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RESUMEN

Este artículo presenta los resultados de un cuestionario di-
agnóstico sobre las percepciones hacia la física, por parte 
de 104 estudiantes, quienes inician su carrera profesional de 
Licenciatura en Ciencias Naturales y Educación Ambiental, 
en una universidad colombiana. Este estudio, se centró en 
las siguientes categorías: experiencias sobre el aprendizaje 
de la física, metodología del profesor en la clase de física, 
dificultades de los estudiantes para aprender física y suger-
encias para mejorar su enseñanza. Los resultados reflejan la 
importancia de explorar y generar estrategias, que permitan 
optimizar las cuatro dimensiones; por ejemplo, en relación 
al aprendizaje de la física, los participantes muestran la pre-
dominancia del enfoque abstracto. Asimismo, indican la 
necesidad de incluir en la enseñanza de la física las prácti-
cas experimentales y su contextualización. Se encontraron 
comentarios positivos hacia el estudio de la física, cuando 
los estudiantes la han cursado desde los primeros grados de 
la educación secundaria, lo que sugiere que una enseñanza 
más temprana y cualitativa, puede favorecer el interés por la 
enseñanza de la física.

Palabras clave: enseñanza de la física, divulgación científica, 
contexto de aprendizaje.

ABSTRACT

This article presents the results of a diagnostic questionnaire 
about perceptions towards physics, by 104 students who 
start their professional careers as future graduates in Natural 
Sciences and Environmental Education in a Colombian 
university. This study focused on the following categories: 
experiences on learning of physics, methodology of teacher 
in the physics class, difficulties of the students to learn physics 
and suggestions to improve their teaching. The results reflect 
importance of exploring and generating strategies that 
optimize the four dimensions; for example, in relation to the 
learning of physics, the participants show the predominance 
of the abstract approach. Likewise, they indicate the need to 
include experimental practices and their contextualization in 
teaching of physics. Positive comments were found towards 
the study of physics when students have studied it from the 
first grades of secondary basic education, which suggests 
that an earlier and qualitative education may favor interest in 
the teaching of physics.
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scientific education, learning experiences.
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INTRODUCCIÓN

La física desempeña un rol fundamental en la formación de 
ciudadanos (Solbes, 2013); sin embargo, existen dificultades 
en su enseñanza, por ejemplo, Stewart et al. (2007), Solbes 
et al. (2007), Angell et al. (2004) y Osborne et al. (2003) indi-
can la presencia de conceptos erróneos en el área, producto 
de métodos de enseñanza descontextualizados, abstractos 
y enciclopedistas. Un aspecto que influye en la poca moti-
vación hacia la física es que la instrucción tradicional enfatiza 
en aspectos cuantitativos y deja de lado el análisis cualitativo 
(Docktor et al. 2015; Abubakar & Danjuma, 2012).

También, Visser (2007) y Bigozzi et al. (2014) señalan que aun, 
hoy en día, prevalece la idea de una física objetiva, abstracta 
y difícil. Estas metodologías han demostrado ser menos efec-
tivas que la investigación práctica y métodos interactivos de 
enseñanza-aprendizaje (Zohar & Sela, 2003; Coletta & Phil-
lips, 2005), en especial, las escuelas secundarias, siguen con-
fiando, en esta manera de transmitir el conocimiento científico 
(Veloo et al. 2015; Abubakar & Danjuma, 2012).

Estudios realizados en países, como Inglaterra, Holanda, 
Francia, Alemania y España (Osborne et al. 2003; Rocard et 
al. 2007; Solbes et al. 2007; Vázquez & Manassero, 2008) 
muestran que existen percepciones negativas hacia las cien-
cias y una disminución del número de estudiantes de la Edu-
cación secundaria (edades entre los 11 y los 17 años), que 
escogen física, ingenierías, matemáticas y, en comparación 
a otras áreas, como la biología, se indica la necesidad de 
plantear y desarrollar estrategias, que aumente la motivación 
hacia su aprendizaje (Banfield & Wilkerson, 2014).

