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RESUMEN

En este trabajo se revisa, en primer lugar, la terminologia wtilizada para designar el conocimiento de
los alumnos sobre los contenidos escoldres, y se plantea la existencia de una relacion entre el uso de estos
términos y el marco epistemoldgico de los investigadores y profesionales en educacion. En segundo lugar,
se discuten los trabajos sobre las representaciones de los alumnos, que designan como concepciones tanto
al conocimiento cotidiano como al conocimiento escolar, partiendo del supuesto raramente cuestionado
de que se traia de representaciones equiparables con iguales caracteristicas. Se apunta, por iltimo, la ne-
cesidad de que dicha caracterizacion del conocimiento se vea reflejada en los programas de investigacion,

En la cada vez mis extensa literatura
cientifica sobre el conocimiento o las ideas
que tienen los alumnos acerca del mundo
socionatural, encontramos una gran diver-
sidad de términos para designar este he-
cho y una identificacion -explicita, encu-
bierta o simplemente no discutida- de to-
dos los términos con un mismo conjunto
de significados. En este trabajo se preten-
de hacer una reflexién sobre, al menos,
dos aspectos relacionados con estos pun-
tos, reflexion que consideramos necesaria
e imprescindible, tanto para los investiga-
dores como para el resto de profesionales
en el campo de la educacion.

En primer lugar, encontramos en la li-
teratura cientifica poca preocupacién tedri-
ca por delimitar y definir cual es el objeto
de estudio, que se plasma en la falta de
claridad para el lector (y la comunidad
cientifica) de qué conceptos son los que
se trabajan, cuiles son sus caracteristicas y
en qué perspectiva tedrica se sitla el au-
tor. Mas bien se dan por implicitos el mar-

co tedrico y el conjunto de conceptos rele-
vantes, o se hace una referencia general a
la teorfa de partida (por ejemplo, el cons-
truciivismo o el cambio conceptual), con
la que a veces se entra en abierta contra-
diccion cuando se presentan los propios
resultados v propuestas didicticas. Este es
un aspecto especialmente preocupante ya
que el resultado de esta falta de interés (o
de esta ausencia de necesidad) hace que
los autores utilicen indiscriminadamente
un sin fin de términos para referirse al ob-
jeto de estudio. Asi, el investigador o pro-
fesional de la ensefianza de que se trate,
elige una etiqueta concreta (por ejemplo,
errores conceptuales) sin, por lo general,
justificar ni especificar las razones de su
opcion, o utiliza varias etiquetas indiscri-
minadamente bajo el supuesto de que se
refieren a lo mismo y son, por tanto, equi-
valentes, Mis adelante se argumentard c6-
mo el uso de una determinada terminolo-
gia conlleva una serie de implicaciones
tebricas.
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En segundo lugar, advertimos poca
preocupacién por investigar las caracteris-
ticas de las ideas de los alumnos y de los
supuestos que se van asumiendo sobre
ellas. En cambio, los autores, en los mate-
riales que producen, aluden a un conoci-
miento cientifico comn compartido (que
ya se va convirtiendo en una concepcion
de los profesionales en educacién sobre
las concepciones de los alumnos) que pre-
supone, en términos generales, que el co-
nocimiento que los individuos construyen
sobre el mundo estd dotado de cierta co-
herencia interna y organizado en conjuntos
de informacion estructurada (en occasiones,
modelos o teorfas), a partir de los cudles
se asimilan los nuevos conocimientos, que
son estables en el tiempo y resistentes al

- cambio, y que aunque se trata de repre-
sentaciones que difieren significativamente
de las interpretaciones cientificas actuales,
pueden asemejarse a modelos cientificos
vigentes en otros momentos de la historia
del pensamiento. Sin embargo, cuando los
autores se refieren, por ejemplo, a los
marcos conceptuales como sistemas cohe-
rentes, o bien no precisan qué significa es-
ta propiedad, o simplemente no justifican
sus afirmaciones. Pensamos, en cambio,
que muchas de las llamadas representacio-
nes de los nifios, obtenidas a través de en-
trevistas o cuestionarios, pueden no ser al-
go mis que artefactos metodoldgicos que
se construyen a partir de los propios siste-
mas de exploracion y registro,

¢Todos los nombres con que
designamos el conocimiento de
los alumnos son equivalentes?

