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RESUME:

As investigaciéns das ddas dltimas décadas, nos dmbitos da Did4ctica das Ciencias, da
Psicoloxia Evolutiva, da Psicoloxia da Aprendizaxe e da Teorfa do Curriculum, posibilitan
que na actualidade os profesores de Ciencias dos distintos niveis educativos dispofian dun
marco tedrico no que basea-lo desefio curricular nas disciplinas da sda drea.

Se esto é certo, tamén o ¢ que a informacién que nos chega na actualidade sobre Di-
déctica das Ciencias Experimentais é moi abundante e prodiicese con moita rapidez; que os
profesores, nunha grande maiorfa, non tefien acceso a ela ou que o contacto coa mesma
prodiicese tardiamente, o que provoca a imposibilidade de incorpora-la produccion cientifi-
ca nesta drea de cofiecemento 4 realidade das aulas.

O presente artigo pretende indicar como seleccionar e ordenar a devandita informa-
cién para empregala nun desefio curricular para o ensino da Fisica no nivel 12 - 16.

Exemplarizase cunha unidade diddctica: Actividade Aberta Presion.

FUNDAMENTACION:

O Proxecto AcAb Fisica é un desefio curricular para o ensino da Fisica no nivel 12-16
que se estd a realizar no Departamento de Did4ctica das Ciencias Experimentais, dentro do
niicleo de actividades desenroladas no marco do proxecto de investigacion: Proxecto AcAb.
Un deserio curricular para o ensino das Ciencias Experimentais.

Fundaméntase, non somentes no estudio profundo do campo cultural (de contidos),
senén tamén no cofiecemento dos aspectos psicoldxicos e diddcticos.No Proxecto AcAb
Fisica considérase que as dificultades experimentadas polos alumnos na comprensién de
determinados conceptos débense 4 falla de estructuras 10xicas, polo que no noso proxecto
os materiais obxecto de aprendizaxe adecdanse 6 desenrolo cognitivo do alumno (Shayer e
Adey, 1984), (L6pez Rupérez e Palacios Gémez, 1988). Na aprendizaxe significativa das
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ciencias, non somentes vai ter unha importancia fundamental a estructura conceptual dos
contidos sendn tamén as ideas que sobre eles tefian os propios alumnos, se queremos que
tefian lugar dous procesos fundamentais para que o alumno que recibe informacién a incor-
pore na sdia estructura cognitiva:

Asimilacién: Interprétase a informacién en funcién da estructura cognitiva disponible

Acomodacién: Modificase a estructura cognitiva en funcién da informacion asimilada.

O noso modelo de aprendizaxe apdrtase do modelo Estimulo - Resposta. A interpreta-
cién que o individuo fai da realidade non depende tanto do estfmulo como da estructura do
cofiecemento previo no que o estimulo se asimila. Os novos conceptos conéctanse cos que
existen na estructura cognitiva do alumno (Ausubel, 1976). Canto mdis elaborado e estruc-
turado estea o cofiecemento do neno, mdis rica e precisa serd a interpretacion que o neno
faga da realidade. O mesmo estimulo, polo tanto, non vai ser interpretado do mesmo xeito
por nenos de diferentes idades (Kamii e Devries, 1983).

Segundo o anterior, o principal obxectivo do ensino das ciencias no ciclo 12-16 de-
berd ser capacitar 6s alumnos para que interpreten axeitadamente os fenémenos e obxectos
fisicos e naturais do mundo que lles rodea. Este obxectivo, como dixo Kelly (1955), coinci-
de coa motivacién mdis grande que pode te-lo home para aprender Ciencias.

Neste marco teérico o profesor de ciencias deberd cofiece-las dificultades que tefien
os seus alumnos na aprendizaxe das ciencias e proceder en consecuencia (Ausubel,1976).
Dificultades que pode cofiecer accedendo 4 informacién que frecuente ¢ abundantemente apa-
rece na bibliografia ou investigdndoas por si mesmo (investigacién en accién).

A experiencia, a investigacion didéctica, amosan que o proceso ensino-aprendizaxe
nas clases de ciencias, tropeza con dificultades. As principais recéllense no_cadro-1

CADRO1 CONCEPCIONS DOS ALUMNOS

— Esquemas mentais gue ten o alumno antes de calquera aprendizaxe.
— Son as dificultades que ofrecen mais resistencia a ser cambiadas.
— Tamén se denominan: preconceptos, ideas previas, ciencia dos
/ nenos, ...

