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RESUMEN 

Se ha realizado un relevamiento de las distintas de­
nominaciones utilizadas para hacer referencia a las 
concepciones intuitivas. Se considera la necesidad 
de analizar los compromisos teóricos o las conno­
taciones de los diversos términos empleados. Se 
plantea la cuestión de que las perspectivas diferen­
tes (epistémica, psicol6gica, pedagógica) llevan a 
recortar problemas diferentes, y generalmente su­
perpuestos, lo que se refleja en las denominaciones 
un uso. 

ABSTRACT 

A survey of the different denominations used to 
refer to intuitive conceptions has been· carried out 
considering the necessity of analysing theoretical 
commitments or the connotations of the diverse 
terms used. The question that the different approa­
ches (episthemic, psycological, pedagogical) lead to 
cut also different, and usually overlapping, pro­
blems what is reflected in denominations used, is 
raised. 

Introducción 

Desde que en la década del setenta se llamó 
la atención sobre las ideas previas de los 
alumnos en el aprendizaje de la física (Dri­
ver 197'3¡ Malgrange et al-1973¡ Viennot 
1974), una enorme cantidad de artículos so-

bre el tema apareció, y sigue apareciendo, 
en la literatura especializada. 

No es para menos, la tarea del profesor 
de física se veía bruscamente modificada: 
de considerar al alumno como una suer­
te de "tabla rasa" donde debía inscribir 
la estructura sustantiva de su ciencia, ape­
lando al conven~imiento lógico con énfasis 
en el formalismo matemático¡ se econtra­
ba ahora con sujetos cuyas ideas previas 
sobre muchos fenómenos interferían con la 
enseñanza formal de la ciencia. Para colmo 
muchas de esas ideas resultaban incorrec­
tas desde el punto de vida científico. 

Por supuesto que esto ha sucedido siempre 
en el "interior" del alumi10, la novedad es 
que ahora la comunidad docente de física 
y otras ciencias ha tomado conciencia del 
problema. Tanto en la escuela media como 
en el terciario, así como en cursos univer­
sitarios, el problema ha sido detectado. 

En diversos lugares del mundo se encuen­
tran las mismas ideas previas concepciones 
intuitivas en los alumnos de los distintos 
niveles. La bibliografía sobre detección y 
enumeración de las mismas es abundante. 

Es este artículo queremos tratar un aspecto 
quizá menor pero no trivial¡ las diversas de­
nominaciones que han recibido estas ideas 
de los alumnos. Demasiados nombres para 
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lo mismo. Entonces surge la pregunta: 
¿N os estaremos refiriendo a lo mismo? 

La respuesta inicialmente pareciera ser afir­
mativa. Pero (como vemos es una afirma­
ción "con peros") dado que si el tema de 
las concepciones intuitivas es complejo, la 
elección de cada autor sobre el nombre po­
dría estar indicando un énfasis más o me­
nos sutil en algún aspecto que se conside­
ra relevante para caracterizar a dichas con­
cepciones; o incluso en la manera de ope­
rar recortes sobre las instituciones en que 
se manifiestan. 

Tales recortes producir.ían sentidos diferen­
tes en la medida en que se describa a estas 
concepciones desde una perspectiva epis­
témica (en su relación a los criterios de 
demarcación o producción de conocimien­
to científico), psicológica (en su relación a 
las estructuras, estrategias y procedimien­
tos cognitivos de los sujetos) o aún pe­
dagógica (en la medida en que se los en­
tienda dentro de la lógica de producción 
escolar de conocimiento )1 . 

Por tal motivo creemos que ha resultado 
difícil encontrar un "descriptor" único pa­
ra las concepciones intuitivas, tal como lo 
expresa Gunstone (1989) precisamente res­
pondiendo a las inquietudes de Abimbo­
la (1988), quien propone la denominación 
"concepciones alternativas" como nombre 
único. 

Es posible que la discusión teórica aclare 
un poco el panorama ·de esta abundancia 
de denominaciones y superposición de pers­
pectiva~. Es probable, también, que perdu­
ren vanas denominaciones asociadas a las 
diferentes perspectivas describiendo distili­
tos atributos de las concepciones. 

