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RESUMEN

En este trabajo se realiza un andlisis de las distintas dcepciones empleacdas en la bibliografia a la
bora de hablar del nivel de estructuracion de las concepciones de los alumnos en ciencias. Asi mismo
se precisa qué tipo de descriptores se utilizan en los distintos casos, y se critica la fuerle confusion
existente en el uso de esos érminos a través de la literatura.

Introduccion

A medida que el enfoque de las con-
cepciones alternativas ha ido adquiriendo
madurez ha ido surgiendo también una
corriente interna de opinién que ha cues-
tionado algunas de las caracteristicas de
este tipo de trabajos. Se ha objetado, por
ejemplo, la ausencia de marcos tedricos
fundamentados que sirvan de base a este
tipo de investigaciones, asi como el enfo-
que descriptivo que ha primado en la ma-
yoria de los casos en los que apenas se ha
superado la fase de deteccién y clasifica-
cién de ideas en distintas dreas (Pozo y
otros, 1991). También se ha criticado la
variedad de descriptores empleados a la
hora de denominar a “lo que el alumno ya
sabe” y la ambigiiedad de las caracteristi-
cas y propiedades que suelen asignirseles
(Abimbola, 1988; Cubero, 1988, 1994; Ji-
ménez y otros, 1994).

Desde esta corriente critica se sostiene
que los estudios de esta indole deberian
de pasar por un periodo de clarificacién

tedrica, terminoldgica y también metodo-
légica, que pudiera arrojar luz sobre las
fuentes de confusién existentes. De he-
cho, estas deficiencias en el plano teérico
Y, consecuentemente, también en el plano
metodolégico (Pozo, 1993) son las que
podrian haber limitado la posibilidad de
formular hipétesis susceptibles de ser con-
trastadas. Ello de alguna forma habria ser-
vido para preservar los fundamentos de
esta linea de investigacién de cualquier in-
tento de refutacién empirica, pero también
la habrian imposibilitado para alcanzar el
nivel de avance y desarrollo que de la
misma se esperaba. Como ha sefialado
Monk (1995), esta superficialidad en la
que se han movido la mayoria de estos es-
tudios ha dificultado el disefio de trata-
mientos dirigidos a2 que los alumnos pro-
gresen en su desarrollo cognitivo, o que
contemplen la posibilidad de diversificar
actividades en funcién de distintos niveles
de comportamiento posibles. Segtn el ci-
tado autor, cualquier esquema de trabajo
que se oriente bajo estas intenciones, de-
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beria de pasar por una visién més estruc-
turada y dindmica de las creencias de los
alumnos que pudiese dar cuenta de los
datos hoy disponibles.

Un término empleado con cierta asi-
duidad en este campo es el del nivel de
estructuracion u organizacién que presen-
tan las concepciones. Se suele hablar de
casos, por ejemplo, en los que las ideas
ostentan un alto indice de estructuracién
interna, mientras que en otros se dice que
se trata de ideas poco definidas y disper-
sas. Esta nocion se ha utilizado con distin-
tas acepciones como trataremos de ver
después. En ocasiones, algunas han servi-
do para juzgar el tipo de terminologia usa-
da para nombrar las concepciones: ideas
previas, esquemas conceptuales, etc. (Ji-
ménez y otros, 1994); y en otras, se han
relacionado también con la mayor o me-
nor persistencia que presentan a través de
la instrucciéon (Hewson, 1990, Carrascosa y
Gil, 1992; Astolfi, 1994).

Por su parte, Monk (19935) en el traba-
jo citado anteriormente, identifica cinco
principios de la ciencia que pueden ser
ttiles en el estudio de las concepciones
de los alumnos. Entre ellos, aparece un
principio de estructuracién como criterio
que hay que tener en cuenta a la hora de
analizar las concepciones. Para este autor,
las concepciones de los alumnos sobre fe-
ndmenos cientificos no serian un conjunto
de entidades dispersas sino que s¢ organi-
zarian en esquemas de mis alto nivel, si-
guiendo un simil, de un modo semejante
a como se organizan las estrellas, galaxias
y grupos de galaxias. Por otro lado, Pozo
en sus trabajos (Pozo y otros, 1991) otorga
a las ideas una naturaleza difusa semejan-
te a la que la Psicologia cognitiva estable-
ce para las teorias implicitas de sentido
comin, pero postula para las mismas un
cierto grado de estructuracién a medio ca-
mino entre la que formula la teoria de las
etapas de Piaget y la que propone el en-
foque de las concepciones alternativas.

