INTERCAMBIOS, COMENTARIOS Y CRITICAS
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1. Introduccid

Entre els models d'aprenentatge més
emprats actualmentes trebenelsd’ Ausubel,
Piaget, Gagné ielsinspiratsenlaPsicologia
del Processament de la Informacié
(Gutiérrez. 1989). En aquest treball
d’aplicacid, utilitzarem la teoria de
I'estructura del coneixement cognosci-
tin de Piaget (1972, 1981) com a punt de
partenga, puix pensem gue quaisevol
modificacid del curriculum ha de consi-
derar necessariament el desenrotliament
cognoscitiu de I'alumne; sense obtlidar,
evidentment, tots els altres factors {mo-
tivacid, interds, coneixements previs...)
que influcixen cn Paprencntatge.

cament el proposat per Gimeno Sacris-
tdn, gui 1'anomena model comprensiu
(Gimenc 1981), el qual es configura mi-
tjangant dos subsistemes: el psicoldgic
—per a nosaltres, el model de Piaget—iel
d’ensenyament o model didactic. A meés,
hem adoptat ’ancmenada pedagogia per
«redescobriment orientat» {(Gil 1982, 1983}
—encara que [autor avui parta més aviat
de I'aprenentatge com una «construc-
cid» (il i Martinez 1987}~ que ens per-
metrd de concretar els diferents elements
del model didactic triat.

Per a nosaltres, fer un disseny basic de
programacié gue possibilite una eficag
accio docent és compatible amb " analisi
dels coneixements previs 1 preconceptes
dels alumnes -per a Ausubel, d’una im-
portancia fonamental (Ausubel 1978)—, i
també, amb el canvi metodoldgic 1 con-
ceptual postulat per alguns autors {Ca-
rrascosa  Gil 1985) 1 amb el
desenvolupament del pensament diver-
gent especialment pel que fa a I’emissié
d’hipdtesis 1 al disseny d’experiéncies
({31l 1983).
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El model que hem assumit ha ¢stat basi-

2. Disseny de treball

L'aplicacid realitzada correspon al tema
de Dissolucions, actualment inclds al
programa oficial de 1assignatura Fisica
1 Quimica de segon de BUP.

A partir ’uns continguts que conside-
rem minims, la nostra tasca ha estat
d’establir els objectius que cal assolir i
de dissenyar una série d’activitats i
d’experiéncies senzilles per tal
d’aconseguir-los. Alhora, hom ha rela-
cionat indicant-ho explicitament, entre
paréntesi, després de cada experiéncia
les diferents activitats amb Uestadi de
desenvolupament cognoscitiu dels
alumnes, otilitzant unes taxonomies es-

.pecialment dissenyades per a les ¢idn-

cies{Shayeri Adey 1984) i fonamentades
en els treballs de Piaget.

Les activitats descrites representen un
disseny cucricular basic, una proposta
oberta dotada de 1a suficient flexibilitat
guc perme.a als docents una revisid,
modificacio 1 tria. Altres elements del
model didactic assumit no tractats, com
ara 'avaluacid, i el seguiment de la nos-
tra propostaal’auls, els deixemn perauna
analisi posterior,

3. Activitats

A.l. Mescleu llimadures de ferro amb
pols de sofre, Penseu algun métode per
separar-10s tots dos. Després de realit-
zar-ho, indiqueu si el métode utilitzat és
fisic 0 quimiz. (2B/3A).

A2, Preneu aigua salada. Busqueu al-
gun procediment que permeta extreure’n
la sal. En aplicar-lo, indiqueu si €s un
procediment Sisic o quimic, (3A).

A3 Cerqueu diferéncies en la manera
de presentar-se els compenents que heu
barrejat en les activitats A1 1 A2, Poseu
exemples de mescles 1 de dissolucions i
comenteu-ho. {2B}.

A.4. Pensen algun métede que permeta
de separar ¢ls components constituents
de 1'aigua destil.lada. Cal discutir les
diverses propostes fetes, (3A).

A5, Enun got amb atgua heu de posar
dos eléctrodes i dos tubs d’assaig (plens
d’aigua), tal com s’indica en la figura 1.

Connecteu els eléctrodes en una pila.
Observeu el que passa. Cal repetir
I'experiéncia, perd afegint unes gotes
d*acid sulfiric. Heu d’analitzar-la acu-
dint, sical, 2 la bibliografia per interpretar-
fa. (3A).

