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PRESENTACION

Las mentes de los alumnos no son “tabulas rasas” en las que no hay nada
escrito, todo lo contrario, partimos de construcciones personales que explican el
entorno inmediato en el que se encuentran inmerso. Teniendo en cuenta esta premisa
intentaremos a lo largo del capitulo mostrar la importancia de tener presente los
conocimientos previos de los alumnos antes, durante y después del proceso de

ensefianza-aprendizaje. Por tanto, los objetivos que se pretende conseguir son:

= Conocer qué son las ideas previas y sus origenes.

= Tomar conciencia de la importancia que tienen las ideas previas de nuestros
alumnos para su aprendizaje.

= Reflexionar sobre el papel que desempefian a la hora de redisefar las
estrategias didacticas a utilizar en el aula.

= Conocer instrumentos y estrategias para detectar las ideas previas de los
estudiantes.

=  Ser capaz de plantear cambios metodologicos en el aula una vez detectadas
las ideas erréneas sobre algun concepto.

“El alumno construye un significado de los contenidos a trabajar en el aula
sobre la base de los significados que ha podido construir previamente” esta es
la razon fundamental para dedicar estas lineas a profundizar en aquellas ideas
gue ya de entrada estan condicionando el aprendizaje de nuestros alumnos.



MAPA CONCEPTUAL

¢Qué son? Diferentes denominaciones
;De dénde proceden?
P P Caracteristicas
/
[ IDEASPREVIAS ]\
Modificar las |.P
Detectar las|.P ﬁ
. o N . Cambios Conceptual
¢como..? ¢cuando..?
Ejemplo | o
/ Aspectos Didécticos
Ciencias Humanas

PN

E. Tradicional/E.Constructivistas

El Profesor



1,- ¢QUE SON LAS IDEAS PREVIAS?

Ya desde Sécrates se esta intentado elaborar teorias o explicaciones sobre las
ideas previas de los alumnos; pero no todas explican del mismo modo en qué consiste
este elemento, qué caracteristicas tiene, qué papel juega en el aprendizaje y sobre
todo cdmo considerarlas para ensefiar nuevas cosas al alumno teniendo en cuenta

esta base.

Conocer las ideas previas de los estudiantes se ha convertido en un elemento
importante para el desarrollo de nuestras clases, programas educativos, textos etc...
pero somos, los profesores, quienes podemos identificar el progreso conceptual de los
alumnos teniendo presente las premisas iniciales a las que se enfrentan. Si bien es
cierto que partimos de una escasa tradicion en la realizacién de investigaciones sobre
este tema ya investigadores en Didactica comenzaron a estudiar las ideas previas de
los alumnos motivados por las recomendaciones de Ausubel sobre la importancia de
tener presente los conocimientos previos de los alumnos para comprender y mejorar
todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, asumiéndolos como punto de partida para

una buena instruccion.

La teoria de Ausubel fue el primer modelo sistematico de aprendizaje cognitivo,
presta especial atencién al aprendizaje verbal, y especialmente al aprendizaje de
conceptos, y pone énfasis en el aprendizaje significativo, frente al memoristico. Segun
Ausubel el aprendizaje significativo se produce cuando se relaciona
intencionadamente material que es potencialmente significativo con las ideas
establecidas y pertinentes. Es el resultado de la interaccion entre el conocimiento del
que aprende y las nuevas informaciones que se van a aprender. (Ausubel, Novak y
Hanesian, 1983). Habla de inclusores que son los conceptos que ya existen en la
estructura cognitiva de los sujetos y que les permiten aprender una nueva informacion.
De esta forma el aprendizaje significativo es un proceso continuado de inclusion, esto
es, crecimiento, elaboracion y modificacion de los conceptos inclusores debido a la

adquisicién de nuevos conceptos.

Como es sabido, las teorias conductistas durante muchos afios, fueron el
paradigma dominante en la psicologia concibiendo el aprendizaje del alumno como

una asociacion entre estimulos y respuestas (conductas-refuerzo) sin que realmente



se interesaran por los procesos que ocurrian entre uno y otro. Fue con la llegada de
la corriente cognitivista cuando se hizo hincapié en considerar los procesos mentales

que permiten la comprension y el aprendizaje.

De esto podemos desprender que el aprendizaje se concibe como un proceso
de construccion de nuevos conocimientos a partir de unos conocimientos previos, mas
gue un simple proceso de memorizacién y/o copiado de contenidos.

Durante este proceso el sujeto que aprende encuentra a veces problemas o
disonancias cognitivas que le obligan a realizar algun tipo de clarificacion. Estas
disonancias son las que producen un conflicto con al informacion que se conoce
cuando la nueva informacion se intenta aprender. El sujeto puede notar que conceptos
gue aparentemente no tienen relacion estan ligados, este fendbmeno de reconciliacion
es fundamental para que exista aprendizaje.

En funcion de lo visto, en la actualidad, gran cantidad de investigaciones,
desarrollos curriculares, elaboracion de textos y materiales educativos se llevan a cabo
considerando las ideas previas de los estudiantes de los niveles escolares a los que
esta destinado dicho trabajo. En concreto en el campo de la investigacion, las ideas
previas han sugerido nuevos enfoques en torno al aprendizaje como el cambio
conceptual (Strike y Posner, 1985; Chi, 1992). También han constituido un factor
importante para la construccion de modelos representacionales, tanto de corte
cognoscitivo como epistemoldgico (Carey, 1985; Tiberghien, 1994; Flores y Gallegos,
1998; Flores, 1999), asi como para el estudio de diferencias transculturales (Duit,
1984; Richards, 1989) y de género (Watts y Bentley, 1996; Whiteleggs, 1994) y, en
funcién de su interpretacion, de diversos enfoques en torno a las metodologias para
abordar, por ejemplo, el problema de la ensefianza de la ciencia (Erickson, 2000).

o 1. 1.-Las distintas denominaciones.