Con el animo de contribuir al tipo de
clarificacién tedrica y terminoldgica de la
que venimos hablando, el presente traba-
jo reflexiona sobre qué solemos entender
los investigadores cuando hablamos acer-
ca del nivel de estructuracién de las con-
cepciones de los alumnos. Un anilisis del
significado que los diversos autores otor-
gan a este término conduce a una cuidru-
ple dimensién para el mismo: a) como ni-
vel de conexién entre distintas ideas, b)
como invarianza que presentan en fun-
cion del contexto, ¢) como grado de regu-
laridad que se observa en los esquemas
en que subyacen algunas concepciones, 0
d) como ausencia o no de contradi-
cciones en el proceso de argumentacion
logica. A continuaciébn analizaremos una
por una todas estas dimensiones, asi co-
mo a estudiar la terminologia empleada
en cada caso.

La idea de estructuracién como
grado de interrelacion de ideas

Nos referimos al mayor o menor grado
de articulacién y de conexion ldgica que
mantienen entre si las distintas concepcio-
nes. Parece ser un hecho asumido que el
compromiso del alumno con un sistema
de ideas o argumentos es tanto mayor
cuanto mayor es también el grado de re-
lacién interna que existe entre sus ele-
mentos, es decir entre los distintos con-
ceptos o esquemas elementales que en él
patrticipan. El propio criterio de inteligibi-
lidad del modelo de Posner y otros
(1982) encuentra aqui cabida teniendo en
cuenta que encontrar sentido supone es-
tablecer relaciones (Driver, 1986).

Estos vinculos pueden entenderse de
dos formas distintas. Por un lado, en tér-
minos semdinticos, como la cantidad e in-
tensidad de las relaciones que existen en
la red de conceptos que posee el sujeto
en su cerebro. Por otro, como €l conjunto
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de reglas, de inferencias articuladas sobre
relaciones causales que los sujetos em-
plean a la hora de elaborar cualquier tipo
de argumento logico. Si existe un cierto
grado de relacién seméntica entre dos no-
ciones o si ambas son empleadas conjun-
tamente de un modo frecuente en las mis-
mas reglas de inferencia, es probable que
la conexién que el sujeto encuentra entre
ambas sea fuerte. Estas dos formas de en-
tender la idea de interrelacién de concep-
tos han sido ya apuntadas por Benlloch
(1997) cuando distingue entre coherencia
conceptual como similitud debida 2l com-
partimiento de atributos por parte de dife-
rentes entidades, y coherencia conceptual
como fendémeno que ocurre debido a que
dos o mis entidades conceptuales se rela-
cionan porque forman parte de una mis-
ma teoria.

Entre los trabajos que se enmarcan en
la primera de las direcciones apuntadas es
frecuente el uso de técnicas de “mapeado”
de conceptos y pruebas de asociacién de
ideas. En los mapas conceptuales los pard-
metros que interesan son los tipos y canti-
dades de relaciones establecidas por los
alumnos, el niimero de niveles que com-
ponen cada jerarquia, sus ramificaciones,
y la cantidad de relaciones o referencias
cruzadas.

En los estudios de asociacién de ideas,
interesan sin embargo las frecuencias de
cada una de las relaciones establecidas
por el grupo, valores que suelen represen-
tarse en forma de diagramas de trazos que
indican distintos niveles o estratos (Kem-
pa, y Nicholls, 1983; Johnstone y Moyni-
gan, 1985) o en un espacio de dos o mas
dimensiones aplicando técnicas de escala-
miento multidimensional (Mariani y Og-
born, 1991).