Al respecto, se han tratado de reunir esfuerzos para facilitar 
su enseñanza y los currículos han implementado aspectos, 
como la naturaleza de la ciencia, la secuenciación de conte-
nidos de acuerdo al desarrollo cognitivo de los estudiantes, 
la introducción del enfoque Ciencia, Tecnología y Sociedad 
(CTS), el trabajo práctico como indagación, el uso de dis-
cusiones reflexivas para mejorar la argumentación científica; 
un ejemplo de ello es la fundación Nuffield, que financia y 
desarrolla grandes y pequeños proyectos curriculares, den-
tro de los que se encuentran los de ciencias y matemáticas, 
dirigidos a 4 grupos de edad: 7 a 11, 11 a 13, 13 a 16 y 
16 a 19 años, que generan recursos ampliamente utilizados 
por los maestros, con la intención de situar el aprendizaje 
en contextos reales para los estudiantes; esto mismo sucede 
con otras experiencias, como Salter’s, Chemcom, Proyecto 
PLON o Sciencie at work.

George (2000), Angell et al. (2004) y Drury & Allen (2002) 
han marcado la importancia de la física para asegurar las 
necesidades futuras de competencia científica y tecnológica. 
Estas investigaciones afirman que los alumnos consideran la 

física como una ciencia interesante, que explica el mundo y 
los fenómenos cotidianos, pero difícil y que requiere mucho 
trabajo. Por ello, señalan que se han multiplicado los esfuer-
zos para desarrollar planes de estudio, orientados hacia la 
física en las escuelas secundarias.

Desde los estudios de la didáctica de las ciencias, se dest-
aca la necesidad de apropiar los procesos investigativos en 
la enseñanza de la física y hacerla más contextualizada, es 
decir, que involucre el enfoque CTS y que sus lecciones de 
ciencias se centren en los estudiantes y sean cada vez más 
activas (Keys & Bryan, 2001; Mortimer & Scott, 2003; Sol-
bes, 2013).

Las percepciones positivas hacia la física, según Thomson et 
al. (2001), favorecen buenas calificaciones en física. Visser 
(2007) afirma que la decisión de elegir la física depende, en 
gran medida, de los logros de estudiantes en la comprensión 
de las matemáticas. También, George (2000) indica que los 
profesores siempre han comentado que el fracaso en el lo-
gro de la física, por parte de algunos estudiantes, se debe a 
las percepciones negativas y la falta de interés, que afecta su 
rendimiento académico. 

Esta perspectiva ha hecho que se diseñen o validen cues-
tionarios para medir y caracterizar actitudes hacia la física 
(Boixaderas et al. 1990; Pinochet & Rivera, 2014), con el fin 
de mejorar procesos de enseñanza. De la misma manera, 
se ha señalado que las actitudes positivas hacia las ciencias 
influyen en el logro del aprendizaje efectivo (George, 2000; 
Vázquez & Manassero, 2008, Solbes et al. 2007), por tan-
to, es importante saber cuáles son las experiencias sobre 
el aprendizaje de la física en el ámbito de la educación se-
cundaria (edades entre los 11 y los 17 años), en el contexto 
colombiano y determinar cómo influye la metodología del 
profesor en la clase de física, así como las dificultades de los 
estudiantes en su aprendizaje.

De acuerdo con las consideraciones anteriores, este estudio 
nos da parámetros para valorar qué piensan los estudiantes 
de la física recibida durante su educación secundaria, en el 
ámbito colombiano, aspecto que permitiría revelar lo que 
sucede en estas aulas, en el contexto de su enseñanza. En 
este sentido, nos planteamos la siguiente pregunta de in-
vestigación: ¿Cuáles son las percepciones de los estudiantes 
que ingresan a la universidad acerca de la enseñanza de la 
física en la educación secundaria?

MATERIALES Y MÉTODOS 

Este trabajo, se enmarca dentro de un estudio descriptivo, 
que pretende especificar sobre el tipo de percepciones hacia 
la física, de un grupo de estudiantes, quienes han finalizado 
su educación secundaria y empiezan una carrera universitar-
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ia. En este caso, se caracteriza la frecuencia por agrupación 
de repuestas (Cerón, 2006; Edgar & Manz, 2017). 

