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Resumen 

La enseñanza tradicional de conceptos de la Física crea en los estudiantes resistencia y 

limita su aprendizaje, debido a que las representaciones matemáticas, que terminan 

siendo representaciones inertes, dejan de lado la correlación con el entorno, su 

contextualización y el manejo de los conceptos. Ante esta situación, estudios previos 

identifican que dentro de las causas se encuentran las didácticas de enseñanza 

empleadas, que no son acordes con la actualidad del contexto en el que se 

desenvuelven los estudiantes de educación media vocacional. Por tal razón la 

investigación se enfocó en resolver la siguiente pregunta: ¿Qué herramienta podría 

optimizar y facilitar la labor de enseñanza de los conceptos fundamentales de la 

termodinámica, por parte de los docentes del grado décimo de educación media 

vocacional, en la Institución Educativa Distrital Colegio Grancolombiano, de la localidad 

de Bosa? Con esto en mente se logró realizar la caracterización de las didácticas 

empleadas hasta el momento por los docentes que dirigen la temática de conceptos 

fundamentales de la termodinámica, en 10 colegios, entre públicos y privados, de la 

ciudad de Bogotá; la identificación de las tendencias didácticas en la enseñanza de las 

ciencias exactas; la determinación de los gustos didácticos por parte de los jóvenes de 

los dos últimos grados de educación media vocacional de la Institución Educativa en 

mención; la definición de los componentes didácticos y estructurales de la herramienta a 

desarrollar; y el diseño de una unidad didáctica para la enseñanza de los conceptos 

fundamentales de la termodinámica, que incorporó las didácticas en tendencia según los 

gustos de los estudiantes de grado 10º, así como elementos que facilitaran las dinámicas 

de clase, la enseñanza y el aprendizaje de los temas en contemplación. 
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Abstract 

The traditional teaching of physics concepts creates in the students resistance and limit 

their learning, because the mathematical representations, which end up being inert, leave 

out the correlation with the environment, its context and management concepts. In this 

situation, previous studies identified that among the causes include didactic teaching 

employed, who are not currently consistent with the context in which students of 

vocational secondary education they operate. For this reason the research focused on 

solving the following question: What tool could optimize and facilitate the work of teaching 

the fundamental concepts of thermodynamics, by tenth grade teachers of vocational 

secondary education at the District Educational Institution Colegio Grancolombiano in 

Bosa? With this in mind it was possible to carry out the characterization of teaching 

employed so far by teachers who direct the issue of fundamental concepts of 

thermodynamics, in 10 schools, including public and private, of Bogota; the identification 

of educational trends in the teaching of the exact sciences; determining the educational 

interests by young people in the last two grades of vocational secondary education in the 

educational institution in question; the definition of educational and structural components 

of the tool to be developed; and designing a teaching unit for teaching the fundamentals 

of thermodynamics, which incorporated the teaching in trend according to the tastes of 

10th grade students, as well as elements that facilitate the dynamics of class, teaching 

and learning topics in contemplation. 
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Introducción 

La investigación educativa no pretende sólo interpretar procesos, sino que busca cambiar 

las prácticas, de tal manera que las investigaciones actuales suelen partir de una crítica 

inicial a los modos tradicionales de enseñar las ciencias. Entre los problemas que las 

investigaciones en educación han identificado y buscan resolver cabe mencionar “el 

aprendizaje memorístico y repetitivo; la incapacidad de comprender los contenidos por la 

ausencia de una apropiación consciente de la racionalidad que les da sentido; la 

permanencia de ideas previas, preconceptos o pre-teorías que se oponen a las 

explicaciones y teorías de las ciencias, que aparecen una y otra vez y que no se someten 

a crítica y, por tanto, no se contrastan realmente con las ideas científicas; la incapacidad 

por parte de los estudiantes de resolver verdaderos problemas; el desconocimiento por 

parte de los maestros de los modos de conocimiento de los estudiantes; y la enorme 

distancia entre los intereses de los jóvenes y la razón de ser de la academia; el 

desconocimiento por parte de los estudiantes y de los docentes del valor formativo de los 

conocimientos” (Hernández, 2001, p.7). 

 

La enseñanza tradicional de conceptos tales como: capacidad térmica, conductividad 

térmica, y cuerpo negro, hace énfasis en sus representaciones matemáticas que 

terminan siendo formulaciones inertes, que dejan de lado la correlación con el entorno, 

su contextualización y el énfasis en el manejo de los conceptos. Estos aspectos crean 

apatía en el estudiante hacia la temática y, por ende, dificulta el proceso de aprendizaje, 

causando bajos niveles de aprehensión. De tal suerte que en esta relación causa – 

efecto, que es el proceso enseñanza – aprendizaje, donde la causa corresponde a la 

enseñanza, es el aspecto a revisar y optimizar, para que desde la actividad docente se 

logre incrementar el impacto sobre el educando y así mejorar los índices de aprendizaje, 

a través volumen del entendimiento de la información adquirida. 

 

Con base en lo anterior se planteó la siguiente pregunta: ¿Qué herramienta podría 

optimizar y facilitar la labor de enseñanza de los conceptos fundamentales de la 
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termodinámica, por parte de los docentes del grado décimo de educación media 

vocacional, en la Institución Educativa Distrital Colegio Grancolombiano, de la localidad 

de Bosa? El detalle y desarrollo de dicha herramienta redundaría en la facilidad del 

aprendizaje de la temática mencionada por parte de los estudiantes, un mejoramiento en 

el empleo del tiempo y en la facilidad de los docentes para el desarrollo de su labor 

educativa. 

 

La comunidad estudiantil con la cual se desea implementar esta propuesta son jóvenes 

cuyas edades oscilan entre los 16, 17 y 18 años y que estudian en la institución 

educativa Distrital Colegio Grancolombiano de la localidad de Bosa. 

  

Los estudiantes pertenecen en su gran mayoría a familias disfuncionales donde los 

tiempos de supervisión y seguimiento por parte de los padres a las actividades escolares 

de sus hijos son muy limitados debido a las largas jornadas laborales. 

 

Por otra parte el estrato socio-económico predominante para esta población estudiantil es 

el estrato 2, siendo estudiantes con grandes deficiencias en argumentación, análisis y 

componentes matemáticos, por esta razón el objetivo general de este trabajo fue diseñar 

una herramienta para optimizar y facilitar la labor de enseñanza de los conceptos 

fundamentales de la termodinámica, por parte de los docentes del grado décimo de 

educación media vocacional, en la Institución Educativa Distrital Colegio Grancolombiano 

de la localidad de Bosa, mediante el logro de los siguientes objetivos específicos:  

caracterizar las didácticas empleadas hasta el momento por los docentes que dirigen la 

temática de conceptos fundamentales de la termodinámica, en 10 colegios, entre 

públicos y privados, de la ciudad de Bogotá; identificar las tendencias didácticas en la 

enseñanza de las ciencias exactas; determinar los gustos didácticos por parte de los 

jóvenes de los dos últimos grados de educación media vocacional de la Institución 

Educativa Distrital Colegio Grancolombiano, de la localidad de Bosa; y, definir los 

componentes didácticos y estructurales de la herramienta a desarrollar. 

 

El producto resultante de esta investigación consistió en el diseño y desarrollo de una 

unidad didáctica orientada a facilitar y optimizar la labor de enseñanza de los docentes 
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de los conceptos fundamentales de termodinámica con la que el estudiante a su vez 

pueda optimizar su proceso de aprendizaje y gusto por el tema. 

 

Cuando llega el cambio de hora en un colegio y el estudiante espera al profesor de física 

en su sitio de trabajo, lo más seguro es que pasen alguna de las siguientes ideas por su 

mente: ¡Esto no me sirve para nada! ¡Esto solo lo saben los nerds! ¡Como soy tan malo 

en matemáticas no podré con esta materia!, entre otras. Todos estos pensamientos de 

los estudiantes sobre la física están relacionados con la forma en la que el docente les 

presenta la materia. En algunos casos la cantidad de formalismos matemáticos dificulta 

el proceso de enseñanza aprendizaje entre el maestro y el estudiante, en otros casos 

hace ver la física como algo muy alejado de la realidad de los estudiantes, el desarrollo 

de laboratorios se convierte en un proceso de recolección de datos, interpretación de 

gráficas por parte de los estudiantes donde en muchos casos estos terminan 

acomodando los datos para que se ajusten a la teoría. Todo lo anterior apunta a ver la 

física como una ciencia de solo transmisión de conocimiento, rígida, donde el error no 

tiene cabida y mucho menos la mayéutica que es uno de los pilares del desarrollo de la 

física. Otra gran dificultad que se presenta es la falta de diferenciación entre la 

descripción de un fenómeno y su explicación; los estudiantes comúnmente tienden a 

confundirlas. 

 

Frente al bajo nivel de familiarización de los estudiantes con la física, y frente al escaso 

aprendizaje significativo de conocimientos físicos que los alumnos evidencian, se ha 

venido reivindicando desde hace tiempo la necesidad de una más amplia y profunda 

formación epistemológica e histórica de los profesores de Física (Hodson, 1986 y 1988). 

Algunos investigadores (Salinas & Colombo, 1993), han señalado que muchos de los 

decepcionantes resultados obtenidos con algunas propuestas innovadoras en enseñanza 

de la Física, podrían atribuirse a una incorrecta comprensión de la naturaleza del trabajo 

científico, y a inadecuadas estrategias docentes derivadas de esas visiones (Gil 1983 y 

1986). 

 

Se ha señalado también, que uno de los aspectos que dificultan el interés y la motivación 

de los estudiantes, es el divorcio aparente entre los modelos abstractos y matematizados 

de la Física y los comportamientos de los fenómenos reales (Salinas & Colombo, 1993).  
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Este trabajo busca plantear soluciones a aquellas dificultades que se presentan en la 

forma de enseñanza de la física por parte del docente, específicamente, en la enseñanza 

de conceptos termodinámicos en la educación media; ya que el enfoque constructivista 

presenta gran variedad de modelos de enseñanza aprendizaje, y no hay uno definitivo. 

Se empleó lo mejor de algunos de estos modelos para la elaboración de una unidad 

didáctica que facilitara la labor de enseñanza por parte del docente. Con la elaboración 

de la unidad didáctica no solo se espera facilitar la labor docente, fortalecer el proceso de 

enseñanza, mejorar la comprensión de los conceptos en estudio, sino también, motivar el 

estudio de la física por parte de los estudiantes (Ministerio de Educación Nacional，1998, 

p.34). 
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1. Marco de Referencia 

1.1 Aspecto Epistemológico 

 

La teoría del aprendizaje, construida por Piaget, fundamentada en el análisis 

epistemológico y en el trabajo experimental de muchas décadas, precisa ser probada por 

la práctica educativa y re-educativa. Sin embargo, esta práctica no puede ser una 

práctica tradicional centrada milenariamente en la eficacia de la instrucción y de la 

transmisión, que no toma en cuenta la actividad constructiva del sujeto del conocimiento 

(Dongo, 2008).  

 

Por lo tanto, la teoría del aprendizaje de Piaget solamente podrá ganar poder 

transformador si se coloca a los niños y a los adolescentes en la condición de verdaderos 

sujetos activos del aprendizaje y por esto en situaciones de auténticos investigadores, de 

descubridores y creadores de conocimientos (Dongo, 2008). 

