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SUMMARY

In this paper we have carried out a bibliographic review of the terms currertly used by science education researchers
to describe «pupils’ knowledge» of Science. Further, we have analised their meanings from the perspective of the
methodological framework used and have offered our own proposal, as a result of that review, so as to reach a
consensus on both the terminology and the possible range of meanings to be used. It must be pointed out that we have
excluded those studies which discuss «pupils’ knowledge» from a purely psychological perspective because of the
enormous amount of bibliography on this topic.

INTRODUCCION
Un intento de acomodar los procesos de ensefianza a las por parte del investigador, «lo que el alumno sabe» sobre
peculiaridades cognoscitivas del alumno pasa por conocer, los contenidos de ciencias a enseiiar. Dicha acomoda-
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cidn es todavia un problema pendiente de resolver; sin
cmbargo su estudio ha permitido:

1. Mejorar la comunicacién entre los profesores y alum-
nos durante el desarrollo del acto diddctico (Driver
1989).

2. Realizar nuevos discfios de ensefianza (Osborne y
Freyberg 1985, Posner et al. 1982, Nussbaum y Novick
1981, entre otros).

3. Ayudar a conocer mejor los proceses de aprendizaje.

4. Crear una nueva perspectiva sobre el aprendizaje
(Driver v Oldhan 1985, Glaser y Bassok 1989, entre
otros).

5. Ayudar al profesor a interpretar los sucesos que tienen
lugar en el aula y especialmente en la toma de deci-
siones.

El papel que juega «lo que el alumno sabe» sobre un
determinado contenido en el disefio del proceso de en-
seitanza ha llevado a gran mimere de investigadores a
realizar trabajos sobre su wdentificacion y descripeidn,
fundamentacion epistemoldgica, naturaleza, metodolo-
gia de la investigacidn, etc. (Carmichael y otros 1990).
Sin embargo, a pesar de la proliferacién de trabajos
aparecidos en los dltimos afios acerca de este tema, y
desde la publicacidn de Gilbert y Watts (1983}, poco se
hu avanzado en clarificar su epistemologia y estatus
oniogendtico (Abimbola 1988, Gunstone 1989, entre
otros}, ni tan siquiera en unificar los términos y sus
significados a la hora de referirnos a ello.

Con el fin de comprender la razén de la diversidad de
términos y significados empleados, junto con el propé-
sito inicial de realizar una propuesta de unificacion que
podria consensuarse si se estimaconveniente, para aplicar
los mismos significantes a la hora de referirnos a «lo que
el alumno sabe», se ha procedido a realizar una revisién
bibliogréfica de los términos utilizados por los distintos
investigadores y educadores en ciencias, analizando el
significado que le dan a éstos a partir del marco meto-
dolégice utilizado,

Laextensabibliografia existente sobre las explicaciones
de los alumne en el dominio de las ciencias experimen-
tales {quimica, {isica, biologia y geologia), sugiere esta-
blecer algunos criterios:

a} Se han seleccionado aquellos autores que han sido
mds referenciados, tanto en revistas de lengua espariola
como anglosajona.

&) Para cada uno de los términos se ha seguido una
bisqueda bibliogrifica con la intencién de encontrar
aquellos trabajos donde el autor trata el significado deun
determinado término de forma explicita y precisa.

¢} Razones de extensidn justifican dejar de lade los
trabajos gue tratan las explicaciones de los alumnos
desde un marco estrictamente psicol6gico que podria ser
objeto de un préximo trabajo.
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Con la revisidn bibliografica se pretende analizar las
razones que han llevado a los distintos autores 4 utilizar
diferentes términos y significados para referirse a «lo
que el alumno sabew, Finalmente, en base a las conver-
genctias, similitudes y regularidades encontradas se realiza
una propuesta.

ASPECTOS METODOLOGICOS Y TEO-
RICOS UTILIZADOS EN LOS ESTUDIOS
SOBRE «LO QUE EL ALUMNO SABE»

Cuatro han sido los aspectos de interés sobre los que se
ha centrado el andlisis bibliogréfico realizado, que se
encuentran resumidos y ordenados en columnas para
cada autor o grupo de autores en el anexo de este trabajo.
Estos han sido:

a) Terminologia utilizada por los diferentes autores, los
cuales se han ordenado de forma cronoldgica.

b) Significados asignados a cada uno de los términos por
los distintos autores.

¢} Contexte experimental que han utilizado los autores
en sus investigaciones. Esto se hautilizado principalmente
paracomprender larazdn por laque unos autores utilizan
un término o han propuesto otro nuevo.

d) Forma de categorizar las explicaciones de los alum-
nos, lo que ha permitido comprender Iz intencionalidad
del trabajo realizado y, por tanto, mejorar la compren-
sidn del analisis de los resultados y sus implicaciones a
lahorade establecer significados a los términos propuestos.

Del andlisis de las dos dltimas columnas del anexo se
infieren una serie de regularidades, entre las que desta-
can las siguientes:

1. En la mayoria de los trabajos se realizan entrevistas
personales (10 de los 18 referenciados en el anexo),
donde se plantean al sujeto una scrie de sifnaciones o
SuCes0s en clencias.

2. Delasrespuestas de los alumnos seidentifican elementos
comunes, se categorizan y, enlamayoria de los casos (14
de 18), se jerarquizan dichas categorias,

3. La jerarquizacion se realiza en funcién del acerca-
miento o separacién que el investigador o educador
picnsa gue existe entre las respuestas de los alumnos y la
dada por la comunidad cientifica.

