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Resumen

En el desarrollo de un proyecto de ensefianza de las Ciencias
Sociales en un aula de 4° de Educacion Secundaria Obligato-
ria en un centro escolar de Sevilla, se investiga la evolucion de
las concepciones de los alumnos y se constata una progresion
en los aprendizajes desde formulaciones mas simples del co-
nocimiento hacia concepciones mas complejas. Se concluye
que la metodologia didactica utilizada, el trabajo en torno a
problemas sociales, en distintas escalas, tiene una influencia
decisiva en esta evolucién.
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Abstract

This article presents the development of
a social science teaching project in a 4"
grade classroom of a high school in Seville.
We examined the evolution of students'
conceptions and found that there is a pro-
gression in their learning from simpler for-
mulations of knowledge to more complex
conceptions. It is concluded that the didac-
tic methodology used, the work around
social problems, at different scales, has a
decisive influence on this evolution.
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Résumé

Cet article de recherche présente le déve-
loppement d'un projet d'enseignement des
Sciences Sociales a l'intérieure de la salle de
classe de 4™ d'Education Secondaire Obli-
gatoire dans un centre scolaire de Sevilla.
On a fait la recherche de I'évolution des
conceptions des éléves et on a constaté qu'il
y a une progression dans les apprentissages
depuis les formulations les plus simples de
la connaissance envers les conceptions les
plus complexes. On conclut que la métho-
dologie didactique utilisée, le travail tout
autour des problémes sociales, dans les dif-
férentes échelles, a une influence décisive
sur dite évolution.
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problema social; coexisténcia pacifica;
aprendizagem

Resumo

Este artigo de pesquisa apresenta o de-
senvolvimento de um projeto de ensino
das ciéncias sociais em uma sala de 4° ano
de educacdo secundéria obrigatéria em
um centro escolar de Sevilla. Pesquisou-
-se a evolucao das concepcoes dos alunos
e constatamos que se d& uma progressao
nas aprendizagens desde formulagdes mais
simples do conhecimento até concep¢des
mais complexas. Conclui-se que a meto-
dologia didética utilizada, o trabalho em
torno de problemas sociais, em diferentes
escalas, tem uma influéncia decisiva em
dita evolucdo.



Introduccion: conocimiento escolar y aprendizaje

Desde las investigaciones pioneras en el campo de la psicologia del
desarrollo se han sucedido diferentes enfoques tedricos que han aportado
evidencias sobre los procesos cognitivos y sus implicaciones para el apren-
dizaje. Ahora bien, a pesar de que la teorfa psicogenética y las investigacio-
nes psicologicas han proporcionado una fundamentacion cientifica de los
procesos de ensefanza-aprendizaje, no siempre ha habido una transferen-
cia a las practicas escolares.

En el marco de la teoria constructivista, desde los anos 80 del si-
glo XX, el enfoque del conceptual change ya puso de manifiesto que el
aprendizaje no suele ser acumulativo, sino que requiere reconstruccion.
Desde esta perspectiva, el cambio se entiende como un proceso temporal,
complejo y dindmico y se procura dar cuenta de los mecanismos que lo
explican y que dan lugar a las transformaciones psiquicas (Overton, 2013).
Posteriormente, el marco clasico del conceptual change ha sido revisado y
se han incluido aportaciones diversas, como el papel de las interacciones
entre factores cognitivos y emocionales o las ideas del campo de las con-
ceptual metaphors. De hecho, las analogias y las metéforas se consideran
principios fundamentales del pensamiento y la acciéon cotidianos, y se han
utilizado como herramienta didactica, en conexiéon con las denominadas
“experiencias encarnadas” (embodiment), para aclarar aspectos del conte-
nido cientifico en la practica del aula (Treagust & Duit, 2015).

En el dmbito del “conocimiento de lo social” (social cognition), desde
las investigaciones pioneras acerca de las ideas infantiles sobre el mundo
politico, se han sucedido diversos estudios sobre su comprensién por parte
de nifos y adolescentes [véanse, por ejemplo, las revisiones de Enesco,
Delval, Navarro, Villuendas, Sierra & Pefaranda, 1995; y las mas recientes
de Alvarez (2012)]. Ahora bien, la social cognition presenta algunas pe-
culiaridades, dado que la psicologia del desarrollo ha destacado que la
naturaleza psicolégica de los individuos no puede disociarse del contexto
social en el que tienen lugar el pensamiento, la conducta o las emociones.