No es nuestra intención, en esta ocasión la 
revisión crítica de las implicancias teóri~as 
que posee la adopción de cada denomina­
ción. Aunque, si se quiere, constituir un 

10bviamente debe considerarse que en cada de 
estas perspectivas pueden existir diversos modelos 
teóricos. 
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paso en esa dirección toda vez que nuestro 
es describir las denominaciones de uso y 
esto pareciera un requisito previo de aquel 
análisis. 

2. Denominaciones usadas. 

Una recorrida de la bibliografía nos mues­
tra la diversidad de denominaciones y su 
frecuencia relativa. Esta recorrida no es 
exhaustiva porque los artículos sobre las 
concepciones intuitivas son realmente nu­
merosas, aparecen en muchas revistas pe­
riódicas, internacionales, regionales y loca­
les, en anales de congresos y simposios en 
boletines, etc. y nos resulta imposible' to­
mar conocimiento de todos. 

Sin embargo es una I":QUestra representativa 
de nombres. Generalrllente los autores son 
conscientes de tal variedad y muchos uti­
lizan varios de ellos simultáneamente ex­
plicitando que los considerarán en forma 
equivalente. Por ello es común encontrar 
que un autor no se limite a una denomi­
nación única, aunque pueda expresar ex­
plícitamente, o pueda inferirse implícita­
mente, alguna preferencia. 

A pesar, como dijimos, de no ser exhausti­
vo nuestro relevamiento se han encontrado 
las siguientes expresiones: 

• preconcepciones (Clement 1892, Pope 
and Gilbert, 1983; Hashwesh 1986; Whi­
tacker, 1983; Me Dermott, 1984; Viennot 
1985; Bunstone 1987; Clement et al. 1989). 
e preconcepciones intuitivas (Clement 
1982). . 
• razonamiento espontáneo (Pope and 
Gilbert 1983; Boido 1985; Saltiel y Viennot 
1985; Viennot 1985; Villani 1992). i 
• concepto espontáneos (Salvetti 1986). 
• concepciones intuitivas (Boido 1985; 
Saltiel y Viennot 1985; Driver 1986; Pedu­
zzi e Peduzzi 1988; Axt et al1990; Baquero 
et al1991). 
• ideas intuitivas (Driver 1986; Peduzzi 
e Peduzzi 1988). 
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e nociones intuitivas (Driver 1986; Reif 
1986). . 
e sentido intuitivo (Trowbrigde and Me 
Dermott 1980). 
e física intuitiva (Me Closky 1983; Vien­
not 1985; Filocre 1986). 
e ciencia intuitiva (Queiroz e Acevedo 
1987). 
• intuiciones de los estudiantes (Cle­
ment et al1989). 
e conceptos intuitivos ( Filocre 1986; 
Salvetti 1986; Peduzzi 1987). 
e razonamientos intuitivos ( Viennot 
1985). 
til concepciones altern.ativas (Hewson 
1981; Hewson and Hedson 1984; Bilbert 
and Swift 1985¡ Guidoni 1985¡ Ogborn-1985; 
Saltiel y Viennot 1985; Driver 1986; Po­
zo 1987; Abimbola 1987; Pacca y Saraiva 
1989; Axt et al. 1990; Dibar Ure 1991; Dy­
kstra et al. 1992). 
e nociones alternativas (Driver Ure 
1991). 
e conceptos alternativos ( Boido 1985; 
Salvetti 1986). 
• marcos alternativos (Posner et al. 
1982; Pope and Gilbert 1983; Viennot 1985; 
Gunstone 1987). 
e concepciones erróneas (Helm 1980; Ca­
ramazza et al. 1981; Clement 1982; Fuller 
1982¡ Posner et al. 1982¡ Whitaker 1983¡ 
Viennot 1985; Reif Í986; Gunstone 1987; 
Pozo 1987). 
o concepciones previas (Boido 1985). 
e ideas previas (Baquero et al. 1991 ). 
o teorías ingenuas (Caramazza et al. 
1981; Gunstone 1987). 
• nociones ingenuas (McCloskey et al. 
1980; Reif 1986). 
• pensamiento natural (Guidoni 1985). 
e razonamiento natural (Viennot 1985). 
• ciencia del niño (Osborne et al. 1983; 
Gilbert and Zylbersztajn 1985; Guidoni 
1985; Queiroz e Azevedo 1987). 
e ciencia privada ( Guidoni 1985). 
e ciencia primitiva (Hills 1989). 
e ciencia del sentido común (Queiroz e 
Azevedó 1987). 
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e conceptos de sentido común (Halloun 
and Hestenes 1985). 
e creencias de sentido común (Halloun 
and Hestenes 1985). 
e ideas de sentido común Whitacker 
1983). 
e conocimiento de sentido común (Gui­
doni 1985¡ Ogborn 1985; Hills 1989). 
e esquemas conceptuales (Driver 1986). 
e esquemas conceptuales alternativos 
(Filocre 1986). 
• nociones precientíficas (Reif 1986). 
e protoconceptos (Trowbridge and Mc­
Dermott 1980). 
e "schemata" (Champagne et al. 1983). 
• concepciones de los estudiantes (Vien­
not 1985; Driver 1989). 
e concepciones preinstruccionales (Sal­
tiel y Viennot 1985). 
• concepciones cbntextualmente erró­
neas ( CCE's) Axt et al. 1990; Moreira 
1990). . 
e jerarquías proposicionales limitadas 
o inapropiadas (LIPH's) (Novak 1983). 