 

La teoría de aprendizaje de Piaget exige relaciones pedagógicas diferentes a la de la 

simple instrucción y de la imposición de saberes, precisa de relaciones donde el niño se 

constituya en sujeto activo del conocimiento. Esto no significa predicar por la actitud 

espontaneísta, ni por la ideología de la facilitación, sino por una relación pedagógica 

donde el esfuerzo del niño y del adolescente es superar sus límites, donde el profesor 

pueda garantizar los contenidos curriculares elaborados por ellos y re-creados por el 

niño, donde la disciplina y el trabajo escolar (individual y colectivo) tengan como base el 

respeto mutuo y el interés intrínseco. En fin, se trata de garantizar relaciones 
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pedagógicas, donde las condiciones de creación e invención de saberes y reglas de 

convivencia existan efectivamente y no sean meros discursos (Dongo, 2008). 

 

En razón de lo anterior, no fue casual el apoyo de Piaget por las pedagogías activas que 

se desarrollaron marginalmente, en algunas latitudes, durante la primera mitad del siglo 

XX, las cuales, en las décadas siguientes, fueron sometidas por la pedagogía tradicional 

(Dongo, 2008).  

 

Las lagunas teóricas que sustentaron estas experiencias pedagógicas, así como las 

dificultades de orden económico y político, contribuyeron para su extinción progresiva. La 

opción privilegiada por el contenido, a pesar de poder ser un contenido crítico, continúa 

dando sustento al modelo tradicional de enseñanza. De este modo, los reclamos de la 

necesidad de reformar la escuela tradicional para rescatar el papel activo del niño, son 

todavía muy marginales. No es casual que los proyectos pedagógicos llamados 

“constructivistas” se realicen a través de métodos tradicionales y que en el ámbito de la 

academia la teoría de aprendizaje de Piaget no sea conocida o hasta considerada como 

superada (sin conocimiento de causa) (Dongo, 2008). 

 

 

 

1.2 Antecedentes 

 

En torno al diseño de una herramienta didáctica para la enseñanza de los conceptos 

básicos de la termodinámica, Martínez & Pérez (1997), adelantaron un estudio de 

propuestas alternativas en la enseñanza de la termodinámica básica; Alemán & Pérez 

(2000), presentan la enseñanza de la Física por cambio conceptual, tal concepción 

constructivista del aprendizaje implica la consideración de dos cuestiones relacionadas: 

el significado del aprendizaje como cambio conceptual llevado a cabo por los propios 

estudiantes bajo la supervisión del docente y la enseñanza como un proceso de 

encadenamiento de sucesivos cambios conceptuales a medida que el alumno progresa 

en su desarrollo intelectual y cognitivo; Cárdenas & Ragout (2001), desarrollaron el 
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estudio de un diseño didáctico en un curso destinado a la formación de profesores de 

física básica; Adúriz & Izquierdo (2002), presentan un meta modelo para la enseñanza de 

las ciencias que a su parecer es más adecuado desde el punto de vista epistemológico, 

sociológico e histórico;  finalmente, Serrano & Prendes (2012), hablan acerca de la 

enseñanza y el aprendizaje de la Física y el trabajo colaborativo con el uso de las TIC.   

 

1.3 Aspectos Didácticos 

 

Los modelos para llevar a cabo la práctica docente tienen una larga tradición en la 

trayectoria pedagógica. Por lo tanto no se pueden dejar de lado las configuraciones 

político-sociales, existenciales y culturales que activan el interés del docente en cada 

período, ni las implicaciones teóricas y metodológicas, así como tampoco, el estilo de 

enseñanza que alude a la tendencia docente de adoptar un determinado modo de 

interactuar con el alumno en función de las demandas específicas de la tarea, de percibir 

las necesidades, intereses, capacidades del alumno y forma de pensar acerca de su 

praxis educativa (González-Peiteado, 2013).  

 

En esta situación, en la que cobra significado la relación pedagógica profesor-alumno en 

el contexto de la enseñanza, en la que se erige el docente como facilitador del 

aprendizaje, se debe repensar su estilo de enseñanza como una dimensión teórico-

práctica de su quehacer profesional (González-Peiteado, 2013). 

 

Sin embargo, el docente no puede abordar con eficacia la tarea de optimizar su 

desempeño en el aula si no atiende a las peculiaridades del alumno. Analizar cómo los 

alumnos aprenden es fundamental para poder activar el engranaje educacional: tomar 

decisiones, planificar actividades y recursos y evaluar, entre otras cosas. No es suficiente  

conocerlos, es indispensable analizarlos, redescubrirlos para poder tomar conciencia de 

sus posibilidades y limitaciones con la finalidad de mejorar la actuación. En definitiva, se 

trata de considerar una serie de componentes que tienen un papel esencial en el estilo 

de aprendizaje del alumno y en el estilo de enseñanza del docente, dando origen a 
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diferencias individuales importantes, que los educadores deben abordar a la hora de 

ajustar su enseñanza (Castellá et al, 2007; Martínez-Geijo, 2007). 

 

El estilo de aprendizaje se entiende como el modo particular, relativamente estable que 

posee cada alumno al abordar las tareas de aprendizaje integrando aspectos 

cognoscitivos, meta cognitivos, afectivos y ambientales  que sirven de indicadores de 

cómo el alumno se aproxima al aprendizaje y se adapta al proceso (Martín-Cuadrado, 

2011). 

 

La consideración de los rasgos cognoscitivos permite acercar al educador al 

conocimiento de aspectos dinámicos de la inteligencia como son las estrategias de 

procesamiento de la información, habilidades perceptivas, rasgos de la personalidad 

capacidad creativa, potencialidades y aptitudes. Todos ellos, constructos complejos con 

múltiples manifestaciones, que explican las diferencias entre individuos (González- 

Peiteado, 2013). 

 

La dimensión afectiva, al igual que la anterior, incide notablemente en la configuración de 

los estilos de enseñanza - aprendizaje y, a su vez, permite pronosticar diferencias 

individuales en el abordaje del proceso. En este sentido, las motivaciones, entendidas 

como impulsos que llevan a la acción, conducen a alcanzar los objetivos educativos. Por 

tanto, si el alumno no está suficientemente motivado, su aprendizaje será deficiente, 

pudiendo derivar en fracaso (González, 2005; Pintrich y Schunk, 2006).  

 

En términos similares hay que referirse al docente, quien debe estar suficientemente 

motivado para desarrollar un estilo de actuación encaminado a facilitar el aprendizaje del 

alumno. Igualmente, es preciso tener en cuenta los intereses y las expectativas 

(González- Peiteado, 2013).                                            

 

“En términos generales, los intereses, en diferentes niveles e intensidad, hacen 

referencia a las tendencias afectivas o preferencias por ciertos contenidos, actividades, 

                                                 
 

 Cognoscitivo: Que es capaz de conocer 
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organización del aula, metodología, entre otras razones, que determinan en gran medida 

la eficacia con la que alumnos y profesores abordan el proceso de enseñanza-

aprendizaje” (Sánchez y Paniagua, 2005). 

 

Dentro de los aspectos didácticos se han venido estudiando algunos de los principales 

modelos didácticos en la enseñanza de las ciencias los cuales permiten satisfacer las 

demandas del ministerio de educación en los lineamientos curriculares.  Es así como se 

mencionan: 

   

El modelo por transmisión recepción: en el cual la ciencia es un cúmulo de conocimientos 

estáticos e inmodificables y donde el error se ve como una falla gravísima en los 

procesos de aprendizaje del estudiante y donde se desconoce la importancia del 

desarrollo histórico de la ciencia en la enseñanza de la misma. 

 

El Modelo por descubrimiento: El estudiante estructura sus ideas acerca de un tema 

específico gracias a las pistas que da el docente sobre el tema. Debido a las pistas que 

da el docente todavía se toma la ciencia como un cúmulo de conocimientos  

inmodificable pero donde el estudiante por primera vez ve su entorno como una fuente de 

recursos para la aprensión de conceptos. Desafortunadamente en este modelo se 

“confunde el hacer con aprender ciencia”, se desconoce la pregunta como medio de 

desarrollo de habilidades en el estudiante. Debido a su orientación hacia el desarrollo de 

habilidades para el método científico se olvida del concepto (Ruiz Ortega, 2007). 

 

Modelo de recepción significativa: su raíz está dada por el aprendizaje significativo. 

Utiliza el preconcepto del estudiante como parte fundamental en el desarrollo de 

estructuras mentales del estudiante, por lo tanto el estudiante pasa por una etapa de 

asimilación  (Piaget) del conocimiento. También tiene su lado débil al pensar que el 

modelo solo busca remplazar preconceptos herrados por otros válidos e inmodificables. 

 

El modelo de cambio conceptual: la principal característica de este modelo consiste en 

lograr en el estudiante un conflicto cognitivo, es decir, mediante actividades poner a 

dudar al estudiante sobre sus propios conocimientos del tema, por tanto se reconoce una 

estructura cognitiva en el estudiante, entonces se obliga al estudiante a hacer parte 
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activa del proceso de aprendizaje. Uno de los aspectos negativos de este modelo 

consiste en exponer de manera abierta los preconceptos de los estudiantes y al hacer 

esto se puede incurrir en el error de hacer sentir al estudiante que se equivocó y generar 

en este un sentido de apatía hacia el docente y la materia. 

 

El modelo por investigación: posee dos vertientes, su postura constructivista en la 

construcción del conocimiento y la aplicación de problemas para la enseñanza de las 

ciencias. Se ve la ciencia como una construcción social y no aislada, el estudiante hace 

parte activa de proceso enseñanza aprendizaje (Adúriz & Izquierdo, 2002). 

 

Asencio - Cabot (2012), realizó una propuesta didáctica que contiene los principios y las 

vías para la dinamización del proceso de enseñanza-aprendizaje de las ciencias, que 

expresa los criterios para la selección, organización y funcionamiento de los 

componentes dinámicos del proceso, que aportan los fundamentos para estructurar y 

desarrollar dicho proceso a partir de un sistema de tareas docentes. 

 

Entre los principios para lograr la dinamización del proceso de enseñanza-aprendizaje de 

las ciencias Asencio – Cabot (2012) considera los siguientes: “el aumento gradual del 

papel del alumno en la autodirección de su aprendizaje; la aproximación del proceso de 

enseñanza-aprendizaje al proceso de la investigación científica; el aprovechamiento de 

las potencialidades de los recursos en la elevación de la productividad de la tarea, y la 

diversificación en las formas de presentación, ejecución y evaluación de las tareas. Los 

principios propuestos funcionan en unidad, es decir, en estrecha interrelación, por lo que 

permiten analizar el problema de la dinamización del proceso de una manera integral y 

sistémica”. 

 

“El sistema de tareas en el nivel de tema estará conformado por las tareas para la clase y 

el trabajo extraclase, e incluirá los subsistemas de tareas para la comprensión del nuevo 

contenido, para el dominio del mismo y para su sistematización y generalización, 

organizados siguiendo la lógica del proceso de asimilación; el subsistema de tareas para 

la autoevaluación del aprendizaje quedará insertado en los diferentes estadios, 

atendiendo a sus funciones específicas” (Asencio – Cabot, 2012). 

