se ofrecieron voluntariamente para
ser entrevistados. Las entrevistas fueron graba-
das, transcritas, y para cada alumno se confec-
cion6 una ficha que contenia cierto nimero
de proposiciones (consideradas de mayor rele-
vancia) extraidas de sus respuestas, como asi-
mismo algunas observaciones juzgadas impor-
tantes. Cada entrevista tuvo una duracién que
oscilé entre 30 y 45 minutos.

Se us6 material de laboratorio muy sencillo en
la entrevista cuyo contenido eraiy AV en cir-
cuitos eléctricos simples (2a.): pilas, ldmparas,

-un resistor, un capacitor, un amperimetro, ca-

bles y un interruptor. En general, se solicitaba
al alumno una prediccién (usando un diseno),
y una vez que €l la daba se le pedia indicar los
argumentos que lo habian ¢onducido a ella.
Hecho esto, se le pedia montar o conectar el
circuito.

En la primera entrevista no se usd material de
laboratorio; se presentaron las tareas en hojas
de papel en las que el alumno podia escribir o
hacer diagramas si asi lo deseaba. Dichas hojas
fueron conservadas (con la debida identifica-
cion del alumno) como documentos que, jun-
to con la grabacion, servirdn para mejor anali-
zar las entrevistas. Considerando el tipo de da-
tos obtenidos con la técnica de entrevista cli-
nica y considerando que éste fue un estudio
piloto, esos datos fueron analizados solamente
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de manera cualitativa. (La manera mas ade-
cuada de analizar esos datos es aiin una cues-
tion abierta en la literatura).

Resultados

Las entrevistas clinicas realizadas permitieron
detectar conceptos intuitivos de los estudian-
tes, que a continuacion se detallan.

1. De campo eléctrico
(13 alumnos entrevistados).

En general los alumnos intentaron dar explica-
ciones utilizando principalmente el concepto
de fuerza (intuitivo o no) cada vez que pudie-
ron hacerlo; de all{ es que haya resultado ex-
tremadamente dificil que se refirieran espon-
tdneamente a E. En los casos en que fue impo-
sible, se pregunt6 directamente qué entendian
por E de una carga puntual (siempre se trato
de elegir las situaciones mds simples). Los con-
ceptos intuitivos detectados, ilustrados con
partes de las transcripciones de algunas entre-
vistas, se presentan a continuacion.

1.1. Sélo existe E en los puntos donde hay
carga, o para que exista E debe necesaria-
mente existir una fuerza (5 alumnos).

Ejemplo: Alumno 10. {Este alumno habfa tratado de
ilustrar campo eléctrico usando Iineas de fuerza, pero
siempre trabajando con dos cargas puntuales).

Pt — Dibujaste las Iineas de fuerza. {Cémo podrias
presentar el campo eléctrico en este punto P?

Dibujo hecho por el alumno salvo el punto P, marca-
do por el entrevistador,

RS- (EI campo eléctrico en ese punto?

P — Si.

R — ¢No hay otra carga en P?

P — No.

R — (Se espera el tiempo considerado adecuado,

aproximadamente 20 segundos, y no responde).

P — Si tienes s6lo una carga puntual positiva +g.
¢Podrias representar el campo eléctrico de esa
carga en el punto P?

x P

Tq

R — Vamos a ver... {no continiia)

P — (Existe campo eléctrico en P?

R — Yo creo que no. No sé, realmente pienso que
deben haber dos cargas. No hay campo eléctrico
porque esa carga no tendria fuerza® de atrac-
cién ni de repulsion, deberia haber otra carga;
si existiera otra carga habria fuerza de atraccién
o repulsién, entonces habria campo eléctrico.
Para existir campo eléctrico deben existir fuer-
zas éno?

1.2. Campo eléctrico de una carga es una re-
gion limitada alrededor de la carga, €n
que cargas colocadas en su interior “‘su
fren’ la fuerza de la carga generadora del
campo (4 alumnos).

Ejemplo: Alumno 13.

P — ¢Qué entiendes por campo eléctrico de una
carga?

R — Es una regidbn mas o menos proxima de la carga
donde otras van a sufrir alguna influencia, una
fuerza o cosa de ese tipo, va a haber una influen-
cia de la carga sin que sea necesario tocarla, una
zona del espacio donde si se aproximara otra
carga va a recibir una influencia de esa carga q,
es una zona alli (apunta).