Participantes. En el cuestionario participaron 104 estudiant-
es, con edades comprendidas entre los 17 y 23 años, quienes 
empiezan estudios en la Licenciatura en Ciencias Naturales 
y Educación Ambiental, siendo el 64%, mujeres. La muestra 
corresponde a la totalidad de los estudiantes que es admitida 

en este programa de formación; por ende, se trata de un 
muestreo no probabilístico (Cerón, 2006). El cuestionario 
fue diligenciado en el primer y segundo semestre de 2017; 
los participantes fueron informados sobre la finalidad del es-
tudio y manifestaron su voluntad de participar. Se solicitó el 
consentimiento oral para participar en la investigación y el 
anonimato fue garantizado, mediante la asignación de una 
denominación numérica.

Tabla 1. Test de percepciones.

Experiencias en el aprendizaje de la física

1. ¿Cómo han sido sus experiencias en el aprendizaje de la física en la educación secundaria? Justifique su respuesta.

2. ¿A partir de qué grado empezó usted a ver el área de física en la formación escolar?

3. ¿Cómo eran las metodologías empleadas por los profesores del área de física en la educación secundaria? Explique

4. ¿Cuáles considera usted son las razones por las cuales los estudiantes no se sienten motivados hacia el aprendizaje de la física?

5. ¿Qué dificultades encuentra a la hora de resolver un ejercicio de física?

6. Como futuro docente ¿Qué estrategias emplearía para motivar el aprendizaje de la física?

El instrumento. Se aplicó un cuestionario de seis pregun-
tas abiertas, basado en el test de Boixaderas et al. (1990) y 
Pinochet & Rivera (2014) (Tabla 1). Posteriormente, a partir 
de la agrupación por respuestas similares, se generan las si-
guientes categorías: experiencias sobre el aprendizaje de la 
física en el ámbito de la educación secundaria; metodología 
del profesor en la clase de física; dificultades de los estu-
diantes para aprender física y sugerencias para mejorar la 
enseñanza.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

En la tabla 2, se presentan las experiencias de los estudiantes 
en el aprendizaje de la física. Se destaca que un 37,5% de los 

Tabla 2. Categoría 1: Experiencias sobre el aprendizaje de la física.
 

Pregunta Categoría Subcategoría Frecuencia Porcentaje

1. ¿Cómo han sido sus experiencias 
en el aprendizaje de la física en la 
secundaria? Justifique su respuesta

Experiencias sobre el 
aprendizaje de la física 
en el ámbito de la edu-
cación secundaria 

Buena 35 33,7

Regular 39 37,5

Mala 30 28,8

TOTAL 104 100

2. ¿A partir de qué grado empezó 
usted a ver el área de física en la for-
mación escolar?

Décimo 30 28,8

Noveno 19 18,3

Octavo 17 16,3

Sexto y Séptimo 35 33,7

Educación de básica primaria 3 2,9

TOTAL 104 100

participantes afirmaron que la experiencia no fue significativa 
y destacan razones, como E82: “Mi experiencia en el aprendi-
zaje de la física en la secundaria no fue del todo buena, debi-
do a la regular pedagogía y didáctica de los maestros”; E54: 
“…pues ha sido muy regular, puesto que algunos profesores 
se basan en resolver talleres y leer copias, en lugar de aplicar, 
de una manera más efectiva, la enseñanza”, E101: “Regular, 
porque no entendía los ejercicios”. 

Un 28,8% señalan que la experiencia fue mala; por ejem-
plo, indica E36: “A lo largo de mi aprendizaje, se me ha di-
ficultado el aprendizaje de la física, ya que va de la mano 
con procesos, como ecuaciones, cálculos y sus respectivos 
procedimientos”; E6: “Fue mala, pues el profesor llegaba al 
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salón de clase nos daba unas fotocopias, nos decía el día de 
la entrega del trabajo y no era relevante lo práctico”.

El 33,7 % afirma haber tenido una experiencia positiva: E19: 
“Consideraría que han sido buenas, porque no solo en el 
transcurso de bachillerato he tenido teoría o sea una clase 
aburrida, al contrario, he tenido muchos laboratorios, en los 
cuales, considero he aprendido más”; E35: “Muy buena, mis 
profesores explicaban de una manera fácil y nos dejaban li-
bros interesantes para leer”.

