Revisión de las concepciones en el área de la Evolución.





 1 Introducción.


	La existencia de concepciones espontáneas en la estructura mental de los individuos se extiende a múltiples dominios del conocimiento humano. Estas ideas previas (también preconceptos, representaciones, marcos o concepciones alternativas, y en algunos casos "ciencia intuitiva") se han detectado en ciencias experimentales, ciencias sociales e incluso en psicología (Pozo 1989). Parece indudable su importancia en el proceso de construcción del nuevo conocimiento  (Giordan y Martinand 1988).


	Son bastante numerosos los trabajos que estudian las concepciones espontáneas de los alumnos en el área de las ciencias experimentales. En todos ellos se constata la existencia de ideas e interpretaciones, con carácter implícito, sobre los fenómenos científicos que suelen ser contrarias, distintas si más no, a los conceptos y explicaciones científicas que se aceptan en la actualidad.


	Existe una cierta documentación sobre las representaciones de los alumnos en el área de la Evolución y en aquellos conceptos de Genética que están imprescindiblemente ligados al aprendizaje de la Evolución (tabla 1).


	tabla 1 Principales estudios sobre las representaciones en el área de la Evolución y en conceptos de Genética relacionados.


	


	    autor    		 año  	  	contenido         	 


	Deadman y Kelly   	(1978) 		evolución y herencia  	 


	Brumby    		(1979)  	selección natural       	


	Kargbo et al.	  	(1980)  	herencia de los caracteres


	Longden   	 	(1982)  	dificultades en genética  	


	Hackling y Treagust   	(1984)  	dificultades en genética    


	Brumby   	 	(1984)  	selección natural     	 


	Engel y Wood 	 (1985a) 	adaptación biológica      


	Engel y Wood 	(1985b)	 herencia de los caracteres 


	Albaladejo y Lucas  	(1988) 		mutación   		 


	Jiménez y Fernández  	(1989)  	selección natural 


	Bishop y Anderson 	(1990)  	selección natural


	


	2 El estado de la cuestión.


	¿ Cuales son las ideas de los alumnos sobre este tema ?. Hemos analizado algunos de los trabajos más significativos que han sido publica dos hasta la fecha (detallados en la tabla 1) e intentaremos dar una visión global de las concepciones de los alumnos en esta área. Nos parece conveniente exponer conjuntamente los resultados obtenidos para la variabilidad y la herencia por un lado y los referentes a adaptación y selección por otro.


a) Variabilidad i herencia.


	* Inicialmente los alumnos (7�13 años) no contemplan la variabilidad intraespecífica. Lógicamente no hay para ellos relación entre variabilidad, selección y adaptación (Deadman y Kelly 1978). En cualquier caso cuando explican la aparición de un nuevo carácter se expresan en términos lamarquistas, haciendo referencia al uso y falta de uso y a la necesidad (aunque sin mostrar un modelo de pensamiento excesivamente coherente) y acuden a una mezcla de sentido común y empiricismo (aquello que es plausible según su experiencia). Una interpreta ción mayoritaria contempla la influencia ambiental sobre las características heredables (Kargbo et al. 1980).


	* Las ideas en esta área evolucionan con la edad y las experiencias. Los alumnos de 13�16 años aunque identifican una influencia ambiental sobre las características de los organismos (empiricismo) ya incluyen explicaciones genéticas. En relación a la herencia de las caracterís ticas aparecidas bajo influencia ambiental, parece clara para los más pequeños, pero a medida que se hacen mayores se va modificando este pensamiento : las características adquiridas no se heredarían inmedia tamente, podrían fijarse genéticamente después de varias generaciones de individuos en los que se repita el cambio fenotípico (Engel  y Wood 1985b)


	* Hay una cierta controversia en este punto (Hackling y Treagust 1984), pero en cualquier caso aunque existe una cierta influencia del ambiente en la manifestación de algunas características de los orga nismos, nunca se heredan las modificaciones adquiridas, y este no es el razonamiento general de los alumnos a esta edad. Mientras que se rían capaces de reconocer la existencia de la variabilidad intraespe cífica no se entendería su origen por mutación (Engel  y Wood  1985b) ni se reconocería su importancia en relación a la evolución, a la transformación gradual de las poblaciones (Bishop y Anderson 1990). 


	* Parece que a los 14�15 años no está bien establecido el significado científico del concepto de mutación en la mayoría de alumnos, mientras que su uso en términos rigurosos se extendería al 45% de los alumnos de 17�18 años (Albaladejo y Lucas 1988). En muchos casos se asociaría su significado  a anormalidades, defectos o a otro tipo de cambios biológicos y pocas veces se relaciona con adaptación o con evolución.


b) Selección natural y adaptación.


	* Para los alumnos más jóvenes, 11�13 años, la selección natural se relaciona con la extinción de algunas especies y la supervivencia de otras. Siempre se centra a nivel interespecífico. La adaptación sería una respuesta a un cambio ambiental o a problemas de supervivencia. En ambos casos se trata de una necesidad o un intento de perfec cionarse de los organismos provocado por factores ambientales; existiría  una voluntad, deseo o actividad consciente de reaccionar por parte de los organismos frente al medio. Muy pocos alumnos razonan en términos que se acepten actualmente como científicos, su modelo de razonamiento derivaría de una visión antropocéntrica del  funcionamiento de la naturaleza (Deadman y Kelly 1978). 