Vale la pena sefalar que sblo una estudiante
se refirié a campo eléctrico de una carga pun-
tual como una funcién de punto vectorial
(aunque no usod esa terminologia). :

Un alumno se refirié a campo eléctrico de una
carga como una perturbacién causada por la
carga en el medio donde se encuentra; tal vgz
estuviera latente la idea de funcion, sin embar-
go no fue posible conseguir mayor informa-
cion al respecto sin sugerir.

2. De potencial eléctrico
(13 alumnos entrevistados)

La tarea propuesta fue la siguiente: {Qué ocu-
rre al unir una esfera conductora de radio R y



carga q con otra esfera conductora de radio
r(r < R) descargada, a través de un hilo con-
ductor largo y fino?

Sélo un estudiante se refirio especificamente
a potencial al serle presentada la tarea, sin em-
bargo se trataba de un aprendizaje mecéinico.

Ejemplo: Alumno 5.

R — Hay un movimiento de electrones desde la esfe-
ra de radio r para la esfera de radio R porque las
cargas positivas de la esfera mayor (él las supuso
positivas) atraen los electrones de la esfera des-
cargada,

P — Ese movimiento de electrones del que hablas,

{cesa en algin momento?

- S

— ¢En qué momento?

Cuando las esferas tengan el mismo potencial.

— {(Por qué?

— (Demora en responder}) No sé, sélo recuerdo

que alguna vez lef eso en un libro.

{Qué entiendes por potencial?

R — Capacidad para ceder o absorber cargas.

T U XU D
|

o
|

Otros dos alumnos se refirieron a que el movi-
miento de cargas cesaria al alcanzar el equili-
brio las esferas, entendido ese equilibrio como
el momento en que se cumplia la relacién
q’/R = q’'/r, siendo q’ la carga de la esfera de
radio R y q”’ la carga de la esfera de radio r;
sin embargo ninguno de ellos fue capaz de ex-
plicar por qué, al cociente g/r no se le atribufa
ningan significado (lo que de algn modo
muestra que se trataba de un aprendizaje me-
canico).

Tres alumnos respondieron a la tarea asegu-
rando que el movimiento de cargas de una es-
fera a la otra cesaria cuando la carga de las es-
feras fuera proporcional a su tamano, entendi-
do este como radio o superficie de las esferas;
no consiguieron justificar sus respuestas.

El resto de los estudiantes fijo su atencibén sb-
lo en la variable carga, y es asi como respon-
dieron que el movimiento de cargas cesaria
cuando ambas esferas tuvieran igual carga, o

11

bien cuando toda la carga de la esfera cargada
pasara a la descargada (mientras existieran,
por €j., cargas positivas en exceso en la esfera
de radio R ellas atraerian a los electrones de
la esfera de radio r), o bien cuando la esfera
menor ya no pudiera recibir mds carga (ya no
pudieran “‘caber’’ mds cargas en su superficie).

Podria decirse que, de manera general, y con-
siderando el conjunto de respuestas que se ob-
tuvo de los alumnos en relacion a esta situa-
cibén, el concepto de potencial no tiene signi-
ficados para ellos, o si tiene alguno, €l aparece
solo al presentar a los estudiantes tareas relati-
vas a circuitos eléctricos; en tal caso se relacio-
na diferencia de potencial con intensidad de
corriente y resistencia (V = IR), como se verd
mds adelante.

3. De intensidad de corriente y diferencia de
potencial en circuitos eléctricos simples
(10 alumnos entrevistados). '

Las tareas propuestas fueron las siguientes:
Lampara

pila

a) Si se conecta una lim-
para a una pila, como
indica la figura 1, ébri-
lla 0 no?

@ Ldmpara

b) éPuedes explicar lo que
ocurre en un circuito
que contiene una pila y
una ldmpara?

L
1"Pila

m(

| % ¢) dCudl es la diferencia
1 de potencial entre los
' puntos A y B cuado
el interruptor estd

abierto?
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1 d) L, y L, son dos lam-
paras idénticas. Al ce-
rrar el interruptor, <qué
limpara brilla mds o
brillan las dos de la
misma manera?

——p—

e) Sisesaca L, del circui-

- to, ¢L, continiia brillan-
do de la misma manera
o muda su brillo?

f) (L, idénticaa L,).
€Al cerrar el interrup-
tor, L, va a brillar mds,
igual o menos de lo que
brillaba cuando el inte-
rruptor estaba abierto?

(C es un capacitor que
estd descargado antes
de cerrar el interruptor,
R un resistor y L una
ldmpara).

éAl cerrar el interrup-
tor, brilla L?