Debido a la gran diversidad de denominaciones se ha intentado llegar a un
acuerdo en cuanto al término a utilizar para denominar las concepciones que tienen
los sujetos en torno a fenbmenos de la realidad. Esta precision se debe a la diversidad
de términos con los que, actualmente, se les denomina a esas concepciones (Cubero,
1994; Jimeénez, Solano y Marin, 1994; Wandersee, Novak y Mintzes, 1994) y que, en
general, obedecen a las posiciones que los investigadores tienen en torno a la

construccion del conocimiento y a su valoracion del conocimiento cientifico y del



aprendizaje. En torno a este tema se han llevado a cabo diversos andlisis y se han
hecho varias propuestas para intentar acordar un sélo término. El uso e interpretacién
del término "concepciones alternativas" ha sido ampliamente adoptado y ha ido
desplazando a otros términos como “errores conceptuales”, "preconceptos”, "

concepciones espontaneas”, "teorias implicitas" y "teorias en accion”, por citar los mas

comunes.

Por ejemplo, Wandersee, Novak y Mintzes (1994) se adhieren al término
“concepciones alternativas”, propuesto por Driver y Esley (1987), considerandolo el
mas adecuado porque involucra una vision "ideogréafica", es decir, que con este
término se toman en cuenta las ideas de los alumnos como concepciones personales
gue tienen significado y utilidad para interpretar cierta fenomenologia y, porque no
implica una denominacién en sentido negativo, esto es, considerarlas como un error
de comprensién o un conocimiento incompleto, denotacion que esta implicita en el

término "error conceptual”

La nominacion "concepcion alternativa” implica la existencia de una idea que le
permite a un sujeto, interpretar un proceso o fendbmeno y que cuenta, al menos, con
otra idea alterna entre las que elige conscientemente la que considera la mejor
explicacion. Esto no es lo que usualmente ocurre por lo que, un término que no denote
esta dualidad, resulta mas adecuado.

El término de ideas previas se utiliza para explicar las construcciones que los
estudiantes formulan para explicar su mundo, construyendo significados para las
palabras o conceptos a fin de conseguir explicaciones sobre como y porqué las cosas
se comportan como lo hacen.

En este capitulo la denominaremos “ideas previas" entendiendo que este
término se refiere a una concepcion que no ha sido transformada por la accion escolar
y por ser facilmente identificable por los profesores.

2.- CARACTERISTICAS DE LAS IDEAS PREVIAS.

Las ideas previas son construcciones que los sujetos elaboran para dar
respuesta a su necesidad de interpretar fenomenos, bien porque esa interpretacion es
necesaria para la vida cotidiana o porque es requerida para mostrar cierta capacidad



de comprension que es solicitada a un sujeto por otro -como un profesor-, entre pares
0 por cierta circunstancia especifica no cotidiana -por ejemplo, la solucion de un
problema préactico-. Asi, la construccion de las ideas previas se pueden encontrar
relacionadas con la interpretacién de fendmenos naturales y conceptos cientificos para
brindar explicaciones, descripciones y predicciones. O que por otro lado, la
construccion de las ideas previas esta asociada a explicaciones causales (Pozo, 1989)
y a la construccion de esquemas relacionales.

También se sabe que, las ideas previas, como toda conceptualizacién que
permita explicar o predecir un suceso, requiere, para su transformacioén de un proceso
complejo, donde deben cumplirse diversas condiciones como el reconocimiento de
anomalias, insatisfaccion de las explicaciones o predicciones, la aceptacion y minima
comprension de otras posibles explicaciones (Strike y Posner, 1985) y, tener en cuenta
gue dicha transformacién requiere de pasar por diversos niveles o etapas.

Teniendo en cuenta estas premisas se pueden hacer algunas propuestas
sobre las caracteristicas principales de las ideas previas, (Pozo, 1991; Wandersee,
Novak & Mintzes, 1994; Gallegos, 1998) y que divido en dos grandes bloques que
hacen referencia al proceso de ensefianza aprendizaje y a los sujetos participantes de
dicho proceso alumno/profesor:

A) Proceso ensefianza-aprendizaje

o0 Las ideas previas que corresponden a conceptos y no a eventos, se
encuentran, por lo general, indiferenciadas, es decir, presentan confusiones
cuando son aplicadas a situaciones especificas. (Un ejemplo de este caso
son las ideas previas en torno a los conceptos de presion y fuerza).

0 Las ideas previas son generadas a partir de procesos donde los cambios
son muy evidentes, mientras que los aspectos estaticos pasan, usualmente,
desapercibidos.

0 Buena parte de las ideas previas son elaboradas a partir de un
razonamiento causal directo, en el cual, el cambio en un efecto es
directamente proporcional al cambio en su causa.

0 Las ideas previas interfieren con lo que se ensefa en la escuela teniendo
como resultado que el aprendizaje sea deficiente, con importante pérdida
de coherencia.

o Es posible modificar las ideas previas por medio de estrategias orientadas
al cambio conceptual.



B) Alumno/Profesor

0 Los estudiantes llegan a las aulas con un conjunto diverso de ideas previas
relacionadas con fendmenos y conceptos sociales y cientificos.

0 Las ideas previas de los estudiantes se encuentran presentes de manera
semejante en diversas edades, género y culturas.

o Las ideas previas son de caracter implicito, esto es, en la mayoria de los
casos los estudiantes no llevan a cabo una "toma de conciencia" de sus
ideas y explicaciones.

0 Las ideas previas en un mismo alumno pueden ser contradictorias cuando
se aplican a contextos diferentes.

o0 Los origenes de las ideas previas se encuentran en las experiencias de los
sujetos con relacibn a fendmenos cotidianos, en la correspondencia de
interpretacion con sus pares y en la ensefianza que se ha recibido en la
escuela.

o Los profesores, frecuentemente, comparten las ideas previas de los

alumnos.

Caracteristicas que podriamos resumir sefialando que las ideas previas son la
representacion que tiene el alumno en un momento determinado de su historia sobre
una parcela determinada de la realidad, no teniendo un conocimiento global y general
de la realidad sino un conocimiento de aspectos de la realidad con los que ha podido

entrar en contacto a lo largo de su vida diferente al otros comparieros.

a 2.1 .- Origen de las Ideas previas.