Fipura !

A.6. Preneu un tros de fil de coure i un
tros de plom. Heu d’idear métodes que
permeten descompondre’ls. Comenteu-
los i arribeu a conclusions. (ZB/3A).

A.7. Situeu aquestes substincies: vi,
aigua amb sucre, granit, aire, ferro, alco-
hel, sal, acer, calg, melmeladaiauvtd, en
atgun dels quatre grups segiients: cle-
ments quimics, composts, dissolucions i
mescles. (2B).

A8, TFou un esguema on apareguen
aquestes quatre formes de presentar-se la
matéria, | indiqueu els trets caracteristics
i essencials de cadascuna. {2B).

A.S. Peseu 5 g de sucre i en dissoldre’s |
en 100 ml d’aigua torneu-los a pesar.
Compareu la massa del sucre i la de
I'algua {préviament calculada) amb la de
ia dissolucid que heu preparat. (2B).

A.10. Cal busczr aplicacions quotidia-
nes I industrials de les dissolucions ind:-
cant, alhora, la importincia de condixer
els seus components. {2B).
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A.11, Comenteu les dades que apareixen
et aquesta tavla:

Catadonar-se de quinamanera s’expressa
la potabilitat d’una aigua. Contrasteu
aguestes dades amb altres que trobeu i
comenteu-les. (28).

A 12, Heu de distingir solut i dissolvent
en: mistela, aigua de mar, acer, aigua
carbonica, cervesa i aire. (2B).

A 13, Prepareu, en tres gots de precipi-
tats, tres disselucions amb 100 ml & aigua
i1, 4110 g de sulfat de coure, respecti-
vament. Relacionen la massa del sulfat
afegit amb el volum de liquid. (2B).

A.14. En tres gots de precipitats amb
150 g d’aigua cadascun, cal dissoldre 5,
10115 g de sucre, Relacioneu les masses
del solut i del dissolvent. (2B).

A.15. Poseu3 gdesal decuinaen 100 ml
d’aigua. Cal esbrinar: @) ¢! nombre de
molsque heuo dissolt; b} el nombre de mols
de salnecessaris perobteniruniitre d’aigua
igual de salada. (3B).

A.16 Heu de fer un esquema que con-
tinga totes les formes d’expressar la con-
centracid d’unadissoluciutilitzades abans.
(2B/3A).

A.17. En una probeta s afegeix, a poc a
poc, éter 2 30 ml d’aigua. Adoneu-vos
que, a partir d’un moment, I'éter ja no es
dissol. En un alire got de precipitats,
s'afegeix alcohol etilic, també a poc a
poc, a 50 m] d’aigua. Constateu la di-
feréncia que es producix respecte a la
dissolucié d’&ter. (2B).

A 18, Col.logueu 100 ml d'aigua en un
got de precipitats. Afegiu, a poc a poc,
petites cullerades de nitrat de potassi fins
que no cs dissolgui. Calfeu-ho 10°C i
comproveu que ara es dissol tot. Afegiu-
hi més nitrat de potassi fins que no es
dissolga. Cal repetir experiéncia a dife-
rents temperatures. Després heu de re-
fredar la dissolucid i analitzar cl que
passa. (2B/3A).

A.19. Endissoldre 35 g de clorur de sodi
en 100 mld’aigua, calfeu fins al ebullicié
ianotev aquesta temperatura. Cal repetir
Iexperiéncia, perd solament amb aigua
destil.lada | comparar les dues tempera-
tures obtingudes. Heu d'introduir les hi-
phlesis explicatives cscaients. (3A).

A.20. En un llibre trobem aquestes fra-
ses: «La disminucié de la temperatura de
congelacié d’undissolvent per la presén-
cia d’una substancia dissolta; s utilitza
per evitar la solidificacié de 1’aigua de
refrigeracié en els motors de combustio.
Normalment s’empren dissolucions an-
ticongelants constituides per etanol, eti-
lenglicol i glicerina, que no solidifiquen
fins a -25 "C». Comenteu-les per grups.
(2B).
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Aigua (Quantitats expressades en grams per litre}

molt pura potable sospitosa no potable
Clor <0.015 <0.040 £.050-0.100 >(.100
Matgria orgamca  <0.001 <0.002 0.003-0.004 >(.004
Nitrats 0.000 <0.0115 0.015-0.030 >0.030
Amoniac [liure indicis <(1.001 .001-0.002 >0.002

A.21 Munten el dispositiude la figura 2,
La paret semipermeable €s de paper de
cellofana. Al recipient A s'introducix
una dissolucis de glucosa; al B, es posa
aigua. Observen el que ocorre amb altura
del liquid del tub capil.lar, 2l llarg del
temps. Heu de proposar possibles expli-
cacions. (3A).