-

s S,

Todos los estudiantes usaron el término co-
rriente eléctrica o simplemente corriente para
referirse a lo que podria ser intensidad de co-
rriente eléctrica:

Pocos alumnos se refirieron espontaneamente
a “tensiéon’’, “voltaje” o diferencia de poten-
cial (siendo este iiltimo término todavia mis
raramente usado).

En general, la “corriente” fue el primer con-
cepto (intuitivo o no) usado para describir los
circuitos eléctricos y explicar su funciona-
miento.

Para algunos estudiantes la corriente tiene los
siguientes atributos o propiedades:

. 3.1. La corriente “sale” del polo positivo de

una pila con un valor constante, indepen-
diente de las resistencias que haya en el
circuito (es una caracteristica de la pila)
(6 alumnos).

Ejemplo: Alumno 07

P — {Si en este circuito fuera quitada la ldmpara L,,
le ocurrird algo al brillode L ?

L Lo
® ®

|
'l

R — Déjeme ver, ..., no, creo que no.

P — (Por qué?

R — Porque lacorriente que entraen L, eslamisma.
(En otro trecho de fa entrevista del mismo
alumno).

P- — (Al cerrar el interruptor le ocurre algo al brillo

deL;?

Ok
@4 L‘

|\ :
| |

R — Va a disminuir a la mitad. Como estan en para-_
lelo, hay una corriente que sale de aqui (mues-3 |
tra polo positivo de la pila) y en este punto
{muestra el nodo izquierdo) se divide; la mitad
pasa por L; y la mitad por L,. El brillo de L;
va a ser la mitad y esa otra (L.,) va a iluminar la
mitad.

-

3.2. La corriente que ‘“‘sale” del polo positivo
de una pila es- “consumida’ o “‘usada’ a

lo largo de un circuito en serie por cada



elemento (resistor o capacitor en los cir-
cuitos usados) que ella va encontrando
en su camino. La ‘“‘corriente’ no se con-
serva, parte de ella se pierde cada vez que
atraviesa un elemento del circuito, hasta
“entrar” en el polo negativo de la pila (6
alumnos).

Ejemplo: Alumno 07,

P — ¢{Me puedes explicar lo que ocurre en un circui-

o

T

o

O

to como éste?

@Ldmpcro

|

Pila

La ldmpara enciende.

¢éPor qué enciende?

Porque circula corriente, hay cargas que se
mueven. )

Y qué ocurre con esas cargas gue se mueven?
Ese movimiento de cargas llega a convertirse en
energia luminosa.

Trata de explicarme lo mejor que puedas.

Es dificil dar una explicacién. Habiendo un mo-
vimiento de cargas hay energfa cinética y esa
energia cinética parece que mediante no sé qué
puede ser transformada en energia luminosa.
Hay un paso de electrones que hacen brillar la
lampara, sin embargo esos electrones ya se con-
virtieron... no sé, no estoy seguro si son los mis-
mos electrones que con su movimiento hacen la
ldmpara brillar o si hay una conversion en ener-
afa luminosa. '

éSi quisieras medir la corriente que circula por
Ia ldmpara, cémo lo harfas?

Usando un instrumento,

{Cémo lo ligarias?

Aqui {muestra entre polo positivo de la pila y
laldmpara).

Liga.

(Tiene dificultad en hacerlo y es ayudado por el
entrevistador).

L
A ~@'

g
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P — ¢éNo podrias haberlo ligado en esta otra posi-

L
@ o

| L

R — Debo colocarlo antes de llegar a la [dmpara.

P — ¢Por qué piensas que debe ser conectado antes
de llegar a la ldmpara?

R — Tengo una idea de que existe una resistencia y
si se tiene una resistencia entonces la corriente
variard. Para saber la corriente que esas pilas
(eran dos pilas en serie) causan deber(a colocar-
lo aqui’ (muestra entre polo; posrtlvo de lapilay
la ldmpara).

{E! mismo alumno en otro trecho de su entre-
vista).

P — L; es idéntica a L,. ¢Al cerrar el interruptor,

cudl ldmpara va a briilar mas o las dos brillan de
la misma manera?

@' @

R — Brillara mas la primera.

P — ¢Cudl es la primera?

R — Esta (muestra L), a la primera que llega. Como
parte de la energia se convierte en energia lumi-
nosa, entonces scbra menos para iluminar la se-
gunda.

{Cuando el alumno cerr6 el interruptor y observé
lo que ocurria, exclamo6: iMira! cY esa cone-
xion es en serie?).

