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Antesque nadaquiero dar lasgraciasaladirecciéndela
revista por la ocasion que me brinda de contribuir al
debate en este apartado. I ntentaré aprovechar la oportu-
nidad para alentar la discusi6n en un tematan complejo
y apasionante como lo es el del cambio conceptual. Lo
haré contrastando |os puntos de acuerdo y de discrepan-
cia que observo entre mi articulo (1999) y € de Marin
(1999), ambos incluidos en este mismo numero de la
revista. Me ayudaré para ello de algunas citas textual es
del modelo de cambio conceptual de Posner y otros -al
gue en adelante me referiré como modelo PSHG- utili-
zando una traduccion al castellano existente de dicho
trabajo (Posner et al., 1988).

En cuanto ala publicacién de Marin (1999), me parece
positivalainiciativadel autor deanalizar las propuestas
actual es de cambio conceptual utilizando como referen-
te un marco tedrico, mas o menos controvertido, pero
indudablemente coherente como lo es el de lateoriade
Piaget. Comparto algunasdelasconclusionesque mane-
jaenel trabajo eincluso algunasdelaspropuestasque él
mismo ha formulado en trabajos anteriores sobre la
convenienciade retomar lateoria piagetianacomo refe-
rente fundamental en el estudio de las concepciones
(Benarroch y Marin, 1998). No obstante, difiero en
algunos puntos que trataré de discutir méas adelante.

Empezaré rel acionando de forma escuetaalgunas de las
coincidencias que se desprenden de ambos trabgos:

a) Resultan razonabl eslascriticasqueambosrealizamos
al conflicto conceptual como estrategia basada Unica-
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mente en la percepciéon de anomalias experimentales.
Considero, con €l citado autor, que es posible plantear
estrategias de conflicto entre las propias ideas que co-
existen en el aumno, lo que contribuiriaafavorecer los
procesos de diferenciacion y estructuraciéon de ideas.
Bien es verdad que este aspecto viene ya parcial mente
recogido en el modelo PSHG, en el que textualmente se
dice que «la verosimilitud es también resultado de la
coherencia de los conceptos con otro conocimiento»
(Posner et al., 1988; p. 94); perolamencion se hace sélo
de pasada y no se aportan después otros detalles que
sirvan para concretar propuestas didacticas en esta di-
reccion.

b) Coincido también con Marin cuando apuntalanecesi-
dad de contemplar el cambio conceptual como un proce-
so a nivel profundo que vaya més alla de cambios
puntuales en conceptos especificos.

¢) lgualmente coincido con él cuando sugiere que fre-
cuentementese haintentado «disfrazar» algunasestrate-
giasdidacticasencajandolasdeun modoartificial dentro
de las propuestas de cambio conceptual. En este sentido
estoy deacuerdo enlanecesidad dedepurar criticamente
dichas propuestas con €l fin de hacerlas coherentes con
el modelo que dicen representar.

d) Por ultimo, suscribo también las palabrasde Marin en
algunas de las criticas que hace del modelo original de
cambio conceptual. En concreto, el modelo puede pare-
cer incompleto, insuficiente y, en muchos aspectos,
ambiguo. En especial, cabe el reproche de la escasa
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claridad que trasluce en los mecani smos de cambio que
postula. No diferencia con claridad entre mecanismos
potencial mente distintos como pueden ser |a «reestruc-
turacién» o «reorganizacion» y el «reemplazo» 0 «sus-
titucidn» de ideas, ni se decanta por ninguno de ambos
mecani smos en concreto: «[...] amenudo |os conceptos
preexistentes en los estudiantes son inadecuados para
permitirles captar los fendmenos satisfactoriamente.
Entonces, el estudiante debe reemplazar o reorganizar
sus conceptos centrales. A esta forma més radical de
cambio conceptual la denominaremos acomodaci 6n»
(Posner et al., 1988; p. 91).

A pesar de estas coincidencias, observo también, como
antes adelanté, algunos puntos de desacuerdo que con-
vendria comentar. Pienso, por ejemplo, que € modelo
PSHG sigue constituyendo un referente obligado en el
estudio del aprendizaje de conceptos cientificosy, como
tal, podria continuar siendo de utilidad, aunque estoy de
acuerdo con que debe ser matizado y reorientado incor-
porando algunas novedades. Es aqui donde, me parece,
gueel trabajo de Mariny el mio empiezan adiscrepar en
susapreciaciones. En esencia, Marin parte deunrechazo
inicial alas bases epistemol 6gicas del modelo, mientras
gue parami |as criticas surgen como consecuenciadela
proyeccion posterior que éste hatenido. Més adn, puede
decirse que, como trasfondo, aparecen divergencias no-
torias a consecuencia de una desigual valoracién que
hacemos ambos autores de la utilidad de la historiay la
epistemol ogiadelas cienciascomo modelo de compren-
sién del proceso evolutivo del alumno. Mientras que,
para mi, el simil de la evolucion del conocimiento
cientifico y del alumno sigue teniendo vigencia, Marin
Ilegaa cuestionar latransposicion didacticadelaepiste-
mologiade las ciencias como instrumento de profundi-
zacion en la naturaleza del aprendizaje de los alumnos.
Para ello utiliza como argumento algunas objeciones
con que se han topado | as propuestas didacticas centra-
das en la idea de cambio conceptual. Este argumento
creo que deber ser tomado con cierta cautela debido a
diversas razones que paso a discutir a conti-nuacion.