Para responder a la procedencia las ideas previas buscaremos en uno de esos
factores como es la necesidad que tienen los sujetos de contar con una forma de
interpretacion que les permita tener una visién, al menos parcialmente coherente, de la
fenomenologia méas inmediata, esto es, de los eventos naturales con los que estan
cotidianamente en contacto. Esta forma de interpretacion esta en funcién de
experiencias fenoménicas, de la inteligibilidad de las explicaciones de otros, de la
suficiencia de la concepcion elaborada por el sujeto para fines especificos como
explicaciones y predicciones y, de la capacidad de comunicacion -acuerdo entre

pares- de esa interpretacion.

Otro factor que contribuye a explicar el origen de las ideas previas, es el

mecanismo de validacion que los sujetos utilizan cominmente y que, en general,



consiste en la contrastacidbn simple o directa y el acuerdo entre pares -otros

estudiantes o personas comunes.

También es importante mencionar el limite de aplicacion de las
construcciones de los sujetos, esto es, las representaciones elaboradas corresponden
a unos cuantos fenbmenos comunes; sin embargo, si la persona considera que otros
fendbmenos son de alguna manera semejantes -aunque no lo sean- a los que conoce,
extrapola sus representaciones. Si, por el contrario, considera que cierto tipo de
fendbmenos no son semejantes -aungue si lo sean- lleva a cabo otra interpretacion y
construye ideas previas distintas. Esto lleva a considerar que el contexto es otro factor
importante en la construccion de las ideas de los estudiantes, como se reconoce, cada

vez mas, en las investigaciones sobre ideas previas.

De ahi que la posicion de considerar a las ideas previas como concepciones
independientes es, cada vez, mas cuestionada por lo que se han desarrollado diversas
posiciones al respecto. Ejemplos de investigaciones:

= La categorizacion de Chi (1992) hace notar que las ideas previas estan
relacionadas con las categorias ontolégicas que define y, en especial, la
categoria de sustancia (Reiner, Slotta, Chi & Resnick, 2000).

= DiSessa (1993) muestra una organizacién jerarquica, dependiente del
desarrollo evolutivo del sujeto, de los primitivos fenomenoldgicos, muchos de
los cuales son identificables con las ideas previas.

» Flores y Gallegos (1998) han propuesto que las ideas previas pueden
clasificarse en constructoras y fenomenolégicas, teniendo el papel de
reguladoras de la interpretacion fisica las primeras y de establecimiento de
condiciones iniciales y reglas de relacion, las segundas.

Como podemos ver el origen de las representaciones que se integran en estos
esquemas es muy variado, y en muchos casos se trata de informaciones y
conocimientos adquiridos en el medio familiar o entornos relacionados, como puede
ser el grupo de compafieros o amigos, también es posible que se hayan adquirido a
través de otras fuentes, como la lectura, los medios de comunicacion (cine, televisiéon
...) de esta forma, por ejemplo, un alumno que vive en un medio rural tendra un
esquema de conocimiento diferente sobre los arboles mas rico y completo que el que
vive en un medio urbano pero esto no implica que el esquema de este primero sea

mas organizado y coherente que el del segundo; ya que los esquemas no se



caracterizan por la cantidad de conocimiento sino por la organizacion interna de los
mismos. (Coll y otros, 2000:53)

3.- IDEAS PREVIAS Y CAMBIO CONCEPTUAL

Una de las principales consecuencias de la investigacion sobre ideas previas
es, que propuso, como meta educativa, su transformacién, es decir, se cred la
necesidad de modificar estas ideas como medio para lograr un mejor aprendizaje de
los conceptos cientificos. El reconocimiento de la necesidad de lograr esas
transformaciones o cambios conceptuales en los estudiantes, llevo no sélo a mostrar
gue las practicas habituales de ensefianza son ineficaces, sino a transformar los

enfoques y las concepciones del aprendizaje de la ciencia.

En la basqueda por encontrar formas de lograr el cambio conceptual, pronto se
identificd que la situacidbn es mucho mas compleja que pretender una sustitucion de
ideas previas especificas por las correspondientes ideas "cientificamente correctas";
gue la contraposicion de explicaciones ante los estudiantes y su supuesto conflicto

cognoscitivo no se daba o era un proceso insuficiente para lograr su transformacion.

En torno al problema del cambio conceptual se han elaborado diversas
aproximaciones que han llevado a desarrollar diferentes enfoques teéricos, en especial

epistemolégicos. Algunos de los trabajos recogidos como ejemplos son:

= Trabajos como los de Tiberghien (1994) y Strike & Posner (1985), entre otros,
gue presentan un enfoque epistemoldgico centrado en el cambio de
concepcion e inspirado por la propuesta de las revoluciones cientificas de Kuhn
(1970) y de los programas de investigacion de Lakatos (1970).

= También se ha optado por posiciones que tienen su origen en la vision de
Piaget, como el caso de Carey (1985). Desde la psicologia cognitiva también
se han tenido aportaciones significativas como el caso de Nersessian (1989,
1992) y Chi (1992).

= Otros enfoques se han dedicado méas que a establecer una propuesta o0 modelo
especifico para el cambio conceptual, a la caracterizacion de modelos
mentales o modelos cognoscitivos que los investigadores construyen para
interpretar la forma de elaboracion de las representaciones de los estudiantes
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y, en consecuencia, sus posibilidades de transformacion, tales son los casos
de los trabajos de Ogborn (1985), Dykstra, Boyle & Monarch (1992), Bliss &
Ogborn (1994), entre otros.

De todas ellas y a modo de resumen; es importante tener en cuenta que la
transformacion de las ideas previas no es un proceso abrupto, sino por el contrario, es
un proceso lento y gradual. También es necesario reconocer que las posibles
transformaciones de las ideas previas no ocurren de manera aislada, esto es, la
transformacion de una idea previa con independencia de otras; el proceso es mucho
mas complejo e intervienen en él diversos factores entre los que se pueden mencionar
el contexto, el nivel de comprension de los conceptos, si se trata de relaciones

causales o funcionales, s6lo por mencionar algunos.

o 3.1.-Organizar la Informacién.
Los profesores estan impacientes por obtener informacion para mejorar su
ensefianza y transformar el aprendizaje de sus estudiantes, pero para ello se requiere
gue las ideas previas -producto de la investigacion en el aula- se inserten directamente

en formas de proceder justificadas teéricamente y validadas en condiciones escolares.