En la segunda linea de trabajos se ha
intentado comprobar si las distintas ideas
y concepciones constituyen un Unico mar-
co tedrico alternativo, o si, por el contra-
rio, conforman microteorias diferentes con

escaso grado de relacién entre ellas. Mis
concretamente, se trata de constatar la
existencia, o no, de determinados tipos de
explicaciones causales, con algin tipo de
relacion interna proposicional entre ellas,
con un grado de elaboracién mayor a los
que se infieren de respuestas puntuales y
aisladas. La pregunta central en este caso
es si las distintas concepciones se coordi-
nan o no entre si para dar lugar a argu-
mentaciones de més alto nivel, producto
de estructuras de conocimiento al estilo de
los modelos que elaboran los cientificos
en sus teorias.

La metodologia utilizada en este otro
tipo de trabajos es diversa. En unos casos
se recurre a estudios de caricter cualitati-
vo en los que se analiza la secuencia de
argumentaciones causales que da un mis-
mo sujeto en distintas ocasiones a lo largo
de una entrevista (Gutiérrez y Ogborn,
1992), También, en algunos de ellos, se
estudia conjuntamente mediante redes ti-
po network (Bliss y otros, 1983) las opi-
niones que aportan los sujetos en torno a
un conjunto de facetas del fenémeno en
estudio. En otras ocasiones se recurre a
estudios de corte cuantitativo, en los que
se realiza un andlisis de correlaciones en-
tre los resultados de distintas tareas (Pozo,
1987; Ntfiez y Banet, 1996) o incluso se
llegan a aplicar técnicas de anilisis facto-
rial y de andlisis de cluster (Kuiper, 1994).
Ejemplos de estudios hibridos entre am-
bos los encontramos en Whitelock (1991)
y Greca y Moreira (1997).

La constatacién del grado de estructu-
racién de los esquemas de los alumnos no
acaba en este tipo de estudios. Otra preo-
cupacién que ha estado presente es la de
comprobar si existen 0 no aspectos comu-
nes entre concepciones formuladas en di-
versas tareas, 2 modo de formas de razo-
namiento mis generales que las respues-
tas que se ofrecen en tareas particulares. A
este tema dirigiremos la atencién en el
apartado que sigue.
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La independencia del contexto
como indicador del nivel de
estructuracion

Se suele considerar que son aquellas
concepciones que se repiten a través de
diferentes tareas aquéllas también sobre
las cuales los alumnos mantienen un gra-
do de compromiso cognitivo superior.
Mientras tanto, si ideas diferentes apare-
cen 2 lo largo de distintas ocasiones, ello
suele entenderse como una evidencia de
ideas poco definidas.

Este tipo de invarianza se relaciona
con otro tipo de criterio utilizado en el
modelo de cambio conceptual. Concreta-
mente nos referimos al criterio de utilidad,
entendida como capacidad de las ideas
para explicar y predecir el resultado de un
cierto nimero de fendmenos. Si las ideas
son empleadas en fuerte dependencia del
contexto, su poder estructurador serd es-
caso y su posible utilidad lo serd también,
Por el contrario, si una misma idea resulta
Gtil al alumno para explicar situaciones di-
versas operando de un modo consistente,
probablemente mantendrd sobre ella un
mayor grado de confianza y un compro-
miso cognitivo también mayor.

Como ya hemos sefnalado en una revi-
sion realizada sobre el tema (Oliva, 1996)
los estudios de esta indole son importan-
tes para comprender la génesis, naturale-
za y evolucién de las ideas (Engel Clough
y Driver, 1986; Pozo y otros, 1991, 1995),
y sus resultados han de contribuir al de-
bate sobre las estrategias més convenien-
tes con vistas al cambio conceptual (Pintd
y otros, 1996).

A la hora de evaluar estos criterios los
indicadores empleados no siempre han si-
do los mismos. En unos casos, el contexto
viene delimitado por factores que no alte-
ran sustancialmente el tipo de explicacién
que reclaman para la tarea: sentido del
movimiento, trayectoria, condiciones de
contorno, etc. En otros, sin embargo, las

modificaciones son mis importantes y de-
penden de] dominio de aplicacién en el
que surgen los conceptos, dentro del cual
podemos distinguir un dmbito académico
y situaciones tipicas de la vida cotidiana,
En ambos casos, en el proceso de selec-
cién de las situaciones o contextos que se
comparan, es el propio investigador el
que considera qué contextos o situaciones
fisicas concretas demandan o no una mis-
ma concepcién cientifica para su respues-
ta. De ahi el sesgo que se introduce desde
fuera en este tipo de estudios dado que
los criterios podrian ser distintos si se ana-
lizan desde la éptica de los alumnos (En-
gel Clough y Driver; 1986).