A pesar del reconocimiento uninime de
que los alumnos tienen representaciones
del mundo, los investigadores se han referi-
do a este hecho con tal cantidad de térmi-
nos diferentes que Novak, al citar la cues-
tibn terminologica entre los puntos de dis-
cusion del Seminario Internacional sobre

Concepciones Erroneas en Ciencias y
Matematicas (Helm y Novak, 1983), la plan-
te6 con humor en los siguientes términos:

Podriamos desarrollar un diccionario de
términos para estas “cosas’, en el que ca-
da persona indicase su nombre y las razo-
nes de su eleccion? (p. 2).

Efectivamente, estas “cosas” han recibi-
do los nombres de: concepciones erroneas
(misconceptions) (Helm, 1980), preconcep-
ciones (preconceptions) (Novak, 1977),
ciencia de los nifos (children’s science)
(Gilbert, Osborne y Fensham, 1982;
Osborne, 1980), marcos alternativos (alter-
native frameworks) (Driver, 1981; Driver y
Easley, 1978), concepciones alternativas
(alternative conceptions) (Driver y
Easley, 1978), razonamiento espontineo
(spontaneous reasoning) (Viennot, 1979),
ideas ingenuas (naive ideas), ideas preins-
truccionales (pre-instructional ideas)
(Novak, 1983), representaciones (représen-
tations) (Giordan, 1978, y, en general, en
toda la literatura francesa), esquemas con-
ceptuales alternativos (Driver y Easley,
1978), etc.

Las conclusiones del Seminario no me-
joraron el estado de la problemadtica, en
cambio, se decididé que era demasiado
pronto para etiquetar los hallazgos de la
investigacion con un nombre comin, de
modo que cada autor continud utilizando
su terminologia. Novak (1983) por su par-
te, sin duda aiin con buen humor, sugirid
otro nombre para afiadir a la larga lista, el
de jerarquias proposicionales limitadas o
inapropiadas o LIPH (Limited or
Inappropiate Propositional Hierarchies).

Queremos defender aqui, junto con
otros autores, que aunque las etiquetas
elegidas puedan ser usadas sin que el in-
vestigador o profesional en educacién les
asocie una serie de postulados tedricos
subyacentes, la seleccién terminolégica
deja traslucir conceptualizaciones de fon-
do diferentes que implican unos determi-
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nados compromisos tedricos, esto es, la
semantica indica la posicién filoséfica del
investigador (Driver y Easley, 1978). Los
términos que se utilizan para describir las
concepciones de los alumnos, principal-
mente en ciencias de la naturaleza, pue-
den ser comprendidos, asi, desde el con-
cepto -explicito o implicito- que se tiene
del estatus del conocimiento cientifico
frente a otros tipos de conocimiento.

Por un lado, una serie de autores con-
sideran que el conocimiento cientifico,
aquel que tiene el experto, que aparece en
medios de difusion especializados (como
las revistas profesionales cientificas), y que
se obtiene a través de la instruccién formal
cientifica en contraste con otros conoci-
mientos que se adquieren a través de otro
tipo de fuentes (como pueden ser las inte-
racciones con los otros o los medios de
comunicacién), tiene un estatus superior a
las otras formas de conocimiento
(Abimbola, 1988). De este modo, cuando
en la escuela se compara el conocimiento
cientifico correcto y oficial con otras re-
presentaciones que los alumnos han ad-
quirido mediante su interaccion con otras
fuentes de aprendizaje, estas otras repre-
sentaciones son juzgadas como inferiores
0 equivocadas. Abimbola (1988), distingue
dos categorias de conocimiento que son
considerados claramente inferiores desde
esta perspectiva: la primera corresponde a
aquellos conocimientos que son evaluados
como errdéneos respecto a la ciencia de re-
ferencia y etiquetados con términos tales
como concepciones falsas o erroneas, o
ideas equivocadas, la segunda categoria de
conocimiento corresponde al conjunto de
conocimientos cotidianos gue se transmi-
ten en la sociedad de generacién en gene-
racion y que son designados como creen-
clas o supersticiones.