La concepcidn constructivista en cuanto a las ideas previas, nos permite
esbozar una serie de indicaciones respecto al qué, cuando y cémo explorar y evaluar
los conocimientos previos de nuestros alumnos y de esta forma organizar la

informacion para poder trabajar con ella y para la transformacion de ella.

¢ Qué explorar/evaluar?. Debemos concretarlo y matizarlos en funcion del
nivel y el momento temporal del proceso. El primer lugar, el objeto de nuestra
indagacion debe ser los conocimientos que son pertinentes y necesarios para
poder abordar el aprendizaje de los nuevos contenidos, pero esto no se puede
hacer de forma genérica, en abstracto y fuera del ambito concreto en el que se
desarrollard nuestra tarea. Aqui la experiencia docente suele ser un factor
determinante para saber qué actitudes, conceptos y procedimientos poner en
juego para conocer o0 detectar esos errores sistematicos o lagunas que afio
tras afo detectamos en sus ideas previas de los alumnos al comenzar un tema.
Hemos de tener presente no soélo tener ese listado de conceptos,

procedimientos o actitudes sino su relacion o relaciones con otros elementos.
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¢Cuando explorar/evaluar?. La respuesta parece obvia y es siempre que lo
consideremos necesario y Util para llevar a cabo nuestra labor y ayudar a los
alumnos en sus aprendizajes. Es necesario y conveniente hacer una
exploraciéon global al iniciar el curso o una unidad didactica amplia. Hay que
diseminar la evaluacion de los conocimientos previos en distintos niveles y
momentos, para asegurar en la medida de lo posible disponer de aquellas
ideas previas necesarias en cada momento de la instruccion.

¢,Como llevar a cabo la exploracién?. Podemos utilizar desde mas
estandarizadas y cerradas hasta instrumentos de caracter més abierto y
flexible. Las caracteristicas de los procesos de ensefianza y aprendizaje parece
el criterio mas adecuado para escoger entre instrumentos mas flexibles, asi en
una ensefianza de tipo constructivista es mas adecuado utilizar instrumentos
de tipo abierto ya que el didlogo entre el profesor y el alumno permite una
exploracion mas flexible y evita que los alumnos conciban la exploracion de los
conocimientos previos como un “examen”. Partiendo de este supuesto las
caracteristicas concretar del contexto, los alumnos o los contenidos pueden ser

criterios adicionales a valorar para la utilizacién de cada instrumento.

Algunos instrumentos que pueden servir para valorar los conceptos son
los cuestionarios, diagramas y mapas conceptuales, para los procedimentales
se requieren tareas mas complejas en la que sea posible observar de manera
mas o menos directa la secuencia de pasos que llevan a cabo los alumnos con
relacion al procedimiento que hemos de explorar. Y para las actitudes es
necesario recurrir a instrumentos de tipo abierto como la observacion, el
dialogo profesor-alumno a partir de unas cuestiones guias o situaciones a las
gue el alumno tiene que dar solucion.

Estos instrumentos de evaluacion pueden verse mermado si se plantea
como una actividad al margen de la dinamica de la clase; para que sea fiable,
completo y riguroso ha de ser articulado como un elemento mas en el proceso
de ensefianza Yy aprendizaje. De ahi, que una distancia excesiva entre la
deteccién de las ideas previas y el aprendizaje puede reducir de manera

considerable la posible utilidad del conocimiento de los mismos.

Otra consideracion en cuanto a los instrumentos es el que permitan

conservar las respuestas iniciales de los alumnos por escrito o en otro medio
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ya que puede ser util para una reflexién del antes y después del proceso de
aprendizaje desarrollado. Con esto se puede tomar conciencia del cambio que

se ha producido.

De este apartado se subraya y matiza que los alumnos se enfrentan al
aprendizaje de un nuevo contenido poseyendo una serie de conocimientos previos que
se encuentran organizados y estructurados en diversos esquemas de conocimiento,
por lo que los alumnos pueden presentar diferencias entre si en cuanto al nimero de
esquemas de conocimiento que posee y en cuanto a la cantidad de aspectos de la
realidad sobre los que han llegado a construir algun tipo de significado. Pero también
pueden presentar diferencias respecto a la cantidad, organizacion y coherencia de los
elementos que componen cada uno de sus esquemas, respecto a validez y
adecuacion de estos esquemas a la realidad a la que hacen referencia (Coll y otros
2000:54). Es fundamental que el profesor tenga presente las fases anteriormente
sefialadas para disponer de datos suficientes y contar con elementos para iniciar el

proceso de enseflanza-aprendizaje de un nuevo, 0 no, concepto.

o 3.2.- Modificar las Ideas Previas.

Los métodos tradicionales fracasan en el intento de transmitir a los alumnos las
concepciones aceptadas ya que una ensefianza por transmision no tiene en cuenta las
ideas alternativas de los alumnos, esta transmisidbn no logra cambiarlas y con
frecuencia ni siquiera lo consigue una instruccion que tenga como objetivo explicito
modificarlas y sustituirlas. Las ideas previas (alternativas) son resistentes al cambio de
forma que el profesor ha de ingeniarsela para provocar los estimulos necesarios para
ir poco a poco cambiando la idea alternativa. De ahi que sea importante comprender
cémo el alumno aprende para que el proceso de cambio sea lo mas efectivo posible.

No se puede afirmar (salvo en casos extremos) que los alumnos no sepan
nada antes de introducir un concepto, pues en la mayoria de los casos la construccion
del conocimiento es un proceso progresivo y no es cuestion de todo o nada sino de
grado. Los alumnos sabran poco o muy poco, tendran conocimientos contradictorios o
mal organizados pero tendran queramoslo o no ideas total o parcialmente del

concepto.

El modelo de aprendizaje como el cambio conceptual desarrollado por Posner,
Strike, Hewson & Gertzog en 1982, discutido por Hewson en 1982, Hewson & Thorley
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en 1989 y Strike & Posner en 1985 y 1992 y recogido por Hewson, Beeth y Thorley
(1998) recogen los conceptos de: status y ecologia conceptual. El primero indica el
grado en que el alumno(a) conoce y acepta una idea que esta determinada por su
inteligibilidad, plausibilidad y fecundidad. El segundo, considera el conocimiento que
alguien sostiene, reconoce de diferentes tipos de éste, centra la atencion en las
interacciones dentro del mismo, identifica el rol que tales interacciones juegan en

definir huecos y "fallas" que sostienen ciertas ideas y, desalienta otras.

