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De las concepciones alternativas a la modelizacion en la ensefianza

En las ultimas cuatro décadas, como producto del llamado Movimiento de las
Concepciones Alternativas liderado en Inglaterra por Rosalind Driver y en Francia
por Laurence Viennot, se constituyé la Didactica de las Ciencias como un campo
cientifico (Tamayo, 2009). Desde sus inicios en el segundo lustro de la década de
los 70, el auge en los estudios sobre las concepciones alternativas, y sus multiples
denominaciones de los estudiantes, permitio a la comunidad académica naciente,
en primer lugar identificar los conocimientos previos con los cuales los estudiantes
llegan a las aulas de clase y, asimismo, proponer y validar mltiples formas para
la exploracion de las ideas previas en los estudiantes.

Las investigaciones sobre el papel de las concepciones alternativas en el aprendizaje
de las ciencias desarrolladas en los afios 70, se basaron en las perspectivas de
Ausubel y Piaget. En los afios 80, se enfatizd en el estudio de las concepciones
alternativas de los estudiantes hacia los conceptos cientificos desde los enfoques
del cambio conceptual. La incursion en las aulas de clase de las tensiones entre
los conocimientos de los estudiantes y aquellos ensefiados por los profesores dio
origen a un espectro importante de lineas y proyectos de investigacion, dentro de
los cuales aquellos dedicados al estudio del cambio conceptual se fortalecieron
con el paso de los afios (Posner, Strike, Hewson and Gertzog, 1982; Strike and
Posner, 1992; Tamayo, 2009; Vosniadou, 2013).

Laidea inicial de Posner et al. (1982) fue el reemplazo de las ideas de los estudiantes
por aquellas ensefiadas por los profesores. Para ello emplearon una analogia
entre los conceptos piagetianos de asimilacion y acomodacion y los conceptos de
ciencia normal y revolucion cientifica de Kuhn (Vosiadou, 2012). La integracion de la
perspectiva individual para el aprendizaje y la proveniente de la filosofia de la ciencia
sirvieron a los autores para proponer el aprendizaje como cambio de paradigma
en las aulas de clase. De esta manera derivaron una teoria de la ensefianza para
promover la acomodacién en el aprendizaje de los estudiantes. Posner et al. (1982)
basan su teoria en las cuatro condiciones fundamentales para lograr el cambio
conceptual: insatisfaccion con las teorias existentes, inteligibilidad de la nueva
concepcion, la nueva concepcion debe ser plausible y la nueva concepcidn deberia
dar la posibilidad de un programa fructifero.



En el enfoque clasico el cambio conceptual es el resultado de un proceso racional
de reemplazo de las teorias de los estudiantes por aquellas de los cientificos, lo cual
se supone que se da en un corto periodo de tiempo y a partir del conflicto cognitivo
como la estrategia de ensefianza empleada para lograr el cambio. Dentro de las
criticas a la perspectiva clasica del cambio conceptual se encuentran, de acuerdo
con Vosniadou (2012), las siguientes:

» Para muchos investigadores el cambio conceptual es un proceso gradual y no
un cambio gestaltico fuerte (Caravita and Halden 1997, citados por la autora).

 Los estudiantes no actian como cientificos en cuanto no comprenden que sus
creencias son hipdtesis que requieren ser testadas.

« Reconocimiento de que los factores afectivos y motivacionales son
fundamentales en el estudio del cambio conceptual (Sinatra & Pintrich 2003).

« Necesidad de reconocer que el cambio conceptual esta influenciado
significativamente por procesos sociales (Hatano and Inagaky, 2003).

« Smithetal. (1993, citados por la autora), critican el uso del conflicto cognitivo en
cuanto prioriza el error en los conocimientos previos de los estudiantes, dejando
de lado la produccién de ideas que se pueden llegar a constituir en las bases
para comprensiones sofisticadas de los temas estudiados. Dicen los autores
que las concepciones alternativas no son siempre resistentes al cambio.

En las tres décadas pasadas los estudios sobre concepciones y cambio conceptual
en los estudiantes se han orientado desde varios marcos teoricos, con orientaciones
epistemoldgicas, ontolégicas y afectivas. Segun Pintrich (1993), hasta ese
momento los investigadores habian seguido un enfoque racional para el estudio
del cambio conceptual. Esto se vio acompafiado por ciertas limitaciones de las
ideas constructivistas de los afios 80 y primeros de los 90, lo cual permitié la
incorporacion de orientaciones provenientes del constructivismo social y de estudios
socioculturales, esto condujo a recomendaciones en torno a emplear perspectivas
multiples con el proposito de comprender y dirigir los procesos de aprendizaje.