NIVEIS DE REFERENCIA
. — Nivel de desenrolo da estructura cognitiva do neno, pois € a que lle
DIFICULTADES permite organiza-los cofiecementos:
DOS ALUMNOS — preoperaciéns
NA APRENDIZAXE — operaciéns concretas
DAS CIENCIAS — operaciéns formais

— Nivel de complexidade cognoscitiva dos materiais obxeto da
aprendizaxe, (demanda cognitiva).

OUTRAS DIFICULTADES
— Carencia de habilidades especificas:
— Visién espacial
— Linguaxe cientifica frente 4 linguaxe da rda
— Dificultade das proposiciéns verbais.
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CONCEPCIONS DOS ALUMNOS:

Podemos dicir que € o conxunto de ideas previas que ten o alumno e que lle sirven
para explica-lo seu mundo. Son as ideas coas que os alumnos chegan 4s clases de Ciencias.

No cadro- 2 indicdmo-las sdas caracteristicas, orixe e causas, asi como algunhas das
técnicas para a sda investigacion. Tamén se indican as stas implicaciéns no proceso de en-
sino aprendizaxe das Ciencias .

CADRO?2
] Sg{lfg@i;giﬁés CARACTERISTICAS INVESTIGACAION
o P - Non coinciden coas explicacions da . NA AUL
- A linguaxe vulgar. Ciencia - Didlogo en gran grupo.

- Os medios de comuni- . . - Entrevistas
cacién - Presentan unha grande resistencia a )

_ A instruccién escolar: ser c'ambiadas‘ Normalmente pelisisten
> Libros de atexto despois dos periodos da aprendizaxe.
o . . Constitden verdadeiros paradigmas
Materiais de apoio. . . . .
> Metodoloxfas confep‘tuans que & preciso cambiar.

- Coinciden en moitos casos coas con-
cepeiéns  que os cientificos tiveron 6
longo da Historia.

- Non constitien ideas dispersas senén
que estén estructuradas formando verda-
deiros esquemas alternativos.

- Son independentes do contexto social.

- Linguaxe imprecisa (non sinten a nece-
sidade dunha linguaxe precisa como a
dos cientificos).

- Cuestionarios de elec-
cién miltiple.

- Preguntas de resposta
aberta.

- Andlise de exames, ...

CONCEPCIONS
‘\ DOS —

QMNOS

IMPLICACIONS DIDACTICAS
- Ser4 eficaz confronta-las sdias preconcepciéns cos conceptos obxecto de aprendizaxe, mediante acti-
vidades que contradigan o seu modelo (conflicto cos seus preconceptos), para provocar un estado de
descontento coas siias concepciéns previas (insatisfaccion coas propias ideas crise).
- Os novos conceptos deben ser creibles ¢ minimamente comprendidos polos alumnos, para que os in-
corporen 6 seu esquema cognitivo (asimilacién, acomodaci6n).
- Os modelos de pensamento que se lle dan 6 alummo tefien que ser mdis ttiles que os que xa posde. No
caso contrario non os cambiard.
- O cofiecemento das concepcidns do alumno permite elaborar estratexias pedagéxicas mdis eficaces:
a). Ter en conta as ideas dos alumnos.
b). Pofier a proba as devanditas ideas e presenta-la "ciencia escolar” nun intento de modifi-
calas.
¢). Consolida-las novas ideas a través da stda aplicacién fructifera (alumno activo).
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Moitos traballos de investigacién na Didéctica das Ciencias Experimentais, realizados
dende mediados da década dos 70, demostran que os alumnos, dende moi pequenos e ante-
riormente a toda instruccién formal na escola, xa tefien desenroladas toda unha serie de ideas
que lles permiten explica-lo mundo no que viven. As devanditas concepcions son  as difi-
cultades mais dificiles de superar, dado que se lle son ttiles 6 alumno para explica-lo seu
entorno non atopard necesidade de cambialas, a non ser que as novas ideas que se introduzan
na escola sexan mdis utiles.