Ocurre, por ejemplo, que la expresion
concepciones falsas o errdneas (miscon-
ceptions), que hace referencia a una idea
equivocada, o a una teorfa 0 modelo for-
mal incorrectamente asimilado, tiene evi-

dentes  connotaciones  negativas
(Andersson, 1986; Gilbert y Zylbersztajn,
1985; Pines y West,” 1983; Posner y
Hoagland, 1981). El acento puesto sobre la
incorreccion de las creencias o ideas mani-
fiesta una perspectiva que subvalora la ac-
tividad del nifio. Esta perspectiva corres-
ponde frecuentemente a las personas que
estando a cargo de la instruccion formal
que ha de recibir el alumno, comparan las
ideas de éste con el conocimiento cientifi-
co y las valoran como equivocadas
(Andersson, 1986); este punto de vista
también corresponde a algunos investiga-
dores en educacién que consecuentemen-
te dirigen sus programas de investigacion
a la deteccion de las falsas concepciones
como un primer paso para saber qué fa-
llos es necesario “eliminar” o “reparar”
(Gilbert y Watts, 1983).

Otro ejemplo de las implicaciones de
la terminologia nos lo ofrece la conceptua-
lizacién de las ideas de los nifios como
preconceptos; dicha opcidén, implica la
aceptacion de que solo podrin llamarse
conceptos aquellas ideas que se corres-
pondan con el conocimiento cientifico o
académico establecido. Los preconceptos
consisten, por tanto, en la expresién de
una serie de ideas que no tienen el estatus
de comprensiones generalizadas tales co-
mo las que caracterizan al conocimiento
conceptual (Driver y Easley, 1978).

Por otro lado, y respecto a las relacio-
nes que se reconocen entre el conoci-
miento cientifico y otras representaciones
del mundo, si en vez de considerar al co-
nocimiento cientifico como la representa-
cion mis valida, se le concede un estatus
relativo en relacion con otros tipos de sa-
ber, las concepciones de los nifios son en-
tonces representaciones alternativas don-
de anclar nuevos aprendizajes, ganando,
asi, importancia las relaciones entre los
conceptos cotidianos y los conceptos cien-
tificos, en la tarea de acercar o reconciliar
unos y otros. Desde estos postulados, la
terminologia utilizada incluye nombres co-
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mo concepciones o esquemas previos, y
marcos, ideas o concepciones alternativas.

La expresion marcos o concepciones
alternativas pone un mayor énfasis en la
existencia de ideas asimiladoras previas en
el nino, e indica que los alumnos han de-
sarrollado representaciones autbonomas pa-
ra conceptualizar su experiencia con el
mundo. Los marcos pueden, por un lado,
ser considerados como tales si se demues-
tra que consisten en un conjunto de con-
ceptos relacionados que se refieren a un
mismo grupo de fendmenos (McClelland,
1984) v, por otro lado, ser denominados
alternativos por el hecho de que difieren
de los modelos de explicacion cientifica.
Aqui, el etror se considera mas un punto
de partida que el resultado de una defi-
ciencia y los programas de investigacion
se orientan al estudio de las cualidades de
las construcciones conceptuales, como su
estabilidad, coherencia y consistencia
(Gilbert y Watts, 1983).

Un Gltimo ejemplo al que nos referire-
mos es el de aquellos términos que pare-
cen ser de cardcter meramente descriptivo,
come son los de ideas previas o preins-
truccionales, pero que encierran algo mds.
El hecho de reconocer que los nifios tie-
nen ideas, que saben cosas aunque no se
las hayamos ensefado en la escuela, es
como caer en la cuenta de que efectiva-
mente esos conocimientos estin alli, es
como designar algo que hasta este mo-
mento no se habia considerado. Parece
que hacer explicito este reconocimiento
no debia ser necesario, pero en términos
de actuacion didactica a veces lo es.