 



 23 

 

 

1.4 Identificación de las tendencias en didácticas para 
la enseñanza de las ciencias exactas  

 

Campanario & Moya (1999) enuncian que “la investigación en didáctica de las ciencias 

ha identificado diversas dificultades en los procesos de aprendizaje de las ciencias que 

se podrían denominar «clásicas». Entre estas dificultades cabe citar la estructura lógica 

de los contenidos conceptuales, el nivel de exigencia formal de los mismos y la influencia 

de los conocimientos previos y preconcepciones del alumno. En los últimos años se 

detecta un cierto desplazamiento en los centros de interés de la investigación y se presta 

cada vez más atención a factores tales como las concepciones epistemológicas de los 

alumnos, sus estrategias de razonamiento o a la metacognición”. 

 

Es innegable que en muchas de las aulas predomina un modelo de enseñanza por 

transmisión. Cómo enseñar más eficazmente es un problema abierto. Por tanto, es 

conveniente abandonar la noción de método de enseñanza y cambiarla por estrategia de 

enseñanza. Estas estrategias de enseñanza se concretan en unas actividades de 

enseñanza en las que “se maneja cierta información procedente de unas determinadas 

fuentes, mediante procedimientos concretos (asociados a unos medios didácticos) y en 

relación con unas metas explícitas o implícitas” (García y Cañal, 1995, p. 7).  

 

Los enfoques alternativos a la enseñanza tradicional de las ciencias descartan el modelo 

del aprendizaje por transmisión hoy unánimemente combatido por los especialistas e 

investigadores en enseñanza de las ciencias. 

 

Tras años de dominación del enfoque del aprendizaje receptivo de contenidos, las 

concepciones piagetanas conducían al aprendizaje por descubrimiento en lo que Novak 

llamó “un matrimonio de conveniencia” (Novak, 1982, p. 110).  

 

El aprendizaje por descubrimiento, con su énfasis en la participación activa de los 

alumnos y en el aprendizaje y aplicación de los procesos de la ciencia, se postulaba 

como una alternativa a los métodos pasivos basados en la memorización y en la rutina. 
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De acuerdo con este enfoque, la enseñanza debería basarse en el planteamiento y 

resolución de situaciones abiertas en las que el alumno pueda construir los principios y 

leyes científicos. 

 

Una de las críticas más certeras al aprendizaje por descubrimiento es la que realiza 

Ausubel cuando distingue entre aprendizaje memorístico y aprendizaje significativo 

(Ausubel, Novak y Hanesian, 1983). Según Ausubel, ni todo el aprendizaje receptivo es 

forzosamente memorístico, ni todo el aprendizaje por descubrimiento es necesariamente 

significativo. Lo importante no es que el aprendizaje sea receptivo o sea por 

descubrimiento, sino que sea memorístico o sea significativo. 

 

La búsqueda de alternativas más prácticas desembocó en el aprendizaje a partir de 

problemas, un enfoque orientado típicamente a la enseñanza universitaria (Barrows y 

Tamblyn, 1980). 

 

Así, durante el análisis inicial del problema, el alumno debe crear un modelo mental 

relativo a la situación que se describe en el enunciado. 

 

Es evidente que en la formulación anterior gran parte de la responsabilidad del 

aprendizaje recae en el propio alumno. 

 

La selección y sucesión de problemas le orienta para que aprenda, a partir de fuentes 

diversas, los contenidos que se estiman relevantes en una disciplina dada. El uso 

sistemático de los problemas estaría destinado a dar relevancia a tales contenidos, no a 

provocar su descubrimiento. 

 

Según Birch, el aprendizaje a partir de problemas es el mejor medio disponible para 

desarrollar las potencialidades generales de los alumnos (Birch, 1986). 

 

Diversos autores han planteado la búsqueda del cambio conceptual como punto de 

partida de las posiciones llamadas constructivistas (Driver, 1988; Nussbaum y Novick, 

1982; Hewson y Hewson, 1984; Champagne, Klopfer y Gunstone, 1982). 
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La posiciones que abogan por el cambio conceptual conciben el currículo como un 

conjunto de experiencias mediante las cuales el alumno construye una concepción del 

mundo más cercana a la concepción de los científicos (Driver, 1988). En general, “las 

estrategias que promueven el cambio conceptual reflejan un estilo de enseñanza en el 

cual tanto alumnos como profesores están implicados activamente y en el que los 

profesores animan a los alumnos a expresar sus ideas, a pensar rigurosamente y, a su 

vez, modifican sus explicaciones dependiendo de los puntos de vista que consiguen 

elicitar en sus alumnos” (Smith, Blakeslee y Anderson, 1993, p. 114). 

 

Movidos, en parte, por las limitaciones anteriores, algunos autores hablan del cambio 

conceptual y metodológico (Carrascosa y Gil, 1985; Gil, 1994; Segura, 1991). 

Ciertamente, la inclusión de este último término es algo más que un mero complemento: 

se argumenta que sin un cambio metodológico no puede producirse un cambio 

conceptual. De ahí que, según estos puntos de vista, los enfoques que sólo tienen en 

cuenta el cambio conceptual resulten, por fuerza, limitados. 

 

Aunque la concepción del aprendizaje como un proceso de investigación no es nueva, en 

los últimos años las propuestas coherentes con esta idea han adquirido un desarrollo 

notable, especialmente desde posiciones llamadas constructivistas. 

 

Según Gil, uno de los mayores problemas de la enseñanza de las ciencias es el abismo 

que existe entre las situaciones de enseñanza-aprendizaje y el modo en que se 

construye el conocimiento científico (Gil, 1994). En consecuencia, es útil partir de la 

metáfora del científico novel que, como es sabido, puede alcanzar en un tiempo más o 

menos corto un grado de competencia relativamente elevado en un dominio concreto. 

Ello es posible porque cuando un científico novel se integra en un grupo de investigación 

empieza a desarrollar pequeñas investigaciones en las que replica los trabajos previos en 

un área determinada y aborda problemas en los que sus supervisores son expertos. De 

este planteamiento se desprende la conveniencia y aun la necesidad de plantear el 

aprendizaje de las ciencias como una investigación dirigida de situaciones problemáticas 

de interés (Gil, 1993).  

 



26 Propuesta didáctica para la enseñanza de conceptos fundamentales de la termodinámica 

 
 

Como señala Gil, el cambio conceptual adquiere ahora un carácter instrumental y deja de 

ser un objetivo en sí mismo: «la investigación no se plantea para conseguir el cambio 

conceptual, sino para resolver un problema de interés» (Gil, 1994, p. 27), el cambio 

conceptual «se produce a lo largo de todo el proceso como un resultado más» (Gil, 1993, 

p. 203), de ahí el énfasis en el necesario cambio metodológico que debe acompañar todo 

el proceso. 

 

El modelo que emerge del aprendizaje de las ciencias aparece así contrapuesto tanto a 

la mera recepción de conocimientos como al descubrimiento de los mismos por los 

alumnos (Gil, 1993).  

 

Las estrategias propias del aprendizaje como investigación deben ir acompañadas por 

actividades de síntesis que den lugar a la elaboración de productos como esquemas, 

memorias, mapas conceptuales, etc., y que permitan concebir nuevos problemas 

Campanario & Moya (1999).  

 

La metáfora del alumno como científico ha sido cuestionada por autores que llaman la 

atención sobre las pautas sesgadas de razonamiento que utilizan con frecuencia los 

alumnos (Thiberghien, Psillos, Koumaras, 1995). Ello obliga casi siempre a plantear 

situaciones muy simplificadas y a que el profesor deba anticipar muchas de las 

dificultades conceptuales y de procedimiento que, sin duda, surgirán durante el desarrollo 

de las clases. De ahí el marcado carácter de investigación dirigida que presenta este 

enfoque. 

 

Las destrezas metacognitivas son una de las componentes del aprendizaje a las que se 

ha empezado a prestar atención en los últimos años. La metacognición puede concebirse 

como una ayuda al aprendizaje, pero también puede y debe constituir un objetivo legítimo 

de la enseñanza (Novak y Gowin, 1988).  

 

Una forma posible de desarrollar la metacognición en el marco del cambio conceptual 

consiste en el empleo de actividades que siguen el esquema predecir observar - explicar 

(Gunstone y Northfield, 1994).  
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En el análisis didáctico hay que averiguar las ideas previas de los alumnos, analizar las 

exigencias cognitivas de los contenidos y delimitar las implicaciones para la enseñanza. 

Para la selección de estrategias didácticas, otro de los componentes del modelo, los 

autores sugieren el diseño de una secuencia global de enseñanza, la selección de 

actividades de enseñanza y la elaboración de materiales de aprendizaje. Los programas-

guía de actividades representan otra aplicación del modelo constructivista de aprendizaje 

de las ciencias (Gil, 1987).  Los programas-guías son propuestas de desarrollo de 

unidades didácticas y, aunque deben ser cuidadosamente preparados, han de estar 

abiertos a posibles modificaciones a la vista de los resultados que se obtengan durante 

su aplicación.  

 

Los programas-guía describen una secuencia de enseñanza en términos genéricos, 

relacionando el conjunto de actividades que se incluyen en ella y posibles alternativas de 

trabajo adicionales. Las actividades que conforman los programas-guía pueden ser muy 

variadas, pero se pueden clasificar en tres categorías fundamentales (Gil, 1987): 

actividades de iniciación (sensibilización del tema, explicitación de las ideas que posean 

los alumnos, etc.), actividades de desarrollo (introducción de conceptos científicos, 

manejo reiterado de dichos conceptos, detección de errores, emisión y fundamentación 

de hipótesis, conexión entre partes distintas de la asignatura, elaboración de diseños 

experimentales, etc.) y actividades de acabado (elaboración de síntesis, esquemas, 

mapas conceptuales, evaluación del aprendizaje, etc.). Como se puede apreciar, algunas 

de las actividades tienen una marcada orientación metacognitiva.  

 

La forma en que se utiliza el programa-guía consiste en la realización ordenada por los 

alumnos de las actividades propuestas. 

 

En una línea diferente, pero complementaria, Villani y Orquiza abogan por el uso de 

experimentos cualitativos en las unidades didácticas como medio de crear conflictos 

cognitivos en los alumnos (Villani y Orquiza, 1995). 
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1.5 Definición de los componentes didácticos 

 

El manejo de los conceptos en Física se constituye en uno de los aspectos principales 

del proceso enseñanza – aprendizaje, por ende se debe poner énfasis en su 

conocimiento. Los conceptos, se definen como objetos, eventos, situaciones o 

propiedades que se designan mediante algún símbolo o signos (Ausubel y otros, 1997). 

Los conceptos son adquiridos a través del proceso de formación (las características del 

concepto se adquieren a través de la experiencia directa) y de asimilación (se produce a 

medida que la persona usa las combinaciones disponibles en su estructura cognitiva) 

(Sarmiento, 2007). Para lograr esto en el aprendizaje de la Física se requiere de algunos 

componentes como: Tipo de material didáctico, metodología utilizada, rol del estudiante y 

del profesor, flexibilidad en cuanto al tiempo, lugar y ritmo de estudio y tipo de avaluación 

del aprendizaje (Gallego et al, 2005). 