Un andlisis detenido de las conclusio-
nes a las que se llega en este tipo de tra-
bajos puede encontrarse en Oliva (1996).
Aqui no podemos mas alli que comentar
que, en ellos, normalmente se obtienen
niveles de independencia del contexto li-
mitados aunque suelen alcanzar las cotas
de significatividad estadistica. Es decir,
aunque se detecta cierta variabilidad en
las concepciones usadas de unos contex-
tos a otros, se aprecia una cierta correla-
cién en las respuestas que dan los sujetos
en diferentes ocasiones.

Ese nivel de invarianza en las ideas al-
ternativas cambia con la edad de un modo
complejo, de manera que crece con el de-
sarrollo evolutivo (Bliss y otros, 1988;
Licht y Thijs, 1990; Oliva, 1999), para lue-
go iniciar un declive cuando comienza el
cambio conceptual y se va abandonando
su uso en determinadas situaciones (En-
derstein y Spargo, 1996).

Por otra parte, algunos de estos estu-
dios han mostrado la dificultad que tienen
los alumnos para trasladar las ideas cienti-
ficas, supuestamente aprendidas, de unos
contextos a otros; sobre todo a la hora de
aplicar a la experiencia diaria concepcio-
nes construidas en contextos académicos
muy alejados de la vida diaria, o viceversa
(G6mez-Crespo y otros, 1995).
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La independencia del contexto consti-
tuye, sin duda, uno de los criterios mais
empleados en la literatura para evaluar el
estatus de las concepciones de los alum-
nos. Ultimamente, ademis, muchos inves-
tigadores se preguntan si el nivel de gene-
ralidad detectado podria llegar alin mis le-
jos y afectar a concepciones diferentes, ca-
talogadas incluso en distintos dominios de
la ciencia. A este tipo de estudios nos re-
ferimos en el préximo apartado.

La estructuracion como
regularidades detectadas en las
concepciones de distintos
dominios

Esta otra acepcién de la idea de estruc-
turacién se sitia en las pautas comunes
que parecen observarse a través de la am-
plia gama de concepciones existentes en
distintos campos. Desde esta posicién,
suelen considerarse mejor organizados y,
por tanto, de un grade de arraigo también
mayor, aquellas ideas que surgen de la
aplicacion sistemdtica de esquemas con un
cierto grado de generalidad a lo largo de
diversos topicos. En realidad, esta acep-
cién de la idea de estructuracion resulta
similar a la anterior, si bien aqui el grado
de generalidad exigido es todavia mayor
dado que se modifica no sélo la situacién
en la que se aparece el fenémeno, sino
también el fenémeno en si mismo y el do-
minio de conocimiento implicado. No se
trataria ya de evaluar si una misma nocién
se aplica o no ante diferentes variantes de
una misma situacion fisica, sino de com-
probar si existen pautas o patrones mis
generales de razonamientos que estén
presentes en las concepciones sobre dis-
tintos topicos de la ciencia.

Un estudio pionero en esta linea es el
trabajo de Andersson (1986). En €l se pro-
pone una misma estructura causal para ex-
plicar las concepciones en dominios diver-
sos, como calor y temperatura, electrici-

dad, éptica o mecinica. El esquema con-
siste en una relacién causal por contacto
directo entre un agente y un objeto entre
los que fluye energia.

Se ha encontrado, por otra parte, una
inclinacién a analizar los fenémenos a
partir de los cambios que en ellos ocurren
y no tanto a partir de los estados ni las si-
tuaciones de equilibrios que en ellos se
verifican (Driver, Guesne y Tiberguien,
1985). En una linea similar, Watts y Taber
(1996) han detectado en diversos temas
relacionados con fuerzas, energia, calor,
luz y dtomos y moléculas, una predisposi-
cién a efectuar argumentaciones del tipo
‘es natural’, ‘es normal’ o ‘es de sentido
comin’. Se tratan de argumentos centra-
dos en tendencias naturales intrinsecas a
los cuerpos en lugar de inferencias 16gicas
basadas sobre un anilisis de los elementos
que intervienen en el fendmeno. Este tipo
de razonamiento ha sido encontrado tam-
bién por Acevedo (1990) y por Touger y
otros (1995), y suele estar cercano al pen-
samiento animista y antropocéntrico que
ya estudiara Piaget y que ha sido analiza-
do recientemente desde el punto de vista
de la ensefianza de las ciencias (Taber y
Watts, 1996).

