
31

Introducción

Si hubiera que contestar a la pregunta
expresada en el título del artículo con una
sola palabra, ésta sería sí. En nuestra opi-
nión, el conocimiento elaborado en el mar-
co de los estudios  sobre procesos de cambio
conceptual tiene interesantes repercusiones
para la práctica docente. No obstante, tras
una primera afirmación de su utilidad
habría que añadir inmediatamente múlti-
ples matices. Éste es el objetivo del artícu-
lo, analizar qué aspectos de los diversos
enfoques que se han ido desarrollando en
este campo pueden resultar más interesan-
tes para mejorar los procesos de enseñanza
y aprendizaje y señalar también aquellas
limitaciones o debilidades que muestra
todavía este ámbito de la psicología desde
el punto de vista instruccional. 

La organización del texto responde a esta
doble finalidad. Se presentan en primer
lugar las aportaciones que consideramos
más relevantes para planificar y llevar 
a cabo la enseñanza y la segunda parte
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recoge todas aquellas preguntas que toda-
vía no encuentran respuesta en las teorías
con las que contamos actualmente, y que
en nuestra opinión deberían configurar en
el futuro líneas prioritarias de investiga-
ción. Por otra parte, considerando la com-
plementariedad de este artículo con el res-
to de los componen el monográfico, no se
explican en el texto las teorías del cambio
conceptual. Damos por sentado que el lec-
tor las conoce, y centramos la reflexión en el
grado de incidencia que han tenido y están
teniendo en el ámbito escolar.

Partir de lo que el alumno
sabe

Una de las repercusiones más positivas de
los estudios sobre cambio conceptual ha
sido sin duda la de poner claramente de
manifiesto la importancia de las concep-
ciones con las que el alumno aborda el
aprendizaje. Las teorías constructivistas de
la educación (Coll, 1990; Pozo, 1996) en
especial la teoría de la asimilación de Ausu-
bel (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978), han
destacado siempre que el proceso de cons-
trucción del conocimiento suponía una
reelaboración de lo que el alumno sabía por
el hecho de  incorporar nueva información
a su estructura cognitiva. Sin embargo, han

sido fundamentalmente las investigaciones
sobre las concepciones implícitas1 las que
han supuesto un cierto cambio en las prác-
ticas docentes, traducido en estudiar las
ideas previas de los alumnos antes de
comenzar la enseñanza de cualquier tema.
Si bien todavía no puede considerarse un
elemento presente en el quehacer de todo
profesor, sí es cierto que entre los docentes
más preocupados por mejorar la enseñan-
za se ha ido asentando el convencimiento
de que es preciso dotarse de instrumentos
que les permitan conocer las ideas que los
alumnos tienen acerca de los contenidos
escolares que van a trabajarse. Determina-
dos usos de las denominadas “evaluaciones
cero o iniciales”, pero sobre todo las tareas
que se llevan a cabo con esta finalidad al
comenzar una unidad didáctica, son los
principales ejemplos de la comprensión por
parte del profesorado acerca de la impor-
tancia de las concepciones implícitas.

Sin embargo, bien porque las teorías del
cambio conceptual no hayan hecho sufi-
ciente énfasis en el carácter dinámico de
estas concepciones, bien porque la escuela
haya realizado una transposición excesiva-
mente simplista de este conocimiento teó-
rico, lo que sí se  identifica es una idea muy
estática del estudio de las concepciones
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1. Entre los distintos términos que se han utilizado en la bibliografía para denominar los conocimientos cotidia-
nos de los alumnos (conocimientos previos, concepciones espontáneas, concepciones alternativas, preconceptos,
o concepciones erróneas), utilizaremos el de “concepciones implícitas” por una doble razón. En primer lugar por-
que hace énfasis en el rasgo que, en nuestra opinión, resulta más relevante para la enseñanza: su carácter no
explícito. Por otra parte, porque los otros términos apuntan a rasgos que no sólo son menos importantes, sino
que en ocasiones pueden llevar a interpretaciones erróneas sobre la naturaleza de estos conocimientos.  
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previas de los alumnos. Ciertamente, si
entendemos el cambio conceptual como
un proceso en el que se va produciendo
una progresiva reestructuración de los
conceptos y de sus relaciones, deberíamos
deducir que las representaciones de los
alumnos no se transformaran en un proce-
so de todo o nada —desde el estado en que
las identificamos al comienzo de un tema,
hasta el estado en el que nos las encontra-
mos al evaluarlas al final de éste— sino que
irán modificándose poco a poco, hasta lle-
gar a una nueva reorganización, que, por
otra parte, será probablemente sólo un
nuevo paso en un proceso lento de cons-
trucción de conocimiento. Esta perspectiva
más dinámica de las concepciones previas
de los alumnos llevaría no tanto, o no sólo,
a conocerlas en un primer momento, sino
más bien a ayudar al alumno a ir tomando
conciencia de los cambios en su manera de
entender el contenido objeto de estudio 
a lo largo del aprendizaje. Esto significa,
entre otras cosas, dar importancia a los
procesos metacognitivos en la enseñanza, 
y supone también hacer hincapié en que la
única manera de evaluar correctamente es
hacerlo de una manera continuada, duran-
te todo el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje, y con una función “formadora” de
autorregulación (Sanmartí, 1999). De estos
dos aspectos hablaremos con algo más de
detenimiento posteriormente, pero lo que
nos interesa destacar aquí es la necesidad

de entender las concepciones implícitas no
sólo como un punto de partida de los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje sino
como un elemento al que hay que prestar
atención durante todo el recorrido instruc-
cional. 