Observemos que el término concepciones 
es usado con mayor frecuencia que el de 
conceptos, acompañados siempre por dis­
tintos calificativos. Esto se debe a que u­
sualmente se considera que los conceptos 
intuitivos rara vez aparecen aislados, si­
no relacionados entre sí, formando "teorías 
elementales" en campos reducidos. Esta 
caracterización fue efectuada desde un ini­
cio y hoy sigue manteniéndose esa visión 
del conocimiento previo del alumno como 
una "colección de fragmentos" de conoci­
mientos más que un marco unificado de 
ideas y proposiciones (Millar 1989). 

De allí que usar el término "concepciones" 
resultaría, para ciertos autores una descrip­
ción más adecuada de los hechos que usar 
el término "conceptos". 

En este numeroso grupo de denominacio­
nes parece existir un núcleo más pequeño 
que goza de mayor aceptación (sin inten­
tar una cuantificación). Este núcleo estaría 
compuesto por los términos concepciones 
intuitivas, concepciones espontáneas, 
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concepciones alternativas, concepcio­
nes erróneas ( misconceptions), y en 
menor medida, preconcepciones. 

Cuando se utiliza concepciones intuiti­
vas2, se está colocando el acento en el mo­
do de aprehender la idea o concepto; al pa­
recer se la considera como una "captación 
global", sin un adecuado análisis de las par­
tes, estando esta capacitación centrada en 
los aspectos perceptuales; lo perceptual do­
minaría la formación de nuestras intuicio­
nes, y en mayor medida si se dan en edad 
temprana. 

Muchas de las concepciones intuitivas en 
la física parecieran formarse antes de cual­
quier instrucción escolar, por la experien­
cia con hechos y objetos en la vida dia­
ria. Para ciertos autores estas concepciones 
primigenias, por llamarlas de algún modo, 
resultan adecuadamente denominadas bajo 
el término de concepciones intuitivas. 

Ahora bien, sabemos hoy que no todas las 
concepciones intuitivas son previas a la en­
señanza forrr:al, algunas son paralelas a ella, 
ya que el SUJeto no interrumpe su interac­
ción con el mundo y si la "física del aula" 
no le resulta convincente y eficaz para la 
vida cotidiana, buscará o persistirá en ex­
plicaciones alternativas. Aún mas, puede 
suceder que aparezcan concepciones "in tui-
Ivas como resu tado no buscado de la en-t . " 1 
seña~za formal (Baquero et al. 1991). Se 
considera que puede seguir utilizándose en 
estos casos el término intuitivas dado que 
el modo de aprehensión del conocimiento 
seguirá siendo "intuitivo"; es decir los as­
pectos perceptuales siguen operando resul­
ten o no predominantes (Toledo 1992). 

Cuando se utiliza la denominación de con-

2E . s convemente recordar que no se observan en 
es~e l~g~r un análisis de los supuestos filósofos y 
ps1colog1cos que subyacen a las denominaciones. 
L~ int.ención aquí es de tipo descriptivo, con las li­
rmtaciOnes que esto apareja. Las connotaciones 
más profundas de términos como "intuición" o 
más adelante, "espontáneo" merecen un análisi~ 
cuidadoso. 
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cepciones espontáneas parece hacerse re­
ferencia al modo "no-inducido" en que se 
formarían tales nociones. En esta caracte­
rización lo perceptual no pareciera ser un 
rasgo dominante. Muchas construccione·s 
cognitivas de los sujetos pueden ser des­
criptas como "intuitivas" o "espontáneas" 
de acuerdo al criterio que se utilice. No 
obstante en la práctica se han utilizado mu­
c~as veces como términos equivalentes; en 
Ciert?s casos. tal vez esto ocurra porque se 
considere que la construcción de conoci-
rm·e t " t ' " n os espon anea , en etapas tempra-
nas, es de carácter "intuitivo". 