Las respuestas anteriores muestran razones relacionadas 
con la metodología de los docentes, la cantidad de concep-
tos aprendidos, la descontextualización de lo aprendido en el 
aula, la falta de prácticas de campo y experimentación en el 
laboratorio, que influyen en la motivación de los estudiantes 
hacia su aprendizaje. Del mismo modo, Banfield & Wilker-
son (2014) encontraron que el aprendizaje experiencial au-
menta, tanto la motivación intrínseca del estudiante como 
la autoeficacia. 

En relación al grado en que los estudiantes empezaron a ver 
física en la formación escolar, se encontró que un 28,8%, la 
cursó solo hasta el grado décimo (15-16 años). En prome-
dio, un 17,3% empezó a estudiarla en los grados noveno y 
octavo; en séptimo, 33,7%. También, los estudiantes señalan 
que la asignatura de Física es vista como parte de la asig-
natura de Ciencias Naturales hasta el grado noveno (14 y 15 
años) y, generalmente, es estudiada como una unidad al final 
de curso. Algunas respuestas son las siguientes: E29: “Inicié 
desde sexto a séptimo, con conceptos básicos y la retomé 
de nuevo en noveno”; lo anterior indica que cada institución 
educativa tiene autonomía en incluir la física desde los prim-
eros niveles. Por otra parte, se observa una relación entre 
los participantes que afirman que iniciaron su formación en 
el área de física desde grado sexto, con la motivación y las 
experiencias positivas en el aprendizaje del área y también 
que los grados superiores están relacionados, en gran parte, 
con la inconformidad con los conocimientos adquiridos en 
el área y las metodologías que se utilizaban en estos gra-
dos. Estos resultados son similares al estudio de Robles et 
al. (2015), al señalar que a los alumnos españoles les gustan 

las ciencias en 1º y 2º de Enseñanza Secundaria Obligatoria 
(13-14 años) y dejan de gustarles a partir de 3º (15 años), 
posiblemente, debido a que en ese curso empieza una en-
señanza más formalizada de la Física y Química, con formu-
lación, estequiometria y más. De esto, se podría inferir que 
una enseñanza más temprana y cualitativa puede favorecer 
el interés por la enseñanza de la física.

En la tabla 3, se observa que el 60,6% de los estudiantes afir-
man que la metodología más utilizada es la tradicional, don-
de se incluyen las explicaciones, los apuntes y los ejercicios, 
dentro del marco de las clases magistrales, evidenciado en 
respuestas, como E52: “El profesor solo copiaba o dictaba 
y no había mayor explicación, por tanto, no entendía los te-
mas”; E91: “Solo nos decía que copiar de un libro”. A menu-
do, la instrucción enfatiza los aspectos cuantitativos, como la 
aplicación de ecuaciones y de procedimientos matemáticos 
y son muy pocos los que realizan un análisis cualitativo, para 
seleccionar conceptos y principios apropiados para resolver 
problemas, como señalan Docktor et al. (2015).

Un 15,4% considera que sus experiencias en el área de física 
han involucrado un componente teórico y un componente 
práctico, expresado en respuestas, como E14: “Sus me-
todologías eran muy interesantes, nos explicaba en el salón 
unas cosas, para luego en el laboratorio ponerlo en prác-
tica”: E48: “Las metodologías que utilizaban eran teórico 
-prácticas. Primero nos daba el tema que íbamos a ver y 
luego nos demostraba, según lo que habíamos escrito”. Un 
10,6% afirma que se utilizaron actividades didácticas, como 
juegos, dinámicas y, en algunos casos, los docentes se apoy-
aban en recursos tecnológicos: E39: “Algunos utilizaban vid-
eos o tutoriales que presentaban documentales acerca de 
fenómenos físicos, otros solo dictaban teoría y muy pocos 
talleres”.
 
Un 7,7% de los estudiantes afirmó que se utilizó una me-
todología que incluía la experimentación, corroborado en 
respuestas, como E23: “Prácticas en el sentido de que ex-
perimentábamos con materiales”: E100: “Nos daban unas 
guías para el laboratorio, donde explicaba todo y luego se 
realizaba el experimento, siguiendo los procedimientos”.

Tabla 3. Categoría 2: Metodología del profesor en la clase de física.