En esta linea de investigacion la transicion de los estudios iniciales, centrados en
describir las concepciones alternativas de los estudiantes, hacia investigaciones que
privilegian procesos de modelizacion del pensamiento y accion tanto de estudiantes
como de profesores, hoy son determinantes. Igual movimiento fue evidente en
otras tematicas de investigacion, tal es el caso de aquella dedicada a investigar
las concepciones alternativas de los profesores tanto sobre aspectos disciplinares



como a aquellos referidos a los procesos de ensefianza aprendizaje. El paso de
un interés eminentemente descriptivo acerca del pensamiento y la accion de los
profesores, a otro en el que se pretende transformar las practicas de aula, hoy cobra
mayor interés en la comunidad académica.

De especial interés en estos trabajos iniciales en la didactica podemos referenciar
aquellos que estudiaron en detalle las interacciones entre las ideas de los estudiantes
y las ensefiadas en el aula de clase. Si bien hoy se mantiene este principio, planteado
hace ya mas de cuatro décadas en cuanto a la necesidad de conocer qué sabe el
estudiante antes de presentarle los nuevos conocimientos, es fundamental reconocer
la participacién de otras dimensiones diferentes a la conceptual en el proceso de
aprendizaje. Este giro del estudio de las concepciones centrado en la dimension
conceptual a una perspectiva multidimensional, nos ubica en una nueva linea de
investigacion que tiene como proposito central conocer como piensan y como
actlan los estudiantes en los diferentes campos del conocimiento, y en la medida
de las posibilidades generar acciones de transformacion; nos referimos a la linea
de investigacion en modelizacion.

Los estudios pioneros realizados sobre los modelos mentales desde la didactica de
las ciencias estuvieron orientados a conocer cuales eran las representaciones internas
sobre conceptos especificos de los alumnos en diversos campos del conocimiento
(Tamayo, 2009, 2017). Estos trabajos iniciales describieron en detalle bien sea las
concepciones alternativas de los estudiantes en una amplia variedad de temas, los
modelos conceptuales de los estudiantes, los modelos explicativos de ellos o los
perfiles conceptuales (Mortimer, Scottt, Ribeiro and El-Hani, 2014). Ademas de las
denominaciones antes mencionadas, hay abundante literatura que se refiere a los
modelos mentales (Vosniadou and Brewer, 1992; Greca y Moreira, 1998). Asimismo,
han sido evidentes los desarrollos que exploran la relacidn entre los modelos mentales
y el cambio conceptual (Vosniadou, 2013; Nersessian, 2008, 2013; Sinatra and Pintrich,
2003, DiSessa, 2013; Thagard, 2013, Duit y Treagust 2012).

El estudio de los modelos mentales en la ensefianza de las ciencias, ademas
de su intencionalidad descriptiva, propone el uso de modelos como estrategia
de ensefianza y de aprendizaje, lo cual ha conducido a una fructifera linea de
investigacion denominada, en términos generales, ensefianza y aprendizaje basado
en modelos (Clement & Rea-Ramirez, 2008, Nersessian 2008; Taber, 2013). En la
actualidad, la orientacién basica en el estudio de los modelos mentales reside en
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comprender como los sujetos construyen y cambian esas representaciones, qué
clases de procesos determinan su uso y cuales son los procesos mentales que
permiten su creacion, lo cual implica reconocerlas, saber como estan representadas
en su mente, como son usadas por ellos para su razonamiento y cémo son
empleadas por los profesores en funcién del logro de aprendizajes profundos en
sus estudiantes (Nersessian, 2008).

La linea de modelizacion en la didactica de las ciencias tiene como proposito central
lograr aprendizajes en profundidad en los estudiantes, determinar la validez de
modelos expresados y lograr mejores comprensiones de los modelos historicos en
los diferentes campos del saber a través de la ensefianza. El uso de los modelos con
estos fines se constituye en una estrategia para la cualificacién de la ensefianza de
las ciencias, la cual podria potenciarse a través de la identificacion de los obstaculos
frente al aprendizaje como puente entre los modelos mentales y las actividades de
ensefanza.
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