4. Son escasos los trabajos realizados sobre la cvolucion
ontogenética de la fenomenologfa tratada. Publicacio-
nes como la de Albert (1978) son una excepcion,

5. Los articulos revisados hacen hincapié en ¢l plano
observable (formado por los sucesos o fendmenos fisi-
cos presentados, las preguntas realizadas por ¢l educa-
dor y las respuestas del sujeto), olviddndose del no ob-
servable (constituido por los elementos cognoscitivos
que utiliza el sujeto y los mecanismos de interrelacién
entre ellos}. Utilizan una metodologfa inductivista don-

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1994, 12 (2)



OTROS TRABAIOS

de el investigador posee como finico esquema de bis-
queda los que se derivan de la ciencia o de Ia historia de
la ciencia {Marin y Jiménez Gomez 1992za).

6. De los trabajos referenciados ninguno interpreta las
explicaciones de los alumnos, sélo se identifican y
describen regularidades. Ello puede ser consecuencia
del contexto tedrico que utilizan los diferentes autores a
la hora de analizar las respuestas de los alumnos, lo cual
lleva a evaluar el conocimiento del alumno por las
discrepancias o similitudes gue presenta con el conoci-
miento académico referido al contenido objeto de ia
investigacidn,

De los trabajos revisados, destaca el hecho de que,
siendo las respuestas de Ios alummnos fruto de su estrue-
tura cognoscitiva, pocas son las incursiones en el plano
de la psicologia como ocurre con los trabajos de Hibbard
y Novack (1975) que utilizan la psicologia de Ausubel;
Nussbaum y Sharoni-Dagan (1983} la de Piaget, peroen
este dltime caso es mds una referencia superficial que
una aplicacién rigurosa de este marco tedrico.

De todo lo anterior se infiere que los investigadores
analizan las respuestas de los alumnos desde la propia
ciencia. S1 se tiene en cuenta que éstas provienen de la
estructura cognoscitiva, ¢s decir, del plano no observa-
ble, es necesario realizar estudios que integren ambos
plancs y que permitan su interpretacién (Marin y Jimé-
nez Gémez 1992a).

TERMINOS Y SIGNIFICADOS UTILI-
ZADOS EN LOS ESTUDIOS DE «LO QUE EL
ALUMNO SABE»

Los términos utilizados por los investigadores surgen de
la propia metodologia de investigacidn. Asi, se puede
comprobar como Nussbaum y Novack (1976) necesitan
un término, que denominan nocidn, para referirse al
constructo conceptual realizado por el investigador infe-
rido de las respuestas de los alumnos. Brumby (1979)
encuentra que en las respuestas de los alumnos existen
problemas de comprensién, por lo que se refiere 2 ellas
con el nombre de misundertandings (fallos de com-
prension). Otros, como Erickson {1979}, encuentran
ideas comunes en las respuestas de los alumnos, por lo
que las dencmina ideas compuestas. De forma andloga
van apareciendo los 16 términos que han sido analiza-
dos, junto a sus significados, y que se exponen en el
anexo.

Los significados, que son utilizados como atributos
asociados a las explicaciones de los alumnos, se carac-
terizan porque:

a} Tienen cardcter personal y estdn referidos a un tépico
en concreto {Erickson 1979).

b} Evolucionan a través de la interaccién con nuevos
conocimientos {Hibbard y Novack 1975).

¢) Son diferentes a los gue asume la comunidad cienti-
fica e inhiben el aprendizaje (Nussbaum y Sharoni-
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Dagan 1983, Brumby 1979, Caramazza et al. 1981,
Meheut et al. 1985, Viennot 1979}

d) Presentan ragularidades {son repetibles y generaliza-
bles) para un mismo sujeto. Asi, el entrevistado realiza
el mismotipodeexplicacidna preguntas sobre contenidos
cientfficos en diferentes contextos (Deadman y Kelly
1978, Caramazza et al. 1981, Viennot 1979, Meheut et
al. 1985},

¢} Suelen variar desde meras respuestas de percepeién a
modelos mds elaboradoes, aunque suelen ser distorsionados
con respecto ¢ los que poseen los cientificos {(Novick y
Nussbaum 1978).

f) Suelen ser comunes a los diferentes sujetos entrevis-
tados (Erickson 1979, Viennot 1979).

g} Ofrecen un perfil conceptual sobre una determinada
fenomenologia (Erickson 1980).

h) Responden a modelos subjetivos, son intuitivos y
erréneos (Caramazza et al. 1981, Viennot 1979).

i} Son consecuencia de la creatividad e imaginacion,
experiencia cirecta e interaccidén social del sujeto
(Driver 1981}

La alta variabilidad de significados asociados a los
términos emp.eados por los diferentes autores se debe,
en parte, al gran nimero de factores que intervienen en
las explicaciones de los alumnos. Entre otros destacan:

a} En el plano observable: 1a dependencia del contexto,
el tipo de pregunta realizada, nimero de variables que
Intervienen en la situacion ffsica presentada, etc.

b} En el plano no observable: los elementos de la
estructura cognoscitive y las interrelaciones entre
dichos elementos, intereses, motivaciones de los alum-
nos, etc.