Otra de las traducciones “inexactas” sobre
el cambio conceptual que han ido instalán-
dose en el ámbito escolar es la de entender
las concepciones implícitas de los alumnos
como algo erróneo que hay que hacer
desaparecer. Creemos que en esta interpre-
tación inadecuada de la función del cono-
cimiento cotidiano del alumno tienen bas-
tante responsabilidad determinadas teorías
sobre el cambio conceptual, más en con-
creto aquellas que responden a los “mode-
los fríos”, centrados en el conocimiento
declarativo, muy influidas por la filosofía de
la ciencia  y que conciben el cambio con-
ceptual como un paso de un conocimiento
“erróneo” a otro “veraz”, “cierto”, por tanto,
“correcto”. Concebido así, la función de la
enseñanza sería hacer desaparecer los
conocimientos previos de los alumnos para
sustituirlos por los científicos. Sin embargo,
los denominados “modelos experienciales 
o situados” (Rodríguez Moneo, 1999)2

entienden que el cambio conceptual consis-
te en aprender a aplicar correctamente las
concepciones implícitas y científicas a los
correspondientes contextos de uso del cono-
cimiento. Desde esta perspectiva, ambos
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2. El lector interesado en profundizar en la evolución de las distintas teorías que han abordado los procesos de
cambio conceptual encontrará una magnífica revisión en el trabajo de María Rodriguez Moneo del año 1999.
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tipos de teorías no serían incompatibles, sino
que convivirían en la estructura cognitiva del
alumno y éste debería utilizarlas de manera
adecuada en el contexto cotidiano y en el
contexto científico (Linder, 1993, 1994; Pozo,
1994; 1996). Este enfoque más reciente da
mucho más valor a las teorías implícitas de
los alumnos y alumnas (Rodrigo, 1996) y no
pretende, por tanto, hacerlas desaparecer.
Lo que busca es  ayudar a los estudiantes
a realizar una diferenciación progresiva con
respecto a las nuevas teorías científicas que
les permita integrarlas en su estructura cog-
nitiva subordinadas conceptualmente a los
conocimientos disciplinares del correspon-
diente dominio de conocimiento (Pozo,
Gómez Crespo y Sanz, 1993).

Si bien existe una importante polémica
sobre el papel que le queda a la  escuela
desde esta perspectiva, en nuestra opinión,
no se produce contradicción ninguna en
otorgarle pleno sentido a la instrucción 
y no por ello creer que es imprescindible
abandonar completamente explicaciones
de la realidad que tan útiles resultan para
actuar en muchos contextos de la vida
cotidiana. Lo que sí creemos cierto es que
unas teorías deben estar subordinadas a las
otras y que el alumno debe tener un cono-
cimiento lo más explícito posible acerca de
la adecuación de unas y otras a los diversos
contextos. Enseñar esto a los alumnos
supone trabajar la toma de conciencia,
adoptar un enfoque metacognitivo de la
instrucción, al que nos referiremos más
adelante. También es razonable pensar que

quien tenga una comprensión muy profun-
da de las teorías científicas y las utilice con
mucha frecuencia tendrá más probabilida-
des de transferirlas a otros contextos. En
esa transferencia el papel de la escuela será
sin duda muy relevante. Pero esto es dis-
tinto a pensar que si un alumno vuelve 
a utilizar un conocimiento cotidiano  signi-
fica necesariamente que no ha construido
el científico, y apunta claramente hacia la
importancia de enseñar a diferenciar para
qué usar el conocimiento en cada contex-
to, como se explica con mayor detalle más
adelante. 

Los “errores” como fuente
privilegiada de información

En el apartado anterior se ha argumenta-
do el valor de las concepciones implícitas
de los alumnos desde la perspectiva de su
funcionalidad en determinados contextos.
Queremos ahora hacer hincapié en otra
dimensión de su valor debida en este caso
a que permiten al docente aproximarse a
la representación del conocimiento que
en cada momento tiene el estudiante. Si
se concibe el aprendizaje como un proceso
de construcción de significados comparti-
dos (Coll y otros, 1995; Werstch, 1984;
Edwards y Mercer, 1987) las concepciones
de los alumnos dejan de verse meramente
como un  “error” para entenderse como el
paso en el que se encuentra el alumno en
la construcción de nuevos saberes. Desde
esta perspectiva, sus ideas no son algo
desdeñable por incorrectas, sino una fuente
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privilegiada para el docente de informa-
ción acerca del siguiente paso que debe
dar en la enseñanza. Las concepciones del
alumno nos hablan de la medida en la que
se han aproximada su representación y la
del profesor en esa búsqueda de la repre-
sentación intersubjetiva que según Wert-
sch (1984) supone el aprendizaje y la ense-
ñanza. 