Pregunta Categoría Subcategoría Frecuencia Porcentaje

3. ¿Cómo eran las metodologías em-
pleadas por los profesores del área 
de física en la educación secundaria? 
Explique

Metodología del profesor en 
la clase de física

Uso de experimentos 8 7,7

Tradicional 63 60,6

Teórico-practico 16 15,4

Didácticas y uso de tic 17 16,3

TOTAL 104 100
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Como evidencian las respuestas anteriores, los estudiantes 
mencionan que integrar el componente conceptual y pro-
cedimental a la enseñanza de la física tiende a favorecer su 
comprensión, por lo tanto, facilita un conocimiento bien es-
tructurado, que permite ver los principios o conceptos, sobre 
los cuales, se sustenta la ecuación. De igual forma, Dock-
tor et al. (2015) encontraron efectos positivos, mediante el 
uso de instrucciones de enseñanza de la física, basados en 
conceptos y en principios y dejando como segundo plano 
un enfoque en ecuaciones y en procedimientos matemáti-
cos. Estos autores indican que es necesario considerar la 
percepción y las necesidades de los estudiantes, dado que, 
en algunos casos, los estudiantes son resistentes a este tipo 
de metodologías, por lo que sugieren incluir el uso de simu-
ladores virtuales, donde los estudiantes puedan recibir ret-
roalimentación conceptual.

Con relación a las dificultades sobre el aprendizaje de la física 
(Tabla 4), se observa que los estudiantes sugieren, como ra-
zones acerca de la desmotivación de la física: la metodología 
que utiliza el docente (32,7%), la falta de gusto o interés 
por la asignatura (28,8%) y la complejidad del área. Algu-
nas respuestas fueron: E81: “A veces la metodología que se 
sigue para la enseñanza es muy monótona”; E96: “Porque 
el profesor no daba la motivación suficiente y eso nos des-
motivaba y, en mi caso, deseaba escoger una carrera profe-
sional que no tuviera números”; E19: “El pensar que es un 
área muy compleja, porque también tienen las bases en la 
matemática, nosotros pensamos  en que por tener números 
es muy difícil y como no se tiene siempre un buen maestro 
en explicación de temas difíciles, los alumnos se dan por 
vencidos, al no entender el problema”.

Al respecto, Koenig et al. (2007), al comparar diversos es-
tilos de enseñanza, encontraron que los estudiantes, desde 

un enfoque tradicional, sí logran aprender conceptos, pero 
que se desempeñan mejor en las pruebas posteriores, con 
una enseñanza participativa, que involucre la interacción 
con los estudiantes; al mismo tiempo, resaltan la necesidad 
de expresar creencias y opiniones sobre la enseñanza, pues 
permiten un desarrollo profesional, donde los docentes to-
man en cuenta las ideas del estudiante sobre su desempeño. 
También, Goertzen et al. (2010) señalan que una de la forma 
para hacer productivo el conocimiento de la física de los es-
tudiantes es examinar la forma en que se está efectuando 
la instrucción y repensar y fomentar prácticas pedagógicas 
participativas. Así, el desempeño profesional de los docentes 
debe permitir no solo un desarrollo personal, sino también 
social, animado por interacciones sociales, vivencias, experi-
encias, reflexiones y aprendizajes, que pueden ocurrir en los 
diversos contextos (Torres, 2011).

Un porcentaje menor (12,5%) de estudiantes afirmó que la 
desmotivación en el área de física se debía a la descontextu-
alización de lo que se enseña en el área con la realidad. Esto 
es respaldado en respuestas, como E15: “Falta de enfoque 
práctico hacia el entendimiento de los fenómenos presentes 
en nuestro entorno”; E48: “Por la poca información adquirida 
durante el colegio, en mi caso, consideraba que no era muy 
necesaria en la vida cotidiana”. Estas afirmaciones dejan en-
trever la poca o nula utilidad que encuentran los estudiantes 
al conocimiento que se ofrece en las aulas.