Con el fin de identificar regularidades, se van a separar
los términos cue hacen referencia al plano cbservable
del no observable. Este trabajo se refiere sélo a los
primeros, por zlio se han excluido del andlisis posterior
los términos estructura cogaitiva de Hibbard y Novack
{1973), creencias ingenuas de Caramazza y otros (1981)
y concepto de Albert (1978) {ver anexo), cuyc estudio
entra dentro del contexto de las teorias psicolégicas, que
serdn objeto dz un nuevo trabajo.

El resto de términos hace referencia a las explicaciones
de los alumnos ¢ a interpretaciones que de €stas hace el
investigador. Del anexo se infiere que:

1. Si el andlisis se realiza desde un plano més concreto,
es decir, desde la propia explicacién, se observa que:

a) Las explicaciones verbales o icénicas no tienen nin-
glin tipo de catracterizacién, es decir, son meras respues-
tas del sujeto que en la mayoria de los casos vienen
influencias por los aspectos figurativos de la tarea
(Novick y Nussbaum 1978, Deadman y Kelly 1978).
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b) Las explicaciones cumplen determinadas caracterfsti-
cas, es decir:

~ Presentan cierto grado de estabilidad (Meheut et al.
1985, Viennot 1979).

- Son respuestas elaboradas (Deadman y Kelly 1978).

— Presentan regularidades a pesar de modificar el con-
texte (Deadman y Kelly 1978).

- Son repetibles y generalizables a diferentes situacio-
nes fisicas {(Caramazza et al. 1981).

Los auteres para referirse a este tipo de explicaciones de
los alumnes utilizan términos tales como: esquemas
explicativos (Meheut et al. 1985) y razonamiento espon-
tanec (Viennot 1979}, si bien este iltimo término se
define en funcién del primero (ver anexc).

2. Sielinvestigador las interpreta, éste generaun modelo
sobre los conocimientos qie posee el alumno sobre una
determinada fenomenologia. Los autores para referirse
al perfil de conocimientos del sujeto introducen térmi-
nos en funcidn de que:

a) Serealice un andlisis desde las discrepancias o similitudes
entre el contenido del alumno y el académico. Desde esta
perspectiva se han utilizado términos tales como: con-
ceptos erréneos (Brumby 1979, Caramazza et al. 1981),
ideas falsas (Nussbaum y Sharony-Dagan 1983, Meheut
et al. 1983} y preconceptos (Carrascosa y Gil 1985).

b} Exista una mala comprensién del contenido académi-
co, aqui aparece el t€rmino de fallos de comprensién
{Brumby 1979).

¢} Se comparen unas explicaciones o razonamientos de
unos sujetos con otros. Agqud, los autores proponen los
términes: ideas compuestas (Erickson 1979}, razona-
mientos espontdneos (Viennot 1979} y creencias de los
alumnos (Erickson 1980).

d) Consideren que son formas de ver el mundo que nos
rodea diferentes a como lo hace la comunidad cientifica.
En tal caso, aparecen los términos: esquemas alternati-
vos {Driver 1981}, creencias de los alumnos {Erickson
19803}, nociones (Nussbaum y Novak 1976, Nussbaum
1979, Mali et al. 1979, Nussbaum y Sharony-Dagan
1983), concepciones (Deadman y Kelly 1978, Novick y
Nussbaum 1978), ideas de los nifies (Erickson 1979} y
preconcepciones (Novick y Nussbaum 1981). Algunos
autores, como Garcia Hourcade y Rodriguez de Avila
(1985} diferencian entre preconcepciones y esquemas
alternativos. Asi, paraelloslas opiniones o losenunciados
observacionales sonanalizados por el investigador buscando
las preconcepciones. De ellas, se obtiene un cuerpo
teérico elemental gue puede explicitarse y ser asumido
de mancra consciente por los alumnos, lo que constituye
un esquema alternativo, obteniéndose sélo en fenome-
nologias concretas, como por ejemplo el calor v la
mecanica, pero no en todo el contenido que se imparte en
el proceso educative (Garcfa Hourcade y Rodriguez de
Avila 1988).
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Las diferencias que se detectan entre todos los términos
provienen fundamentalmente del contenido de enseftanza
objeto de la investigacion y del marco tedrico que cada
investigador utiliza a la hora de llevar a cabo sus inves-
tigaciones (Abimbola 1988, Gilbert y Watts 1983, entre
otros).

De lo anterior se infieren dos ideas que merecen ser
resaltadas: '

1. Si se hace referencia, en primer lugar, al tipo de
explicacion en las que subyace el mismo contenido
fisico, se encuentra que pueden ser, en una primera
aproximacién, de dos formas diferentes:

a} Repetibles y generalizables a pesar de cambiar el
contexto, el tipo de pregunta, los aspectos figurativos de
la tarea u otras variables; son respuestas elaboradas y
tienen cierto grado de estabilidad.

b) Variables y dependientes del contexto, de los aspectos
figurativos; en general son respuestas poco elaboradas,
por lo que carecen del cardcter repetible y generalizable
que caracteriza a las explicaciones del apartado anterior,

2. Las explicaciones son utilizadas por el investigador
para construir un modelo acerca de los conocimientos
que tienen los alumnos sobre una determinada fenome-
nologia.

Alos puntos anteriores se pueden afiadircomo caracteristicas
fundamentales de las explicaciones de los alumnos,
ademds de las resefiadas anteriormente, las de ser dife-
rentes a las aceptadas por la comunidad cientifica y ser
comunes a varios sujetos.