A idea central do modelo constructivista é que " o cofiecemento constriese na mente
do que aprende". Ent6n non nos debe sorprender que os alumnos tefian construido na sda
mente toda unha serie de concepcidns, que lles permiten explica-lo mundo no que viven e
que, como xa vimos, en xeral non coinciden coas concepcidns cientificas. As fontes das
que provefien estas ideas, van ser tédalas que lles proporcionen s alumnos informacion.

O anterior amésase no seguinte cadro-3:

CADRO 3 Os estudiantes desenvolven ideas
sobre fenémenos naturais moito antes
de que se lles ensine ciencias

Ideas intuitivas

" Preconcepciéns T
o - T —

7 T
Presentan diferencias Estan dacordo co que
coa ciencia que atopa- se lles vai ensinar
ran na escola

E
Y
Construcciéns
mentais

O que se aprende = f (concepcidns)

INVESTIGACION NA AULA:

Amosamos a continuacién, como exemplarizacion, unha investigacion, (Dominguez e
lobre, 1988), sobre as concepcidns dos alumnos (7° EXB) respecto d presion en sélidos e
en liguidos.

Como indicamos no cadro-2 existen varias metodoloxias de recollida e andlise de
datos. Neste caso enfrontase 6 alumno con preguntas de resposta aberta e experiencias de
libre interpretacién. Pideselle que anote as observaciéns e as representacions do fenémeno
obxecto de estudio. Rexistranse por escrito as stias interpretaciéns e clasificanse en diferen-
tes categorfas.

Esta técnica de recollida de datos poderfase situar na linea media do que Driver ¢
Erickson chaman polos conceptual e fenomenol6xico e estarfa na linea das técnicas utilizadas
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por Osborne e colaboladores chamada IAE (Interview-About-Events) ou por Champagne e
colaboradores denominada DOE (Demonstrate, Observe and Explain).

A andlise dos datos recollidos faise estudiando as diferentes categorfas dos marcos
conceptuais nos que se poden organiza-las diferentes observacions e interpretacions nun sen-
tido semellante 6 que se fai no Proxecto CLIS (Children Learning Science) da Universidade
de Leeds ou no Proxecto LISP (Learning in Science Proyect) da Universidade de Waikato
(Nova Zelanda).

Seguirémo-la seguinte categorizacion:

Interpretacions que s6 contefien ideas aceptables. Caracterizanse pola in-
clusién de todas ou parte das ideas cientificamente relevantes.

Intepretaciéns que incliien ideas alternativas. Caracterizanse por ter ideas
alternativas 4s cientificas. ’

Outras respostas. Incliense respostas incodificables ou os non sabe/non contesta.

Como veremos dentro destas tres grandes categorias terémo-la necesidade de intercalar
diversas subcategorias, que van depender do concepto ou idea que se estudia, neste caso as
concepciéns dos alumnos sobre a presion en sélidos e en liquidos:

Items:
I.—Compara o peso dun obxecto rectangular S
cando se coloca en posicién vertical e cando se
coloca en posicién horizontal.
NN
Respostas A B
P 1
SUBCATEGORIAS N=284 SIN EXPLICACION | EXP. ALTERNATIVA |
Peso A=Peso B 36 29 7
pesa médis en A 33 18 15
pesa méis en B 11 7 4

Explicaciéns dos alumnos:
Pesoen A =Pesoen B
"Pesan 0 mesmo porque o peso é igual d masa”
"Pesan 0 mesmo pero fan mdis efecto ou presion de punta”
Alternativas:
Pesa mdis en A
"Pesa mdis na posicién A porque exerce mdis presion”
"Pesa mdis en A porque o peso depende do tamaiio”
"Pesa mdis en A porque ten menos superficie de contacto”
Pesa mdis en B
"Porque ten mdis superficie de contacto co chan”
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"Porque o peso depende da drea que ocupe”
II.- Indica en que punto é maior a presién
4 que estd sometido un submarinista.

SUBCATEGORIAS N=285
Punto 1 3
Punto 2 74
Punto 3 2
No contestan 6

Explicaciéns dos alumnos:
Punto 2
"Hai mds presion no punto2 porque se atopa
a maior profundidade”.
Alternativas:
Punto 1 ou Punto 3

Os alumnos que contestaron "no punto 1” ou

"no punto 3", non dan explicacion.

III.- Compara a presién que soporta un submarinista

que se atopa no punto 1 coa que soporta outro que
estd no punto 2.