La importancia de los
dominios y del contexto en
el aprendizaje

Puede considerarse asimismo un mérito de
las teorías del cambio conceptual haber
acercado a la escuela los enfoques que
defienden la importancia de los conoci-
mientos específicos para la construcción de
las capacidades. La novedad de considerar
que el desarrollo de las capacidades no
podía explicarse en términos de competen-
cias generales que se construyen  con inde-
pendencia de los dominios de conocimien-
to y que se aplican por igual en todos ellos
se debe a los trabajos sobre expertos 
y novatos. Pero esta manera de entender la
radical importancia de los contenidos espe-
cíficos, sin renunciar por ello a pensar en
capacidades progresivamente más genera-
les, ha llegado al ámbito escolar funda-
mentalmente de la mano de las teorías del
cambio conceptual. No sólo se afirma, por

tanto, que las concepciones implícitas de
los alumnos son importantes porque son el
punto de anclaje y la materia sobre la que
se lleva a cabo la reestructuración del
conocimiento, como se ha señalado en el
punto anterior. Se hace hincapié también
en que el cambio conceptual tiene lugar
dentro de cada dominio y que la posible
transferencia de las  capacidades aprendi-
das en un dominio a otro diferente no es
un proceso automático.

Uno de los principios que hay pues que
tener en cuenta en la enseñanza es traba-
jar capacidades comunes en áreas curricu-
lares diversas, cada una desde su especifi-
cidad. Las capacidades no se adquieren en
el vacío, sino estrechamente ligadas a los
conocimientos específicos, en términos
escolares, a los contenidos de aprendizaje.
Ser experto en un ámbito no predice nece-
sariamente serlo en otros. Por ello es
importante que las intenciones educativas
recogidas en el curriculum escolar se pon-
gan al servicio de las capacidades, pero que
éstas estén presentes en el conjunto de las
áreas y disciplinas, que deben seleccionar
sus contenidos precisamente desde el pun-
to de vista de su relación con las capacida-
des que ayudan a construir3. 

Esta forma de entender la relación entre
capacidades y contenidos específicos tiene
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3. El curriculum de la LOGSE se basa en este idea y establece unos objetivos generales de etapa que recogen las
diferentes áreas curriculares. La respuesta al qué enseñar se define pues simultáneamente en términos de objeti-
vos y contenidos.
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otra consecuencia para la enseñanza que se
concreta en la necesidad de enseñar inten-
cionalmente a los alumnos a transferir el
conocimiento de un dominio a otro4, en la
necesidad de asegurar experiencias ricas de
aprendizaje en todos aquellos campos del
conocimiento en los que queremos que el
alumno se desarrolle. 

La especificidad de los dominios no es sin
embargo el único elemento que debe
tenerse en cuenta para favorecer el cam-
bio conceptual. La importancia del con-
texto en el que se lleva a cabo el aprendi-
zaje es igualmente importante. El contexto
no es meramente un subproducto del
aprendizaje, sino una parte sustancial de
él. “A veces los docentes pensamos que
una vez que el alumno ha aprendido a
solucionar un problema en el marco de
un contexto y una situación específica va
a poder generalizarlo a cualquier otra
tarea que plantee una demanda cogniti-
va semejante. Este manera de entender la
transferencia del aprendizaje es deudora
de teorías generalistas sobre las capaci-
dades, e incoherente por tanto con la
importancia de la pericia entendida
como un nivel de aprendizaje de deter-
minados contenidos indisociablemente
vinculados al contexto en el que se han
construido.

¿Quiere esto decir que debemos renunciar
a procesos de transferencia? En absoluto.
Significa más bien que tenemos que ense-
ñar a transferir. Es decir, que debemos pla-
nificar actividades en contextos variados
tanto escolares —distintos problemas, en las
diversas áreas— como extraescolares, para
que los alumnos y alumnas puedan cons-
truir ese conocimiento estratégico sobre la
adecuación del uso de distintas concepcio-
nes a distintos contextos. Quiere decir tam-
bién que cuando evaluamos debemos bus-
car no tanto una descontextualización de
lo aprendido cuanto una utilización versá-
til en múltiples contextos. Es la “transcon-
textualización” y no la descontextualiza-
ción el indicador de la significatividad del
aprendizaje (Coll y Martín, 1993). Los
modelos situados y experienciales del cam-
bio conceptual ponen precisamente el
énfasis en este aspecto del proceso. Desde
esta perspectiva, las concepciones implíci-
tas de los alumnos irán modificándose en
la medida en que vayan comprobando
mediante su experiencia la funcionalidad
de las concepciones científicas para resol-
ver y explicar situaciones con las que se
enfrentan. Planificar intencional y cuida-
dosamente los contextos de aprendizaje
como ingrediente básico del aprendizaje
debe pues ser una tarea prioritaria de los
profesores. 
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4. El término dominio remite a conceptos muy diferentes: dominios ontológicos, dominios disciplinares, dominios
curriculares. Sin pretender abordar aquí un tema muy complejo todavía en discusión, nuestra intención se limita
a llamar la atención sobre la insuficiencia de las teorías generalistas y a la repercusión de este cambio en la ense-
ñanza.
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El papel de la toma de 
conciencia en el aprendizaje

Una vez más sería injusto adjudicar a las
teorías del cambio conceptual el mérito de
mostrar la importancia de la toma de con-
ciencia en los procesos de construcción del
conocimiento. Desde la teoría piagetiana 
a los trabajos sobre metacognición han
sido muchos los estudios que han hecho
avanzar la psicología en este campo (More-
no, 1995;  Martí, 1995). Nuestra intención
en este punto es sólo destacar que también
desde determinados  enfoques del cambio
conceptual se hace especial énfasis en el
metaconocimiento como uno de los meca-
nismos imprescindibles para la reestructu-
ración progresiva de las concepciones
implícitas de los alumnos (Reif, 1990;
Gunstone, 1994; Hewson, 1996).