Cinco alumnos atribuyeron a la corriente las
propiedades 3.1. y 3.2., 16 que significa que
usaron un modelo que se ha llamado modelo
secuencial (Shipstone, 1984) o que usaron lo
que Closset (1983) ha llamado razonamiento
secuencial: la corriente “sale” del borne posi-
tivo de una pila con un valor constante (que
s6lo depende de la pila) y se modifica (debili-
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ta) progresivamente cada vez que atraviesa un
elemento (resistor o capacitor, en este caso)
del circuito. Si se agrega un resistor u otro ele-
mento a un circuito en serie; esta mudanza lo-
cal va a influenciar la corriente solo en el mo-
mento y el lugar en que ella se ““tope’’ con ese
nuevo elemento, antes no. El circuito no es
tratado como un sistema en que cada modifi-
cacién local produce una modificacion global.
En relaciéon a la diferencia de potencial, s6lo
tres alumnos se preocuparon en algunas situa-
ciones de la diferencia de potencial entre los
extremos de una lampara para dar sus respues-
tas. El resto siempre utilizo la corriente para
hacerlo; como consecuencia de ello, las res-
puestas dadas a ciertas tareas, agregado el he-
cho de manejar un concepto intuitivo ‘“‘co-
rriente’”’ o usar inadecuadamente la relacién
V = IR, fueron erradas. A continuacidn se ci-
tan ejemplos para ilustrar esto Gltimo.

Con respecto a la tarea f):

@2
L]@ ,k

l I ¢Al cerrar el interruptor

I | L., , brilla més, igual o me-
nos que cuando el interrup-
tor estaba abierto?

Siete alumnos respondieron que el brillo de
L, variaba (aqui no se aclard si la pila tenfa o
no una resistencia interna que debiera ser con-
siderada, pero el entrevistador estaba cons-
ciente de este hecho) y lo justificaron de dos
maneras:

a. La corriente en el nodo se divide, luego la
corriente que pasa por L; es la mitad de la
que pasaba cuando el interruptor estaba
abierto (se piensa que la corriente que sale
de la pila no varia al cerrar el interruptor);
L, brilla entonces menos al estar el inte-
rruptor cerrado (6 alumnos).

b. La corriente aumenta porque resistores en
paralelo dan una resistencia equivalente me-
nor, luego L; brilla més (1 alumno).

En la tarea g) (aquella en que el circuito in-
clufa un capacitor), donde se esperaba que los
alumnos se refirieran a la diferencia de poten-
cial entre las placas del capacitor o entre los

extremos de la ldmpara, s6lo un alumno lo hi-
zo y dio la respuesta correcta. Para el resto, el
circuito tenfa un funcionamiento misterioso
(por €j., el capacitor se cargaba v descargaba),
o sirvié para confirmar o hacer aflorar la utili-
zacién del modelo secuencial, o, simplemente
no se dio respuesta a la tarea por decirse des-
conocida la funcién del capacitor.

Con respecto a la tarea c):

@"

0 I
|| —
|7
éCudl es ladiferenciade po-

tencial entre A y B cuando
el interruptor estd abierto?

A

Seis alumnos respondieron que era cero por-
que no circulaba corriente. Tal como lo sena-
lan Cohen et all. (1983) la relacién V = IR es
usada e interpretada de manera incorrecta.
Los alumnos razonan [ = 0 = AV = 0.

El que los estudiantes eviten referirse a dife=
rencia de potencial estd indicando el poco sig-
nificado que tiene para ellos tal concepto.

Conclusion

Tal como se sefiald en la introduccion, este es
un primer estudio que necesita ser continuado
con el objeto de reunir informacién suficiente
acerca de algunos conceptos intuitivos mane-
jados por los estudiantes (en electricidad) que
ayude a planear una ensefianza que les posibi-
lite el aprendizaje de los conceptos cientificos.

Tal como lo sefiala Ausubel (1976) si los estu-
diantes no disponen de los subsunsores ade-
cuados, no serd posible que el aprendizaje por
ellos logrado sea un aprendizaje significativo.
El decir adecuados tiene una doble dimension:

pertinencia al material a ser presentado y co-

rreccion.

En la medida que se vayan produciendo cono-
cimientos acerca de los conceptos intuitivos
usados por los estudiantes, y gracias a que al-
gunos conceptos intuitivos, investigados has-
ta el momento, han mostrado ser compartidos

por un alto ndmero de estudiantes de escolari-

-~
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dad semejante, més probabilidad hay de que
la labor de un profesor preocupado de ayudar
a aprender a sus alumnos sea facilitada.

NOTAS

1. Conjunto de ideas, conceptos, proposiciones y relaciones
entre ellos que tiene un individuo en una cierta drea del

conocimiento.
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