De muchas de estas investigaciones se desprende, ademas, que los
contenidos de ciencias sociales que contemplan los curriculos se hallan
muy alejados de las concepciones de los escolares, al incluir conceptos
dificiles de entender por ellos. Por lo demas, este hecho se pone de mani-
fiesto en las encuestas realizadas por la IEA (International Association for
the Evaluation of Educational Achievement), que sefalan la insuficiencia
de conocimientos civicos e institucionales en cuestiones de ciudadania y
democracia entre los jovenes de diversos paises (Torney-Purta, Lehmann,
Oswald & Schulz, 2001). Todo ello pone de relieve la necesidad de vincular
la investigacion psicoldgica a la investigacién de propuestas didacticas di-
rigidas a mejorar la comprension de la organizacion social y politica de las
sociedades (Misco, 2009).

En el campo de la didactica de las ciencias sociales, algunos de los
autores de estos estudios reclaman, asi mismo, la necesidad de describir
los obstaculos epistémicos que encuentran los nifios y adolescentes para
comprender las instituciones politicas y los fendmenos sociales (Barrett &
Buchanan-Barrow, 2002). Esto hace necesaria una mayor cooperacion en-
tre psicélogos, didactas y educadores en general (Lenzi, Borzi, Pataro &
Iglesias, 2005), para ajustar las propuestas educativas a las necesidades y
ritmos de aprendizaje de los alumnos.

En el contexto de la escuela se dan distintos tipos de conocimien-
to, lo que ha llevado a algunos autores a hablar de “polifasia cognitiva”
(Moscovici, 2003), y a otros de “inteligencia cultural”, en el sentido de la
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necesidad de diversificar las inteligencias presentes en los centros esco-
lares. Entre estos conocimientos estarian los disciplinares, las conceptua-
lizaciones construidas por los alumnos, el trasfondo ideolégico referido a
creencias basicas sobre la sociedad, el conocimiento cotidiano, etc. (Lobato-
Junior, 2013). Con todos ellos es preciso trabajar en las situaciones de aula.

El conocimiento cotidiano es con frecuencia simplificador, estereoti-
pado y lleno de prejuicios; pero no ayudaremos a los alumnos a construir
un conocimiento alternativo sélido si lo que les ofrecemos como conoci-
miento deseable no es susceptible de conectar con esos conocimientos
cotidianos, que son los que, de hecho, les permiten desenvolverse en su
mundo. Las disciplinas escolares, por tanto, no son la meta referencial
para la construccién del conocimiento, por mas que se haya consolidado
una larga tradicién de presencia de esas materias en el curriculum. Por el
contrario, la meta es la construccion gradual en el contexto escolar de un
tipo de conocimiento general susceptible de ser aplicado a distintos con-
textos, conocimiento que, a su vez, orienta y da un nuevo sentido a todos
los otros conocimientos, més contextuales, manejados por los alumnos
(Garcia-Diaz, 1998; Garcia-Pérez, 2000).

Teniendo esto en cuenta, consideramos posible establecer una “hi-
potesis de progresion” en la comprensiéon de los contenidos sociales (en
relacién con lo social, Lenzi, Borzi, Pataro & Iglesias, 2005, entre otros),
de forma que ese camino hipotético constituya una referencia general,
tanto para interpretar —desde la perspectiva del aprendizaje— las ideas
de los alumnos sobre diversas teméticas, como para programar —desde
la perspectiva de la ensefianza— la docencia con una gradualidad en el
tratamiento de los contenidos. Ello permite un mejor ajuste a las posibili-
dades de quienes aprenden, para lograr el enriquecimiento progresivo de
su conocimiento (Garcia-Diaz, 1998; Garcia-Pérez, 2000).

Por consiguiente, para conocer esas ideas o concepciones del
alumnado, en nuestro proceso investigador elaboramos un sistema de
categorfas generales que, ademas de ser utilizado para el andlisis de la
informacién en esta investigacién, funciona, en el &mbito didactico, como
un andamiaje capaz de estructurar la comprensién de los fendmenos so-
ciales, al propiciar un enriquecimiento y complejizacion del conocimiento
de los alumnos. En la investigacion que aqui se presenta nos ha interesado
indagar especialmente en la dimensién conceptual de estas concepciones;
y con esa perspectiva se ha elaborado el citado sistema de categorias.