 

1.6 Componente disciplinar 

 

El desarrollo del concepto de calor  se  remonta  hasta los inicios del descubrimiento del 

fuego como elemento dador de luz y de calor por los ancestros (Camelo & Rodríguez, 

2008). Este elemento fuego generó grandes cambios en la forma de vida de los 

predecesores al volver la noche “día” y al suministrar una forma de protección contra las 

bajas temperaturas que se podrían presentar en sus ambientes o también al poder 

calentar materiales para poder elaborar armas para conseguir su alimento o conquistar 

otras culturas. A partir de este momento el ser humano empezó a formularse preguntas 

como ¿de dónde proviene esa luz?, ¿cómo es que esa luz puede dar abrigo o calor? El 

desarrollo del concepto de calor se inicia con los griegos, posteriormente evoluciona 

hacia mediados del siglo XVII con Joseph Black y finalmente se establece con Mayer y 

Joule (Liñán, 1995). A continuación se realizará una breve descripción de cada época. 
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1.6.1 El calor según los griegos 

Una de las primeras teorías que tratan de der explicación al fenómeno de calor y el cual 

in sus inicios se relacionan directamente con el fuego se remonta a los griegos. El 

primero  de ellos fue Heráclito que concebía el fuego como origen fundamental de la 

materia y causante de todos los cambios que se producen en la naturaleza. Empédocles  

(493 ac,-433ac) propone que el mundo está conformado por cuatro elementos: fuego, 

tierra, agua y aire, con dos fuerzas opuestas amor y odio, y que no podía existir la 

creación de materia nueva si no era posible la combinación entre los elementos. 

Aristóteles agregó dos pares de cualidades: caliente-frio y seco-húmedo y distribuyó dos 

de las cualidades a cada elemento de la siguiente manera: fuego es seco y caliente, 

agua es fría y húmeda, tierra es fría y seca y aire es cálido y húmedo (Capel, 1980). Por 

otro lado Aristóteles considera el calor como principio de vida que se encuentra en los 

astros, en el mundo sublunar y en el cuerpo viviente seguramente al relacionarlo con el 

sol, con la luna y con los seres vivos. 

1.6.2 El calor según Lavoisier 

Hacia mediados del siglo XVII Lavoisier partiendo de las observaciones que al “calentar” 

un objeto este se dilataba, es decir, aumentaba su tamaño concluyó que las moléculas 

que constituían un objeto estaban sometidas a fuerzas de atracción que eran capaces de 

mantener el sólido unido en equilibrio con fuerzas de repulsión. El calor obligaba a  las 

moléculas a separarse  y para esto el calor se designó como una sustancia la cual al 

acumularse indicaba el grado de calor de un cuerpo (Andrade, 1990). Por tanto lo que 

genera el calor es un fluido elástico al cual se le dio el nombre de calórico. Este fluido al 

ingresar en el cuerpo se iba acumulando entre las moléculas que forman parte del cuerpo 

de tal manera que terminaba expandiendo o dilatando la estructura del cuerpo o en caso 

extremo dejando de ser sólido. Otra conclusión importante de esta teoría es que el 

calórico como fluido envolvía a los cuerpos y se ocupaba de llenar los huecos dejados 

por las moléculas “nos haremos una idea de esta disposición, si imaginamos un vaso 

lleno de perdigones donde se vierte una sustancia en polvo muy fino tal como arenilla; es 

                                                 
 

 Finalidad necesidad y accidente de Aristóteles 



30 Propuesta didáctica para la enseñanza de conceptos fundamentales de la termodinámica 

 
 

evidente que esta sustancia se repartirá de manera uniforme entre los intersticios que los 

perdigones dejan entre sí, llenándolos. En este ejemplo los perdigones son a la arenilla lo 

que son las moléculas de los  cuerpos al calórico, pero con la diferencia de que los 

perdigones se tocan, mientras que las moléculas nunca lo hacen, manteniéndose unas 

cerca de otras a una corta distancia, debido a la acción del calórico”. Pero todos los 

cuerpos no tenían la misma cantidad de calórico lo cual se lograba explicar asumiendo 

que lo objetos tenían diferentes estructuras y estaban formados por diferentes tipos de 

moléculas lo cual hacia que la cantidad de calórico que se ubicaba entre las moléculas 

fuera diferente para cada cuerpo (Figura 1-1). Para esta época ya eran varios los 

conceptos relacionados con calor como: calórico libre, calórico combinado, cantidad 

específica de calórico contenida en cuerpo, capacidad para contener el calórico, calor 

latente, calor sensible, entre otros (Andrade, 1990). Algunas definiciones que plantea 

Lavoisier a los anteriores términos son: 

“Calórico libre es aquel que no está ligado a ninguna combinación. 

El calórico combinado es que existe enlazado a los cuerpos por la fuerza de afinidad o de 

atracción. 

Figura 1-1: Experimento de Lavoisier 

 

 

Fuente: Grandes científicos: Antoine Lavoisier (Pino, 2013) 

                                                 
 

 Teoría del calórico 
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Calórico específico es la cantidad de calórico respectivamente necesaria para elevar el 

mismo número de grados la temperatura de varios cuerpos iguales en peso. 

 

El calor sensible, no es más que el efecto producido en nuestros órgano por el paso del 

calórico que se desprende de los cuerpos circundantes” 

 

Por otro lado Lavoisier para su época  podía realizar mediciones de calores específicos 

de diferentes sustancias utilizando un calorímetro de hielo que él creó. A través de la 

teoría del calórico se podían explicar otros fenómenos relacionados con este como la 

dilatación térmica el cual se explicaba que al calentar un cuerpo se le estaba 

suministrando calórico y por tanto este se dilataba y al enfriarlo mediante cualquier 

mecanismo conocido para la época se le retiraba calórico y por tanto se contraía, lo 

anterior se concluía a partir de considerar el calórico como un fluido que rodeaba cada 

átomo que componía la materia, que a su vez terminaba formando una atmósfera, la cual 

era de carácter repulsivo frente a la fuerza de atracción gravitatoria que se daba entre los 

átomos de la sustancia. A partir de esto se explicaba el posible estado de la materia: 

gaseoso, líquido o sólido. Es decir, que para un sólido la cantidad de calórico en sus 

estructura era pequeña por tanto la fuerza repulsiva que generaba el calórico era muy 

pequeña comparada con la fuerza gravitacional (fuerza de atracción) entre los átomos de 

la sustancia lo cual generaba poca movilidad en dichos átomos (Camelo & Rodríguez, 

2008). Otro concepto interesante es el de calor específico el cual se entendía como la 

cantidad de calórico que poseía un cuerpo (Andrade, 1990).  

 

1.6.3 El calor según Joseph Black 

Joseph Black fue quien adelantó el concepto de calor específico. En el transcurso de sus 

investigaciones se dio cuenta de que diferentes cuerpos, de masas iguales, requerían de 

diferentes cantidades de calor para elevarlos a la misma temperatura. Así es como 

alrededor de 1760 inventó el concepto de calor específico (Braun, 1997). 
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1.6.4 El calor según Benjamín Thompson  

Conocido también con el nombre de Conde de Rumford hizo grandes aportes al 

desarrollo del concepto de calor para su época, aunque no fueron tenidos en cuenta en 

un inicio debido a la gran influencia y arraigamiento de la teoría de calórico que  

predominaba por aquella época (Armenta et al., 1994).  

 

La experiencia más conocida  realizada por Thompson consistió en que mientras  pulía 

unos cañones tanto el taladro como el cañón se calentaban y surgió la necesidad de 

enfriarlos con agua, pero si se empezaba a pulir nuevamente volvía a suceder lo mismo 

convirtiéndose de esta manera en algo repetitivo. Frente a lo descrito anteriormente él 

sugirió “que el suministro de calor a la materia no tenía límite” algo que contradecía de 

manera preponderante la teoría del calórico de aquella época (Armenta et al., 1994).  

 

Thompson al observar que el calor que emanaba  de la broca no tenía fin ya que cada 

vez que se enfriaba volvía nuevamente a  calentarse asumió que el calor no podía ser 

una sustancia, ya que al ser sustancia esta tendría que ser limitada en el cuerpo que la 

poseía, por tanto concluyó que el calor se producía por  el movimiento de partículas muy 

pequeñas y que este era comunicado a través de dicho movimiento (Armenta et al., 

1994).  

 

Como otro aspecto relevante dentro de las experiencias de Thompson es el hecho que 

mediante algunos experimentos trató de corroborar qué el calórico tenía masa a lo cual 

nunca encontró respuesta satisfactoria. Logró medir el calórico que se desprendía de la 

broca midiendo la temperatura del agua con el cual se enfriaba dicha broca (Figura 1-2). 

Tal vez la gran conclusión de Thompson  es el hecho de que el calor no es un fluido y 

que la producción de calor no tenía nada que ver con la presencia abundante o escasa 

de calórico en un cuerpo sino que era debido al movimiento de partículas muy pequeñas 

originadas en algunos casos por la fricción entre cuerpos (Armenta et al., 1994). 
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Figura 1-2: Aparato de Thompson para medir la temperatura a la cual el agua alcanza su 
máxima densidad 

 

Fuente: Libros Maravillosos (Barros & Bravo, 2001) 

 

 

1.6.5  El calor según Julius Robert von Mayer  

Fue el primero en establecer una relación entre el calor y la energía y lo hizo en un viaje 

que realizó a la india en barco como médico en el año de 1840. Allí descubrió que las 

personas que vivían en el calor de los trópicos el color de la sangre arterial y venosa era 

casi igual: de color rojo claro debido a que el cuerpo necesita menos energía para 

mantener la temperatura corporal y por tanto necesita menos oxígeno en la sangre. En la 

sangre la hemoglobina está relacionada íntimamente el oxígeno y esta es la que da el 

color a la sangre. Debido a su escasez en conocimientos matemáticos y físicos precisos 

debido a que su profesión inicial era médico sus aportes no fueron tenidos en cuenta en 

un principio (García, 1997). Estableció un primer acercamiento a una ley de conservación 

de la energía la cual no fue tenida en cuenta por falta de pruebas experimentales y lo 

cual lo estimuló para incursionar en el campo de la experimentación. Su primer 
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experimento consintió aumentar la energía cinética de moléculas de agua para obtener 

energía calorífica. Hacia 1845 estableció una relación de equivalencia entre calor y 

trabajo actualmente calculada en 4.18 J/cal logrando concluir que existe un intercambio 

de energía entre ambos estados. Como conclusión estableció que tanto el calor como el 

trabajo puede ser formas de energía y que mediante la una puede llegarse a la otra 

(García, 1997). 

 

 

1.6.6 James Prescott  Joule 

Para Joule uno de sus objetivos principales en los trabajos relacionados con calor fue el 

de corroborar y medir la relación existente entre el trabajo  y el calor siendo el primero en 

hacerlo por medio de un proceso inductivo con dato tomados de múltiples experimentos 

diseñados por el mismo (Barros, s.f.).  

 

Uno de estos experimentos diseñados para establecer la relación entre trabajo y calor 

consistía en tomar un eje con aspas fijas y revolventes capaz de girar. El fin primordial de 

las aspas consistía en agitar un líquido en el cual estas se encontraban inmersas. El eje 

era conectado mediante cuerdas a un sistema de poleas y a un conjunto de masas. Así, 

“las aspas  eran dirigidas por dos pesos principales atados a una doble cuerda pasando 

sobre dos poleas, y el trabajo empleado en girar fue calculado del conocimiento de la 

masa de las pesas  y la altura de la cual ellas descendían. El calor era producido por 

fricción de la paleta metálica  revolviendo el agua calentada por una clase de proceso de 

mantequilla - revuelta” (Barros, s.f.).  