SUBCATEGORIAS N =57
P, = P, 7
P, > P, 40
P, > P, 10

Explicaciéns dos alumnos:
P, = P,

"Haberd a mesma presion porque a presion que exerce
o0 barco transmitirase a todolos puntos por igual”. (Pascal).
Alternativas:
P, = P,
"Estdn d mesma altura, polo tanto tefien a mesma presion , pero o
1 s6 soporta a presion da terra cara arriba e no punto2 o sub-

marinista estd presionado pola terra cara arriba e polo barco cara
abaixo”. (Esquema alternativo).
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P, > P,
"No punto 2 soporta a presion que exerce o barco mdis a que
exerce a auga”. (Maior peso ——— paradoxa hidrostética).

"Soporta mdis presién no punto 2 xa que o punto 1 estd
madis alonxado do barco, ou sexa que o barco exerce mdis
presién nun sitio que noutro”. (Intuicién: P transmites
pola auga, pero non por igual a tédolos puntos).

P, > P,
"No punto 2 , como estd o barco enriba hai menos altura”.

"Como estd debaixo do barco no punto2 non actia sobre
el a presion atmosférica xa que o barco actiia como escudo”.

(Contestacidns sinxelas contra a idea intuitiva P, > P, ).

Analise das respostas dos alumnos:

Das interpretaciéns que fan os nenos podemos saca-las seguintes conclusions que,
ademdis foron contrastadas coa bibliografia especializada.

Actividade [

O peso € unha nocién complexa para os nenos, vese como unha propiedade do corpo
mais que como unha interaccién entre un obxecto e a Terra. (Driver, 1988).

As ideas dos nenos sobre o peso incorporan frecuentemente aspectos de volumen, so-
lidez e presién. (Driver, 1988).

Vemos como afnda non esté suficientemente clara a diferenciacion conceptual entre
masa e volumen. Dificultade evidente para diferenciar conceptualmente ¢ peso a masa e
maila presién.

Actividade I

A comparacion da presion en liquidos € clara no sentido vertical. Os alumnos non
tefien dificultade para entender que a presién nun liquido aumenta coa profundidade. (Kolio-
poulus, D. e outros, 1986). Pero o profesor non se debe confiar, pois a interpretacion dos
alumnos non lles libera da dificultade que presenta a paradoxa hidréstatica. (Dominguez e
Illobre, 1988).

Actividade II1:

A maioria dos alumnos presentan grande dificultade cando se trata de comparar pre-
si6ns 4 mesma profundidade.

Temos que estar alerta pois os alumnos tefien dificultade para entender que a presién
nun liquido se transmite por igual a tédolos puntos do fluido (Pascal). Pero ainda € maior a
dificultade para entender que as forzas debidas 4 presién poidan actuar en t6dalas direcciéns e
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perpendicularmente 4 superficie, pola tendencia a usa-lo seu esquema para 0 peso dun corpo
s6lido: unha forza que actiia, somentes, cara abaixo. (Clough e Driver, 1985).

Neste caso o esquema alternativo mais frecuente, P, > P, , € un exemplo no que as

ideas intuitivas predominan (paradoxa hidrostdtica, presién transmitindose pola auga pero
non por igual a tédolos puntos). Neste exemplo vemos claramente como 2 intuicién e o
sentido comun non van levar 6 alumno 4 concepcién cientifica. O sentido comiin, 4s veces,
é orixe destas ideas ou concepcidns alternativas.

Existen outros campos da Fisica onde esto ocurre. Na mecdnica o esquema, "sempre
ten que existir unha forza actuando sobre un corpo na direccién e sentido do movimento” ou
a concepcién do calor cercana 6 modelo caldrico, son exemplos desto.

NIVEIS DE REFERENCIA:

Un profesor non somentes debe cofiece-lo nivel de desenrolo da estructura cognitiva dos
seus alumnos (Inhelder e Piaget, 1985), pois € a que lle vai permitir organiza-los cofiece-
mentos, senén tamen debe facer unha andlise conceptual para tomar conciencia do nivel de
complexidade cognoscitiva dos materiais que pretende que os seus alumnos aprendan, ou
doutro xeito, debe adapta-la demanda cognitiva dos conceptos e modelos da ciencia escolar 6
desenvolvemento evolutivo dos alumnos.