Otra aportacion de interés la encontra-
mos en un conjunto de estudios que em-
piezan con Closset (1983) y que tipifican
un esquema de razonamiento causal sim-
ple para explicar el comportamiento de
sistemas en diferentes fendmenos. En el
caso de la aportacién de Closset el esque-
ma se denomina de razonamiento secuen-
cial y se refiere a la interpretacién de cir-
cuitos eléctricos. Muy conectado con este
modo de pensamiento se ha encontrado
que los alumnos tienden a reducir el nd-
mero de variables que-influyen en un fe-
ndémeno en dominios muy diversos de la
fisica (Rozier y Viennot, 1991; Viennot y
Rainson, 1992; Maurines, 1992). En con-
junto, éste v el anterior conforman un es-
quema mis general denominado razona-
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miento causal lineal que refleja la tenden-
cia a establecer razonamientos causales
sin ramificar y sin retroaccién y la dificul-
tad para interpretar fenémenos que de-
penden de varios factores (Viennot y Ka-
minski, 1991).

Finalmente, comentar que autores co-
mo Pozo y otros, (1991) han clasificado
las diversas tendencias que asoman bajo el
vasto catdlogo de concepciones existentes
identificando tres formas o estructuras
mentales. Estas estructuras pueden expre-
sarse como continuos o dimensiones cu-
YOS extremos representan, respectivamen-
te, las formas de pensamiento implicito de
sentido comidn y las de razonamiento
cientifico: (i) Causalidad lineal frente a in-
teraccién entre sistemas, (ii) cambio y
transformacién frente a conservacién y
equilibrio, y (iii) relaciones cualitativas,
frente a esquemas de cuantificacién como
son los esquemas de proporcion, probabi-
lidad o correlacién.

Esta idea de “comunalidad” en el cono-
cimiento, llevada hasta sus tltimas conse-
cuencias, nos conduciria a admitir la exis-
tencia de pautas generales de razonamien-
to que los individuos usarian independien-
temente del contenido y contexto de la ta-
rea; o lo que es lo mismo, nos conduciria
a la teoria de los estadios de Piaget. En es-
te marco de referencia, la naturaleza de las
ideas de los alumnos queda subordinada al
proceso evolutivo de los adolescentes a
través del pensamiento formal. A pesar del
indudable atractivo e interés que presenta
este panorama tedrico, la realidad parece
mis compleja de lo que en principio cabia
esperar. Los estudios sobre desfases en el
desarrollo evolutivo de los adolescentes
vienen a marcar serias dudas sobre la ca-
pacidad predictiva del modelo, y los estu-
dios sobre dependencia ¢ independencia
del contexto de las concepciones, que ya
hemos comentado antes, cuestionan nota-
blemente y ponen en tela de juicio la vali-
dez de sus conclusiones.

Las restricciones que hoy por hoy se
postulan para el grado de generalidad de
estos esquemas, y las limitaciones encon-
tradas incluso para el uso de las mismas
concepciones a través de diferentes contex-
tos, hacen aconsejable efectuar una discu-
si6én acerca del grado de compatibilidad 16-
gica entre los distintos argumentos que uti-
lizan los alumnos en los razonamientos, as-
pecto que tratamos a continuacion.

La estructuracion como ausencia
de contradicciones

Desde una Optica de racionalidad cien-
tifica, el nivel de ausencia de contra-
dicciones estd muy ligado a algunos de los
criterios de validacién utilizados para los
argumentos explicativos. De hecho, la ma-
yoria de los autores identifican dos crite-
rios importantes a la hora de juzgar la vali-
dez de las teorias. Uno es la ausencia de
contradicciones internas entre distintas
partes de las mismas, y el otro es el grado
de contrastacién externa de sus prediccio-
nes con los hechos conocidos (Colombo y
otros, 1991; Laburu, 1996).