Por iltimo, se quiere indicar que no se ha hecho un
anglisis exhaustivo de todos términos que los autores
han utilizado. Asi, Glad (Millar 1989) ha llegado a
contabilizar 21. No obstante, se piensa que la revisidn es
suficientemente amplia para cubrir los objetivos del
presente trabajo.

DELIMITACION DEL TERMINO CON-
CEPCION

Las explicaciones de los alumnos, como se ha dicho
anteriormente, pueden ser de dos tipos:

Tipo 1

Caracterizadas por tener el caricter de:

a) Repeticion, es decir que laexplicacién no varia a pesar
de modificar la situacion fisica o0 el contexto en el que se

presente, pero en las que subyace andlogo contenido.,

b) Generalizacién, si se amplia el campo de aplicacién
a nuevas sitnaciones.

¢) Diferenciacién, si el alumno discrimina © reconoce
los contenidos en las diferentes situaciones fisicas pre-
sentadas.
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Las caracterizaciones anteriores en las respuestas o ex-
plicaciones de los alumnes implican clerto grado de
estabilidad (Meheut et al. 1985, Viennot 1979), son
respuestas elaboradas (Deadman y Kelly 1978), presen-
tanregularidades a pesar de modificar €l contexto {Deadman
y Kelly 1978) y son repetibles y generalizables en
diferentes situaciones fisicas (Caramazza et al. 1981)}.

En este caso, los términos utilizados por investigadores
para referirse a este tipo de explicaciones segin la
revision bibliogréficarealizada son (ver anexo): esquema
explicativo, término propuesto por Meheut y otros {1985)
y el de razonamiento espontdneo, propuesto por Viennot
(1979), si bien éste dltimo se define en funcién del
primero. De aqui, que se proponga el término esquemas
explicativos como el mas adecuado de los referenciados
enel anexo y con el significado seftalado anteriormente.

A partir de los esquemas explicativos, el investigador o
educador establece ¢l perfil conceptual y procedimental
sobre una determinada fenomenologia. En este caso se
estd haciendo vna interpretacion que va a depender del
contextotedrico que utilice el investigador, de los objetivos
del trabajo y de su propia estructura cognoscitiva
(Gunstone 1989). Esto podria ser una de las causas que
explican la diversidad de términos que aparecen cuando
el educador o investigador se refiere a «lo que el alumno
sabex,

Quizds mis que consensuar el significante, habria que
buscar convergencias atendiendeo al significado. Asi, se
deberian establecer las bases de interpretacién de las
explicaciones de los alumnos por parte del investigador,
Por ejemplo, algunos investigadores estdn interesados
en el perfil conceptual y se olvidan de aquellos aspectos
relacicnados con los procedimientos. De igual forma, a
veces, se interpretan las explicaciones en términos de
sus atributos negativos, por ejemplo cuando se dice que
el 80% de los alumnos no tiene el concepto de energia.
Otras veces s0lo se tiene en cuenta el contenido del
alumno que est4 relacionado con el contenido académico
y, sin embargo, no se tienen en cuenta los esquemas
asimiladores de dicho contenido; de aquf, que la inter-
pretacidn que estd haciendo el investigador sobre lo que
sabe el alumno sobre ciencias es parcial y restrictiva.

Si los educadores e investigadores se ponen de acuerdo
en el significado de la interpretacién de las explicacio-
nes de los alumnos, seria més facil llegar a un consenso
sobre el término a utilizar para designar el perfil concep-
tual y procedimental de aquéllos. En este sentido, varias
han side las propuestas que se exponen en el anexo, entre
las que destacan los términos de nocidn, concepceion, puntos
de vista, esquemas alternativos y conceptos erroneos.

Entrar en las raices de los términos anteriores y sus
significados pedria constituir un nuevoe trabajo. Mien-
tras esto se realiza, nosotros venimos razonando de la
siguiente manera;

A partir de los esquemas explicativos, el investigador o
educador puede obtener la mayor parte de lainformacion
significativa de los alumnos. Entendiendo por informa-
cién significativa todo aquello que es relevante y ayuda
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a realizar procesos de ensefianza adecuados a las carac-
teristicas psicolégicas de los alumnos. Estd constituido
por:

a} El conocimiento conceptual que, a su vez, podria ser
de dos tipos:

—relativo al contenido académico que se quiere ensefiar;

- no relacionado con el contenido académico que se
quiere ensefiar y que es exclusivo de la ontogénesis del
sujeto (Marin y Jiménez Gomez 1992b).

b) El nivel cognoscitivo, determinado por la capacidad
operatoria de. sujeto.

¢ Las reglas de asimilacién de los esquemas cognoscitivos.

Para referirnos 2 la interpretacion que el investigador o
educador realiza para referirse a los conocimientos
conceptuales que tiene el alumno sobre una determinada
fenomenologia, deducido de las reacciones del sujeto a
situaciones fizicas presentadas y que tienen relacién con
el contenido a ensefiar, solemos utilizar el término con-
cepcion

Tipo 2

Sonexplicacinnes que nocumplen alguno de losrequisitos
del tipo 1 (repeticion, generalizacién y diferenciacion) y
son, por tant¢, dependientes del contexto, de los aspec-
tos figurativos, de las variables que intervienen en el
suceso, ete.; se podrian distinguir, a su vez, dos tipos:

a) Las que ofrecen algiin tipo de informacidn significa-
tiva del alumno.

b) Las que scn meras repuestas de compromiso, que el
sujeto realiza porque el educador asi se lo exige o porque
laexigencia de la tareano estd acomodada ala capacidad
de respuesta del alumno, siendo este tipo de respuesta la
que menos interés tiene a la hora de obtener informacién
significativa del alumno.