Figura 2

Referencies bibliografiques

Ausubel, P, D., 1978, Psicologia Edu-
cativa, (Trillas: México).

Carrascosa Alis J., Gil Pérez, ID., 1985,
La metodologia de la superficialitat i
I"aprenentatge de les Ciéncies, Ense-
Ranza de las Ciencias, 3(2} pp. 113-
120.

Gil Pérez, D., 1982, La investigacidn en
el aula de Fisice y Quimica, (Anaya:
Salamanca).

Gil Pérez, D,,1983. Tres paradigmas ba-
sicos en la ensefianza de las ciencias,
Ensefianza de lay Ciencias 1, pp. 26-
33,

Gil Pérez, D_, Martinez-Torregrosa, J.,
1987, Los programas-guia de activi-
dades: vna concrecidén del modelo
constructivista de aprendizaje de las

ciencias, Investigacién en la escueln,
3, pp. 3-12.

Gimeno Sacristan, J., 1981. Teoria de lu
ensefanza y desarrolio del curriculo,
(Anaya: Madrid}.

Gutiérrez, R., 1989. Psicologia y apren-
dizaje de las ciencias. El modelo de
Gagné, Ensefianza de las Ciencias,
7(2), pp. 147-157.

Piaget, J., 1981, La evolucidn intelec-
tual entre la adolescencia y la cdad
aduvlta, Infancia y aprendizaje, Mo-
nografia Piaget, pp. 13-54.

Piaget, I., Inhelder, B., 1972. De la 16-
gica del nifio a la logica del adoles-
cenfe, {Paidds: Buenos Aires).

Shayer. M., Adey, P., 1984. La ciencia
de ensefiar clencias, {Narcea: Ma-
drid).

IDEAS PREVIAS ERRONEAS
ACERCA DEL CONCEPTODE MASA

Lahore, Alberto A.

Diddactica de le Quimica. Instituto de
Profesores «Artigass.

Montevideo, Repiiblica Oriental del
Uruguay.

Se aplico una encuesta durante dos afios
sucesivos ~1989 y 1990 en ¢l curso
tnice de Fisica y Quimica para estudian-
tes de Magisterio, en ¢l Instituto Normal
de Montevideo.

(En Uruguay, se ingresa a los Institutos
Nermales después de 12 aftos de ense-
nanza curricular).

L.a encuesta tue aplicada después de tra-
tar en clase los conceptos de masa y peso
- ¥ NC antes— para asi acotar la investiga-
cién a aquellas ideas errdneas que se-
gufan existiendo en los estudiantes una
vez tratados estos temas de forma mis o
menos tradicional,
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Se encuestaron en total 88 estudiantes,
procedentes de 46 institutos de ensefian-
za secundaria tanto oficiales como priva-
dos.

La actividad de laboratorio previa a la
encuesta, fue la siguiente:

Calentamiento de cobre en polve. Medi-
da de la masa del crisol con el contenido,
antes y después de 5 minutos de calenta-
miento. Despuéds que los estudiantes
midieron la masa final, se les preguntd:

«;Céme interpreta ¢l aumento de masa
que tuvo lugar?»

(Estd resumnida la encuesta, que fue mds
amplia).

Delos diferentes datos recogidos, se des-
taca e} siguiente, relacionadc con las
ideas previas de los alumnes:

El 31% del total de encuestados explica-
ron el aumento de masa atribuyéndolo al
aumemo de ladureza, solidez, consisten-
cia del material, y explicaciones simila-
res.

Alpunos ejemplos:

«Al ponerse més compacto, supuse que
iba a ponerse més pesado...»

«Al pasar de polve a compacto puede
influiren el aumento notorio de lamasa...»

«Al solidificarse aumenta el peso de la
masa...»