De esta manera, la enseiflanza que se esfuerza en el cambio conceptual
explicitamente se propone ayudar a los estudiantes a experimentar aprendizaje de

este tipo y se apega a criterios consistentes con el modelo de cambio conceptual.

4.- ASPECTOS DIDACTICOS A CONSIDERAR.

Siguiendo en esta linea, donde se asume que es el sujeto el que conoce,
interpreta y elabora sus propias conceptualizaciones acerca de los conceptos
desarrollados por los fendmenos que son su objeto de estudio. Hemos de tener
presente que las ideas de los estudiantes son generalmente diferentes que aquellas
desarrolladas por la ciencia o aquellas presentadas en el curriculo del aula. Aceptada
la premisa de que los sujetos interpretan cuando conocen, tenemos que aceptar la
idea de que ellos mismos tienen que modificar o transformar sus conceptualizaciones

a partir de una estrategia de ensefianza fundada en el cambio conceptual.

La revision de la literatura sobre las ideas previas, nos ha permitido darnos
cuenta del grado de avance presentado en la incorporacion de las ideas previas de los
estudiantes en los esfuerzos docentes. La mayoria de las conclusiones o
recomendaciones generales realizadas por los autores de los articulos de
investigacion, enfatizaba la importancia de considerar las ideas previas en el proceso
de planificacion de las estrategias a desarrollar en el aula y en el momento de su
desarrollo (Finkel, 1996; Stepans, Dyche & Beiswenger, 1988; BouJaoude, 1992;
Zoller, 1990; Shymansky, Yore, Treagust thiele, Harrison, Waldrip, Stocklmayer &
Venville, 1997; Venville & Treagust, 1998; Kozma & Russell, 1997; Barker & Carr,
1989; Barker & Carr, 1989). Pero ninguna nos ofrece detalles concretos de una
situacion de ensefianza y de una estrategia para promover la transformacion

conceptual de las ideas previas identificadas.
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o 4.1.- Ensefianza Tradicional/Constructivista

En nuestros centros aun existen muchas aulas en las que predominan el
modelo tradicional caracterizado por cree que ensefiar es una tarea facil y no requiere
una especial preparacion; que el proceso de ensefanza-aprendizaje se reduce a una
simple transmision y recepcion de contenidos ya elaborados; y en cree que le fracaso
de los alumnos se deben a sus propias deficiencias: falta de concentracion, de nivel o

capacidad etc...

Autores como Sanchez y Valcarcel han comprobado que los métodos
tradicionales de aprendizaje es un factor que inciden en el mantenimiento de ideas
errdbneas sobre determinados conceptos, por ello consideran que los métodos que
promueven un aprendizaje entendido y resultado de la construccion de conocimientos
son los que pueden transformar las ideas alternativas. La diferencia esta en el papel
que desempefia el aprendizaje (transmision de conocimientos/construccion de

conocimientos) en la que los roles del profesor y del alumno son muy diferentes.

M. Tradicional
| deas Previas No relacion alumno/profesor Aprendizaje no
(aternativas) significativo
|deas Previas
(alternativas)

Fig.1.- Permanencia de las Ideas Previas tras una modelo de ensefianza Tradicional

Las practicas que acomparfian al método tradicional estan ligadas a una falta de
interaccion casi absoluta entre profesor- alumno ya que el alumno asume el papel de

receptor pasivo.

Las ideas previas y la necesidad de transformarlas han generado la necesidad
de disefiar diversas estrategias de ensefianza. La mayoria de los trabajos en torno al
cambio conceptual han hecho alguna propuesta en este sentido. Las propuestas
generadas son, por lo general, estrategias prescriptivas que vienen acompafadas de
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cierta evidencia empirica que muestra sus beneficios. Por ejemplo, el trabajo de Scaott,
Asoko, Driver & Emberton (1994) indica algunas de estas prescripciones gque se

apunta que en torno a las ideas previas que se deben considerar:

o Desde una perspectiva constructivista no existe un solo método o camino
instruccional para ensefiar un topico cientifico particular. .

a El aprendizaje de la ciencia no sé6lo implica la organizacién de conceptos en
una nueva estructura, sino darles una nueva justificacion o racionalidad y
fundamentacion.

0 La ensefanza debe involucrar el tratamiento de argumentos cientificos de
manera que sustentados en evidencias empiricas, los alumnos vayan mas alla

de éstos y construyan la "manera de ver" que adopta la comunidad cientifica.

Una concepcion de ensefianza, desde una perspectiva constructivista,
reconoce que tanto las actividades experimentales como las discusiones, seran

interpretadas por los estudiantes de manera diferente de aquélla que se pretende

educativamente.
M. Constructivista
- Relacion alumno/profesor .
Ideas Previas Aprendizaje
(alternativas) Significativo

CAMBIO CONCEPTUAL

Fig.2.- Transformacion de las Ideas Previas tras una modelo de ensefianza constructivista.

= Un cambio metodoldgico
Todo lo que hemos sefialado en el aparatado anterior referido a los métodos
tradicionales y constructivista nos lleva plantear algunas cuestiones a tener en cuenta
para que se produzca el cambio metodolégico que necesitamos en la transformacion

de Ideas Previas y considerarlas en todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Se sugieren algunas medidas que deben ser tomadas en cuenta para facilitar el

cambio conceptual en el proceso de ensefianza- aprendizaje:
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1) Los alumnos son los sujetos activos de su propio aprendizaje y ellos lo
construyen ayudados por la accién docente. Los docentes deben trabajar
siempre la relacion del contenido nuevo con los @nocimientos previos del

alumno para que el mismo sea significativo.

2) La promocion de la lectura recreativa es fundamental y complementa de
manera eficiente la lectura informativa. Los textos deben ser seleccionados de
acuerdo a los gustos y aficiones del alumno.