La literatura existente sugiere que los procesos de formación 
se dan mejor cuando los estudiantes están inmersos en una 
comunidad, que les permite desarrollar disposiciones, cono-
cimientos y habilidades prácticas y compartir con la comu-
nidad, una visión sólida de lo que implica una buena ense-
ñanza (Keys & Bryan, 2001; Banfield & Wilkerson, 2014); 
por tanto, es importante promover una educación dialógica, 

Tabla 4. Categoría 3: Dificultades de los estudiantes para aprender física.

Pregunta Categoría Subcategoría Frecuencia Porcentaje

4. ¿Cuáles considera usted son las ra-
zones por las cuáles los estudiantes no 
se sienten motivados hacia el aprendi-
zaje de la física?

Dificultades de los estudi-
antes para aprender física

Dificultad 25 24

Falta de gusto o interés 30 28,8

Descontextualización y 
falta de experimentos 13 12,5

Metodología del docente 34 32,7

5. ¿Qué dificultades encuentra a la hora 
de resolver un ejercicio de física?

No respondió 2 1,9

TOTAL 104 100

Fórmulas, Ejercicios 54 51,9

Uso de fórmulas matemáti-
cas y procedimientos 14 13,5

Atención y  dificultad para 
la comprensión 36 34,6

TOTAL 104 100
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donde se promuevan discusiones para comprender la cien-
cia como actividad humana, influenciada por la cultura, la 
política y la sociedad (Torres & Solbes, 2016).

Asimismo, los participantes indican que encuentran dificultad 
en el momento de resolver un ejercicio en física, por el uso 
de fórmulas; esto, en un 51,9% y algunas respuestas fueron: 
E73: “Se me dificulta, porque hay que recordar las ecuaciones 
que se deben aplicar”; E59: “Se me dificulta despejar las ecua-
ciones, diferenciar los datos que nos están dando y también el 
análisis que efectuaré sobre el ejercicio”. Otra de las dificulta-
des es la atención y la comprensión de los ejercicios (34,6%), 
afirmando E68: “A veces no entiendo y me quedo con el que 
no entendí y no trato de resolver lo demás”.

Las matemáticas y los procedimientos a utilizar en la solu-
ción del ejercicio es otra de las dificultades que manifiestan 
los estudiantes, con un 13,5%, en respuestas, como E15: 
“La solución matemática, por ejemplo, saber cómo utilizar la 
ecuación o cuál es la ecuación que se debe utilizar”; E103: 
“Entender las fórmulas y su procedimiento a realizar, ya que 
la física va de la mano con las matemáticas”. También, men-
cionan la dificultad del ejercicio, por ejemplo, señala E38: 
“Los ejercicios de física me resultan tediosos y complicados, 
pues tuve pocas bases”, evidenciando que, en su gran mayo-
ría, las dificultades tienen que ver con la parte de interpre-
tación, de análisis y de solución del ejercicio.

Las dificultades señaladas anteriormente, vienen desde el 
problema de entender las matemáticas y, por ende, si los 
estudiantes no pueden transferir lo que han aprendido de 
matemáticas a la física, es muy poco probable que transfi-
eran con éxito a situaciones auténticas del mundo real (Re-
bello et al. 2007). Este proceso de transferencia, se facilitaría 
con mecanismos de contextualización; así, Docktor et al. 
(2015) utilizaron un enfoque de instrucción llamado Solu-
ción Conceptual de Problemas (CPS), que guía a los estu-
diantes a identificar principios, justificar su uso y planificar 
su solución por escrito, antes de resolver un problema. En-
contraron que CPS era fácil de integrar en sus currículos, los 

estudiantes participaron en discusiones en el aula y produ-
jeron soluciones a problemas de mayor calidad que antes y 
obtuvieron mejores puntuaciones en medidas conceptuales 
y de resolución de problemas.