 

Este experimento se desarrolló en un ambiente adiabático al ser la paredes herméticas 

del recipiente que contenía el líquido siendo estas madera muy gruesa para minimiza las 

pérdidas de calor por fenómeno de convección. El experimento se desarrollaba de la 

siguiente manera: las masas al estar a una altura determinada sobre el piso poseían 

energía potencial, que al dejar libre las masas esa energía potencial se convertía en un 

trabajo que lo realizaba las paletas del recipiente al mover el líquido que había en el 

recipiente. Como resultado de agitación del líquido producido por el movimiento de las 
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aspas se generaba un aumento en la temperatura desde la temperatura ambiente hasta 

una temperatura final  ligeramente mayor que la inicial (Figura 1-3).  

 

 

Figura 1-3: James Prescott Joule y el experimento que realizó en 1843 sobre la 
conversión de energía mecánica en energía térmica 

 

Fuente: (Domínguez Álvarez, 2014) 

 

 

En este proceso se podía evidenciar  una trasformación constante  de energía de 

diferentes tipos. Mediante el desarrollo de este experimento se pudo calcular la cantidad 

de calor a través del cambio  de temperatura del agua y también permitió entender el 

trabajo y calor y como manifestaciones de energía que pueden ser trasformada la una en 

la otra pero no ser creadas ni destruidas. Finalmente se pudo comprobar que ”el calor no 

podía ser entendido como una sustancia material, sino que es una forma de energía. Es 

necesario tener en cuenta que calor no es la cantidad de energía que posee el cuerpo, 

sino la cantidad de energía que pasa de un cuerpo caliente a uno frío” (Camelo & 

Rodríguez, 2008). Al experimento realizado por Joule se le conoce con el nombre de 

“equivalente mecánico de calor” e indicó el final de la teoría del calórico. (Camelo & 

Rodríguez, 2008). 
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2. Metodología 

El desarrollo de esta investigación se fundamentó en los aspectos que se detallan a 

continuación. 

 

2.1 Tipo de Investigación 

 

De acuerdo con el propósito del trabajo, se trató de una investigación aplicada, por 

cuanto con ella se buscó poner en práctica los conocimientos adquiridos tanto en la 

academia como desde las fuentes primarias. Con base en su alcance fue de tipo 

proyectiva (Hurtado de Barrera, 2000, p.15), ya que tuvo como finalidad la propuesta de 

una herramienta que permita optimizar y facilitar la labor de enseñanza de los conceptos 

fundamentales de la termodinámica, por parte de los docentes de los dos últimos grados 

de educación media vocacional, en la Institución Educativa Distrital Colegio 

Grancolombiano, de la localidad de Bosa. 

2.2 Método utilizado 

  

Se empleó un método cuali – cuantitativo analítico, en virtud de la forma en la que se 

recopiló y se procesó la información base con la que fue desarrollada la investigación, 

esto con el fin de lograr una percepción integral, completa y holística del fenómeno 

estudiado (López – López, 2014. P.4) 
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2.3 Universo y muestra representativa 

El universo en esta investigación estuvo conformado por los estudiantes de décimo grado 

de la Institución Educativa Distrital Colegio Grancolombiano, de la localidad de Bosa, los 

cuales se entrevistaron en su totalidad (52 estudiantes). En el caso de los docentes, se 

escogieron a conveniencia los docentes de Física de diez colegios entre públicos y 

privados que dictaran la asignatura de Física en el grado décimo, y se les realizó una 

encuesta similar en cuanto al contenido con la elaborada para los estudiantes con el fin 

de realizar paralelos entre las diferentes respuestas.  

 

2.4 Técnicas e instrumentos de investigación 

Para el desarrollo de esta investigación se llevó a cabo la técnica de la encuesta, 

mediante cuestionarios, como instrumentos para su desarrollo (Hurtado de Barrera, 2000, 

p. 469). Se elaboró un cuestionario para la encuesta de los docentes y otro para la 

encuesta de los estudiantes (Anexos 1 y 2). Los dos cuestionarios se laboraron con el 

mismo conjunto de preguntas acondicionadas para la persona a la que iba dirigida, con el 

fin de poder generar relaciones entre las respuestas dadas por los docentes y por los 

estudiantes y encontrar puntos de acuerdo y/o puntos en desacuerdo según la 

percepción de cada grupo. 

 

Una vez realizadas las encuestas se procedió a tabular las respuestas, categorizar las 

respuestas efectuadas a las preguntas abiertas, y a graficar mediante estadística 

descriptiva el compendio de los datos obtenidos. 

 

2.5 Procedimiento 

 

Para la caracterización de las didácticas empleadas hasta el momento por los docentes 

que dirigen la temática de conceptos fundamentales de la termodinámica, en 10 colegios, 

entre públicos y privados de la ciudad de Bogotá, se llevó a cabo una encuesta a los 

profesores que orientan la asignatura de física en grado décimo, con el propósito de 
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identificar y caracterizar las pedagogías y didácticas empleadas para la enseñanza de la 

Física. 

La identificación de las tendencias en didácticas para la enseñanza de las ciencias 

exactas se efectuó mediante revisión de fuentes bibliográficas buscando recopilar 

información acerca de la evolución y tendencias en el panorama académico de las 

didácticas empleadas para la enseñanza de la Física. 

Para la determinación de los gustos didácticos por parte de los jóvenes del grado décimo 

de educación media vocacional de la Institución Educativa Distrital Colegio 

Grancolombiano, de la localidad de Bosa, se elaboró una encuesta en la que se indagó a 

los estudiantes acerca de las pedagogías y didácticas con las que les enseñaron las 

temáticas de la Física, las didácticas de mayor gusto para su aprendizaje, así como los 

impactos anímicos y de predisposición que les generaron sus docentes de Física, en sus 

respectivos procesos. 

Finalmente, la definición de los componentes didácticos y estructurales de la herramienta 

a desarrollar se articularon con base en los aspectos identificados, gustos, tendencias y 

objetivos específicos de desarrollo de las temáticas de la Física, para lo cual se planteó y 

desarrolló una herramienta didáctica para ser propuesta como alternativa para la 

enseñanza de los conceptos básicos de termodinámica. 
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3. Resultados y análisis 

La enseñanza es un oficio propio de los docentes, el cual se lleva a cabo mediante una 

serie de estrategias lúdicas y didácticas que involucran al actor encargado de desarrollar 

el componente del aprendizaje, el estudiante. Con el propósito de caracterizar los 

docentes y estudiantes a quienes les fueron realizadas las encuestas se recopiló 

información básica acerca de la edad, género y tiempo de dedicación a la enseñanza de 

la Física, para el caso de los primeros, y de edad, género y grado que cursa, para el caso 

de los segundos. 

 

Los docentes encuestados presentaron las siguientes características: 

 

La edad de los docentes osciló entre un mínimo de 28 años y un máximo de 45 años, con 

un promedio de 37,5 años. La distribución de géneros se muestra en la figura 3-1, en 

donde se evidencia una representación del 60% para hombres y del 40% para las 

mujeres.   

 

El tiempo de dedicación a la enseñanza de la Física osciló entre un mínimo de 8 años y 

un máximo de 29 años, con un promedio de 12,1 años, en donde la moda para este 

grupo de profesores encuestados estuvo en 8 años. Lo anterior indica que, dado el 

tiempo de desempeño docente en esta área en particular, cada uno de los entrevistados 

cuenta con una experiencia importante, que le permite tener un criterio en el desarrollo 

de las temáticas de la asignatura, así como de las estrategias didácticas que mejor les 

parece emplear. 
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Figura 3-1: Distribución por género de los docentes entrevistados que dirigen la 
asignatura de Física 

 

Fuente: Autor 

 

 

Los estudiantes encuestados, correspondieron en su totalidad a los que se encuentran 

cursando el grado décimo en la Institución Educativa Distrital Colegio Grancolombiano, 

de la localidad de Bosa, en la ciudad de Bogotá, y presentan las siguientes 

características de edad y género. 

 

La edad de los estudiantes se dispuso en un mínimo de 14 años y un máximo de 19 

años, con un promedio de 15,7 años y una moda compartida de 15 y 16 años (Figura     

3-2), correspondiendo la edad del 80,7% de los estudiantes para el grado en curso. 

 

Con respecto a la proporción de géneros se encontró que las mujeres conformaron el 

52% de los estudiantes, mientras que los hombres el 48% (Figura 3-3), evidenciando 

para este caso una distribución de géneros relativamente homogénea. 

 

 

 

 

 

 



 41 

 

 

Figura 3-2: Edades de los Estudiantes Encuestados 

 

Fuente: Autor 

 

 

Figura 3-3: Distribución por géneros de los estudiantes entrevistados 

 

Fuente: Autor 

 

 

3.1 Resultado Objetivo 1: Caracterización de didácticas 
empleadas 

Para identificar la forma en la que las didácticas empleadas por docentes en la 

asignatura de Física y, en particular, con la temática de los conceptos básicos de 
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termodinámica inciden en el proceso enseñanza – aprendizaje, se analizaron las 

percepciones que al respecto tienen tanto docentes como estudiantes y se obtuvo lo 

siguiente. 

 

3.1.1 Priorización de los conceptos con respecto a las 
formulaciones matemáticas 

 

Para determinar si dicha priorización efectivamente se presenta, se le realizó a los 

docentes la pregunta: ¿En el proceso de enseñanza de la Física, prioriza usted el manejo 

de los conceptos a las formulaciones matemáticas? (Figura 3-4), y a los estudiantes se 

les indagó ¿en el proceso de enseñanza de la Física, priorizan en usted el manejo de los 

conceptos a las formulaciones matemáticas? (Figura 3-5), lo cual condujo al siguiente 

resultado. Para todos los docentes entrevistados, la priorización de los conceptos sobre 

las formulaciones matemáticas solo se da a veces, lo que indica que este deber ser en el 

proceso de enseñanza no se cumple completamente en ninguno de los docentes 

entrevistados, lo que conduce consecuentemente a problemas de aprendizaje en los 

estudiantes que manejan. 

 

Figura 3-4: Respuesta de los docentes ante la pregunta ¿En el proceso de enseñanza 
de la Física, prioriza usted el manejo de los conceptos a las formulaciones matemáticas? 

 

 

Fuente: Autor 
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Por su parte, los estudiantes perciben en un 29% que si se prioriza el manejo de 

conceptos a las formulaciones matemáticas en el proceso de enseñanza de la Física, lo 

que se traduce en su adecuado entendimiento. Por el contrario, se encuentra un 6% de 

los estudiantes para quienes nunca se tuvo en cuenta la parte conceptual. Sin embargo, 

el 65% de los estudiantes comparte el parecer de los docentes entrevistados en que solo 

algunas veces se priorizó este aspecto haciendo evidente la necesidad de cubrir un 

espacio, si bien no con nuevas, si con diferentes estrategias pedagógicas y didácticas 

orientadas a potenciar la parte conceptual básica de la Física termodinámica en aras de 

alcanzar un mayor entendimiento y facilidad de manejo, por parte tanto de los 

estudiantes como de los mismos maestros.  

 

Figura 3-5. Respuesta de los estudiantes ante la pregunta: ¿En el proceso de enseñanza 

de la Física, priorizan en usted el manejo de los conceptos a las formulaciones 
matemáticas? 