Para modificar las teorías de los alumnos es
necesario ante todo que sean conscientes
de que las tienen, es decir, que las expliciten
y puedan convertirlas con ello en objeto de
conocimiento y reflexión. Como su propio
nombre indica, las concepciones de los
alumnos se caracterizan por su difícil acce-
so a la conciencia. Favorecer este paso por
las sucesivas fases que supone el proceso de
explicitación  a través de la toma de con-
ciencia  (Karmiloff-Smith, 1992) debe ser
pues uno de los objetivos de la enseñanza.
No se trata pues tan sólo  de que el docen-
te conozca las ideas previas de sus alumnos
para que las tenga en cuenta como punto
de partida, sino que es preciso que sea el

propio estudiante el que vaya haciéndose
consciente de sus conocimientos para
poder ir contrastándolos con las teorías
científicas que se le presentan.

La importancia otorgada a la metacogni-
ción hace que estos enfoques del cambio
conceptual sean coherentes con las pro-
puestas relacionadas con la evaluación for-
madora (Jorba y Sanmarti, 1996; Marchesi
y Martín, 1998), a pesar de que ellos no se
refieran en absoluto a esta dimensión de 
la instrucción. Esta manera de entender la
evaluación destaca la función de autorre-
gulación que debe buscarse en las prácticas
evaluativas. Sin duda el profesor necesita
conocer la evolución del proceso de ense-
ñanza y aprendizaje para reajustarlo, pero
es imprescindible  también que el alumno
tome conciencia de si ha aprendido o no 
y del porqué de su grado de avance. Para
ayudarle a esta toma de conciencia es pre-
ciso trabajar de forma explícita sus conoci-
mientos y sus procesos de aprendizaje, que
son entre otros procesos de cambio con-
ceptual.

La toma de conciencia es también necesa-
ria para identificar las diferencias entre
contextos y la mayor adecuación de unas 
u otras teorías a cada uno de ellos. Esto
exige un tipo de pensamiento estratégico 
o condicional (Pozo y Monereo, 1999) que
es preciso ayudar a desarrollar en los alum-
nos, trabajando en distintas situaciones 
y contextos el uso de las teorías pero tam-
bién provocando la reflexión metacognitiva
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que lleva a darse cuenta de la relación
entre los rasgos peculiares de cada situa-
ción y el tipo de respuesta que en función
de ello requieren.

Los mecanismos del cambio
conceptual y su aplicación
en la enseñanza

De todo lo anteriormente expuesto se
deducen ya muchas orientaciones que los
docentes pueden tener en cuenta en sus
decisiones metodológicas si quieren favo-
recer procesos de cambio conceptual.
Pero las teorías que se han ido desarro-
llando en este campo nos ofrecen algunas
otras sugerencias a partir de las propues-
tas que hacen de los mecanismos que
explican la reestructuración del conoci-
miento.

Los diversos enfoques del cambio concep-
tual postulan diferentes procesos explica-
tivos. Unas teorías destacan la importancia
del conflicto, otras el papel de la analogía,
de la experiencia en distintos contextos,
de la reflexión metacognitiva, y de la con-
trastación de modelos teóricos. Desde el
punto de vista instruccional, estos meca-
nismos no son necesariamente excluyen-
tes. De hecho, parece que sería un uso
conjunto y complementario de todos ellos
lo que podría favorecer al cambio concep-
tual. Ya nos hemos referido a la traducción
en principios didácticos de las posiciones
teóricas de los modelos situacionales 
y metacognitivos. Queremos ahora revisar

brevemente la mayor o menor adecuación
a determinadas metas educativas del con-
flicto, la contrastación de modelos y la
analogía, y plantear  la forma de incorporar
a la práctica docente estos procesos.

El conflicto provoca, en términos piagetia-
nos, un “desequilibrio” de las teorías del
alumno al enfrentarlas con datos o con
conocimientos con los que entran  en con-
tradicción (conflicto empírico-conflicto
teorico). El papel del docente sería desde
esta perspectiva facilitar al alumno expe-
riencias de conflicto que le hagan abando-
nar sus concepciones. Pero para que el
conflicto genere cambio conceptual es pre-
ciso que sea reiterado y que se compruebe
en situaciones variadas. Y, en la mayor par-
te de los casos, es necesario ofrecer teorías
alternativas que den explicación de los
fenómenos estudiados y plantear el contras-
te entre modelos alternativos. El conflicto
empírico resulta más fácil de captar por
parte de los alumnos, pero provoca un cam-
bio menos radical, mientras que la contra-
dicción entre ideas o teorías exige más
reflexión y suele llevar a una mayor rees-
tructuración. 

Esta manera de entender el conflicto por
parte de las teorías del cambio conceptual
supone una superación clara de las posicio-
nes de aprendizaje por descubrimiento en
las que la resolución del conflicto, es decir,
la reequilibración, se espera que sea gene-
rada por el propio alumno. Parece eviden-
te que una gran parte de los contenidos
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escolares exigen que sea el profesor el que
presente concepciones alternativas a los
alumnos, no como un conocimiento cerra-
do sino como elemento de análisis y com-
paración por parte de los alumnos con sus
propias concepciones. Enseñar, supone
optar por una determinada dirección en la
que el profesor dirige la construcción del
alumno, la dirección que la cultura propia
del grupo social señala. 