Estamos de acuerdo con Abimbola
(1988) cuando interpreta que existe una re-
lacién (aunque permanezca encubierta) en-
tre los términos que se utilizan para descri-
bir el conocimiento de los alumnos v ¢l
marco epistemologico de los investigadores
v profesionales de la educacion. Dos es-
cuelas de pensamiento de la filosofia de la
clencia estin relacionadas con estas pers-
pectivas, a saber, el empirismo v la nueva

filosoffa de la ciencia. Aunque para ambas
escuelas el conocimiento de que dispone
el sujeto determina lo que percibe y lo que
cuenta como problema, el concepto que
dichas escuelas de pensamiento tienen so-
bre el estatus del conocimiento cientifico
frente a otros tipos de conocimiento, deter-
mina importantes diferencias entre ambas.
Mientras que, segin Abimbola, para los
empiristas el conocimiento cientifico posee
un estatus superior como forma de conoci-
miento, para quienes participan de los
principios de la nueva filosoffa de la cien-
cia, el conocimiento cientifico es una de las
posibles formas de conocimiento humano,
y las concepciones de las personas tienen
su propio valor, sin que sus criterios de
evaluacion puedan ser los mismos que se
aplican al conocimiento cientifico.

No es gratuito, por tanto, lo reconoz-
can los autores o no, que se utilice un tipo
de términos u otros. Tampoco son gratui-
tas las estrategias didacticas que se ponen
en prictica ni cémo se concibe el proceso
de aprendizaje, si como la sustitucién de
unas ideas errbneas por otras correctas,
como el proceso por el cuil se eliminan
nociones cotidianas de menor valor por
otras de estatus cientifico, o como el diglo-
go entre representaciones cotidianas de in-
negable valor funcional que se han adqui-
rido en los contextos de desarrollo proxi-
mos v las representaciones desarrolladas
por la actividad cientifica.

¢Por qué llamamos concepciones
alternativas (o incluso teorias) a
todo?

Como podemos observar en la literatu-
ra cientifica, esta profusién de términos se
aplica, ademds, sobre un conjunto de co-
nocimientos que se manejan como si del
mismo objeto de estudio se tratara,
Podemos estar de acuerdo en que en to-
dos los casos los autores se interesan por
los conocimientos que tienen los alumnos,
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conocimientos que les proveen del contex-
to para la asimilacion de la nueva informa-
cién que, en el caso de la escuela, se pre-
tende que aprendan. Adn asi, se estd dan-
do el mismo tratamiento a distintos “tipos”
de conocimiento como son el conocimien-
to cotidiano y el conocimiento escolar.

Los estudios sobre el conocimiento co-
tidiano que tienen los nifios recogen las
representaciones que éstos van constru-
yendo a lo largo de su desarrollo sobre el
mundo socionatural, que se muestran dife-
rentes a las teorfas que la ciencia elabora
sobre los mismos fenémenos. El nifio (y el
adulto) no desarrolla estas explicaciones a
través de actividades de aprendizaje plani-
ficadas, sino que, en interaccién con su
medio, construye activamente los significa-
dos de los objetos, hechos y fenémenos
que forman parte de su experiencia, de
acuerdo con las caracteristicas que definen
su funcionamiento cognitivo. Estas repre-
sentaciones no se construyen en un proce-
so individual, sino que tienen lugar en un
medio social caracterizado por la interac-
cién y el intercambio, y son imprescindi-
bles para el individuo por su valor funcio-
nal, ya que hacen posible que enfrente el
contexto en que se desenvuelve, asi como
que prediga sucesos futuros. La represen-
tacion que el nifio tiene del mundo cuenta
con una larga tradicién de estudio dentro
de la psicologia: ha sido ampliamente ilus-
trada por los resultados de la investigacion
genética, que interesada principalmente
por las nociones fisico-naturales se ha re-
ferido a ellas como representaciones es-
pontdneas o nociones intuitivas (ver, por
ejemplo, Piaget, 1920); los estudios del
area del conocimiento social se han intere-
sado por la concepcion v la comprension
que tenemos las personas sobre nosotros
mismos, los demads, las instituciones, los
acontecimientos sociales y, en general, to-
do el mundo social (ver Delval, 1989;
1994); asimismo, los estudios sobre las feo-
rigs implicitas que tienen las personas han
abordado las representaciones cotidianas

de los sujetos (ver Rodrigo, Rodriguez v
Marrero, 1994).