«L.a concentracién del pelve en grumos
puede cambiar ¢l peso...»

«Su masa es mayor después de solidifi-
cado...»

«FEl calor hace endurecer en forma com-
pacta y aumentar ¢l peso..»

«Por el calor se condensa la masa...»

«Porque quedé todo duro, todo compri-
mido.,.»

La semejanza de tantas afirmaciones no
podia ser casual; demostraba que estas
ideas errdneas tenfan una génesis co-
miin,

De acuerdo con el andlisis efectuado en
cada grupo después de la encuesta, se
estimd que ¢l origen de estas creencias
era fundamentalmente intuitive. En las
diferentes clases-asamblea, los estudiantes
coincidieron en afirmar que «algo con
forma definida y compacto, siempre pa-
rece intuitivamente que tuviera mds peso,
miis masa, que si esté en polvos.

Varios alumnos recordaron también la
broma sobre «el kilo de plome y el kilo
de algodény.

Después del rratamiento del tema y antes
de la encuesta, los estudiantes sabian dar
respuestas correctas sobre los conceptos
de masa y peso en cuanto a lo que cada
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uno de estos conceptos significa o es; por
¢jemplo, sabfan cémo se miden, en qué
unidades se expresan, cémo se vinculan,
cémo varian, etc. La encuesta evidenci6
que muchos estudiantes no sabian lo que
estos conceptos «no significan», por
ejempla, que mds denso no significa mds
masivo. Afirmaron con preocupacion,
que estaban acostumbrados, desde siem-
pre, a una forma de estudio memoristica,
acritica, no reflexiva.

La evaluacién fue realizada dos meses
después, con preguntas de tipo abierto.

Sobre el tema analizado se formul6 una
pregunta relacionada con las teorias so-
bre ¢l origen del sistema sotar. Para con-
testarla correctamente, los estudiantes
debian razonar acerca de la formacion de
los dos tipos de planetas: los cercanos al
Sol —rocosos, metdlicos, de alta densi-
dad, poco masivos~ y los jupiterianos
—de baja densidad y encrmemente masi-
v0s,

Los resultados de la evaluacién fueron
muy satisfactorios.

A la luz de estos resultados, se considera
que se debe impartir una ¢nsefianza
«complementada» de los conceptos, en
lo que respecta a insistir tanto en o que
el concepto implica como en lo que no
tmplica, para asf corregir errotes que se
fueron manteniendo a lo largo de los
afios en la mente de los alumnos.

Por otra parte, s¢ estitna que es siempre
importante -se convierte en imprescindi-
bleen laformacién de educadores-hacerles
conocer a los estudiantes las conclusio-
nes de las investigaciones diddcticas so-
bre ¢l tema que se esté tratando, para
lograr que se sientan integrados a un
proceso de aprendizaje cooperativo,
prioridad fundamental para un aprendi-
zaje constructivista.
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UNA EXPERIENCIA UNIVERSITA-
RIA DE CAMBIO CURRICULAR Y
METODOLOGICO. CURS( DE IN-
TRODUCCION A LAS CIENCIAS
QUIMICAS,. FUNDAMENTQS EPIS-
TEMOLOGICOS, PSICOLOGICOS
Y DIDACTICOS

Aranega, C.P. de, Salinovich, 0. e Ipa-
rraguirre, L.M.

Colaboracidn: Leiva, S.

Universidad Nacional de Cérdoba, Re-
publica Argentina.

1. Antecedentes

En ta Repiblica Argentina los alumnos
ingresan en las Universidades Naciona-
les dependientes del Estado sin examen
de seleccién previa, con ¢l Gnico requisi-
to de haber finalizado el Nivel Medio de
Enseftanza y con titulos que pueden ser
de diferentes tipos: bachiller, comercial,
técnico profesional (para citar los mds
corrientes).Los organismos que los otor-
gan pueden, a su vez, ser nacionales ¢
provinciales, estatales o privados. Si a
ello se suman variables de tipo econdmi-
co, social y cultural, regién de proce-
dencia y caracteristica {rural o urbana}
de los establecimientos educacionales,
se comprenderd ¢l grado de heterogenel-
dad de los ingresantes. Este heche difi-
cultaeldesarrollo normal de las asignaturas
del primer aiio. Por esta razén, la Facul-
tad de Ciencias Quimicas {Fac. Cs. Qcas)
de la Universidad Nacional de Cérdoba
{UNC) incorporé a su Plan de estudios
un Ciclo de Nivelacién consistente ¢n un
Curse de Introduccidn z las Ciencias
Quimicas, previo al Cicle Bésico Comiin
a las diferentes carreras (durante el cual
se desarrolla en ¢l primer cuatrimestre
Fisica I, Matematicas I y Quimica Gene-
ral I).