El uso de la analogía puede utilizarse como
un recurso complementario al conflicto. 
A través de ella podemos colaborar a crear
un conflicto y también a hacer ver las posi-
bles ideas alternativas ayudando a enten-
der los aspectos novedosos que éstas
proponen (Brown, 1993; Mason y Sorzio,
1996).  Muchos profesores suelen utilizar la
analogía en clase de manera espontánea,
pero los estudios realizados a este respecto
(Curtis y Reigeluth, 1984; Treagust y otros,
1992, citados en Rodríguez Moneo, 1999)
ponen de manifiesto la utilidad de distinguir
entre distintos tipos de analogías. Así, cuan-
do la semejanza entre los dos conocimientos
que se relacionan es muy semejante, basta
con ofrecer el contenido análogo. Sin
embargo, cuando hay aspectos comunes
entre ambos, pero también diferencias
relevantes, conviene señalar claramente
éstas últimas para evitar generalizaciones
erróneas. Asimismo, unas veces puede ser
mejor aludir a aspectos más perceptibles 
y otros a rasgos más abstractos; hacer
énfasis en los aspectos funcionales o des-
tacar los estructurales. 

Los pasos que implica el cambio conceptual
—toma de conciencia de las concepciones
previas; desequilibrio por  conflicto con otros
datos o teorías; reestructuración de las con-
cepciones implícitas—, suponen la puesta en
marcha de los distintos mecanismos. El con-
flicto y la analogía deben pues complemen-
tarse con el desarrollo de procesos metacog-
nitivos y con el uso de contextos variados
tanto escolares como extraescolares.

Los ingredientes 
motivacionales 
del aprendizaje

Los docentes son  conscientes de la impor-
tancia de la motivación en el aprendizaje
de sus alumnos. Por ello se sienten insatis-
fechos con teorías que abordan la cons-
trucción de conocimiento exclusivamente
desde el punto de vista de los procesos
intelectuales. Los primeros estudios del
cambio conceptual respondían a este tipo
de enfoque, pero afortunadamente se han
ido produciendo reformulaciones de los
postulados iniciales que han dado lugar 
a los denominados “modelos calientes”. 

El modelo de Pintrich (Pintrich y otros, 1993)
es el que mejor ha sabido compaginar los
factores cognitivos con los motivacionales.
En la explicación que en él se ofrece de los
procesos de cambio conceptual se otorga un
papel importante a las metas e intenciones
del alumno,  a la percepción que tiene de su
competencia y a las atribuciones que hace de
sus éxitos y fracasos.  El modelo tiene además

t a r b i y a 26



40

el mérito de integrar aspectos de los mode-
los situacionales y postular la motivación no
como una característica estática en el alum-
no sino como un factor influido por el con-
texto de aprendizaje. 

Sin duda este modelo resulta mucho más
interesante desde el punto de vista ins-
truccional. Utilizando la terminología de la
concepción constructivista de la enseñan-
za y el aprendizaje (Coll, 1990), los alum-
nos construirán significados en la medida
en que sean capaces de atribuir sentido al
aprendizaje. El sentido que un estudiante
da a una situación de aprendizaje, bien
como un reto estimulante, bien como una
demanda inalcanzable, dependerá de los
motivos que le llevan a realizarla, de cómo
concibe su capacidad de resolverla y de
qué sentimientos le provoca esa percep-
ción de su competencia (Solé, 1993). 

Contar con teorías que integran cognición
y motivación en la explicación del cambio
conceptual acerca sin duda este enfoque al
mundo escolar. Pero, a pesar de que la evo-
lución de los enfoques en este ámbito, des-
de las teorías iniciales ligadas a los mode-
los de la ciencia hacia posiciones que
destacan la importancia del contexto y de
la experiencia, y sobre todo hacia modelos
“calientes” que integran elementos motiva-
cionales,  ha sido sin duda muy positiva 
y ha permitido una mejor comprensión de
los procesos de enseñanza y aprendizaje
reales, todavía quedan muchas preguntas
acerca de cómo construyen el conocimiento

nuestros alumnos que no encuentran res-
puesta en los estudios de cambio concep-
tual. En lo que sigue se analizan algunas de
estas limitaciones. 

Las insuficiencias de las
teorías del cambio 
conceptual

Entre las limitaciones que vamos a señalar
hay unas que se derivan directamente de las
opciones del enfoque del cambio conceptual
y otras que se refieren a insuficiencias que
comparten la mayoría de las teorías psicoló-
gicas que pretenden explicar procesos de
aprendizaje que tienen lugar en marcos
escolares sin contar con otros conocimientos
disciplinares que son igualmente necesarios
para esta comprensión. Analizaremos los
puntos débiles de los estudios sobre cambio
conceptual siguiendo este esquema y con el
objetivo prioritario no de criticar a una línea
de conocimiento que, como se ha expuesto
más arriba, ofrece interesantes sugerencias
educativas sino para enunciar lo que podrían
ser futuros focos de investigación.

No todo el aprendizaje puede 
explicarse en términos de 
cambio conceptual
Aunque los enfoques más recientes han sua-
vizado las primeras posiciones teóricas en las
que el cambio radical exigía transformacio-
nes tan profundas que era difícil reconocer
aprendizajes escolares, queda claro que
una enorme cantidad de situaciones de
adquisición de conocimiento en la escuela
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se producen mediante procesos que no res-
ponden a reestructuraciones, sino que, aún
suponiendo construcción se mueven en el
nivel del  crecimiento o el ajuste, en térmi-
nos de la teoría del esquema (Norman,
1982). Pozo (1996), lo expresa de esta
manera:

Aunque el cambio conceptual es un proceso de

aprendizaje muy relevante, porque modifica en

profundidad el sentido último de muchos otros

conocimientos y conductas, por fortuna es un

proceso de aprendizaje infrecuente, ya que es

muy costoso, exigente y a veces incluso motivo

de ansiedad para el aprendiz ( pp. 97-98).