Por otra parte, el conocimiento escolar,
aquel que se elabora en la escuela, es, por
un lado, un conocimiento que trasciende
las explicaciones cotidianas que se desa-
rrollan fuera de los contextos académicos,
y por otro, aunque tiene como marco de
referencia al conocimiento cientifico que
se pretende ensefiar, no es un conocimien-
to cientifico en si, sino una elaboracion de
éste que se ajusta a las caracteristicas pro-
pias del contexto escolar. El conocimiento
escolar supone a veces la construccién de
representaciones que provienen de la inte-
raccion entre el conocimiento cotidiano
del nifio y los aprendizajes y conceptos es-
colares (por ejemplo, el ciclo del agua);
otras, se trata de representaciones que por
su nivel de abstraccién tienen poca rela-
cidén 0 ninguna con conocimientos cotidia-
nos (por ejemplo, el ciclo de Krebs). En
este trabajo no nos detendremos més en la
distincién entre estos tipos de conocimien-
to puesto que no es el centro de nuestra
reflexién (para una caracterizacion del co-
nocimiento cotidiano, el escolar y el cienti-
fico ver, por ejemplo, Reiff y Larkin, 1991;
asi como los articulos que se presentan en
este mismo niimero de la revista).

Nuestro punto de vista es que cuando
en la investigacidn psicoeducativa explora-
mos y describimos las representaciones
que tienen los alumnos sobre algunos te-
mas que nos interesan especialmente por
tratarse de contenidos que se van a traba-
jar en el aula, estamos registrando y estu-
diando tanto conocimiento cotidiano como
conocimiento escolar. A veces estudiamos
las ideas que tienen los nifios pequerios
sobre el crecimiento de las plantas, otras
las concepciones de los alumnos sobre la
mecinica cuintica, e incluso depende del
nivel de escolarizacion que estemos estu-
diando y de los instrumentos que utilice-
mos para ello (por ejemplo, el tipo de
cuestionario), observamos bien las creen-
cias de los nifios sobre la fuerza o el movi-
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miento de los objetos basadas en sus ex-
periencias cotidianas, bien su conocimien-
to escolar sobre estos mismos conceptos
que implican nociones abstractas trabaja-
das en cursos anteriores, sistemas de re-
presentacion ideales, etc.

Esta evidencia no mereceria mavor
atencién que la de ser simplemente reco-
nocida (a fin de cuentas lo que nos intere-
sa es conocer la representacion que tiene
una persona para poder facilitar que se es-
tablezcan relaciones con nuevas informa-
ciones v se dé sentido a los nuevos apren-
dizajes), si no fuera porque estamos supo-
niendo que estas representaciones tienen
las mismas caracteristicas. Asi, se da por
supuesto que el conocimiento cotidiano
construido mediante unas formas de pen-
samiento contextualizadas v referido a ac-
tividades y experiencias personales y con-
cretas, constituye el mismo tipo de repre-
sentacioén que el conocimiento escolar, ela-
borado a partir de situaciones especial-
mente planificadas para la construccién de
una determinada vision del mundo. que
muchas veces escapa de la experiencia di-
recta y las realidades tangibles (por ejem-
plo, se les esta suponiendo la misma resis-
tencia al cambio).

Estos tipos de conocimiento que impli-
can destrezas de pensamiento y operacio-
nes diferentes, son etiquetados, como he-
mos visto mas arriba, de forma equivalente,
y a todos ellos se les supone con frecuen-
cia una estructura organizativa de teorias o
marcos conceptuales (igual nos referimos a
las teorias alternativas sobre la fuerza o el
movimiento, que sobre la evolucion de los
seres vivos). Es un lugar tan comin en
nuestro campo de estudio este hecho, que
el procedimiento habitual suele ser disenar
un cuestionario o una entrevista -a veces
sobre un conjunto de conceptos relaciona-
dos (por ejemplo, la nutricién en las plan-
tas), otras sobre un Unico concepto (por
ejemplo, el concepto de calor)-, codificar y
analizar los resultados, y presentarlos de
manera que parecen una representacion a

la que se le dan por descontado las si-
guientes caracteristicas, refrendadas por el
conjunto de investigaciones en este campo:

- Se trata de una representacion dotada
de cierta coherencia interna, esto es, no
parecen ser una serie de ideas aisladas so-
bre hechos y sucesos, sino que forman
parte de estructuras conceptuales genera-
les capaces de proporcionar una compren-
sion coherente sobre los fendmenos coti-
dianos (Driver, 1986; Gilbert, Osborne y
Fensham,1982; Hashweh, 1986). En algu-
nos casos se postula que estas ideas cons-
tituyen auténticas teorias -por ejemplo,
una teoria fisica aristotélica en alumnos
adolescentes o una teoria bioldgica intuiti-
va que desarrollarian los nifios hacia los
10 afos de edad (Carey, 1985)-.