 

Fuente: Autor 

 

Con el ánimo de determinar qué tan relevante se percibía por parte de docentes y 

estudiantes la priorización del manejo de los conceptos se preguntó a los primeros si ¿el 

entendimiento de la Física por parte de los estudiantes depende directamente de la 

comprensión de los conceptos? (Figura 3-6), y a los segundos si ¿su entendimiento de la 

Física depende directamente de la comprensión de los conceptos? (Figura 3-7), ante lo 

cual se obtuvo que para todos los docentes encuestados siempre el entendimiento de la 

Física depende directamente de la comprensión de los conceptos, siendo este un primer 

punto interesante de contradicción entre su percepción y su actuación de acuerdo con lo 
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evidenciado en la forma en la que priorizan la enseñanza de los conceptos frente a la 

formulación matemática.  

 

Por su parte, para el 44% de los estudiantes encuestados hay una relación directa entre 

el entendimiento de la Física y la comprensión de los conceptos, lo que muestra un 

incremento en el número de estudiantes que perciben la necesidad de priorizar la 

enseñanza de los conceptos básicos. Pese a esto existe un 52% de los estudiantes 

encuestados para quienes solo en algunas veces se da esa correspondencia, lo que los 

ubica en una posición acorde con el proceder común de seguir las instrucciones del 

docente sin reparar en la comprensión de las temáticas abordadas. El 4% restante es 

coherente con su manera de pensar acerca de que no hay correspondencia entre el 

entendimiento de la Física y la comprensión de los conceptos básicos y por ende en la no 

necesidad de priorizar el enfoque de las clases en este aspecto. 

   

Figura 3-6: Respuesta de los docentes ante la pregunta ¿El entendimiento de la Física 
por parte de los estudiantes depende directamente de la comprensión de los conceptos? 

 

Fuente: Autor 
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Figura 3-7: Respuesta de los estudiantes ante la pregunta ¿Su entendimiento de la 
Física depende directamente de la comprensión de los conceptos? 

 

 

Fuente: Autor 

 

 

3.1.2 Importancia del uso de didácticas para mejorar la 
comprensión de los conceptos 

 

Con el propósito de identificar la percepción tanto de docentes como de estudiantes 

acerca de la importancia del uso de herramientas didácticas para mejorar la comprensión 

de los conceptos básicos de la Física, la totalidad de los docentes manifestó que dicho 

uso era muy importante (Figura 3-8), acorde con la respuesta del 92% de los estudiantes 

encuestados (Figura 3-9). Esto indica que en general, el empleo de herramientas 

didácticas se entiende como necesario. 

 

Lo anterior se complementa con la razón por la cual se ve como muy importante dicho 

empleo, al indagar acerca de si se considera que el grado de retención de la información 

y el aprendizaje de los conocimientos de la Física, por parte de los estudiantes, se 

incrementan con el apoyo de material didáctico, lo cual se manifiesta en las respuestas 

dadas por docentes y estudiantes ilustradas en las figuras 3-10 y 3-11, respectivamente. 
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Figura 3-8: Respuesta de los docentes a la pregunta ¿considera usted importante el uso 
de material didáctico, para que el estudiante comprenda los contenidos de estudio? 

 

Fuente: Autor 

 

Figura 3-9: Respuesta de los estudiantes a la pregunta ¿considera usted importante el 
uso de material didáctico, para comprender mejor y más fácilmente los contenidos de 

estudio? 

 

Fuente: Autor 
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Aquí se evidencia que para el 80% de los docentes el grado de retención de la 

información y los conocimientos de los estudiantes siempre se incrementa con el uso de 

material didáctico. 

 

 

Figura 3-10: Respuesta de los docentes a la pregunta ¿considera que el grado de 
retención de la información y los conocimientos de los estudiantes se incrementa con el 

uso de material didáctico? 

 

 

Fuente: Autor 

 

 

Esta misma percepción se tiene para el 79% de los estudiantes encuestados, indicando 

que hay una visualización generalizada de la razón por la cual es importante el empleo 

de herramientas didácticas en la enseñanza de la física y, en especial, para la 

comprensión de los conceptos de la termodinámica 
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Figura 3-11: Respuesta de los estudiantes a la pregunta ¿considera que su grado de 
retención de la información y el aprendizaje de los conocimientos de la Física se 

incrementan con el apoyo de material didáctico? 

 

Fuente: Autor 

 

 

En contraste con lo enunciado anteriormente y, pese a la concepción de la importancia 

de utilizar herramientas didácticas, el 80% de los docentes las emplean algunas veces. El 

restante 20% indica que siempre las emplean, siendo coherentes con la importancia que 

ello representa (Figura 3-12). En la percepción de los estudiantes el 69% manifiesta, 

también, que solo algunas veces emplean con ellos herramientas didácticas sus 

docentes, acorde con lo que estos últimos indican, pero para el 29% nunca se emplean 

(Figura 3-13). 

 

Lo anterior, deja plasmado, en primer lugar, que si bien la concepción de la importancia 

del uso de herramientas didácticas es generalizada, en la práctica, hay la necesidad de 

tomar acciones que hagan coherente lo concebido con lo realizado. En segundo lugar, 

que hay la necesidad de desarrollar este tipo de herramientas, fáciles de emplear y que 

estén al alcance de la mano de los docentes para su implementación con los estudiantes 

a su cargo.    
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Figura 3-12: Respuesta de los docentes a ¿en la enseñanza de la Física, emplea usted 
algún tipo de material didáctico? 

 

Fuente: Autor 

 

 

Figura 3-13: Respuesta de los estudiantes a ¿en la enseñanza de la Física, emplean con 
usted algún tipo de material didáctico? 

 

Fuente: Autor 



50 Propuesta didáctica para la enseñanza de conceptos fundamentales de la termodinámica 

 
 

Como los docentes manifestaron emplear algunas veces material y prácticas didácticas, 

se indagó acerca del tipo de material y actividades que realizan, ante lo cual se encontró 

lo ilustrado en la figura 3-14. 

 

Figura 3-14: Respuesta de los docentes a la pregunta ¿qué tipo de material emplea 
usted en las clases de Física en su papel de docente? 

 

Fuente: Autor 

 

Las prácticas de laboratorio y las simulaciones en entornos virtuales son las actividades 

principalmente realizadas, manifestadas por los docentes. Otros elementos empleados 

son materiales reciclables, juguetes y audiovisuales. 

 

Al indagar a los estudiantes al respecto, manifestaron que las prácticas de laboratorio 

fueron las actividades más desarrolladas, sin embargo hay una importante manifestación 

por el no empleo de ningún tipo de actividad (Figura 3-15). Esto es importante de 

resaltar, ya que los estudiantes encuestados hacen parte del mismo plantel educativo. 

Luego, lo que sucede es que en algún momento se han llevado a cabo prácticas de 

laboratorio pero no con la frecuencia deseada. Los materiales utilizados corresponden a 

un par de prácticas que son recordadas por los estudiantes.   
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Figura 3-15: Respuesta de los estudiantes a ¿Qué tipo de material emplearon con usted 
en las clases de Física? 

 

Fuente: Autor 

 

Con el ánimo de establecer la coherencia entre los aspectos enunciados anteriormente, 

se indagó acerca de la frecuencia de uso de material didáctico en las clases de Física, 

encontrando lo que se ilustra en la figura 3-16. 

 

Figura 3-16: Respuesta de los docentes a la pregunta ¿con qué frecuencia utiliza usted 

material didáctico en el aula cuando imparte clases? 

 

Fuente: Autor 
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La totalidad de los docentes indicó que solo algunas veces emplean herramientas 

didácticas en las clases de Física, poniendo esto de manifiesto que su desarrollo se da, 

en la actualidad, desde la perspectiva de las formulaciones matemáticas, en donde prima 

realizar ejercicios, sin un fortalecimiento de la conceptualización de los diferentes temas. 

 

Al respecto, los estudiantes por su parte manifiestan en un 40% que nunca emplean con 

ellos material didáctico y en un 58%, que solo algunas veces lo han hecho (Figura 3-17). 

Esta percepción del 98% global de estudiantes coincide con la expresada por los 

docentes y permite interpretar y reforzar que no hay una coherencia entre la concepción 

de lo que debería incluirse en los procesos de enseñanza con lo que se está llevando a 

cabo en la práctica. 

 

Figura 3-17: Respuesta de los estudiantes a la pregunta ¿con qué frecuencia utilizan con 
usted material didáctico en la cátedra de Física? 

 

 

Fuente: Autor 
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Se fue un poco más al fondo del asunto y se indagó acerca de la disponibilidad de 

material didáctico para las sesiones de las clases de Física en las instituciones 

educativas en las que los diferentes encuestados laboran o estudian y se encontró lo que 

se ilustra en las figuras 3-18 y 3-19. 

Figura 3-18: Respuesta de los docentes a la pregunta ¿en la Institución Educativa en la 
que usted trabaja, hay material didáctico disponible para cada sesión? 

 

Fuente: Autor 

Figura 3-19: Respuesta de los estudiantes a la pregunta ¿en la Institución Educativa en 

la que usted estudia, hay material didáctico disponible para cada sesión de la cátedra de 
Física? 

 

Fuente: Autor 
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La percepción de los docentes es que se cuenta con algún tipo de material, mientras que 

la percepción de los estudiantes es que no se cuenta con material didáctico. Esta 

percepción indica que en las instituciones educativas hay una falencia en cuanto a la 

disponibilidad de material didáctico que apoye la labor de enseñanza y que desde las 

directivas de las instituciones se debe asumir la responsabilidad de complementar dicho 

material en pro de mejorar los procesos de enseñanza – aprendizaje de sus planteles. 

 

Al respecto, y como medida de desarrollo de dichos procesos, este tipo de falencias 

podrían verse reducidas con la iniciativa de los docentes en diseñar herramientas que 

faciliten su labor, ya que en un 80% de los docentes encuestados se manifiesta que 

efectivamente su labor se ve facilitada al contar con material didáctico (Figura 3-20), sin 

embargo al indagar si emplean material didáctico de algún tipo la respuesta del mismo 

80% de los encuestados es que solo algunas veces (Figura 3-21). 

 

 

Figura 3-20: Respuesta de los docentes a la pregunta ¿considera usted que su labor 
como docente se ve facilitada al emplear material de apoyo didáctico? 

 

 

Fuente: Autor 
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Figura 3-21: Respuesta de los docentes a la pregunta ¿Para la enseñanza de los 
conceptos fundamentales de la termodinámica, emplea usted material didáctico de algún 

tipo? 

 

Fuente: Autor 

 

Al corroborar con los estudiantes se encontró que el 61% de ellos considera que algunas 

veces el docente emplea material didáctico, y el 35% que nunca lo hacen (Figura 3-22).     

 

Figura 3-22: Respuesta de los estudiantes a ¿Para la enseñanza de los conceptos 
fundamentales de la termodinámica, emplean con usted algún tipo de material didáctico? 

 

Fuente: Autor 
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De lo anterior se entiende que ni las instituciones educativas, ni los docentes, están 

actuando conforme a las necesidades de los procesos de enseñanza – aprendizaje, y se 

están desenvolviendo de acuerdo con la cultura tradicional de transmisión de 

información. 