Desde este punto de vista, la utilidad de estas
teorías para los docentes es menor ya que no
queda claro cuándo se está produciendo un
tipo u otro de aprendizaje con la incertidum-
bre que ello supone en la elección del enfo-
que didáctico. Sería importante ofrecer al
profesorado un marco teórico integrado en
el que se recogieran de forma coherente el
conjunto de procesos de aprendizaje que tie-
nen lugar en la escolarización.

No todos los tipos de contenido
encuentran explicación en las teorías
del cambio conceptual
Se trata de teorías elaboradas por dar
cuenta de conocimientos de tipo concep-
tual (conceptos y sobre todo principios). El
aprendizaje de hechos, de datos aislados no
exige cambio conceptual, como se ha seña-
lado en el punto anterior. Los procedimien-
tos y las actitudes tampoco encajan en esta

explicación de la construcción del conoci-
miento.

Los modelos experienciales o situacionales
otorgan una gran importancia al uso que se
hace del conocimiento conceptual. Sin
embargo, la funcionalidad del aprendizaje,
que es sin duda un indicador de su significa-
tividad, no es lo mismo que su naturaleza
procedimental. Un concepto irá cobrando
más significado, es decir un significado
más rico, cuando aprendemos a aplicarlo 
y además lo hacemos en distintos contex-
tos y situaciones. Pero esta dimensión pro-
cedural de un concepto, complementaria 
a la declarativa, es diferente de aquellos
conocimientos que se refieren a “una
secuencia ordenada de acciones orientadas
a la consecución de una meta”, es decir a los
conocimientos de naturaleza procedimental
(Anderson, 1983, 1993; Coll y Valls, 1992). El
aprendizaje de los procedimientos tiene que
realizarse necesariamente mediante la
acción–física o mental. Requiere avanzar de
una estructura de ensayo y error a una pla-
nificación previa de todas las acciones que
componen la secuencia; de una actuación
que consume muchos recursos cognitivos 
a un uso cada vez más automatizado; y, en el
caso de las estrategias frente a las técnicas,
supone desempaquetar este conocimiento
automatizado, y poder hacer de él un uso
estratégico adecuado a cada meta y situa-
ción concreta (Valls, 1993; Monereo y Caste-
llo,  1997; Pozo, 2000). Es cierto que en  el
desarrollo de un procedimiento podemos
llegar a conceptualizarlo, a generar un
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conocimiento declarativo sobre él. Y si
“sabemos explicar” un procedimiento ade-
mas de “hacerlo”, tenemos un conocimiento
más rico. Pero el hecho de que un concepto
tenga una dimensión procedural y que un
procedimiento pueda llegar a conceptuali-
zarse no debe hacernos confundir dos tipos
de conocimientos que son de muy distinta
naturaleza. Desde el punto de vista de la
enseñanza, esta distinción es clave. Un
docente no debe hacer lo mismo para ense-
ñar ni para evaluar un concepto que un pro-
cedimiento. Que procure evaluar el concep-
to de fuerza mediante su uso en la
resolución de un problema de física en vez
de preguntarle únicamente su definición,
permitirá acceder con mayor acierto al su
nivel de significatividad, (Pozo, 1992),  pero
el uso del concepto de fuerza es un conoci-
miento diferente a, por ejemplo, la puesta
en marcha de los procesos de control de
variables como paso del método científico.
Este último sólo puedo aprenderse median-
te el ejercicio de la experimentación. Y las
explicaciones del cambio conceptual care-
cen de un modelo de reestructuración de
procedimientos.

Pero si las teorías del cambio conceptual
resultan insuficientes para explicar el
aprendizaje de procedimientos, son todavía
menos útiles para comprender el tercer
tipo de contenido que se recoge dentro de
los currículos escolares: los valores, las nor-
mas y las actitudes. No es un tema por el
que este campo de la psicología se haya
preocupado en absoluto y como mucho

puede ayudarnos a entender la dimensión
conceptual que subyace a una actitud, un
hábito o un valor. Pero estos aprendizajes
tienen más que ver con el “ser” o el “saber
convivir” del alumno, que con el “saber”  o “el
saber hacer”  (UNESCO, 1996) y remiten al
ámbito del aprendizaje social  en el que los
procesos de modelado, de aprendizaje vicario
o de razón dialógica ofrecen explicaciones
mucho más satisfactorias (Puig, 1995; Bolí-
var, 1995; Sarabia, 1992).

No todas las disciplinas escolares 
se ajustan a procesos de cambio 
conceptual
O, más exactamente, los estudios de cambio
conceptual se han limitado a contenidos de
unas determinadas disciplinas fundamen-
talmente las de las ciencias de la naturale-
za: física, química, biología... A pesar de que
en los últimos años ya se han realizado
investigaciones sobre otros campos, por
ejemplo la enseñanza de la historia (Carre-
tero Y Limón, 1995), esto supone una míni-
ma parte de los ámbitos de conocimiento
que configuran el curriculum escolar.
¿Podemos suponer que los mecanismos de
cambio conceptual son directamente apli-
cables al aprendizaje de la lengua, de la
educación física o de la informática? En
nuestra opinión, el cambio conceptual ofre-
ce una explicación que, si bien resulta par-
cial por los argumentos expuestos en el
primer punto de este apartado, puede ser
útil para materias escolares muy concep-
tuales como las ciencias sociales o las cien-
cias de la naturaleza. Sin embargo, creemos
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muy difícil generalizar sus principios teóri-
cos a asignaturas vertebradas fundamen-
talmente en torno a los procedimientos.