Las dos denominaciones anteriores fueron 
:nás usa~as para describir concepciones pre­
mstruccwnales que para describir las for­
mad~s en paralelo o al interior de la propia 
ensenanza. Cuand9 se advirtió la abun­
dancia de estas últimas las preferencias en 
~~nominación. se volvieron hacia la expre­
swn concepciOnes alternativas. "Alter­
nativa" significaría distinta de la concep­
ción científica vigente. 

Puede ser caracterizada como parcialmen­
te errónea, o simplemente ser limitada o in­
completa. Esta denominación se encuentra 
rr:ás ligada a lo instruccional, puesto que si 
bien se refiere a las concepciones intuitivas 
o espontáneas recién vistas la palabra "al-
t t . " ' ern~ r~a ~ecesita un referente, que es la 
teona científica (o al menos versión escolar 
de tal teoría) que se quiere transmitir. 

Los términos "intuitivo", "espontáneo" y 
"alternativo" aparecen también en la lite­
ratura calificando a expresiones diversas co- . 
mo " . " ""d " " nociOnes , 1 eas , razonamiento", 
etc. 

Cuando se utiliza la denominación con­
ce~,cion~~ err,ó!'-eas (o "misconcepcio 
nes ) esta Imphcita una comparación dir~c­
ta con ~a concepción científica o escolar que 
se considera correcta. 3 Fue usada por Helm 

3 L " ' 11 d d 1 • o erroneo es e e punto de vlSta de la 
ciencia no lo es necesariamente para el sujeto que 
posee la concepción; para éste puede resultar efi­
caz a efectos de explicar o predecir los hechos; in-
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(1980)4 y desde entonces tuvo una amplia 
aceptación, incluso f1:1e empleada para esti­
mular seminarios internacionales (Helm y 
Novak 1983; Novak 1987). Esta denomina­
ción puede inducir a creer que todas las 
concepciones intuitivas son erróneas. 

Sin embargo, aunque se ha prestado mu­
cha atención a las concepciones erróneas, 
justamente por ser las que la instrucción 
formal debería modificar, existen concep­
ciones intuitivas que no están reñidas con 
la corrección científica aunque no posean 
el rigor y la completitud de estas últimas. 
En la bibliografía poco se ha insistido so­
bre las concepciones no-erróneas salvo ex­
cepciones (por ej.Clement et al. 1989) a 
pesar de constituir un interesante campo 
para explorar el uso de concepciones no­
erróneas en los diseños instruccionales. 

Por otra parte el término preconcepcio­
nes también es utilizado para referirse a 
concepciones preinstruccionales. Queda de­
finido por su carácter "precursor" con res­
pecto a la concepción científica o escolar. 
Tal carácter precursor puede emparentarse 
o no a una teoría particular del desarro­
llo cognitivo (como el caso de las Teorías 
Psicogenética o Socio-histórica) donde ta­
les términos poseen un sentido específico. 

Otras denominaciones usan el calificativo 
"de sentido común" o "natural" en lo que 
parecen ser un esfuerzo por diferenciar es­
tas ideas de los estudiantes de las concep­
ciones científicas establecidas. Esto tam­
bién se pone de manifiesto, quizá con ma­
yor nitidez cuando se las califica como "pre­
científicas", "ingenuas" o "preinstrucciona­
les". 

cluso si la instrucción formal no logra persuadir­
lo de los límites de su conceptción, persistirá en 
ella. Las denominaciones "concepciones contex­
tualmente erróneas" (Moreira 1990) o "limitadas 
o inapropiadas" (Helm y Novak 1983) parecieran 
operar distinciones en esta dirección. 