2. Propésito del curse

El propgsito general es permitir a 1os
alumnos una més adecuada transicién
entre el Nivel Medio y el Universitario a
través de:

a) Una conexién entre sus conocimien-
tos previos y los que construird en las
asignaturas del Ciclo Bisico, una com-
prensién de la relacién entre los concep-
tos de Quimica, Fisica y Matemdticas, el
desarrollo de los procesos de pensamien-
to neccesarios para la construccién de
nueves conocimientos, un anélisis de la
evolucién histérica de las ciencias y del
crecimiento interdependiente de las mis-
mas.

b) Ei conocimiento del medio universita-
ric en lo que hace a sus aspectos institu-
cionales (académicos, administrativos y
politicos) y de ia relacién entre las dife-
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rentes carreras v la realidad sociocultn-
ral del pafs y la regién.

3. Planificacién del curso

El curso consté de dos partes (A y B)
relacionados con los pumtos a} y b)
expuesios mds arriba. En este trabajo
expondremos la parte A, gue estuvo a
cargo de los autores.,

4. Parte del curso

4.1. Objetivos. Los objetivos directrices
fueron: la comprensién de ias clencias
(Quimica, Fisica y Matemiiticas), su
contextuacién histéricosocial e interre-
laciones, 1z construccién de algunos
conceptos bésicos, el desarrollo de pro-
cesos cognitivos de andlisis y sintesis,
razonamiento inductivo, deductivo y
analégice, actitudes positivas parz la
construccién individual y grupal de ¢co-
nocimientes, adquisicidn de metodolo-
gias de estudio.

4.2, Fundamentos epistemoldgicos, psi-
colbgicos y diddeticos. Epistemoldgica-
mente la asignatura constituyéunaunidad
de coordinacién (Aranega, C.P. de, etal.,
1985) gue ~tomando como eje la Quirni-
ca— la relacionzba con la Fisica vy con {a
Matemitica {respetando en cada una de
cllas los procesos de construceién con-
ceptual caracteristicos). Este concepto
de coordinacién cosstituye, para algu-
nos autores, una perspectiva importante
en el aprendizaje de las ciencias {Baran-
diaridn Piedra, J. 1988).

De cada una de las tres disciplinas cien-
tfficas se seleccionaron algunos concep-
tos esiructurantes (Gagliardi, R. 1986,
Gagliardi, R. y Giordan 1986). La orga-
nizacién de los conceptos se evidencia
en el diagrama 1.

Otra caracteristica del curso fue —como
se dijo— la introduccién de la historia de
las Ciencias, considerada hoy esencial
por diversos autores {Cawthorn y Rowe-
11 1978, Giordan 1985, lzquierdo 1988,
Hodson 1985, Saltier y Viennot 1985,
Yager y Penick 1978).

El fundamento psicoldgico lo constitu-
yeron las teorias constructivistas del
aprendizaje {Driver, R. 1981, 1986, 1988,
Driver, R. y Easley, J. 1978, Posner,
G.)., Srike, KA., Hewson, P.W. y Gertzog,
W.A. 1982, Gilbert, J.LK. y Watts, D.M.
1983, Hewson, M.G. y Hewson, P.V.
1983, Osborne, R.J. y Wilttrock, M. 19835}.

En palabras de Gagliardi (1986) «la idea
de concepto estructurante sélo tiene sentido
enuna concepeidn constructivistas. A la
luz de estas concepciones se requiere
partir de las ideas intuitivas de los estu-
diantes (Driver 1986) o, lo que es o
mismo, de sus esquemas conceptuales
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alternativos {Driver y Easley 1978), de
sus preconceptos (Clement y Brown 1 983),
de sus teorias ingenuas (Caramazzaetal.
1981) y producir en esos alumnes —a
partir de un nuevo aprendizaje- un cam-
bio conceptual (Gil Pérez y Carrascosa
1985), que les permita explicar y resolver
situaciones que antes de dicho cambio no
podfa realizar {Posner et al, 1982).