3) La ensefianza de cualquier asignatura, enfocada en la persona del alumno,
siguiendo un modelo triadico entre el que aprende, lo que se aprende y el que
ensefia y que han de adecuarse constantemente a las necesidades de cada
uno.

4) Los docentes deben hacer que los alumnos organicen la informacion de
cualquier manera. Para eso, existen diversos tipos de resumenes, esquemas,,
mapas conceptuales, etc... En el proceso organizativo el alumno aprende y
domina el contenido.

5) Es necesario entender que los programas tradicionales se han dirigido
siempre hacia una parte de la inteligencia, y se ha olvidado que existen
diferentes formas de abordar el conocimiento y que cada una de esas formas
puede variar de un alumno a otro.

A continuacién se presentan unas fases o etapas que convienen tener presente
cuando desempefiamos nuestro trabajo en el aula:

1. PREPARACION
Esta fase abarca todos aquellos elementos y procesos que sirven para dar
inicio a la estrategia didactica, como pueden ser: el rastreo de las ideas previas
involucradas en la ensefianza del tema y la identificacion o evocacion de las mismas -
ya sea mediante procedimientos propuestos para ser llevados al cabo por el profesor o

mediante la utilizacion de instrumentos o estrategias reportados en algun otro lado-.
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Se evallan las ideas previas de los alumnos acerca del topico presentado

favoreciendo la discusion interactiva, generando el pensamiento reflexivo y haciendo

gue el alumno valore su conocimiento.

CONSEJOS:

= Desglosar una estrategia de deteccion de ideas previas que contenga,
deseablemente, una introduccion, un desarrollo y un cierre; de esta forma
se puede profundizar en la procedencia de las mismas y trabajar mas
concretamente en determinados aspectos

= Concretar las ideas previas que se hayan identificado o se identifiquen
antes de hacer cambios o modificaciones en la estrategia didactica a llevar
a cabo en el aula. Es necesario comprobar el papel que juegan y entonces
reflexionar como se espera modificarlas.

2. PRESENTACION DEL CONTENIDO

Se clarifican ideas, se construyen nuevos significados y se confirman las

hipotesis iniciales mediante la seleccion de ideas relevantes, la comparacion de las

ideas nuevas con las ya adquiridas, organizando e integrando lo nuevo con lo

previamente aprendido y controlando la comprension mediante la autoevaluacion. En

este momento son muy Uutiles los mapas conceptuales asi como cualquier otra

representacion grafica que lleve al alumno a establecer relaciones y jerarquias entre

diferentes conceptos. También es importante la realizacion de actividades de

aprendizaje; es decir, donde los estudiantes tienen que efectuar una serie de

actividades experimentales, de solucion de tareas o problemas pero siempre guiadas y

supervisadas por el profesor.

CONSEJOS:

Superar la transmision, estudio y circulacién de saberes, como Unicos caminos
para el aprendizaje, fortalecer los procesos investigativos y de desarrollo de
operaciones complejas de pensamiento: abstraccion, reflexion, critica,
argumentacion, narracion, formulacion ce hipétesis, inferencia, aplicacion de
conocimiento a nuevas situaciones, interpretacion de referentes simbdlicos,
solucion de problemas de alta complejidad.

Parta de las preconcepciones de los sujetos y articule en ellas el nuevo
conocimiento generado y las formas posibles de aplicarlo en contextos
similares y diferentes, generando habilidades metacognitivas de reflexion sobre
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el propio proceso de generar conocimiento y aprendizaje, de manera que éste

pueda ser significativo.

3. APLICACION E INTEGRACION DE LO APRENDIDO
En esta fase las experiencias de aprendizaje que se proponen, en términos de
los conflictos cognitivos, propician los procesos de andlisis, reflexion y discusion v,
posibilitan la transformacion de las concepciones de los estudiantes acerca del tema o
fendmeno en cuestion. Se evallan las metas de la ensefianza. El alumno compara la
informacién y habilidades nuevas con las adquiridas previamente. Aqui el alumno se
encargara de ser el propio protagonista de su aprendizaje pero es el profesor el que

elabora el plan estratégico (tareas de aprendizaje) para que llegue a las meta trazada.

CONSEJOS:
= Desarrollar procesos de interaccion social basados en la cooperacién y el
didlogo que permitan la discusion argumentada y la conceptualizacién
construida entre el que ensefia y el que aprende; y retomen el contexto y sus
problemas como escenario natural de su practica.
= Conceder espacios a la critica y la reflexibn como caminos propios de
construccion de conocimiento.

4. EVALUACION DE LO APRENDIDO
Esta etapa incluye el registro o comentario de los instrumentos utilizados para
realizar la evaluacion sumativa de los aprendizajes y de las pretendidas
transformaciones de las conceptualizaciones utilizadas por los estudiantes. En
definitiva comprobar si se ha producido el cambio conceptual y sino ha sido es asi
buscar donde nos encontramos.

(http://buenoacedo3.homestead.com/generalidades.html)

o 4.2.- EL PROFESOR

Algunos estudios recientes muestran las implicaciones que para los profesores
puede tener el conocimiento de las ideas previas de sus alumnos. Por ejemplo, Jones,
Carter & Rua (1999) presentan como, los profesores -conocedores de las ideas
previas de sus estudiantes- mejoran el aprendizaje de ellos, apoyados con
grabaciones de interacciones en el aula 'y como los estudiantes dedican mas tiempo al
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aprendizaje cuando se discuten diferentes puntos de vista en el salén de clase. En otro

estudio Schoon & Boone (1998) muestran que, cuando los profesores conocen ideas

previas de estudiantes (semejantes a las de sus propios alumnos), influye en su

"confianza" sobre su capacidad para ensefiar bien la ciencia.

Erickson, 2000; Jenkins, 2000 nos sugieren algunos aspectos a tener presente

como profesores y que de alguna manera pueden responder las preguntas que nos

solemos hacer como:

¢,De qué forma toman en cuenta los profesores las ideas previas?

(0]

El profesor debe conocer las principales ideas previas de los alumnos
acerca del tema que va a ensefar para que pueda en su clase, desarrollar
algunas estrategias didactica que contribuyan a superarlas.