- Las concepciones de los alumnos di-
fieren significativamente del conocimiento
cientifico que interpreta los mismos fené-
menos (ademds de las referencias ya cita-
das. ver, por ejemplo, West y Pines, 1985;
Glynn, Yeany vy Britton, 1991).

- Son representaciones estables en el
tiempo, resistentes a la modificacién a tra-
vés de la instruccidn incluso cuando ésta
ha sido expresamente estructurada y plani-
ficada para confrontar las ideas de los ni-
fios (Clough y Driver, 1986; Driver,
Guesne y Tiberghien, 1985).

Lo que aqui queremos plantear no es
el hecho de que algunas representaciones
de los alumnos no posean estas caracteris-
ticas, sino el de que no todas las poseen,
siendo una prictica comun considerar lo
que dice la literatura como vilido para las
propias investigaciones y no como hipote-
sis que son necesarias contrastar con los
propios resultados para poder definir con
exactitud distintos tipos de organizacién
del conocimiento y distintas formas de
construccion del mismo. Estos resultados,
a su vez, afectarin al tratamiento que se
les dé en el aula y a las estrategias didacti-
cas que se pondrin en marcha. Sobre este
punto queremos dejar planteados los si-
guientes aspectos:
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a) Podemos pensar que no todas las
ideas que una persona sostiene estin orga-
nizadas en sistemas integrados. Aunque la
investigacion ha demostrado suficientemen-
te la existencia de concepciones alternati-
vas y de teorfas implicitas, algunos autores,
atin destacando el punto anterior, plantean
la discusion en términos menos contunden-
tes. Asi, por ejemplo, para Driver, Guesne y
Tiberghien (1985), las ideas de los nifios
pueden ser vistas, en ocasiones, como
construcciones incoherentes:

(...) el mismo nifio puede tener concepcio-
nes diferenies sobre un tipo particular de
fendmeno, algunas veces utilizando argu-
mentos diferentes que llevan a prediccio-
nes opuesias en SUuAaciones que son equi-
valentes desde el punto de vista cientifico,
e incluso cambiando de una clase de ex-
plicacidn a otra para el mismo fenomeno
(...) ;Por qué estas contradicciones? La ne-
cesidad de coberencia y los criterios de co-
berencia tal y como los percibe un estu-
diante no son iguales que los del cientifico:
el estudiante no posee un tinico modelo
que unifigue una gama de fenomenos que
el cientifico considera equivalentes (p. 3)

Champagne, Gunstone y Klopfer
(1985) han observado, también, que los
alumnos utilizan proposiciones opuestas
para explicar el mismo fendémeno cuando
éste se presenta en situaciones distintas
(por ejemplo, los nifios no consideran las
mismas leyes fisicas cuando se refieren a
un objeto en caida libre que cuando dan
cuenta de otro objeto rodando por un pla-
no inclinado). Aunque este hecho parece
innegable, algunos investigadores lo han
interpretado como la manera diversa en
que las creencias de los niftos se aplican a

diferentes situaciones particulares, a veces -

guiados por las caracteristicas de la tarea o
la situacion sobre la que se reflexiona o
trabaja (INRP, 1985).

Algunos autores han sefialado, ademads,
la posibilidad de que las representaciones

puedan ser un artefacto de la metodologia
que empleamos. A menudo consideramos
a una concepcion como tal por el hecho
de que son un conjunto de respuestas a
un mismo tema que ha side planteado al
alumno en un cuestionario.