Desde el punto de vista diddctico ¢l pa-
radigma adoptado fue el de «descubri-
miento dirigido o guiado» (Gil Pérez, D.
1983, 1986) que se propone un cambio
conceptual, metedologicoy diddctico por
parte de los alumnos.

A la luz de dicho paradigma se selecio-
naron las actividades adecuadas v s¢ las
orgamizd acorde con las sugerencias de
Driver (Driver, R. 1986).

4.2.1. Estrategia diddctica. La estrate-
gia diddctica utilizada fue el estudio au-

LEYESDEL MOvIMIE N:)

U I
REOCRISTALINA,
YECTORES ¥

CODRAPENAOAS

r \una m:s A |
YEC TORES

i Inar!mﬂ:;_&

ténomo: individual y grupal {pequefio
grupe y grupo grande ¢ comisién com-
pleta). Es decir, se combinaron técnicas
de trabajo individual y prupal.

4.2.2. Recurso diddctico. Poder desarro-
llar una estrategia como la plantcada en
un curso introductorio masivo {(superior
alos 1000 alumnos), donde ademds de la
heterogeneidad estudiantil existfa una
heterogeneidad en el cuerpo docente, nos
condujo a utilizar vna estrategia diddcti-
ca especifica: las gufas de estudio.

Las «guias» fueron desarrolladas en su
mayoria por docentes del curso, apoyén-
donos para ello en la sugerencia de otros
autores {Driver, R. y Oidham, V. 1986).

4.3. Personal docente. El curso estuvo a
cargo de 27 docentes {alumnos de los 2
ultimos afios de las diferentes carreras de
lafacultad, graduados y ayudantes alumnos
de los diferentes departamentos, todos
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fucron seleccionados, previoexamen. Cada
uno tuvo a cargo comisiones de entre 20
vy 35 estudiantes, Su funcién era la de
coordinar las actividades de los alumnos
previstas en las gufas. Cada turno (T,
T2, T3) tenfs un supervisor y un subsu-
pervisor, responsable de las actividades
académicasy administrativas deenire 12
y 15 comisiones. Estos eran Jefes de
Trabajos Pricticos de la Facultad, la
mayoria de cllos inscriptos en 1a carrera
de doctorado ofinalizada lamisma. Todos
los docentes participaron en reuniones
preparatorias para familiarizarse con la
metologia de trabajo.

4.4, Duracién. Se iniciéel 16 deenero y
finalizé el 10 de marzo de 1989.

4.5. Sistemas de evaluacién. Se realiza-
ron; ¢ evaluaciones diagnésticas {conel
objeto de detectar y resolver problemas
deaprendizaje y brindar a los estudiantes
elementos de autoevaluacion, b) evalua-
ciones parciales de los productos de
aprendizaje {éstas cumplimentaban el
requisitn de aprobacién dei curso y se
realizaron dos: al finalizar la 1* y 1a 2°
parte del curso). ¢} evaluacién final de
producto (se utilizabz con los alumnos
que no hubiesen aprobado las evaluacio-
nes parcizles y tenia cardcter de evalua-
cidn recuperatoria integrada).

Las evaluaciones de tipo b} v ¢) ¢ran
pruebas objetivas de 40 items de opcitn
miltiple con cuatro alternativas.

Tabla I

Medianas y diferencias de las medignas de
las notas obtenidas por los diferentes turnos
en el primer parcial.

Medianas y diferencias de las media-
nas de las notas obtenidas por los
alumnos de los diferentes turnos e¢n el
segundo parcial.

T1 | T2 |T3 | T-T2| T-13 | T2-T3
N 457 1290 | 265 | 747 722 355
Md | 5,84 ] 4,18]3,82] 5,23 509 397
X2 5949 | 88,36 | 7,25
» * »

* Significative ol nivel de = 01
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Ty | T2 |T3 | Ti-T2 | T1-T3 | T2-T3
N 478 | 209|282 | 717 750 581 -
Md 523 1482(4,20| 506 |48 |[456
b3 7.50 [ 4528 | 1393 .
« *
* Significative al nivel de = 0f
Tabia IE

4.6. Resuliados. En las tablasn? I y Il se
presenta la mediana (Md) de las notas
obtenidas por los alumnos en la 1? y 2°
evaluacidn parcial (1P y 2P} y 1z prucba
de diferencia de mediana (X*' chi cua-
drado con correccién de Yates) para de-
terminar ¢l grado de significacién de las
diferencias de la puntuacién obtenida
por los alumnos de 1os tres turnos {T1, T2
y T3} En ningin caso las diferencias
encontradas fueron significativas a un
nivelde =05

En ¢l grifico 1 se presenta el porcentaje
de alumnos aprobados y no aprobados de
los presentados alaevaluacién recupera-
toria.