	* Esta situación no varía demasiado entre los alumnos de 13�16 años; para ellos la adaptación se basa en que los organismos efectuarían conscientemente cambios físicos en respuesta a cambios ambientales, o bien sería una respuesta a una necesidad o algo que sería natural, tenía que pasar. Sólo alrededor del 10% de los alumnos reconoce que la selección natural actúa sobre las poblaciones en el proceso de adaptación, aunque el contexto de la tarea que deben resolver los alumnos, o el tipo de problema que se plantea, puede  influir en los resultados (Engel y Wood  1985a). Esta situación se mantiene entre los alumnos mayores para quienes, en general, el mecanismo evolutivo se basaría en una mezcla de necesidad, uso y falta de uso y la capacidad de adaptación (Bishop y Anderson 1990). Llama la atención la utilización del concepto de adaptación con significado derivado de contextos cotidianos (un individuo se esfuerza en cambiar) y no en el sentido que en la actualidad le asignan los biólogos en el mecanismo evolutivo.


	* Estudios con alumnos mayores, 18�20 años, que ya han recibido instrucción formal en estos conceptos, parecen confirmar que el contexto de la cuestión planteada para averiguar sus concepciones puede influir en los resultados (Brumby 1979 y 1984; Jiménez y Fernández 1989). En cualquier caso sólo resuelven correctamente las situaciones entre el 20 y 60% de los alumnos enqüestados. Entre los modelos de razonamiento más extendidos entre los alumnos destaca el que basa la existencia de cambios evolutivos en la necesidad. Podría decirse que siguen extrapolando desde los cambios vistos a lo largo de la vida de los individuos (que ellos llaman adaptativos) para justificar cambios en poblaciones seleccionadas a lo largo de varias generaciones (Brumby 1984). La adaptación continuaría siendo una respuesta a cambios ambientales, y seguiría existiendo la creencia que las características adquiridas se transmiten a la descendencia;  incluso existiría para algunos una interpretación teleoló�gica implícita pues los cambios se efectuarían para sobrevivir o con alguna intención. Destaca que un número significativo de alumnos parece uti lizar modelos de razonamiento distintos (aceptado y erróneo) en función del contexto, es decir, según el tipo de problema planteado (Jiménez y Fernández 1989). 


Para finalizar añadir algunas consideraciones :


� bastantes autores destacan las dificultades lingüísticas derivadas de la precisión del significado de los términos utilizados en Genética (Longden 1982; Engel  y Wood 1985b), y de la influencia negativa de los medios de comunicación y otros medios de información como libros de texto e incluso lecturas científicas (Jungwirth 1975; Deadman y Kelly 1978; Engel  y Wood  1985a; Albaladejo y Lucas 1988; Bishop y Anderson 1990),


� en general se destaca la ausencia de pensamiento   probabilístico y del concepto de azar, de importancia central en la interpretación de procesos adaptativos y de la herencia (Deadman y Kelly 1978; Kargbo et al. 1980; Hackling y Treagust 1984).


� es difícil para los alumnos la idea del tiempo en la escala evolutiva, les cuesta comprender que los cambios evolutivos son lentos y transcurren a lo largo de generaciones; al contrario creen que los cambios se suceden en una sola generación (Brumby 1979).


� sin lugar a dudas las concepciones de los alumnos se integran en un modelo de pensamiento más "lógico", más fácil de entender, más sencillo (Bishop y Anderson 1990).





3 Recomendaciones.


	Entre las recomendaciones que los autores de las investigaciones hacen a los profesores parece que podemos encontrar algunos puntos en común. Los alumnos desde muy jóvenes muestran interés por esta àrea y en to dos los niveles muestran ideas bien establecidas sobre el tema, deri vadas del aprendizaje incidental (comics, revistas de divulgación, televisión, cine, libros de lectura,... ) o de su interacción con el  aprendizaje formal de los conceptos implicados. Validan constantemente estas ideas o creencias en la experiencia diaria. Las concepciones que muestran, en general, no estan de acuerdo con las ideas científicas (Deadman y Kelly 1979; Kargbo et al. 1980; Engel y Wood  1985a; Engel y Wood 1985b).


	Parece coherente desarrollar materiales para su aprendizaje y así ofrecer oportunidades de estudiar cuestiones por las que muestran in terés de una forma más sistemática que los encuentros informales con los medios de comunicación u observaciones ocasionales (Kargbo et al. 1980).


	En cualquier caso hay que partir de lo que ya saben los alumnos (Brumby 1984; Engel y Wood 1985a) Deben explicitar su modelo intuitivo de pensamiento. Para que expresen sus ideas sobre el tema hay que pro porcionar suficientes oportunidades estructuradas. Hay que utilizarlas como punto de partida de discusiones en pequeños grupos. Centrarse en problemas que sean familiares a la mayoría de alumnos e intentar buscar caminos que incorporen las ideas derivadas de la experiencia diaria a las lecciones de Biología (Engel y Wood 1985b). Las estrategias didàcticas deben tener como componente esen cial la discusión de problemas, mejor si conectan Ciencia y Sociedad, problemas derivados de contextos cotidianos, y proporcionan situaciones de aplicación en casos relacionados con los alumnos (Brumby 1984).


	La historia de la Biología nos puede ayudar de dos formas. Primero en la determinación de cuáles pueden ser los principales  problemas en el significado de los conceptos, a partir del análisis de las mayores dificultades que tuvo que resolver la ciencia (Brumby 1984). En segundo lugar debe considerarse la posibilidad de utilizar el análisis de la historia del conocimiento científico en este campo como una estrategia didáctica (Engel  y Wood  1985a).
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