 

Finalmente, como en algunas ocasiones se emplea algún tipo de material didáctico para 

la enseñanza de los conceptos fundamentales de la Física termodinámica, se quiso 

conocer qué tipo de material se está empleando y se obtuvo lo que ilustran las figuras    

3-23 y 3-24.  

 

Figura 3-23: Materiales que los docentes dicen haber empleados con los estudiantes 

para la enseñanza de los conceptos fundamentales de la Física 

 

Fuente: Autor 

 

Desde la perspectiva de los docentes se emplean prácticas de laboratorio, simulaciones 

y el empleo de diferentes tipos de materiales de acuerdo con la naturaleza de las 

prácticas. 

 

 



 57 

 

 

Figura 3-24: Materiales que los estudiantes dicen haber sido empleados con ellos  para 
la enseñanza de los conceptos fundamentales de la Física 

 

Fuente: Autor 

 

 

Desde la perspectiva de los estudiantes no se emplean materiales didácticos, y en los 

casos en los que se han realizado prácticas de laboratorio el principal equipo empleado 

ha sido el termómetro. 

 

De lo anterior se interpreta que hay una necesidad explícita acerca de desarrollar 

material didáctico que permita enfocar la dinámica del proceso de enseñanza – 

aprendizaje en función de la comprensión de los conceptos, debido a que la dinámica 

actual gira en torno al desarrollo de las formulaciones matemáticas y a la carencia de 

recursos didácticos que faciliten esta labor en las instituciones educativas de donde 

proceden los diferentes encuestados. 
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3.2 Resultado Objetivo 2: Determinación de gustos 
didácticos 

 

Al indagar a los estudiantes acerca de sus gustos por didácticas particulares en la 

encuesta, se dio la posibilidad de que colocaran tres opciones, siendo la número uno las 

más llamativa y la segunda y tercera alternativas opcionales. La pregunta formulada fue: 

¿Cuáles son las didácticas con las que usted suele sentirse más a gusto para adquirir 

conocimientos? 

 

La respuesta se refleja en la figura 3-25, en la que vale la pena resaltar que dentro de las 

cuatro más importantes, anotadas como primera opción se encuentran, las prácticas de 

laboratorio, los talleres, la observación de videos y el desarrollo de guías. Al revisar la 

segunda alternativa se encontró que las preferencias estuvieron dadas en función de la 

observación de videos, las prácticas de laboratorio y el desarrollo de guías.  

 

Figura 3-25: Didácticas con las que los estudiantes suelen sentirse más a gusto para 
adquirir conocimientos 

 

Fuente: Autor 
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Con base en el resultado obtenido se identifica que la didáctica en común para el 

desarrollo de prácticas de laboratorio, de talleres y de observación de videos son las 

guías. Con base en esto se procedió a proponer un diseño de guías que involucrara 

prácticas de laboratorio, observación de videos y desarrollo de actividades tipo taller. 

 

3.3 Resultado Objetivo 3: Efectos de la falta de 
aplicación de didácticas  

 

Como se mencionó en la primera sección, la pérdida del gusto por parte de los 

estudiantes hacia asignaturas como la Física puede traer consecuencias importantes, ya 

que el gusto o no que se desarrolle por este tipo de temas puede llegar a incidir en 

decisiones trascendentales de la vida, como la elección de una carrera profesional y aún 

más allá, sobre el proyecto de vida. 

 

Por esta razón se indagó acerca de si la forma en la que es enseñada la Física en el 

colegio genera algún tipo de resistencia hacia esa área del conocimiento. El 67% de los 

estudiantes encuestados advierte que algunas veces sienten tal resistencia, el 21%, por 

su parte, nunca han sentido dicha resistencia, pero el 12% de los encuestados 

experimentan una resistencia permanente hacia esta área del conocimiento, lo cual es 

aducido a la forma en la que les fue enseñada la Física (Figura 3-26). 

 

Yendo un poco más allá, en la proyección del tiempo, se indagó si la forma en la que les 

fue enseñada la Física puede influir en la elección de la carrera profesional (Figura 3-27), 

ante lo cual el 40% de los estudiantes encuestado admitió que si hay una influencia, bien 

sea para evitar carreras con asignaturas relacionadas con la física, o para escoger 

carreras con inclinación hacia las ciencias exactas. Por otra parte el 37% enuncia que 

algunas veces han experimentado esta influencia, y el 23% manifiesta nunca haber 

sentido este tipo de influencia. 
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Figura 3-26: Respuesta de los estudiantes a ¿La forma en la que le enseñan la Física 
genera en usted algún tipo de resistencia hacia esta área del conocimiento? 

 

Fuente: Autor 

 

Es de destacar que el 77% de los estudiantes encuestados manifestó experimentar por lo 

menos algún tipo de influencia, mostrando esto la importancia que tienen los procesos y 

dinámicas de enseñanza desarrollado en el colegio con respecto a la elección del 

proyecto de vida de las personas. 

 

Figura 3-27: Respuesta de los estudiantes a ¿Considera que la forma en la que le 
enseñan la Física puede influir en la elección de su carrera profesional? 

 

Fuente: Autor 
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3.4 Resultado Objetivo 4: Herramienta didáctica a 
proponer 

 

A partir de la información recopilada tanto de fuentes secundarias como desde las 

encuestas realizadas se establecieron los elementos a tener en cuenta para el 

planteamiento de una propuesta de herramienta didáctica que puede contribuir de 

manera importante y valiosa en la apropiación de los conceptos básicos que 

fundamentan el proceso de enseñanza – aprendizaje de la termodinámica. Estos 

elementos fueron: 

Los programas – guías, como resultado de las tendencias en didácticas para la 

enseñanza de las ciencias exactas. 

Los gustos didácticos expresados por los estudiantes. 

Los componentes didácticos. 

Para el diseño de la herramienta se tuvieron en cuenta en primera instancia los temas 

concernientes a los conceptos básicos de la termodinámica, en segunda instancia se 

contempló la herramienta didáctica más acorde con los gustos expresados por los 

estudiantes, junto con los elementos que se conectan con ella, como videos, desarrollo 

de prácticas de laboratorio y talleres. 

Finalmente, se buscó que la guía, con sus diferentes elementos articuladores, fuera fácil 

y ágil en su entendimiento, uso y desarrollo por parte de los estudiantes, así como de 

sencilla explicación por parte de los docentes. 

Cada sección de la guía propone un objetivo concreto a lograr por el estudiante, acorde 

con la temática abordada, explica los materiales y equipos a emplear, así como el detalle 

paso a paso de la actividad a realizar. 

Para cada una de las actividades se propone una reflexión de tal manera que el 

estudiante no solo fije los conceptos abordados sino que los asocie de manera práctica y 

comprenda la forma de su aplicación. 

A continuación, en las figuras 3-28 a 3-34, se ilustran cada una de las secciones de la 

guía propuesta. 
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Figura 3-28: Guía Conceptos Básicos de Termodinámica 

 

Fuente: Autor 

 

 

 

Identificar la diferenciación conceptual entre el calor y temperatura.

OBJETIVO

ACTIVIDAD CONCEPTUAL (temperatura Vs calor)

GUÍA CONCEPTOS BÁSICOS DE TERMODINÁMICA

1. Si la temperatura inicial del agua es de 16 ° C y ésta se deja en un cuarto oscuro, cuya  temperatura es  16°C, 

durante  10 minutos,  ¿qué sucede con la temperatura del agua y del cuarto? ¿El agua contenida en el recipiente 

puede llegar a tener una temperatura de 25°C? ¿Por qué? Explique su repuesta.

Tome un recipiente y vierta una determinada cantidad de agua en él. Tome la temperatura inicial del agua.

A partir de la actividad que se plantea a continuación, conteste las siguientes preguntas:

https://www.youtube.com/watch?v=44NlUndkQ1Q

https://www.youtube.com/watch?v=mvjr4Djc3Mo

https://www.youtube.com/watch?v=CxcN5p4fgkM

Videos de Apoyo

3. Los termómetros están basados en el concepto de dilatación de una sustancia donde la más común es el 

mercurio. Al inicio de la toma de temperatura de un cuerpo, objeto o sustancia, el mercurio empieza a ascender a 

través del tubo de vidrio y luego se detiene. ¿Por qué se detiene el ascenso de la columna de mercurio en el 

termómetro? 

4. De acuerdo con las anteriores  preguntas,  defina los conceptos de calor  y temperatura.

2. Coloque ahora el recipiente cerca de una llama producida por un mechero durante 10 minutos, ¿la temperatura 

del agua aumenta, permanece igual o disminuye? ¿Por qué? Explique su respuesta. 
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Figura 3-29: Laboratorio No. 1 Conceptos de Calor y Temperatura 

 

Fuente: Autor 

2. ¿En qué situación fue más rápido el aumento de temperatura? Explique su respuesta. 

3. ¿Qué permaneció constante en ambas situaciones?  

4. Compare las gráficas obtenidas en ambas situaciones y realice una conclusión  

De acuerdo con lo observado y los datos obtenidos conteste las siguientes preguntas.

1. ¿En qué situación se alcanzó una mayor temperatura? Explique su respuesta  

6. ¿Los conceptos de temperatura y de calor son diferentes o iguales? De ser diferentes, ¿cómo los definiría? 

5. Ahora si en lugar de fijar el tiempo de exposición del agua (10 minutos) se fija una temperatura de 60°C máxima a 

la cual deben llegar ambas cantidades de agua ¿cómo cambiaria la experiencia?

LABORATORIO N° 1

OBJETIVO

Diferenciar los conceptos de calor y temperatura a través de situaciones específicas

MATERIALES 

2 Recipientes de vidrio, 1 Mechero, Agua, Termómetro, 1 Tripode

PROCEDIMIENTO

a. Llene uno de los recipientes con 100 ml de agua, coloque el recipiente sobre el trípode y mida la temperatura del 

agua con el termómetro, posteriormente ubique el mechero debajo del trípode y enciéndalo. Tome la temperatura 

del agua cada 2 minutos  durante 10 minutos. Luego realice un gráfico de Temperatura Vs tiempo (T vs t) con los 

datos obtenidos.

b. Llene uno de los recipientes con 200 ml de agua, coloque el recipiente sobre el trípode y mida la temperatura del 

agua con el termómetro, posteriormente ubique el mechero debajo del trípode y enciéndalo. Tome la temperatura 

del agua cada 2 minutos  durante 10 minutos. Luego realice un gráfico de Temperatura vs tiempo (T vs t) con los 

datos obtenidos.
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Figura 3-30: Guía de Calor Específico 

 

Fuente: Autor 

 

 

 

 

CALOR ESPECÍFICO 

OBJETIVO

Entender e identificar aplicaciones prácticas del concepto de calor específico. 

c. Las dos bombas se revientan al tiempo

Explique su respuesta:

Explique su respuesta:

3. Si se llena dos globos con el mismo volumen y con sustancias diferentes (agua y Arena) y se calientan ambas con 

un mechero cada una, sucede que:

a. La bomba que tiene el agua se revienta primero

b. La bomba que tiene la arena se revienta primero

En la actualidad la tecnología brinda grandes avances para optimizar el tiempo de las personas, ese es el caso del 

horno microondas mediante el cual se reduce los tiempos de cocción o calentamiento de los alimentos.