Grifico 1

Porcentaje de alumnos ausentes, aprobados
y no aprobados cn el recuperatorio.

PORCENTAIES

TATEGORIAY

MO YE $AL SEHIARGH

MO RSB LN

APADRAAGN

Del total de 1339 alumnos, un 12% (261}
no asistio nunca De los 1078 que lo
hicieron, un 5% (50) desertaron después
del 1P, la mayorfa habiéndolo aprobado.
El 62% {672) aprob6 el curse por el
sistena de los 2 parciales y el 15% {158)
por la evaluacién recuperatoria, con lo
que ascendio el nimero de aprobados &
un 77%. El total de alumnos que no
aprobé (quedando en la categoria de lo
que Hlamamos alumnoregular fue de 17%
(147 reprobados en el recuperatorioy 31
gue no se presentaron {tablas IT y III ¥
grifico 2). Las diferencias de proporcio-
nes entre los alumnos desertores, aprobados
y regularizados fueron significativas a
nivel de =05.

4.7. Evaluacidr del curso por parte de
losdocentes. Se confeccionéunaencuesta
que se entregdalos 27 docentes del curso
siendo respondida de forma voluntaria
por 13 (cast la mitad), Las preguntas se

Grifico 2

Porcentaje de alumnos desertores aprobados
{por ¢l sistema de parciales o por ¢l
recuperatorio} y de regularizados.
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relacionaban con ¢l grado de adecuacién
de los contenidos seleccionados y su or-
ganizacion, de las actividades de apren-
dizaje propuestas a los alumnos y de las
evaluaciones y su dificultad. Los resulta-
dos obtenidos en la escala de adecuacitn
fueron ampliamente positivos. También
se les pregunté acerca del enfoque epis-
temoldgico de coordinacitn de asignatu-
ras, fue buena para el 62%, regular para
¢l 38%, mala para ninguno, La metodo-
logia utilizada fuc a juicie del 100%
mejor que la tradicionalmente empleada.
El 100% de los docentes emitid un juicio
muy positivo como sintesis del curso.

5. Conclusiones

Del andlisis de los resultados de la parte
A del curso se desprende gue los objeti-
vos directrices se lograron (fue clevado
el nimere de alumnos aprobados con
respecto al de no aprobados, sirvié ade-
miés como ¢lemento orientador tempra-
no paraguienes desertaron, un porcentaje
muy bajo). Este hecho y el juicio de los
docentes sugiere gue los contenidos y
actividades de aprendizaje selecciona-
dos empleando determinadas estrategias
¥ recursos didécticos resulté adecuado,
como asi también las evaluaciones utili-
zadas con fines de diagnostico y de resul-
tados parciales.

Si aesto se apgrega el informe correspon-
diente al coordinador de la parte B {no
presentado en cste trabajo) se puede con-
cluir que ¢l propésito para ¢l cual se
desarrollo el curso fue cumplimentado.
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‘Tabla IT1

Nimero y percentaje de alumnos desertores, aprobades (por sistemna de dos parciales y per
¢l sisterna de recuperacion y de reguiarizados).

Categorfa Nimero Porcentaje 5 . Niumero Porcentaje %
Desertores 50 3 50 5
por &l sistema
de dos parciales &2 62
Aprobados 830 77
por el sistema
recuperatonio 158 15
Regutarizados 98 18 158 i8
Total 1078 100 1078 100

Los reajustes que al mismo s¢ realizaron
a partir de esta experiencia permitieron
una segunda versitn en 1990, sobre la
base de la cual se implementaré en 19%9]
una tercera versién, De ellas se concluird
acerca de la validez del marco tedrico
{fundamentos epistemoldgicos, psicolé-
gicos y didédcticos) que le sirvid de apoyo.
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