a) Me parece queno debe confundirse el model o concep-
tual PSHG con las interpretaciones posteriores que del
mismo han hecho otros autores dentro de un contexto
didactico. En este sentido, Marin dirige algunas de sus
criticashacialo que, desde mi punto devista, noson sino
propuestas didéacticas posteriores al modelo, con las
cualesno necesariamentetiene queidentificase el mode-
lo PSHG. En concreto, critica la secuencia «conflicto-
exposicién de unanuevaidea- cambio conceptual » que,
segun creo, seriamas apropiado atribuir atrabajos pos-
teriores de otros autores (Nussbaum y Novick, 1982;
Driver 1986). Asi, por ejemplo, Posner y otros recono-
cenlacomplejidad del proceso de cambio conceptual, lo
cua nos indica que estan muy lejos de creer que el
cambio puedaser afrontado deun modolineal atravésde
la mera presentacion de anomalias a los alumnos: «El
gue una acomodacion sea un cambio radical no quiere
decir, sinembargo, queseaabrupto[....] existen razones
para suponer que la acomodacion, paralos estudiantes,
es un asunto gradual y que se efectlia poco a poco |[....]
No parece caracterizarse la acomodacion ni por una

116

repentina inspiracion, en la que las ideas caen para ser
reemplazadas por otros puntos de vista, ni por una
progresién |6gica de un compromiso a otro.» (p. 106).

b) Incluso, aunque pudiera identificarse el modelo de
cambio conceptual PSHG con las implicaciones poste-
riores que del mismo han extraido otros autores, ello no
invalida las bases epistemolégicas de dicho modelo.
Podriaser licito rebatir el modelo si sellegase ademos-
trar que sus bases son desacertadas, pero e proceso
inverso no debe adoptarse como un argumento. Esdecir,
el cuestionamiento del conflicto conceptual y del mode-
o PSHG no debe conllevar necesariamente el rechazo al
simil de partidaqueutilizaentre el proceso de evolucion
del conocimiento en la cienciay en € alumno, como
parece sostener Marin. Y, de hecho, si nos cefiimos al
ejemplo que utilizan Posner y otros—referido al cambio
de lamecéanicaclasicaalarelativista—, su propuesta de
conflicto cognitivo descansamas sobre razones pedago6-
gicas que sobre argumentos basados en |a epistemol ogia
de la ciencia: «Nuestro estudio de la historia de las
cienciasrevelague muchosde los cambios conceptual es
gue se han dado en lasciencias han sido llevados a cabo
a partir de supuestos fundamentales de los cientificos,
mas que por la toma en consideracion de anomalias
empiricas|[...] Sin embargo, al no poder ni tan siquiera
plantearse que en un curso de introduccion alafisicase
ensefiealos estudianteslosrequisitosde juicio parauna
acomodacion alarelatividad especial, |os profesoresde
fisica deberian basar la preparacién de |os estudiantes
para la acomodacion con anomalias.» (Posner et al.,
1988; p. 107).

¢) Y si, llegado el caso, se rechazaran también las bases
epistemoldgicas del modelo PSHG, seria injusto que
ello se extrapolase a cualquier otra perspectiva episte-
mol égicaqueen el futuro se pudieraadoptar. Ni siquiera
en un plano argumental parece razonable confrontar la
epistemologia individual con la cientifica, como hace
Marin. Dehecho, resultaen parteparaddjico que, toman-
do a Piaget como referente, se cuestione tajantemente el
paralelismo entrelaontogénesisy lafilogénesis, el cual
resulta ciertamente uno de los puntos claves sobre los
gue se asienta la epistemologia genética. Habria que
tener presente, por ejemplo, que estudi osrecientescomo
el de Eckstein y Kozhevnikov (1997) parecen apoyar
conrigor dicho paral elismo en ciertosdominios, como el
estudio del movimiento de proyectiles, que resulta em-
blemético dentro del campo de las concepciones. Todo
ello sin contar con los multiples aspectos en los que la
historia y la filosofia de las ciencias han mostrado ya
sobradamente susfrutos (Gil, 1993; Mellado y Carrace-
do, 1993).

Asi pues, pienso que no se deberia contraponer la epis-
temologiaindividual alacientifica, ni rechazar deforma
tan radical el modelo de cambio conceptual hasta el
punto de atribuirle todos los fallos e inconvenientes
surgidos en las propuestas didéacti cas que dicen haberse
inspirado en él. Tampoco creo oportuno rechazar la
historiay la epistemologia de las ciencias como instru-
mentos de acercamiento al aprendizaje del alumno. Si
bien lapsicologiay laepistemologia individual pueden
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aportar elementos que ayuden a entender la cognicién
del alumno, |a epistemologia cientifica puede ayudar
a entender la singularidad de la construcciéon del
conocimiento cientifico frente aotro tipo de conteni-
dos. Por ello, méas que hacer prevalecer una u otra
epistemol ogia, creo que deberian buscarse los puntos
de consenso que ofrecen ambas visiones, asi como
aprovechar las aportaciones que cada una ofrece por
separado alladonde laotrano encuentraun campo de
aplicacion convincente.
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