Por Gltimo cabe indicar que en el planc no observable s
donde se encientra el origen de las explicaciones y, por
tanto, de las concepciones. Es necesario aplicar un marco
teérico y una metodolegia muy diferente de la que
aparece en los trabajos referenciados en el anexo para
poder relacionar los diferentes tipos de explicaciones
con los elementos que intepran la estructura cognosciti-
va {(esquemas de accién, representaciones, operaciones
mentales, etc.). De aqui, que sea necesario, por tanto,
realizar hipdtesis sobre los elementos cognoscitivos y
las interrelaciones que puedan darse entre ellos, para
poder comprender las diferentes respuestas de los alum-
nos ante diferentes problemas planteados. A partir de
aqui, habria que delimitar aquella informacién signifi-
cativa que permita acomodar los procesos de enseftanza
a las caracteristicas psicol6gicas del sujeto y, en defini-
tiva, a optimizar el aprendizaje.

Desde el punto de vista metodolégico se requiere, entre
otras cosas: ¢} elegir un contenido que tenga significade
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para los alumnos; b) determinar los factores que afectan
a las situaciones ¢ fendmenos fisicos que se eligen para
presentarlo a los alumnos, asi como estudiar el cardcter
de sus explicaciones y, a partir de aqui, proceder a la
identificacidn, descripcion e interpretacion de las con-
cepciones {Marin y Jiménez Gdmez 1992a).

Actualmente venimos trabajando tanto en el marco tedrico
como en el metodolégico y se espera ofrecer, en un
future no muy lejano, nuevos resultados.
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ANEXO

AUTORES

SIGNIFICANTE

SIGNIFICADO

CONTEXTOQ EXPERIMENTAL

CATEGORIZACION

Hibhard, K M. ¥
Novak, 1.D,
1975.

Musshawm, J. y
Novak, 1.D.,

1976,

Nussbaum, §., 1979,
Mali, GB. y

Howe, A,

1979.

Mogshaum, I y
Sharoni-Dagan, N.,
1983,

Deadman, 1. y Kelly,
PJ. 1978,

Nevick, 8. v
Nussbaum, {., 1978,

Alhert, E., 1978,

Bromby, M. 1979,

Brumby, M., 1979,

Estructura cognitiva
en una clerts dres de
CORUCIMIENo
{cognitive estruciure).

Mocidn (rotion}.

Concepriones de los
alumnos
{pupils’conceptions).

Concepciones de los
alumnos {pupil's
conceptions).

Concepto {concept),

Conceptos erréneos ¢
wless Falsas
{EHSCORCepIons).

Falios de comprensicn
{misunderstandings).

Lo que subyace en las respuestas de
les individuos y gue hace gue éstos
respondan de igual forma ante
tareas que, siendo diferentes, ilevan
implicito el mismo contenido
académico. Evoluciona a través de
la mteraccitn de nuevos
COnOCimientos,

Constructos conceptuales
realizados por el
investigader inferidos de las
respuestas de los nifios
{Nussbaum y Novak 1976}

Regularidades que se encuentran en
lagy de los al 05 a
preguntas realizadas sobre
contenidos cientificos en diferentes
contextos.

Explicaciones que dan los
alumnos & situgcidnes fisicas que
pueden it desde las meras
respuestas de percepeitn a
modelos mds elaborados.
Constdera que los sujetos
clasificados en modelos distintos
del crentifico han asimilado vn
modelo distorsionado.

San nociones,
IHwICiones ¥
capacidades cognitivas
gue subyacen en sus
conceptualizaciones,

Creencias preexistentes que
bloguean la comprensidn de los
conceptos bisicos.

Maia comprension de los
conceptos. La buena
comprensidn era definida en
términos de Jos niveles de
2plicacién y andlisis de Bloom.

Muestra: ler grado de escuelas
elementaies (84 con instruccitn
audioigtorial y 38 no instreidos).
Contentdo: Materaleza particolada
de l2 materia. Preguntas abiertas
{produccidn), de reconocimiento y
entrevisias.

Minestra: Miftos de 2° grado.
Contenido: Concepto de Tierra.
Ensefianza audiotutorial (ensehanza
personalizada). Entrevista personal
{2 clases de 26 alumngs, un grapo
despuds de Ja instruccién y el otro,
antes y después de la instraccidn).

Muestra: Alemnos 11-15 afios {52
sujetos), sin ensefianza formal,
Contenido: Herencta y evolucidn.
Entrevisia personal {utiliza
contextos diferentes para estudiar &l
MISTG CORCEpo).

Muestra pilator 20 nifos de 8%
grado {13-14 afios). huestra dei
estudico: 3 nifios de alto nivel, 4 de
nivel medio ¥ 4 de nivel bajo, de 9
colegios nrbanos de 87 grado.
Trabaja cinco aspecios relacionados
enn la naturaleza particulada de la
materia. Entrevista formal,

Muesira: Nifos de 4 a 9 afios.
Tema: Calor, metodologla
naturalista {similar a Ja piagetiana),
Enirevistas clinicas de formate hjo
con cuestiones abiertas,

Muestra: Estudiantes de ler ano de
vniversidad. Tema: Seleccidn

1. Tests de respuesta abierta y
de eleccidn miliiple.

Muestra: Estudiantes de les afo de
universidad. Tema: Seleccién
natural, Tests de respuesta ablenta y
de eleccidn miltiple.