De forma aniloga el modelo de cam-
bio conceptual de Posner y otros emplea
este criterio como prueba de plausibilidad
o credibilidad de una idea dentro del mar-
co de la ecologia conceptual de cada suje-
to. Por ello, no ha de extrafiar que se haya
adoptado también de forma comin en la
literatura sobre concepciones como ele-
mento de juicio a la hora de valorar el lu-
gar que ocupan esas ideas en el sistema
conceptual de los estudiantes y el grado
de estructuracion y elaboracién que po-
seen. Suelen considerarse argumentos mais
solidos o de un estaius superior, aquellos
razonamientos que proceden de ideas que
no se contradicen entre si ni van en contra
de los hechos fisicos conocidos. Incluso,
esos mismos criterios se han empleado a
la hora de delimitar diferentes tipos de
conflicto conceptual (Villani y Orquiza,
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1995), y tanto es asi que ya el propio Pia-
get atribuia a la contradiccion el motor del
desarrollo cognitivo.

Los resultados descritos en la mayor
parte de los trabajos apuntan hacia una
ecologia conceptual con un cierto grado de
estructuracion, pero en la que también son
frecuentes las contradicciones de todo tipo
distancidindose en este sentido de las teori-
as cientificas. Ademds, parece ser un hecho
ampliamente constatado el que los alum-
nos tengan notables limitaciones a la hora
de percibir contradicciones en sus propios
razonamientos, incluso cuando éstas son
puestas en evidencia por el profesor a lo
largo de la instruccioén (Dreyfus y otros,
1990). Por otra parte, hay que sefialar tam-
bién que las investigaciones realizadas pa-
recen concluir que los alumnos son més
sensibles a las contradicciones internas que
a las de tipo sensorial, mostrindose este Gl
timo factor como uno de los elementos
mis efectivos a la hora de propiciar el
cambio conceptual (Pozo y otros, 1995).

Esta dificultad para percibir contra-
dicciones en los argumentos constituye
una de las limitaciones més importantes
de las estrategias de conflicto conceptual,
y podriamos atribuirlas a distintas causas:

i) La naturaleza implicita de las con-
cepciones hace que ni siquiera los alum-
nos se percaten normalmente de esas con-
tradicciones (Driver y otros, 1989).

i) La desconexién existente entre mu-
chas de sus concepciones favorece la bis-
queda de conexiones hipotéticas genera-
das ad-boc para poder encontrar alguna
respuesta a la tarea planteada. El proceso
de toma de decisiones en el que se ve in-
volucrado el alumno resulta incierto y
pueden conducirle por diversos caminos y
llevarle también a respuestas diferentes.

iii) Existe una cierta tolerancia intrinse-
ca a los alumnos para mantener construc-
tos incompatibles entre si en el dmbito de
sus conocimientos de ciencias (Watts y Po-
pe, 1992).

iv) El caricter probabilistico del cono-
cimiento estable y de los argumentos que
a partir de ellos se pueden establecer, ha-
ce que cualquier conclusién a la que lle-
gue el alumno en sus razonamientos no
sea totalmente convincente para él. Ello
les puede animar a buscar otras alternati-
vas diferentes.

v) El compromiso cognitivo del alum-
no difiere bastante en si mismo del com-
promiso epistemoldgico del cientifico
(Duschl, 1991). Los alumnos no suelen ser
conscientes de la importancia de este cri-
terio de compatibilidad 16gica a la hora de
validar sus argumentos. El razonamiento
intuitivo estd muy lejos de basarse Gnica-
mente en criterios de racionalidad 16gica a
la hora de fundamentar los argumentos
(Pintrich y otros, 1993). Esta tendencia in-
nata en los alumnos a tolerar contra-
dicciones en su propio razonamiento re-
sulta, pues, uno de los factores que contri-
buyen al fenémeno de coexistencia de
ideas que ya hemos citado antes.

Una vez analizadas distintas posibilida-
des que se abren al abordar el problema
de nivel de estructuracién interna de las
concepciones, parece logico que dedique-
mos espacio a analizar la terminologia em-
pleada con cada una. Este seri el objetivo
del siguiente apartado.