Esta condicién, con ser necesaria, non resulta suficiente para resolve-lo problema
dunha aprendizaxe significativa das ciencias, pois falabamos antes da importancia que tifian
as ideas previas. Pero a andlise da demanda cognitiva dos materiais obxecto de estudio &
fundamental para saber cal ¢ a potencialidade significativa dos devanditos materiais € por
conseguinte axudar a que se produza a diferenciacion progresiva e polo tanto a asimilacién
e acomodacién posteriores no alumno (Ausubel, 1976).

Neste sentido existen estudios feitos que son de grande axuda para o profesor como
Shayer e Adey (1984) e o de L6pez Rupérez e Palacios Gémez (1988).

Estes autores indicannos que os alumnos no nivel de operaciéns concretas danlle 4
presién un sentido operativo de "forza" polo que poden confundi-lo efecto que produce a pre-
sién (un tacén que se afonda mdis no barro, coa forza). Nembargantes no nivel formal ini-
cial os alumnos empezan a distinguir entre as concepciéns de forza e presion no sentido de
considerar esta dltima como a forza por unidade de drea.

Polo que se refire 4 presién en liquidos, no nivel das operaciéns concretas avanzadas
o alumno pode entender que a presion aumenta coa profundidade pero non ¢ ata o nivel das
operaci6ns formais iniciais que empeza a conceptualizar que a presién transmitese por igual
a tédolos puntos do fluido e somentes no nivel de operacions formais avanzadas se resolve o
problema da paradoxa hidréstatica.

Por outra banda o propio concepto de peso como forza e a diferenciacioén coa masa
ten as siias propias dificultades en relacién coa demanda cognitiva.

Por conseguinte, se tomamos en consideracién o que dixemos sobre as concep-
ciéns dos alumnos e sobre a demanda cognitiva dos conceptos que queremos ensinar, pode-
mos concluir que existen claramente as seguintes dificultades para a aprendizaxe da presion
en sélidos e en liquidos:
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a). Problemas para diferencia-la masa do peso. O concepto de volumen ainda non estd
claro e por conseguinte o de densidade estard menos. (Lopez Rupérez e Palacios Gomez,
1988).

b). Confusién entre peso e presion. (Driver, 1988), (Dominguez e Illobre, 1988),
(Shayer e Adey, 1984).

¢). Dificultade para entender que a presién nun fluido transmitese por igual a
tédolos puntos e que as forzas que resultan exércense perpendicularmente & superficie.
(Clough e Driver, 1985), (Shayer e Adey, 1984).

AS ACTIVIDADES ABERTAS (AcAb) COMO ALTERNATIVA PARA O
ENSINO DAS CIENCIAS EXPERIMENTAIS NO CICLO 12 - 16

Propofiemos a continuacién unha metodoloxia para o ensino das ciencias, que deno-
minamos "Actividade Aberta" (AcAb), como modelo da que poderia utilizar un profe-
sor, para lograr que os seus alumnos superen as devanditas dificultades.

Unha AcAb ten a sda orixe nunha realidade (feito concreto, fenémeno, ...) significa-
tiva para o alumno e dende este punto de partida vaise abrindo a outros feitos naturais e
cientifico-tecnol6xicos que van ser explicados en funcién das novas ideas (conceptos € mo-
delos) que se van necesitando para a sda interpretacion. As AcAb desenr6lanse en continua
relacién coas experiencias vividas polo alumno na stda vida diaria e adecdanse tanto 6 nivel
do alumno como a forma de adquisicién do cofiecemento, sendo explicables a partir da es-
tructura cientifica.

As AcAb est4n pensadas para que os alumnos acepten os novos conceptos seguindo
tres etapas (Posner, Strike, Hewson e Gertzog, 1982):

- Pofier 6 alumno en estado de insatisfaccién coas concepcions que poste.

- Aporte de novas ideas , minimamente comprensibles e cribles para o alumno, de
modo que poidan ser incorporadas 6 seu esquema cognitivo. Ideas que eleximos para que
sexan mdis ttiles e fructiferas que as que xa tifian para que as acepten e as cambien polas
primitivas.

- Dar a oportunidade o alumno para que utilice as novas ideas mediante a stia partici-
pacién activa 6 longo da AcAb, adquira confianza nelas e as incorpore a sda estructura cog-
nitiva (Driver, 1988).