Obtienen respuesias gue calegonzan
de zeuerdo con ia distancia o sioilitnd
con el contenido académico. Utiliza la
teoria del aprendizaje de Ausubel.

Categoriza de los )
{dibujos y conversaciones). Las
respuestas, las jerargniza con el criterio
de acercamiento 3 concepto cientifico.
Si bien, Ja taxonomizacitn la obtivne de
las respuestas de los sujetos. Busca
elementos comunes a las respuestas de
loz alumnos a las diversas preguniag. ;
Identifica versiones cualitativamente I
diferentes del coacepto Tierra sostenidas |
por Jos pifios. Las nociones que obtiene |
sobre el concepto Tierra (5) son una
aproximacién; no tienen por gué ser
representativas de la poblacién y
requieren ser vilidas por pustenares
estudios. No realiza estudios
ontogenéticos,

Categoriza de los ¥, &
partir de las cuales realiza on estudio de
concepctones, Idennfics jerarquias
psicol6gicas de conceptas de forma
similar a Ansabel en lugar de las
jerarquias ldpicas de Gagné. Analiza
respuestas de los alumnos desde las
similitudes y discrepancias entre el
conacimienta del alumno y el
académico referido a1 contenido ohjero
de investigacion. Recurre 2 1a histona
de 1a ciencia con el fin de encontrar
paralelismos.

Categonza las respuestas de los
alumnos en términos de los tpos de
explicaciones dadas por dichas
alumnos.

De Jas respuestas de los sujetos,
identifica modelos de pensamients, que
son clasificados en categorias, de tal
forma que cada categoria contiens
varios mnddetos, los coales son
clasificados siguiendo el criterio de
ACEFCATAILNIO progresive al concepio
cientifico. Realiza estudio
ontogenético. Planteamiento naturalista
simmilar al piagetiano.

Analiza las respuestas desde la ciencia
{T" del cambio conceprual ¥ las
categoriza. Afimma que las creencias
preexistentes actian como ona barrera
para el aprengizaje formal de un
contenide,

Analiza [as respuestas desde Ia
ctenciz {T° del cambio conceptual) y
las categoniza, Afirma que las
creencias preexistentes actian como
unz barrera para el aprendizaje
formal de un contenido.
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Erickson, G.L.,

Caramazza, A.,
McClosey, M. y
Green, B, 1981,

Caramazza, A.,
MoClasey, M.y
Green, B., 1981,

1980,

Erickson, G.L., 1980.

Creenctas de los
alumnas
{students’belefs),

Puntos de vista
{viewpoints),

Errores conceptuales
{misconcephions).

Cresncias lngenoas
{naive belefs) o
DFRACIPIOS IREENUOS
(naive principles).

1

posib EFTGREQS, P 2
pesar de la gnsefanza y qon formas
de pensar utitizadas en la
interaccidn social que suelen
aparecer incluso en expertos cuzndo
carecen de tiempo para la reflexidn.

Es un juicio de valor de un 2lumng
acerca de pna explicacidn dada
sobre una siacion fisice concreta.

Es un modelo de perfil conceptual
de los alemnos sobre una
determinada fenomenologia.

Explicaciones de los af ¥

AUTORES SIGNIFICANTE SIGNIFICADO CONTEXTO EXFERIMENTAL CATEGORIZACION
Ezickson, G.L., Ideas de los pifios Son las untdades bésicas de anslisis | Fase inicial: Entrev stas informales | Analiza as de los al y
1979, {children’s ideas), que corresponden a las de pregentas ghiertis-cerradas con desde las similitudes y discrepancias

explicaciones o justificaciones alemnos de 6 2 13 «iios. Trabajan los| entre el conocimiente del alumno y el
realizadas por el nifio ante un matediales y despuds se plantean académico referido 2l contenido
problema presentado en ¢l problemas, Fase de investigacién: 10 objeto de mveshgacném Categoriza
transcurso de ja entrevista. Tienen | entrevistas grabada: en video a as de los 2 partir de
cardcter personal. Estdn referidas a | alemnos de 12 afios, urbanos y de lo cual realiza un estudio de ideas €
up aspectd concrete de un Wpico y | diferentes estatus socioscondmico y | ideas compuestas. No realiza
se oblienen a partir de las propias diferente rendimierto escolar (5 ontopénesis.
expresiones del sujeto o de lo que nifios y 5 nifias, Teina: Calor ¥
el investigador cree que dice. temperatuea. Méioco: Entrevista

clinica pragetiana s 1 esquemas

rigidos de cusstion:s.