Las ideas previas pueden servir de guia para que el profesor se dé cuenta

de la eficacia de su estrategia de ensefianza.

¢,Como las utilizan para el disefio de sus intervenciones didacticas en el aula?

¢, Qué seguimiento les dan?

(0]

Las ideas previas de los estudiantes son construcciones personales que
constituyen un parametro con el que interpretan lo que los profesores
explican.

El profesor no debe esperar una rapida transformacion de las ideas previas
de los alumnos basada so6lo en sus aclaraciones o explicaciones.

Es conveniente que el profesor esté atento a los resultados de investigacion
en este campo para poder interpretar mejor los problemas conceptuales de
los estudiantes y desarrollar mejores estrategias de ensefianza.

Las ideas previas son, generalmente, dependientes del contexto en el cual
se realiza la clase; sin embargo, pueden ser acomodadas por los
estudiantes para otro contexto y el profesor no percatarse de que tal cosa
esta ocurriendo.

¢, Qué implicaciones tienen para sus procesos de evaluacién?

(0]

Es conveniente llevar a cabo experimentos e interrogar a los estudiantes
acerca de sus interpretaciones para percatarse de la persistencia o
modificacion de sus ideas y apoyar su construccion conceptual.

Es necesario que el profesor lleve a cabo un auto-analisis, se dé cuenta si

comparte ideas previas con sus estudiantes y actle en consecuencia.
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o Una evaluacion continua del progreso de los estudiantes, en funcion de su
comprension conceptual y posibilidades de inferencia y explicacion, puede
implicar notables beneficios para la modificacion de las ideas previas.

¢ Tienen los estudiantes, en algiin momento, conciencia de sus ideas previas?

o Es importante procurar que los estudiantes tomen conciencia de sus ideas
previas para que puedan reflexionar sobre ellas y esforzarse por su
transformacion.

o Es importante hacer notar a los alumnos la necesidad de involucrarse en un
proceso de construccién conceptual y modificar la actitud receptiva, en la

gue demandan del profesor la "respuesta correcta”.

Estas, entre otras muchas posibles preguntas....

Sefialar que diversas investigaciones sobre los desarrollos curriculares
presentan, entre sus fundamentos y consideraciones, la @nveniencia de que los
profesores tomen en cuenta las ideas previas de los estudiantes como punto
referencial, tanto para la planeacion de actividades como en el desarrollo de
estrategias de aprendizaje y de evaluacion (Akker, van der 1998; Fensham, 2000).
También puede notarse como varios textos, sobre todo los determinados para la
ensefianza basica y media superior, presentan, principalmente en la edicion para el

profesor, resefias y listados de las ideas previas significativas.

5.- EJEMPLOS A CONSIDERAR EN ALGUNAS AREAS.

A) Ciencias

Los resultados de mas de 20 afos de investigaciones en estas areas han
puesto de manifiesto una variedad enorme de ideas alternativas. Asi, por ejemplo, se
sabe que muchos estudiantes piensan que todo movimiento implica una fuerza (Pozo,
1987b) y que esta siempre actla en la direccion y sentido de aquel (Disessa, 1982),
gue la corriente eléctrica se “gasta” en una bombilla (Saxena, 1992), que el calor esta
contenido en los cuerpo y se almacena como un fluido (Rogan, 1988) que la

temperatura cambia en un cambio de estado (Vazquez, 1990).

Se sabe que muchas ideas alternativas tienen su origen en la experiencia

cotidiana, el lenguaje comun o cotidiano que su utiliza para las describir cosas

21



refuerzan aprendizaje inadecuado en el medio social por ejemplo cuando hablamos

“del gasto energético”. Ejemplos:

Idea previa:

Referencia:

Biblioteca:
Edad :

Idea previa :

Referencia :

Biblioteca:
Edad :

Las plantas pueden absorber todas las sustancias a partir del
excremento y de los organismos muertos.

Brinkman, F., Schermer, A., Achterstraat, H. & van der Stuijs, J.
(1994). Learning and teaching in biology. En F. G. Brinkman, et al.
(Eds.). Curriculum research: Different disciplines and common goals:
The development of knowledge and skills in secondary education (pp.
89-101). Amsterdam, Holanda: Instituut voor Didactiek en
Onnderwijspraktijk, Vrije Universiteit.

Centro de Instrumentos, UNAM

12-15

Las fuentes del dioxido de carbono en el aire son la descomposicion,
la combustion y la respiracion.

Adeniyi, E.O. (1985). Misconceptions of selected ecological concepts
held by some Nigerian students. Journal of Biological Education,
19(4), 311-316.

Facultad de Ciencias, UNAM

13-15

Encontraras mas ejemplos en esta pagina:

http://ideasprevias.cinstrum.unam.mx:2048/ConsultsFrame.html|

Algunas recomendaciones:

Desde una perspectiva constructivista no existe un solo método o camino

instruccional para ensefiar un topico cientifico particular. .

El aprendizaje de la ciencia no sélo implica la organizacién de conceptos en
una nueva estructura, sino darles una nueva justificacion o racionalidad y

fundamentacion.

La ensefianza debe involucrar el tratamiento de argumentos cientificos de

manera que sustentados en evidencias empiricas, los alumnos vayan mas alla
de éstos y construyan la "manera de ver" que adopta la comunidad cientifica.

Una concepcion de ensefianza, desde una perspectiva constructivista,
reconoce que tanto las actividades experimentales como las discusiones, seran
interpretadas por los estudiantes de manera diferente de aquélla que se
pretende educativamente. (Scott, Asoko, Driver & Emberton (1994))

Veamos un ejemplo en la pagina:
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http://www.tianguisdefisica.com/otros.htm
http://www.fae.unicamp.br/br2000/trabs/1010.doc

B) Ciencias Sociales

Hay que plantearse que la historia solo tiene sentido si se la relaciona
estrechamente con la geografia, las ciencias naturales, educaciébn moral y todas
aquellas ciencias que permitan una mejor comprension de los hechos, ya que una
ensefianza selectiva en cuanto a los contenidos debe insistir sobre problemas que se

plantean a los hombres para permitirles vivir mejor.