Conteste las siguientes preguntas de acuerdo con sus conocimientos y experiencia

1. Cuando se introduce un pocillo lleno de leche (El pocillo y la leche se encuentran a la misma temperatura) al 

horno microondas durante 2 minutos sucede que:

a. La leche está más caliente que el pocillo

b. El pocillo está más caliente que leche

c. Tanto la leche  como el pocillo se encuentran igual de calientes


Explique su respuesta:

2. Si se coloca un litro de agua en la estufa durante 5 minutos  y al mismo tiempo se pone en contacto un trozo de 

metal (cuchara) en la estufa se puede deducir que:

a. El agua obtiene una mayor temperatura que la cuchara

b. La cuchara obtiene una mayor temperatura  que el agua

c. Ambos llegan a tener la misma temperatura
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Figura 3-31: Guía Laboratorio de Calor Específico 

 

Fuente: Autor 

Si No

LABORATORIO CALOR ESPECÍFICO

OBJETIVO

Deducir el concepto de calor específico

MATERIALES

Una termocupla para la medición de la temperatura

1ª PARTE

Explique su respuesta:

1.  ¿Todas las sustancias (líquidos, sólidos, gases) se calientan por igual al estar expuestos durante el mismo tiempo 

a la misma fuente de calor? 

2. ¿Por qué los metales aumentan de manera más rápida su temperatura al exponerlos a una fuente de calor?  

3. ¿Por qué se utiliza agua como medio refrigerante  en los automóviles? 

Tome un plato sopero y llénelo con agua e introdúzcalo en el microondas durante 2 minutos.  Retire el plato con 

cuidado y mida la temperatura tanto del plato como del agua. Anote los datos  y explique lo observado.

2ª PARTE

Tome 100 ml de agua en un recipiente y póngalo sobre la llama de un mechero, al mismo tiempo coloque una 

cuchara metálica sobre la llama del mechero. Deje ambos elementos durante 2 minutos, retírelos y tome 

inmediatamente la temperatura del agua y de la cuchara con la termocupla. De una explicación de lo observado y 

anótelo.

3ª PARTE

Llene dos Beacker con la misma cantidad de sustancia (uno con agua y  otro con arena) y con embudo llena dos 

globos (uno con agua y otro con arena). Luego en el patio del  colegio mediante encendedor caliente la parte 

inferior del globo mientras un compañero sujeta este de la parte superior, mientras su otro compañero toma el 

tiempo que tarda en reventarse el globo. El anterior procedimiento se repite para el globo lleno de agua. Según los 

resultados obtenidos dé una explicación a lo sucedido

ANÁLISIS
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Figura 3-32: Guía Conceptualización de Calor Latente 

 

Fuente: Autor 

 

 

 

 

Q Q Q

    T T T

A B C

Contextualizar al estudiante en el concepto de calor latente partiendo de sus ideas previas y de la experiencia con 

su cotidianidad.

4. De acuerdo con lo preguntado anteriormente, ¿cuál de las siguientes gráficas de calor vs temperatura se adaptaría 

mejor a sus respuestas?

CALOR LATENTE

OBJETIVO

Conteste las siguientes preguntas de acuerdo con sus conocimientos y experiencia

¿Después de este primer hervor la temperatura seguirá subiendo, se mantendrá constante o disminuirá?  Explique 

su respuesta. 

2. Durante el proceso de hervir el agua ¿qué pasa con la temperatura inicial del agua respecto a la temperatura final 

de está? 

1. Cuando coloca agua a calentar en la estufa y ésta después de un rato hierve, ¿Qué significa el hecho de que esté 

hirviendo? 

3. ¿A los cuántos grados centígrados cree que el agua alcanza su primer hervor? 
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Figura 3-33: Guía Laboratorio de Calor Latente 

 

Fuente: Autor 

 

 

 

 

OBJETIVO

PROCEDIMIENTO

1. En el proceso de hervir el agua ¿qué pasa con la temperatura inicial del aguacon respecto a su temperatura final?  

Si No

3. La energía suministrada por el mechero siempre generó cambio de temperatura en el agua? 

Si No

4. ¿La energía suministrada por el mechero  al agua se gasta en algo diferente al aumento de temperatura del agua? 

Si No

Si marcó [si] diga en qué se gasto. 

LABORATORIO CALOR LATENTE

Temperatura( °C) Tiempo (minutos)

Evidenciar el calor latente de una sustancia como la energía necesaria para el cambio de estado  de esta.

2. La energía transferida del calentador al recipiente con agua ¿en algún momento se detuvo?

1

2

3

4

5

Llene un recipiente con 200 ml de agua y mida su temperatura inicial. Luego coloque el recipiente en el calentador y 

empiece a tomar la temperatura cada 1 minuto hasta que esta hierva. Después del primer hervor  mida la 

temperatura cada minuto durante 5 minutos  y anote los resultados.
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Figura 3-34: Guía Calor como transferencia de energía y su repercusión en el cambio de 
temperatura 

 

Fuente: Autor 

OBJETIVO

T(°C)

Vaso 1

Vaso 2

Vaso 1 

+vaso 2

T(°C)

Vaso 1

Vaso 2

Vaso 1 

+vaso 2

Ti(°C) Tf (°C)

Vaso

Esfera

CALOR COMO TRANSFERENCIA DE ENERGÍA Y SU REPERCUSIÓN EN EL CAMBIO DE TEMPERATURA

1ª PARTE

Establecer el concepto de calor como un proceso de transferencia de energía que se da por la diferencia de 

temperaturas entre dos sustancias u objetos.

Llene un recipiente con agua de la llave y mida la temperatura de esta con el termómetro y anótela en el cuadro 

Después de 5 minutos vuelva a tomar la temperatura  del agua contenida en el  recipiente y anótela en el cuadro

¿Cómo son las temperaturas tomadas, iguales o una mayor que la otra? Explique su respuesta 

2ª PARTE

3ª PARTE

Llene dos recipientes con agua de la llave con la misma cantidad y mida la temperatura inicial con el termómetro en 

ambos recipientes.

Luego vierta el contenido de uno de los recipientes en el otro, mida la temperatura y anótela en el cuadro

Según los datos tomados ¿hubo variación de la temperatura después de mezcladas las dos sustancias? Explique lo 

sucedido. 

Llene dos recipientes con agua con exactamente la misma cantidad. Luego caliente con un mechero o estufa el agua 

del recipiente 2 hasta que alcance una temperatura de 50°C,  cuando esté listo mida la temperatura del agua 

contenida en el recipiente 1, mezcle el agua de los dos recipientes en uno solo y mida la temperatura de la mezcla 

anotándola en el cuadro.

5ª PARTE

¿Por qué?

¿Por qué?

Según los datos registrados ¿hubo variación de la temperatura después de mezcladas las dos sustancias? Explique lo 

sucedido. 

¿Por qué la diferencia  de lo sucedido en el experimento de la parte 2 respecto al experimento de la parte 3 en lo 

relacionado con  la temperatura final de la mezcla? 

Llene un recipiente con agua. Tome una esfera o elemento metálico y póngalo sobre la llama de un mechero, luego 

retírelo con pinzas e introdúzcalo en el recipiente lleno de agua y mida la temperatura  con  el termómetro después 

de 1 minuto.

1. ¿Qué sucedió con la temperatura del agua después de haberse introducido el pedazo de metal?

2. ¿Qué sucedió con la temperatura inicial de trozo de metal una vez se introdujo en el agua? 

3. ¿Cómo cree que es la temperatura final del agua y del trozo de metal una vez entran en contacto, diferente, la 

misma? Explique  

4ª PARTE
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4. Conclusiones 

Con respecto a la caracterización de las didácticas empleadas para la enseñanza de la 

Física y, especialmente, de los conceptos básicos de termodinámica, a partir de las 

encuestas realizadas a docentes y estudiantes, se concluye que hay todavía un enfoque 

tradicionalista, en donde se concibe la importancia del manejo de los conceptos pero 

donde todavía se hace énfasis en los desarrollos matemáticos. Es así como lo que se 

encuentra es una falta de coherencia entre lo que se percibe como el deber ser y lo que 

se pone en práctica. Desde esta realidad se pone de manifiesto la necesidad de 

desarrollar herramientas didácticas que contribuyan al fortalecimiento y la facilidad del 

proceso de enseñanza – aprendizaje, en donde tanto los docente como los estudiantes 

saldrían altamente beneficiados, los primeros porque lograrían facilitar y lograr un mayor 

impacto con su labor, y los segundos porque generarían claridad en la asimilación de los 

conceptos y la forma de su aplicación en la vida práctica. 

 

En lo referente a las tendencias didácticas, a nivel general, se evidencia un proceso de 

evolución de estas partiendo de la didáctica tradicional de la transmisión de información, 

pasando por las de descubrimiento, de resolución de problemas, del aprendizaje por 

investigación, de metacognición y llegando a la de programas - guías. Los programas -

guías son propuestas de desarrollo de unidades didácticas y, aunque deben ser 

cuidadosamente preparados, están abiertos a posibles modificaciones a la vista de los 

resultados que se obtengan durante su aplicación. De manera que el desarrollo de la 

propuesta de herramienta didáctica obedece e integra el manejo de los programas – 

guías, e incorpora elementos importantes de las didácticas en su proceso de evolución. 
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Se identificó que los gustos didácticos por parte de los estudiantes están orientados al 

desarrollo de actividades prácticas que incluyan, entre otros componentes, la 

observación de videos, la realización de talleres, la resolución de guías y las prácticas de 

laboratorio. Con base en lo anterior se concluye que el elemento integrador de las 

didácticas preferidas por los estudiantes es la resolución de guías, ya que con ellas se 

pueden integrar la observación y análisis de videos, la realización de prácticas de 

laboratorio y talleres, así como otros aspectos mencionados. Además, corresponden a la 

herramienta que se manifiesta desde las tendencias didácticas como la más adecuada 

en la actualidad, la de programas – guías, que es dinámica y susceptible de optimizar en 

la medida en la que es puesta en práctica.  

 

La dinámica de los procesos de enseñanza - aprendizaje de la Física, con sus carencias 

de herramientas didácticas y la falta de comprensión adecuada de los conceptos, ha 

desencadenado resistencia por parte de los estudiantes hacia la Física y sus temáticas, 

lo que ha redundado en que, con miras al futuro, las decisiones de desarrollo profesional 

y proyecto de vida puedan fundamentarse en la carencia de gusto provocada en el 

colegio y no porque realmente se carezca de una vocación hacia esta área del 

conocimiento.   

 

Después del análisis elaborado se concluye que de acuerdo con lo expuesto por Gallego 

et al. (2005), para lograr el aprendizaje de la Física se requiere tener en cuenta 

componentes tales como: tipo de material didáctico, metodología utilizada, rol del 

estudiante y del profesor, flexibilidad en cuanto al tiempo, lugar y ritmo de estudio y tipo 

de avaluación del aprendizaje, los cuales se asumieron en el desarrollo de la propuesta 

de herramienta didáctica que se presentó en este trabajo. 

 

Con base en lo identificado y analizado se diseñó una guía como herramienta didáctica 

para lo cual se tuvieron en cuenta los temas concernientes a los conceptos básicos de la 

termodinámica, los gustos expresados por los estudiantes, elementos componentes 

como videos, desarrollo de prácticas de laboratorio y talleres. Finalmente, la guía, con 

sus diferentes elementos articuladores, se buscó que fuera fácil y ágil en su 
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entendimiento, uso y desarrollo por parte de los estudiantes, así como de sencilla 

explicación por parte de los docentes. 
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