Erickson, G.L., 1979, | Ideas compuestas de Lo que de comiin tienen las ideas Fase inicial. Enirevistas informnales | Analiza respuestas de los alumnos
los niftos (children's de los nifos entrevistados. de preguntas abiertis-cerradas con desde las similitndes y discrepancias
compasite ideas). alvmnos de 6 a 13 afios, Trabajan entre el conocimienta del alumne y el

tos matenales y dewpués se plantean | académico referido al contenido
problemas. Fase de nvestigacion: objeto de investigacitn, Categoriza
10 entrevistas grab idas en video a respuestas de los slumnos & partir de
alemnos de 12 afioi, urbanos y de 1o cual realiza un estudio de ideas e
diferentes estatus socioecondmico y | ideas compuestas. No reaiiza
diferente rendimients escolar (5 ORIOZERESIS.

nifios ¥ 5 nifas. Tena: Calor ¥

temnperatura. Método: Entrevista

clinica piagetiana s$in esquemas

rigidos de cuestion :5.

Viennot, L., 1979, Razonamiento Son esquemas explrcauvos Muestra: Alumnos de ditimo curse | Analiza respuestas de los al
esponténgg & a los dift ) de bachillerato y iur. corso de desde las similitudes y
{spontaneots que realizan la prueba, Se nniversidad, Comtenido: Relaciones | discrepancias entre el condcimiento
reasoning). caraclerizan por et iniuitivos, entre fuerza, energa y movimiento, | del alumno y el académico referido

Pruebas: Test de lipiz y papel.

Muestra urbana: 276 alumnos
canadienses {5°, 7"y 9%
seleccionados al aiar. Tema: Calor y
temperatura. Bl investigador eealiza
wnz experiencia en clase en ia que
los atumnos le obszrvan. Se les
presentan en una piging, un
conjunto de obsen actones hechas
por los estudiantes duerante 1a
experiencia con &i ferentes
explicaciones postsles. El alomno
debe manfestar su preferencia sobre
una escala.

Muestra urbana: 276 alumnos
caradienses (3°, 7 y 9%
seleccionados al asar. Tema: Calor
¥ temperatura. El investigador
realiza una expericncia en clase en
iz que los alumnos le observan. Se
les presentan en tia pagina un
conjunto de observaciones hechas
por los estudiantes durante la
experiencia con diferenies
explicaciones posibles. El alemno
debe manifestar s, preferencia
sobre una escala,

Muestra: 50 eshrd antes

que son repetibles v
generalizables y que son
vitlizados en diferentes
sttuaciones fisicas que difteren
de Ja explicacidn aceptada por
la comunidad cientifica actual.

Son modelos subjetivos de leves
que reflejan £] sistema conceptual
que Iz gente utiliza para organizar y
realizar inferencias de su
experiencia con ¢l movimiento de
tos objetos.

yniversitarios {10 habian recibido un
cursa de fisica universitaria, 20,
ensefianza de fistca en bachillerato;
14, ningiin tipo de ensefanza formal
en fisica; el resto 1o se incluys en el
andlisis por problemas en el
seguimiento de las instrucciones del
protacolo). Tema: Cinemitica.
Cuestionario de papel y ldpiz.
Anidlisis de dibujcs.

Muestra: 50 esmdantes
universitarios { 10 habian recibido un
curso de fisica un versitaria; 20,
ensefianza de fisica en bachillerato;
14, ningiin tipo de ensefianza formal
en fisica; el resto 10 se incloyd en el
andlisis por problumas en el
seguimiento de las instrucciones del
promcola). Tersar Cinemitica.
Caestionario de papel y ldpiz.
Andlisis de dibujos.

al contentdo objeto de
investigacidn. Categoriza las
respuestas de los alomnos e
identifica regularidades.

Recurre a la historia de 2 ciencia.
Andlisis cientifico de los
resultados. Categorizan lag
respuestas de los alomnos segin
correspondan al modelo cinético,
calérico ¥ punto de vista del

[2.1s por
estudianzes durante entrevistas
clinicas, Erickson 1979}

Recurre a ta historia de lz clencia.
Andlisis cientifico de los
resuliados. Categorizan las

de los al 15 Segin
comrespondan &l modelo cingtico,
caidrico y punto de vista del
2lumno (respuesias expresadas por
estudizntes derante entrevisias
clinicas, Brickson 1979},

Anatiza las respuestas desde la ciencia
(T* del cambio conceptual y las
categonize. Afirma gue las creencias
preexistentes actian como una barrera
para el aprendizaje format de un
contenido.

Analiza las respuestas desde la ciencia
{T del cambio conceptual} ¥ las
categoriza. Afirma que las creencias
preexistentes achian como vna barrera
parz el aprendizaje formal de un
contenido.
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AUTORES

SIGNIFICANTE

SIGNIFICADO

CONTEXTO EXPERIMENTAL

CATEGORIZACION

Movick, 5. v
Musshaurm, 1., 1981,

Diriver, B, 1981,

Musshaum, 1. ¥
Sharom-Dagan, N.,
1983

Preconcepcion,

Esguemas alternativos
de los alumnos
(pupils’alternative
frameworks).

Conreplos errdneos o
1deas falsas
{misconceptions).

Explicaciones verbales o icdnicas
que da un sejeto a una siuaciin
fisica delerminada,

Son cieencias que tienen los
alumnos sobee el modo en gue
acurren los fendmenos natorales
¥ que afectan a la forma de
entender lag expertencias gue se
presentan en el aula. Son
consecuencia de la creatividad e
imaginacidn del sujeto junto con
una expenencia directa yde la
interaccién social,

Son preconcepciones
sustancialmente diferentes a la
nocidn cientifica aceprada y que
inhiber el aprendizaje.