En un trabajo de campo orientado a relevar los errores sistematicos que
aparecen, por ejemplo, en el aprendizaje de la Ldégica, presenta que las ideas
alternativas mas frecuentes tanto en relaciébn con procedimientos o habilidades
intelectuales son: por ejemplo, las dificultades en la interpretacién de enunciados que
incluyen méas de una negacion, o dificultades para discriminar los niveles linguistico,
gnoseoldgico y ontoldgico; o errores conceptuales como por ejemplo, confusion entre
"verdad" y "validez", confusion entre “enunciados” y “razonamientos”.

Recomendaciones:

= Los docentes deben trabajar con mapas, siempre ubicando el espacio
geogréfico al cual se refieren y al espacio del cual estan hablando, tanto en
nuestro pais como en el mundo. Ademas, deben proporcionar a los alumnos
una relacion constante del tiempo histérico: Lo que sucedio antes del objeto de
estudio, y el seguimiento del mismo hasta hoy. Para eso se sugiere la linea del
tiempo. De esta manera, el hecho histérico nunca estara aislado. Cuando se
establece un hecho historico, se debe hacer en funcién del contexto y no en
forma aislada.

= En materia historica, los docentes deben contar la historia como si fuera un
cuento, no como una cadena de hechos, fechas, etc. Tratarse de meter en la
época, en las circunstancias y que los alumnos perciban lo que pudo haber
sido, si ellos hubieran estado ahi. Que vivan los momentos.

» La historia siempre se refiere al pasado del hombre y este es su objeto de
conocimiento. Todos los acontecimientos deben girar en torno al hombre que
vive en sociedad y produce grandes cosas. En todos los hechos, asi como en
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todas las sociedades, se han destacado grandes hombres que han producido
grandes ideas. Los hombres y sus acciones se deben estudiar.

= El objetivo de las Ciencias Sociales es mediante el aprendizaje crecer como
personas y por ende como sociedades. Se deben promover las claves
humanisticas de la educacion que se centran en los valores democraticos.

= Los proyectos de aprendizaje alrededor de problemas significativos. De
acuerdo con Ocampo y cols. (2001) la aplicacion de esta forma didactica
implica: partir de problemas significativos; explicitar las ideas previas sobre
estos y someterlas a discusion de los grupos; introducir contraejemplos, contra-
argumentos y datos nuevos que permitan ir generando nuevas versiones;
identificar posibles respuestas al problema buscando y confrontando a traves
de procesos interactivos de investigacion para ampliar la informacion, aplicar
los hallazgos a nuevos problemas, reflexionar sobre el proceso y evaluar.

» La participacién en contextos diversos, que superen el aula de clase, y que
obliguen a procesos de negociacion de significados con distintos actores
sociales, dentro de un ambiente democratico, de respeto al otro, de didlogo y
pluralidad, que permita clarificar a quien aprende la relatividad de los saberes.

Las recomendaciones recogidas solo tratan de mostrar ejemplos, caminos
posibles y diversos para superar la tradicién de transmision y estudio en las ciencias
sociales.

Veamos un ejemplo en la pagina:

= http://www.elkarbizi.net/castellano/Justicia/temal.htm

= http://www.efdeportes.com/efd55/miedos.htm
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AUTOEVALUACION

1.- Las teorias conductistas conciben el aprendizaje como..
a) procesos mentales que permiten la comprension
b) unaasociacion de estimulos y respuestas
C) un proceso continuado de inclusion
d) una relacién entre conductas y refuerzo
2.- El primer modelo sisteméatico de aprendizaje significativo lo elaboro:
a) Piaget
b) Freinet
c) Ausubel
d) Strike y Posner
3.- Una de las caracteristicas de la Ideas Previas de los estudiantes es que..
a) son posibles de modificar por medio de estrategias didacticas.
b) son elaboradas a partir de un razonamiento causal
c) no se modifican por medio de una ensefianza tradicional.
d) son semejantes en funciéon de la edad, género y cultural.
4.- La transformacién de las Ideas Previas de los alumnos con el fin mejorar la meta
educativa se denomina:
a) idea alternativa
b) cambio conceptual
c) extrapolacion
d) preconceptos
5.- Cuando debemos explorar/evaluar las Ideas Previas de nuestros alumnos
a) cuando lo consideramos necesario y (til.
b) antesy durante de introducir un concepto.
c) siempre.
d) al final de una sesion intruccional.
6.- El criterio para elegir los instrumentos méas adecuados en la exploracion/evaluacion
de las Ideas Previas es..
a) la flexibilidad de los mismos
b) considerar las caracteristicas de los procesos de ensefianza-aprendizaje
¢) lavariedad de los mismos
d) el contexto de los alumnos y los contenidos a trabajar
7.- Cudles son las fases para realizar un aprendizaje significativo:
a) Introduccion, desarrollo y fin
b) Presentacion, desarrollo y conclusiones

25



c) Preparacion, presentacion, aplicacion y evaluacion.

d) Introduccién, presentacion, aplicacion y conclusiones.
8.- La Ideas Previas de los alumnos sirven de guia para que el profesor se dé cuenta
de la eficacia de su estrategia de ensefianza.

a) Verdadero

b) Falso
9.- El cambio conceptual es la transformacion de u proceso de ensefianza.

a) Verdadero

b) Falso
10.- Las ldeas Previas son las construcciones que los estudiantes formulan para
explicar su mundo.

a) Verdadero

b) Falso
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ACTIVIDADES:

1. Reflexiona sobre tu modelo de ensefianza (lo que haces o harias en tu aula)
tras la lectura del capitulo en general, ¢qué estrategia/s didactica caracterizan
tu método de ensefianza? ¢ qué propuestas de cambio/s realizarias en él?

2. Elabora un plan de actuaciéon para detectar las ideas previas de los alumnos,
para ello has de tener en cuenta las indicaciones que te ofrezco en el apartado
de organizar la informacién. En ese plan de actuacion has de concretar qué se
va hacer, utilizar y en qué momentos (qué explorar, cuando explorar y cémo).

3. Elige una pagina web del apartado de los ejemplos (ciencias o sociales) que se
te adjunta. Teniendo en cuenta las ideas previas que los autores sefialan
propon una serie de estrategias didacticas pertinentes para producir un cambio

conceptual en los alumnos.
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