Necesidad de alcanzar una mayor 
integración entre los distintos 
enfoques del cambio conceptual
El avance del conocimiento necesita sin
duda procesos de diferenciación desde
marcos inicialmente comunes, pero nece-
sita también mecanismos de integración
en nuevos esquemas más potentes y expli-
cativos. Dos son los puntos en los que
nosotros queremos reclamar la necesidad
de esta reconciliación. En primer lugar
entre los enfoques clásicos y los situacio-
nales en el tema de las representaciones.
Los primeros prestan una enorme atención
a la manera en la que el sujeto se repre-
senta el conocimiento mientras que los
segundos centran la clave en la experien-
cia y el uso del conocimiento en distintos
contextos, llegando incluso en algún caso
a afirmar que el concepto de representa-
ción no debería formar parte de las expli-
caciones del cambio conceptual (Säljö, 1999).
Ya se ha destacado lo útil que es para la
escuela tomar conciencia de la importan-
cia del contexto, de los dominios específi-
cos y del uso del conocimiento. Pero no es
menos cierto que la discusión sobre la
naturaleza conceptual o procedimental del
saber también ha derivado en interesantes
orientaciones instruccionales. Seguir refle-
xionando sobre el formato representacio-
nal no excluye avanzar también en la línea
de la cognición situada.

Sería también necesario progresar en la ela-
boración de propuestas instruccionales que
integraran los diferentes mecanismos que
pueden provocar cambio conceptual. Como
se ha señalado más arriba, los mecanismos
propuestos por los diferentes modelos de
cambio conceptual no resultan teóricamen-
te incompatibles entre sí. Sin embargo, no
se trata simplemente de proponer a los
docentes el uso de todos ellos. Es preciso
avanzar en el análisis de la función que
cada uno desempeña y del momento en la
secuencia de aprendizaje en la que puede
ser más adecuado usarla;  hay que reflexio-
nar sobre la relación más o menos jerárqui-
ca que puede existir entre ellos, sobre su
implicación lógica; es preciso discernir con
mayor claridad su posible relación con unos
u otros tipos de contenidos, o con unos u
otros estilos de aprendizaje. Los modelos
instruccionales denominados metacogniti-
vos son desde nuestro punto de vista los
más completos (Proyecto PEEL; Proyecto
TLSS; ver Baird y White, 1996, para una
revisión de estas propuestas). Pero incluso
en este caso, sería deseable una mayor inte-
gración. 

No hay una explicación satisfactoria 
de los procesos de transferencia
Las teorías del cambio conceptual, al
situarse en le marco de las posiciones psi-
cológicas que destacan la importancia del
contexto, y del dominio específico, realizan
interesantes aportaciones a la enseñanza,
como se ha venido analizando. Sin embar-
go esta misma posición teórica lleva a no
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tener una respuesta clara para los temas
de la transferencia, que, sin embargo, son
centrales para la educación. ¿Cómo influ-
yen las reestructuraciones de determina-
das concepciones implícitas en la posible
modificación de otras ideas del alumno?
¿Cómo podemos los docentes favorecer la
transferencia? Las respuestas que hasta
ahora ofrecen las teorías del cambio con-
ceptual a estas preguntas no son todavía
lo suficientemente articuladas, en nuestra
opinión, como para guiar la práctica de los
docentes.

No tiene en cuenta la interacción social
como factor de aprendizaje
Las explicaciones del cambio conceptual,
probablemente por su enorme influencia
de la psicología cognitiva, adoptan una vía
de análisis del aprendizaje en términos de
sujeto-objeto. Los mecanismos de explica-
ción del cambio son básicamente indivi-
duales. Se admite la importancia de la ins-
trucción pero no se postulan mecanismos
de interacción social como factores gene-
radores de la reestructuración. Las valiosas
aportaciones de los enfoques sociohistóri-
cos para la comprensión del desarrollo 
y del aprendizaje están ausentes de esta
línea teórica. Incluso posiciones que podrían
resultar mucho más cercanas, como las
explicaciones neopiagetianas acerca del
conflicto sociocognitivo han tenido muy
poca repercusión en las teorías del cambio
conceptual. Sin embargo, los docentes
saben que la interacción —profesor alum-
no; profesor-grupo de alumnos; alumnos

entre sí— es un factor clave para la cons-
trucción de conocimiento.