Clough y Driver (1986), desde el estu-
dio de los marcos alternativos de los alum-
nos, proponen. algunas alternativas meto-
dolodgicas para hacer frente a estas cuestio-
nes. Las autoras sostienen que el uso por
parte de los nifios de las mismas ideas in-
tuitivas en contextos que sean diferentes,
pero cuyo contenido suponga un mismo
conjunto de conceptos v de relaciones en-
tre ellos, constituirfa un argumento a favor
de la conceptualizacién en términos de
sistemas de creencias, ya que demostrarfa
que el nifio emplea el mismo conjunto de
conocimientos para resolver situaciones
equivalentes. Enfrentar, ademas, al alumno
a distintas situaciones de observacion y
exploracion de sus ideas, servirfa asimismo
para comprobar si las respuestas de los ni-
fios, lejos de ser el producto de una situa-
cion concreta, se mantienen consistentes a
través de contextos distintos (ya que nu-
merosas investigaciones han demostrado
la influencia del contexto de una tarea so-
bre la ejecucion del sujeto).

En resumen, creemos necesario disefiar
investigaciones y desarrollar técnicas que
nos permitan comprobar que un conjunto
de respuestas del nifio constituye un siste-
ma coherente de interpretaciones. Las in-
vestigaciones han mostrado abundante-
mente cémo el conocimiento cotidiano en
relacién con los conceptos de fuerza y
movimiento puede considerarse un autén-
tico marco conceptual o teoria; puesto que
son fuertemente creidas y utiles para los
sujetos, son dificilmente cuestionables y
modificables. ;Ocurre lo mismo con el co-
nocimiento que se construye en la escue-
la?, por ejemplo, jes igualmente consisten-
te la concepcién del nifio sobre la fotosin-
tesis? ;Qué sucede cuando hay explicacio-
nes “paralelas” sobre los mismos fendme-
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nos, en funcién del contexto en que se
utilizan estas concepciones?

b) El conocimiento cotidiano y el cono-
cimiento escolar, concebidos como con-
cepciones alternativas, no siempre supo-
nen explicaciones diferentes y/o enfrenta-
das a las nociones cientificas. Ademads, es-
tas explicaciones no han de ser necesaria-
mente “falsas”, aunque no se correspondan
con las explicaciones cientificas (Harlem,
1983). En muchos casos los conceptos re-
velan un conocimiento sobre el comporta-
miento de los fendmenos socionaturales
que es adecuado. a un nivel de la realidad
concreto: el nivel en que se desenvuelve el
nifio. Asi, puede tratarse de representacio-
nes correctas, en relacién con el patron de
referencia de la disciplina cientifica, que
implican un cierto grado de conocimiento
sobre el tema y en las que las nuevas inter-
pretaciones se apoyan y dan sentido a in-
terpretaciones y conocimientos anteriores.
Este es el caso, por ejemplo, de una expe-
riencia que cita Heath (1983) en relacion
con el conocimiento que tienen los nifios
sobre la alimentacién en su comunidad, en
la que muestra que lo que conocen no e€s
falso y que cuando en clases de ciencias
aprenden el por qué de algunas cosas, esto
da sentido a otras que ya sabian por sus
padres.

¢) La estabilidad y la resistencia al cam-
bio de las representaciones son caracteris-
ticas ampliamente documentadas en las in-
vestigaciones, no solo en sujetos sin ins-
truccion formal, sino también en aquellos
que han pasade muchos afios en el siste-
ma educativo. La persistencia de las repre-
sentaciones puede ser explicada por diver-
s0s factores:

1.- Determinadas estrategias y proce-
sos  cognitivos contribuyen a [a perseve-
rancia de los marcos conceptuales, como,
por ejemplo, la tendencia a evaluar ideas
buscando su confirmacion vy no su recha-
zo, a rechazar la evidencia en contra del
sistema de creencias, a considerar lo ano-
malo como una excepcion de la regla y a

sobrevalorar aquellos datos o variables que
se estiman mis importantes (Hashweh,
1986; Kuhn, Amsel y O’loughlin, 1988).
Como consecuencia de lo anterior, los
alumnos tienden a no cuestionar sus pro-
pias representaciones a pesar de que un
analisis objetivo descubrirfa contradiccio-
nes internas en ellas (Giordan, 1984).