Muestra: Desde alumnos
estadounidenses que provienen de lz
escuelz elemental hasta
universitanios de 2* afio no
especializados en ciencias {376
sujetes). Tema: Naturaleza
particuiada de la materia. Tareas de
papel y lipiz (test sobre particulas
sacado en un estudio anterior de
entrevistas, Movick y Nussbaum
1978).

Muestra: Sujeios entre 11 y 13
afios. Tema: Fuerza, calor y
dilatacién. Se graban respuestas de
dus o ires sujetos acerca de
determinadas experiencias, durante
l2 actuacion didactica,

Midos de 2° grado de un colegio
piblico elemental de Jerusalén de
estatus socioecondmico bajo y
medig-alic. Terna: La Tierra compn
cuerpo cdsmico. Unidad
andiocultural. Tres muestras: A (41},
pretest, leccidn audiotutorial y
postest; B (37}, leccidn audiotulorial
y postest; C {38), postest.

Categoriza las respuestas de los
alemnos {preconcepriones), Compone
respueskas de los alumnos a wavés de
la edad para porer de mantfiesio
dificultades cagnitivas. Analica desde
la ciencia y ahade aspectas
pstooldgicos como la intuiciéa o Ja
imaginacitn para explicar que existen
explicaciones de los sujetos
aliernativas a la de la ciencia,

Analiza desde la ciencia y afade
aspecios psicoldpicos como la
intwicitn o la imaginacidn para
explicar que extsten explicaciones de
{os sujerss alternativas aladela
ciencia, Mo categoriza respuestas. :

Utiliza el término preconcepeién
hacténdolo sindnimo a estructuras
alternativas y ¢l de misconceptions
a noctones relevantes de ios niftos,
Constdera que las noctones son
juicios cognitivos con ius gue se
caracteriza cateporialmente la
esTuctura cognitiva de los
estudiantes. En sos pl T
tedricos estd influenciadn por
Ausebel; también acepia la visidn
de Diver y Easely (1978} que
constderaba que Jos aprendices
hienden 4 CONSHOIT CONCBPCIONSS O
estructuras aliernativas.

(Carrascosa Alis, J y | Preconcepto, Son concepros distinkos de los Muestra: 145 alumnos de COU, 136 | Analiza las respuestas de los
Gil Pérez, D., 1985, cientificos. alurnos de CAP y 145 profesores alumnos desde 1as similitudes y
de secandaria en aclive. discrepancias entre €l conocimients
Cuestionario de papel y ldpiz sacade | del alumno y &} académico referido
de las respuestas errdneas obtenidas | al contenido objeto de investigacion,
en clase de alumnos de BUF, Son consecuenciz de la aplicacitn
de l2 melodologia de la
superficialidad. Para su |
medificacién se exipe un cambic
metodolégico,
Meheut, M., Saltiel, | Conceptos erténecs 0 | Son constructos realizados por el Muestra: Nifios de ler ado de Analiza respuestas de los alumnos
E. y Tiberghien, A, | ideas falsas investigador para referirse a los educacion secundaria francesa desde las similitudes y .
195, {misconceptions). esguemas explicativos de los {i1-12 afios). Tema: Cormbustidn, dizscrepancias entre ¢l copocimiento
sujetos que difieren de los Recoge datos de wes situaciones del alemno y el académico referido
aceptadas por la comunidad diferemtes: a) Fase previa: sesiones | al contenido objeto de
cientifica. de ensefianza basadas en on modelo | investigacion,
de partfcula muy simplificado con
nifios voluntarios de ler afio de ESF
Se les pasan antes y despuds
cuestionarios escritos y se realizan
entrevistas, ) Fase de estudio. Se
pasan cuestionarios relacionados
con situaciones cotidianas a nifios
gue estaban ai finel de la educacin
primaria (400 mitos de los
alrededores de Paris). ) Sesién de
ensefanza sobre el pagel del aire en
la combustién. Se analizan
grabaciones de discusiones en
pequefios grupos ¥ gran gropo asi
como respuestas individuales
escritas sobre distintas cuestiones.
|
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SIGNIFICANTE

SIGNIFICADO
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Meheut, M., Saldel,
E. y Tiberghien, A,
1985.

Esquemas explicatives
fexplanatory
frameworks),

Explicaciones de los )$ 3 UR2

AA,

a: Nifios d: ler afn de ia

serie de situaciones fisicas
cotidianas que tienen cierto cardoter
de estabibdad.

educacidn secund wia francesa
{11-12 anos). Tem a: Combustin,
Recope datos de tres sibwaciones
diferenies: &) Fase: previa: sesiones
de ensefianza bas:das en un modelo
de particula muy rimplificado con
nifos voluntarios de ler afio de ESE.
Se les pasan antes y después
cuestionarios escritos y se realizan
entrevistas. ») Fase de estudio. Se
pasan cuestionarios relacionados
con siuaciones cotidianas a nmiios
qgue estaban al fid de s educacidn
primaria (400 nifios de los
alrededores de Pavis). ¢} Sesidn de
ensefanza sobre el papel del aire en
la combustign. Se analizan
grabaciones de di: cusiones en
pequefios grupos v gran grupo asi
como respuestas individuales
es¢ritas sobre dist nias ceesliones.

Anpaliza las respuestas desde la ciencia
{T* dei cambio conceptual) y las
categoniza. Afirma que las creencias
preexistentes actian como una barrera
para el aprendizaje formal de un
contenido,
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