Terminologia empleada para las
distintas acepciones de Ia idea de
estructuracion

Un aspecto importante es la gran di-
versidad y variabilidad de términos em-
pleados para evaluar el grado de estruc-
turaciébn u organizacién del conocimien-
to. La tabla 1 recoge una muestra repre-
sentativa de algunos de los mis frecuen-
tes, resultado de una revisién llevada a
cabo en un trabajo mis amplio (Oliva,
1998).

En general, se detectan varias fuentes
de confusién a la hora de concluir las pro-
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CRITERIOS DE ESTRUCTURACION

TERMINOLOGIA USADA

Grado de interrelacion de ideas

Coherencia
Coherencia interna

Ausencia de contradicciones Coherencia
Consistencia
Autoconsistencia
Independencia del contexto Coherencia
Consistencia
Generalidad
Pautas comunes encontradas en los razona- Comunalidad
mientos a través de distintas concepciones Homogeneidad

Tabla 1. Algunos términos y acepcicnes empleadas para diferentes criterios de estructuracién.

piedades que presentan las concepciones
alternativas a partir de estos indicadores.
Quizis el mas importante, y probablemen-
te el origen de los otros tres, sea la ausen-
cia de una posicién clara y explicita por
parte de la mayor parte de los autores a la
hora de especificar qué entienden por cada
uno de los términos o denominaciones em-
pleadas a la hora de caracterizar a las con-
cepciones (Cubero, 1994). S6lo en escasas
excepciones (Gutiérrez y Ogborn, 1992,
Pintd y otros, 1996), se define claramente
el significado atribuido a cada uno de los
indicadores empleados: consistencia, cobe-
rencia, estabilidad, comunalia, etc. No de-
be de extrafiar, pues, el alto indice de con-
fusién que se observa en el uso de los dis-
tintos términos empleados y en las conclu-
siones que a partir de ellos emergen. Asi,
por ejemplo, puede verse en la tabla como
un mismo término suele ser utilizado con
cierta frecuencia para hacer referencia a
criterios distintos. Y también suele ocurrir
al revés, es decir, que para un mismo crite-
rio se empleen distintos términos.

De particular interés resulta la ambigiie-
dad con que se han empleado los términos
de consistencia y coberencia, que suelen
ser utilizados indistintamente y de un modo

escasamente diferenciado. La identificacién
de ambos términos no es exclusiva del am-
bito didactico y se plantea también en otros
campos del saber. Ladriére (1969), por
ejemplo, desde el punto de vista de la 16gi-
ca matematica, identifica a un sistema co-
mo coherente si no es posible derivar a
partir de él a la vez una proposicién y su
negacion. No obstante, este mismo autor
sefiala que el término coherencia —coberen-
ce- que suele ser el que se utiliza en fran-
cés para hacer referencia a esa propiedad,
habitualmente se sustituye por el de consis-
tencia en inglés y en aleman, consistencyy
konsistent, respectivamente.

Desde una perspectiva didéctica noso-
tros hemos podido detectar hasta seis
acepciones en el primero de los casos, y
hasta un total de cinco en el segundo. La
tabla 2 muestra cualitativa y cuantitativa-
mente algunas de las acepciones mas fre-
cuentes detectadas en la revisién ya citada
que hemos realizado. Con cierta frecuencia
encontramos que algunos autores utilizan
incluso de un modo indiferenciado distin-
tos términos para referirse a una misma co-
sa dentro de un mismo articulo o trabajo.

Puede apreciarse una frecuencia simi-
lar de uso entre uno y otro término y un
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PROPIEDAD
Te‘rlmmo Independencia Ausen.cm- de Interr.elaaon Otras TOTAL
utilizado del contexto |contradicciones de ideas
Coherencia 7 8 11 5 31
Consistencia 17 6 - 5 28

Tabla 2. Algunos datos sobre la frecuencia de uso de distintos términos y acepciones de la idea de

estructuracion.