2.- La sociedad contribuye a la persis-
tencia de estas ideas bien directamente
porque existan creencias culturales explici-
tas, bien indirectamente mediante el fo-
mento de una epistemologia del sentido
comin presente en la cultura v en el len-
guaje que el nifio maneja (Hashweh, 1986).
En lo que al lenguaje se refiere, el conoci-
miento que adquiere el nifio sobre las pa-
labras fuera del contexto escolar, en su me-
dio familiar y social, influye en el uso que
hari de esas mismas palabras cuando parti-
cipe en el marco escolar, donde no se le
exige un conocimiento vulgar de los térmi-
nos sino del significado cientifico de ellos.
El conocimiento personal de las palabras
que forman parte de la cultura del nifio y
que se emplean, a la vez, tanto en el len-
guaje cotidiano como en el cientifico pue-
de suponer, por lo tanto, una fuente de
confusiones cuando los términos tengan
que ser empleados en un contexto formal.

3.- Por dltimo, creemos que la misma
situacion educativa comporta en ocasiones
una fuente de persistencia de los esque-
mas de conocimiento (Hashweh, 1986): las
propias concepciones del profesor que no
participan por completo del conocimiento
cientifico (Novak, 1983) y la forma en que
se estructura v transmite la informacion en
las clases v en los libros de texto, que sos-
tienen en ocasiones formulaciones errd-
neas son exponentes de esta situacion.

Teniendo en cuenta lo anterior, pode-
mos preguntarnos: jtodas las representa-
ciones de los alumnos son igualmente re-
sistentes al cambio? Parece razonable su-
poner que aquellos conocimientos cotidia-
nos construidos a lo largo del desarrollo,
que tienen valor funcional en la realidad
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en que vivimos, que son consistentes con
patrones culturales o con la percepcién di-
recta que tenemos del mundo, constituyen
realmente sistemas de ideas estables, difi-
cilmente modificables incluso por la ins-
truccidon escolar. En cambio, jpodemos re-
ferirnos al mismo tipo de estabilidad para
aquellas representaciones que denomina-
mos conocimiento escolar? No todas las
representaciones son igualmente resisten-
tes al cambio. Ciertos conocimientos que
tienen los ninos y que son inconsistentes
con la representacion cientifica de la reali-
dad no son fuertemente mantenidas por
los estudiantes ni resistentes a la extincién
(Abimbola, 1988). En estos casos los estu-
diantes pueden reconocer por si mismos
estas contradicciones cuando interactGan
con otra representacion mas plausible.

La literatura estd llena de ejemplos de
concepciones de los alumnos que son pro-
piamente conocimiento escolar, es decir, re-
presentaciones construidas a partir del tra-
bajo que se realiza en las disciplinas cienti-
ficas, como por ejemplo, la electricidad, el
punto de ebullicion, las reacciones quimi-
cas, la herencia, la teoria de la relatividad,
etc. Nuestra opinidn es que a este tipo de
representaciones, como se decia mis arriba,
se les suponen caracteristicas que no estan
suficientemente justificadas. De nuevo, se
estdn equiparando conocimiento cotidiano
y conocimiento escolar, cuando pueden tra-
tarse de conocimientos con una estabilidad
diferente. Esto es asi, sobre todo si pensa-
mos que a veces no se trata de que las con-
cepciones sean estables por sus propias ca-
racteristicas, como es el tratarse de sistemas

potentes de interpretacién del mundo, sino -

que son la misma escuela y sus métodos de
trabajo los que estan potenciando la estabi-
lidad de las concepciones.
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Furst of all, in this paper the terminology used to describe children's knowledge about school topics is
discussed. It has been postulated that there is a relationship between the use of these terms by the resear-
chers and teachers, and their epistemological framework. Also, it is discussed that when we study chil-
dren’s representations in educational research, we not only find common knowledge but school know-
ledge as well. Because these two kinds of knowledge can be different ones, we can not suppose that their
characteristics are the same without being studied in their context,

RESUMEE

Dans ce travail on révise, d'abord, la terminologie qu’on utilise pour designer le connaissance des
éléves sur les contenus scolaires, et on propose l'éxistence d'une relation entre Putilisation de ces termes
et le cacre épistemologique des chercheurs et des professeurs. Depuis, nous présentons les travails sur les
répresentations des éléves quils designent comme conceptions aux connaissances quotidiens et aux con-
naissances scolaires, en partant de la supposition. ne pas questionnée suffisantément, qu'elles sont des
répresentations avec les mémes caractéristiques. On signale, en finissant, qu'il faut caracteriser le con-
natssance aux programmes de recherche.