Con relación a las estrategias que utilizaría si el estudiante 
fuese el docente de física para el aprendizaje de la física (Tabla 
5). Los participantes destacan actividades didácticas, como 
uso de juegos, talleres de caracterización de ideas previas, 
resolución de problemas (32,7%), experimentación (24%), 
además de la contextualización del conocimiento (23,1%). Al 
respecto, indican como E23: “Utilizara clases prácticas, cree-
ría que no hay mejor forma de enseñar que poner en práctica 
todo lo que se escribe en la teoría”; E36: “Ser dinámico me-
diante el material que se está usando, realizando experimen-
tos, utilizando casos de la vida que nos pueden ocurrir”; E70: 
“Implementaría estrategias, tales como prácticas, llevar a los 
estudiantes a laboratorios y lugares que faciliten el aprendi-
zaje, al igual de hacer ratos agradables entre docente y es-
tudiante, fortalecer la comunicación y algo muy importante, 
dar espacio, en los cuales, los estudiantes presenten dudas 
o inquietudes sobre los temas”. Otras de las estrategias que 
mencionaron los participantes son el uso de material ade-
cuado de apoyo a la enseñanza (7,7%), la innovación en el 
aula de clase (7,7%) y la realización de clases de manera 
participativa (4,8%), respaldado por respuestas, como E3: 
“Utilizaría videos que expliquen algunos temas de la física”; 
E19: “Estas actividades evidencian que se hace necesaria la 
participación de los estudiantes en el desarrollo de la clase, 
como sujetos activos de su aprendizaje”.

Dentro de las recomendaciones es evidente el llamado ha-
cia la contextualización de la enseñanza de la física, el uso 
de laboratorios, la educación dialógica y el uso de las TIC, 
pues la instrucción de la física desde materiales tradicionales 
tiende a promover, aunque inadvertidamente, la manipu-
lación de ecuaciones, a expensas de la comprensión con-
ceptual. Asimismo, los libros de texto estándar de física pre-
sentan ecuaciones en términos generales que, difícilmente, 
se contextualizan. 

Tabla 5. Categoría 4: Sugerencias para mejorar la enseñanza.

Pregunta Categoría Subcategoría Frecuencia Porcentaje

6. Como futuro docente ¿Qué 
estrategias emplearía para mo-
tivar el aprendizaje de la física?

Sugerencias para mejorar 
la enseñanza

Actividades didácticas 34 32,7

Experimentación y practicas 25 24

Innovación 8 7,7

Contextualización 24 23,1

Material adecuado 8 7,7

Participativas 5 4,8

TOTAL 104 100
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De acuerdo con las apreciaciones de los estudiantes, se en-
contró que en el contexto de la educación secundaria pre-
dominan una instrucción tradicional, enmarcada en el uso y 
la enseñanza de elementos cuantitativos, donde está ausente 
o se utilizan muy poco las prácticas experimentales, la con-
textualización de los problemas o el uso de las TIC, aspectos 
que dificultan la comprensión de principios conceptuales o 
la necesidad de su enseñanza; por ende, se hace necesario 
propiciar cambios transformativos y estar abiertos a nuevas 
orientaciones, que les permita abordar diversos procesos, de 
manera razonable y comprensible ante situaciones particu-
lares (Torres, 2011).

Al igual que en los estudios de George (2000), Rocard et al. 
(2007) y Robles et al. (2015), se encontró que los estudiantes 
tienen percepciones positivas sobre la física en los primeros 
años, por su carácter cualitativo, pero estas van cambiando 
en los años superiores, cuando se le da un carácter más for-
mal y abstracto. También, se evidencia, cómo la metodología 
del docente influye en las actitudes negativas frente a esta 
asignatura, acompañado de la descontextualización de lo 
aprendido en el aula, la falta de prácticas y experimentación 
en el laboratorio. 

En este sentido, se considera que se hace necesario buscar 
experimentar la instrucción de enseñanza de la física desde el 
enfoque CTS. Para ello, se está desarrollando un proyecto, a 
partir del uso de la física forense y los accidentes de tránsito 
para la enseñanza de la física (cinemática, dinámica, trabajo 
y energía), lo que permite dinamizar el contenido de ense-
ñanza, motivar a los estudiantes a su aprendizaje y promover 
un enfoque más cualitativo y contextual, centrado en los es-
tudiantes. Los resultados preliminares (Bolívar et al. 2017) 
indican que propiciar un enfoque basado en la aplicabilidad 
de conceptos de la física y sus principios despierta mayor 
motivación para su aprendizaje y una mejor comprensión de 
los conceptos.

Conflicto de intereses: El manuscrito fue elaborado y re-
visado por todos los autores, que declaran la ausencia de 
cualquier conflicto que puede poner la validez de los resulta-
dos en riesgo.
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