4 Cabe señalar que el uso de la expresión tuvo 
"precursos11 incluso al margen del problema de las 
concepciones previas (veáse Abimbola, 1988). 
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Denominaciones más abarcativas son las de 
"ideas previas", "concepciones previas" o 
"concepciones de los estudiantes". Sin em­
bargo al ganar en generalidad, dejan de la­
do algún aspecto de las concepciones que 
otros autores privilegian por considerarlos 
específicos. 

3. Caracterización de las concepcio­
nes intuitivas. 

Fue mencionada en la introducción la es­
peranza en el progreso en las discusiones 
teóricas para comprender el problema de 
las concepciones intuitivas, entre otras co­
sas en lo atinente a sus diversas denomina­
ciones y las perspectivas sub:yacentes. 

En la medida en que se caractericen con 
precisión sus características, o se avance en 
el conocimiento de aspectos de su génesis, 
o se ensayen conceptualizaciones contem­
plando los diversos hallazgos, se alcanzará 
mayor claridad para la elección de denomi­
naciones pertinentes. 

Respecto a las características, gracias a 
la evidencia experimental de la última dé­
cada, parece haberse corroborado la uni­
versalidad y la persistencia de las con­
cepciones intuitivas; en esto concuerdan los 
diversos autores. La líneas teóricas existen­
tes aportan ciertas hipótesis sobre ambos 
aspectos.5 

Otras características son aún discutidas. 
Por ejemplo, si existe o no una analogía re­
levante entre el desarrollo histórico de las 
concepciones en la física y la formación y 
evolución de las concepciones intuitivas del 

5 Por ejemplo en ciertas versiones piagetianas la 
concepción intuitiva adquirida es un resultado de 
un proceso de equilibración y en parte esto expli­
caría su persistencia relativa¡ en un enfoque ausu­
beliano sería el resultado de un proceso de apren­
dizaje significativo, de allí su firmeza¡ en ciertos 
modelos de cambio conceptual, como en Posner et 
al. (1982) se requieren varias condiciones para que 
se produzca dicho cambio, en consecuencia es pro­
bable que continúen las viejas concepciones. 
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sujeto; o si forman o no un marco con­
ceptual coherente; en este último caso, la 
visión de las concepciones intuitivas como 
una colección de "fragmentos de conoci­
miento" , que hemos mencionado ya, parece 
gozar de mayor acuerdo entre los autores y, 
al parecer, también con la evidencia expe­
rimental. 

Respecto a la génesis de las concepcio­
nes intuitivas, existen hipótesis plausibles 
acerca de orígenes heterogéneos (y segura­
mente no excluyentes) de acuerdo a las ca­
racterísticas particulares de la concepción 
analizada (por ej. Pozo et al. 1991). Los 
modelos que avancen explicaciones en este 
sentido ponderarán tanto los aspectos li­
gados a la Psicología del desarrollo y del 
aprendizaje, como tal vez los estudios acer­
ca de la dinámica escolar o los diversos con­
textos de "socialización". 

4. Conclusiones 

Tenemos la impresión de que tras la di­
versidad de denominaciones existe a su 
vez una diversidad de problemas. Pa­
recería necesario contemplar los compro­
misos teóricos, o al menos las connotacio­
nes de naturaleza muy diversas, que poseen 
muchos de los términos en principio utili­
zados fuera de su contexto de origen. 

Es decir, la caracterización de una concep­
ción como "intuitiva" o incluso "espontá­
nea", por ejemplo, obliga en cierto modo, a 
explicar sus relaciones posibles con la tra­
dición (pasada y actual) de investigación 
filosófica y psicológica. 

A su vez es necesaria una toma de con­
ciencia de problemas tales como los recor­
tes contextuales que se están operando al 
caracterizar a las propias concepciones o 
los procesos ligados a ·ellas. Esto definiría 
perspectivas muy diversas que centrarían 
el interés de sus descripciones de acuerdo 
a la naturaleza de los problemas un jue­
go. Por ejemplo, caracterizar como rasgo 
fundamental de una concepción su carácter 

EDUCACION 

"erróneo" o "alternativo", posee un sentido 
particular en el contexto pedagógico. 

Es por esta situación de conjunto (las tradi­
ciones en juego, las perspectivas superpues­
tas, los objetivos perseguidos), que consi..: 
deramos que proseguirá la diversidad de 
denominaciones, aunque quizá circunscri­
biéndose a aquellas que den mejor resolu­
ción a la necesidad de explicitar los aspec­
tos relevantes de las concepciones según las 
perspectivas adoptadas. 
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