En definitiva, séguese unha estratexia de cambio conceptual integrando as duas vias
principais polas que se adquire o cofiecemento: o coflecemento intuitivo e o cofiecemento
formal ou escolar (cientifico) (Pines e West, 1983).

O material impreso das AcAb consta dunha serie de follas apaisadas, divididas en tres
columnas -tripticos- . Os alumnos proporciénanselle-los tripticos somentes coa primeira
columna.

Na primeira columna "Actividade" propénselle a pauta de actividades (tedricas e
précticas) a realizar polo alumno axudado polo profesor, no seu caso.

A segunda columna "Alumno” é para que nela o alumno anote as observacions e in-
terpretacions en relacién a cada unha das actividades propostas. Esta segunda columna ¢ de
especial interés para o profesor, non somentes para evalua-lo método e a evolucion do alum-
no , sendén tamén como instrumento de investigacién did4ctica.
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Na terceira columna "Profesor” ofréceselle a este un resume conceptual, onde se lle

suxire, non somentes as novas ideas que debe introducir, senén tamén a secuenciacién con

que debe facelo. Neste senso as AcAb son abertas pois, con distintos niveis de tecnifica-
cién, poden aplicarse nos diferentes eidos educativos.

Por outra banda tamén se lle indica 6 profesor, mediante frechas, as saidas integrado-
ras das novas ideas cara a Sociedade, Industria e Natureza como a outras disciplinas, tanto
cientificas, como sociais. Neste senso as AcAb tefien un claro sentido integrador do cofiece-
mento intuitivo que ten o alumno (da vida cotid) co cofiecemento formal ou escolar.

AcAb PRESION:

Os tripticos correspondentes a esta actividade aparecen a continuacién. Iniciase a
AcAb (Presién - 1) pofiendo en crise as concepcidéns que os alumnos tefien sobre a presién
(confusién entre peso e presion) levando 6s alumnos, por medio dunha sinxela experiencia
con sdlidos, cara un concepto operativo de presion que lles permita a explicacion do fend-
meno.

Lembremos que Shayer e Adey (1984) indicannos a posibilidade de que os alumnos
que se atopan no nivel de operaciéns concreto avanzado son capaces de acepta-la idea de pre-
sién. Por suposto que este concepto non pode incluir ideas formais que impliquen un mode-
lo microscépico do fluido, pero si que o alumno pode acepta-lo significado do algoritmo
P =F/S, onde xa non existe somentes unha forza, sendn unha forza actuando sobre
unha superficie e, sobre todo, se o profesor lle da a oportunidade (participacion activa do
alumno) de que a nova idea lle resulte fructifera na explicacién de feitos significativos para o
alumno (uso de raquetas de neve para andar por ela, a razén do fio do coitelo ou da punta do
cravo, ...). Tamén propofiemos que o profesor trate de que o alumno sexa consciente de que
o peso e a masa son independentes da posicién do obxeto.

A continuacién (Presién - 2) tritase de supera-la seguinte dificultade:os alumnos
tefien a tendencia a usa-lo seu esquema para o peso dun corpo sélido, unha forza que actia
somentes cara abaixo . Terdn dificultade, polo tanto, en acepta-la nova idea que tratamos que
incorpore na sda estructua cognitiva: a presion nun fluido transmitese por igual a tédolos
puntos e que as forzas que resultan exércense perpendicularmente 4 superficie sobre a que
actdan.

Na AcAb, escomenzamos a introduci-la idea (Presién - 1) a partir de feitos concretos
(saida do chorro de auga perpendicular 4 superficie do balon, etc.).

A continuacién tratase de que o alumno empregue o algoritmo P=F/S, que presen-
tado como forza (F=P S) aproveita ideas que poida ter do equilibrio de forzas e que o aplique
4 interpretacion de feitos sinxelos, para levalo, pouco e pouco, 4 idea de que a forza actia
perpendicularmente 4 superficie.

Abdérdase, posteriormente, (Presidn, 2-3) a relacioén presién - profundidade e a inde-
pendencia co peso do liquido (paradoxa hidréstética). Neste senso temos en conta que,
ainda que os alumnos non amosan dificultade para entender que a presién aumenta coa pro-
fundidade (idea intuitiva como explicabamos antes), non € asi no sentido horizontal.

Por dltimo (Presién - 3) tratase de introducir 6 alumno no concepto de presién at-
mosférica antes de aborda-lo estudio dos gases.
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