significado ademis muy parecido. No obs-
tante, se detectan en términos globales al-
gunas diferencias que creemos de interés
resaltar. En primer lugar, analizando la ta-
bla horizontalmente, el término coberen-
cia aparece ligado a tres acepciones casi
indistintamente: independencia del con-
texto, ausencia de contradicciones y nivel
de interrelacion de ideas; mientras que el
término consistencia aparece mas clara-
mente ligado, aunque su uso no es exclu-
sivo de él, al terreno del anilisis de la in-
dependencia o no de las ideas con el con-
texto. En segundo lugar, y realizando el
andlisis ahora de un modo vertical, da la
impresion de que los autores se inclinan
‘mas por utilizar el término consistencia
para describir el nivel de independencia
de las ideas con el contexto; mientras que
cuando se refieren a la existencia de vin-
culos o relaciones causales o de covaria-
cién entre distintas ideas, prefieren el tér-
mino coberencia.

Conclusiones y precisiones
finales

Sin extendernos demasiado no quere-
mos terminar el trabajo sin aportar a modo
de sintesis algunas de las conclusiones mas
importantes que se derivan de la discusion
llevada a cabo. Para empezar creemos
conveniente retomar los diferentes bloques
de criterios en los que hemos basado el

andlisis y clasificacién de los diferentes in-
dicadores del nivel de estructuracién de
ideas. Hemos identificado al menos cuatro
facetas diferentes bajo las que suele enten-
derse la idea de estructuracién: i) interco-
nexion de ideas, ii) independencia del
contexto, iii) presencia de pautas de razo-
namiento comunes a distintas concepcio-
nes, y iv) ausencia de contradicciones.
Desde un punto de vista tebrico, hay
que reseflar que los marcos de referencia
que orientan a la mayoria de las investiga-
ciones al uso se muestran tan variados co-
mo confusos e implicitos, y con frecuencia
se basan en las metaconcepciones perso-
nales de sus propios autores; es decir, en
sus creencias acerca de la naturaleza y ori-
gen de las concepciones de los alumnos.
Ademds, casi nunca se definen los tér-
minos que se emplean para hacer referen-
cia a los criterios e indicadores utilizados
para hablar del nivel de estructuracion del
conocimiento, de manera que en muchos
casos el lector no sabe cuil es el significa-
do de la nocién a la que se estd haciendo
referencia. No debe de extrafiar, por ello,
que no exista un acuerdo a la hora de de-
nominar a cada uno de los criterios e indi-
cadores utilizados, empleindose con fre-
cuencia distintos nombres para referirse a
una misma cosa. Por ejemplo, suelen usar-
se de un modo intercambiable palabras ta-
les como comsistencia o coberencia. Tam-
bién es frecuente que cada término asig-
nado se use con distintos significados, co-
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mo ocurre por ejemplo con la palabra co-
herencia que lo mismo se usa para hablar
de la tendencia de los alumnos a aportar
concepciones semejantes a través de dis-
tintas tareas, como para referirse a la au-
sencia de contradicciones internas en los
razonamientos que éstos construyen.

Para finalizar, comentar que son esca-
sos, todavia, los estudios realizados con
objeto de contrastar experimentalmente
las hipétesis que suelen sostenerse en tor-
no a las caracteristicas y relaciones mutuas
que mantienen esos indicadores.

De todo ello se desprende la necesi-
dad de mis investigacion sobre el tema
que tenga dentro de sus fines clarificar la
terminologia usada para denominar estos
criterios e indicadores, ya que muchos de
ellos llegan a utilizarse incluso como ins-
trumento de evaluacién del estatus cogni-
tivo y de la resistencia al cambio concep-
tual de las concepciones alternativas.
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In this paper it is acomplisbed an analysis of different meanings that tend to appear in the biblio-
graphy in order to describe the structural organization of pupils” conceptions in science. It is also spe-
cified which are the most frequent terms that are employed in each case, and it is criticized the bigh
existing confusion in the use of these terms all through the existing literature.

RESUME

Dans ce travail on fait une analyse des différentes accepions employédes dans la bibliographie
quiand on parle du niveau de structuration des conceptions des éléves en ciences. De la méme manie-
re, on précise quel type de descripteur utilicent les éiéves dans les différents cas, et on critique la forte
confusion qui existe dans 'emploi de ces termes 4 travers la littératitre existente.