No considera los procesos de 
evaluación del aprendizaje
La evaluación es inseparable de la ense-
ñanza y el aprendizaje. De hecho los tres
elementos forman parte de un mismo
proceso (Coll y Martín, en prensa). Una
teoría psicológica que desee dar cuenta de
los procesos de construcción del conoci-
miento en situaciones instruccionales
debería incorporar el análisis de la eva-
luación. ¿Cómo podemos comprobar los
docentes que la modificación de las con-
cepciones implícitas de nuestros estudian-
tes no responden simplemente a modifi-
caciones de crecimiento o ajuste sino que
se tratan de verdaderos cambios concep-
tuales? Todos intuimos una respuesta 
a esta pregunta, pero no hay una pro-
puesta consistente en los enfoques del
cambio conceptual. Por otra parte, a pesar
de la importancia que se da a los aspectos
cognitivos en algunos modelos, no se ha
extendido esta posición a la fase de eva-
luación. No se hace suficiente hincapié en
la importancia de que el alumno tome
conciencia de las modificaciones que se
van produciendo en sus ideas, o de su
diferente adecuación a diversos contex-
tos. A pesar de los enfoques de evaluación
formadora son coincidentes con estas
teorías del cambio conceptual, como se ha
señalado anteriormente, no se ha produ-
cido una aproximación entre ambas posi-
ciones.
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No aplica su marco teórico a las 
concepciones de los profesores
Acabamos esta última limitación, para cerrar
con una visión positiva, ya que es una de las
insuficiencias más fáciles de superar. En el
fondo los mecanismos que explican el cambio
conceptual intentan dar cuenta de los proce-
sos de aprendizaje en general, y en ese senti-
do serían igualmente aplicables a alumnos 
y a profesores. Las concepciones implícitas de
los docentes serían pues susceptibles de rees-
tructurarse siempre que se dieran las condi-
ciones que el cambio conceptual exige. Pero,
siendo cierta esta extrapolación de los meca-
nismos generales, el estudio de las concep-
ciones de los profesores y profesoras acerca
del desarrollo, el aprendizaje y la enseñanza
resultan tan trascendentes para entender los
procesos instruccionales que merecerían en
nuestra opinión estudios específicos. Sus cre-
encias epistemológicas y ontológicas, su
estatus de “expertos” en la enseñanza hace
pensar que podríamos encontrar peculiarida-
des propias en el paso de sus concepciones
implícitas a otras más científicas.  

Las limitaciones que acaban de señalarse
se deben a múltiples razones que se han

ido apuntando en los párrafos anteriores.
Sin embargo, creemos que hay una carac-
terísticas de las teorías del cambio concep-
tual que explica una gran parte de estas
insuficiencias: el hecho de tratarse de
enfoques estrictamente psicológicos. Es
decir, de aproximaciones a la comprensión
de los fenómenos de enseñanza y aprendi-
zaje que se abordan casi exclusivamente
desde la perspectiva de los factores psico-
lógicos, y dentro de ellos de los del apren-
diz, no del docente. En nuestra opinión,
cualquier marco teórico que quiera ser
explicativo de procesos de aprendizaje en
contextos escolares reclama una aproxi-
mación interdisciplinar (Coll, 1996; Martín,
1996).  

No obstante, la revisión realizada en estas
páginas arroja, desde nuestro punto de vis-
ta, un balance positivo. Como se anunciaba
en las primeras líneas, las teorías del cambio
conceptual ofrecen un marco interesante
para la práctica docente, pero en la agenda
de los futuros estudios sería conveniente
que se intentara dar respuesta a algunas de
estas preguntas que en el momento actual
siguen abiertas.
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Resumen

El artículo revisa las implicaciones educativas de las teorías del cambio conceptual así
como las limitaciones que todavía muestran para dar respuesta a determinados aspectos
clave del proceso de enseñanza y aprendizaje. Como principales aportaciones se destacan
la importancia concedida a los conocimientos previos, el interés de las nuevas teorías que
defienden la convivencia del conocimiento científico y cotidiano en las representaciones
del alumno, la relevancia que se otorga a los conocimientos específicos y al contexto
como elementos básicos del aprendizaje, y el papel que se considera tienen los procesos
de toma de conciencia. Se señalan a su vez como insuficiencias el hecho de referirse casi
exclusivamente a contenidos de carácter conceptual, y por tanto adaptarse poco al
aprendizaje de determinadas asignaturas del curriculum escolar; el dar una explicación
todavía insuficiente de los procesos de transferencia;  y el no prestar atención a la inte-
racción social que se produce en la mayoría de las situaciones de aprendizaje ni a las deci-
siones de evaluación. Por último, se señala el interés que tendría utilizar el marco del
cambio conceptual para analizar el pensamiento del profesor y sus procesos de forma-
ción. Todos estos temas se presentan como  tópicos que las teorías del cambio concep-
tual podrían incluir en su futura agenda de investigación.

Palabras clave: Cambio conceptual; concepciones previas; enseñanza y aprendizaje;
aprendizaje y motivación.
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Abstract

The article reviews the educational implications of conceptual change theories. It also
presents the limitations that these theories still show when they are used to give answers
to key aspects of the teaching and learning processes. Some of the main contributions
pointed out in this paper are: the importance given to the previous knowledge of the
pupil, the interest of the new theories that defend the coexistence of scientific and daily
knowledge in the student’s representations, the relevance given to the specific knowled-
ge and the context as basic elements of the learning process, as well as the role of the
processes of awareness and metacognition . This work proposes as insufficient the almost
exclusive reference to contents of conceptual character, therefore, showing a lack of
adaptation to the learning of certain subjects of the school’s curriculum. This could be
combined with giving insufficient explanations of the transfer processes, and not paying
attention to either the social interaction that takes place in most of the learning situa-
tions, or to the assessment decisions. Finally, it is pointed out the benefits obtained from
using the conceptual change frame to analyse the teachers’ conceptions and his forma-
tion processes. All these subjects are presented as topics that the theories of the concep-
tual change could include in their future investigation planning. 

Key words: Conceptual change; implicit conceptions; teaching and learning; learning and
motivation 
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