Método

El proyecto de ensefianza objeto de investigacion se elabord en
forma de dmbito de investigacion escolar (AIE) para la ensefianza de las
Ciencias Sociales. Desde la perspectiva del proyecto IRES (Investigacion y
Renovacion Escolar) —que tomamos como marco de referencia— los dm-
bitos de investigacion escolar son conjuntos de problemas socioambienta-
les que actlian como organizadores del curriculo y son relevantes para la
comprension de la realidad e integran, definen y concretan el conocimien-
to escolar deseable (Garcia-Pérez, 2000). En el caso de este AlE se seleccio-
narony organizaron los contenidos en torno a problematicas relacionadas
con el “conflicto y la convivencia” (Pineda-Alfonso, 2011, 2013; Pineda-
Alfonso & Garcia-Pérez, 2011) y se experimentd en el curso 2010-11 con
un grupo de alumnos de 4° de ESO (n = 21) de un centro escolar de edu-
caciéon secundaria en el extrarradio de la ciudad de Sevilla, en una zona
socialmente deprimida. A partir de aqui, nos planteamos dar respuesta al
siguiente problema de investigacion: {qué procesos de aprendizaje se dan



en los alumnos al trabajar un AIE sobre el conflicto y la
convivencia con una metodologia investigativa? Nues-
tra investigacién, reconociendo el caracter contextual
del aprendizaje, ha tomado, pues, la forma de una ex-
perimentacion curricular con seguimiento investigati-
vo realizada en el contexto educativo; se diferencia de
muchos estudios sobre concepciones de los alumnos,
que suelen sequir el formato de la entrevista clinica de
raigambre piagetiana.

El enfoque cualitativo adoptado permite profun-
dizar en la comprensién de los procesos de aprendi-
zaje que se dan en un aula cuando se desarrolla una
docencia disefada para trabajar en torno a problemas
sociales relevantes. En todo caso, esto no ha sido obs-
taculo para el uso de algunos anélisis cuantitativos de
los resultados cuando se ha considerado necesario.
Nos situamos asi en una perspectiva plurimetodolo-
gica que caracteriza muchas de las investigaciones en
educacion (Cohen, Manion & Morrison, 2011).

Con respecto a las fuentes, técnicas e instrumen-
tos para la obtencion de los datos, hemos registrado
las dindmicas e interacciones en el aula mediante un
proceso de observacion participante, de larga tradicion
sobre todo en estudios etnograficos (Cohen, Manion &
Morrison, 2011). Las fuentes utilizadas para ello han
sido: los cuadernos de clase de los alumnos (que deno-
minamos como F1, es decir, Fuente 1), las grabaciones
en audio de uno de los grupos de debate (F2), seleccio-
nado por sus caracteristicas, y el diario del investigador
(F3). En el desarrollo del proyecto, hemos considerado

Tabla 1

las tres unidades didacticas (que denominamos U1,
U2 y U3) del proyecto educativo experimentadas en
el aula como otros tantos “momentos metodoldgicos”
para la recogida de los datos. En cada una de ellas, he-
mos seleccionado aquellas actividades didacticas que
considerdbamos con potencialidad para ofrecer infor-
maciones relevantes para la investigacion.

Los datos obtenidos de los documentos escritos
y de las transcripciones de audio han sido tratados
segun técnicas de “andlisis del contenido” (Cohen,
Manion & Morrison, 2011; Krippendorff, 1990) para
ser codificados y convertidos en “unidades de infor-
macion” utilizando un sistema de categorias, que en
este caso hemos centrado —como se ha dicho— en
la categorfa referida a los aprendizajes conceptuales
("Aprendizajes en la Dimensién Conceptual”, en siglas
ADCQ). En esta categoria, tenemos en cuenta varios as-
pectos: las causas y las consecuencias de los conflictos:
el conflicto como proceso; los roles, los contextos y
los comportamientos sociales; y las escalas del con-
flicto. Para esta categoria (ADC) se contemplan, asf
mismo, tres valores (o formulaciones del conocimien-
to), siguiendo una hipotesis de progresion de menor
a mayor complejidad conceptual (Garcia-Pérez, 2000)
(tabla 1). Esta hipotesis de progresion es coherente,
por lo demas, con el modelo piagetiano de cambio
de las visiones del mundo, que evoluciona desde una
posicion mas egocéntrica y simplificadora hacia una
mayor objetivacion y abstraccion en la concepcion de
los fendmenos sociales.

Valores progresivos de la categoria Aprendizajes en la Dimensién Conceptual (ADC)

Valor ADC1 Valor ADC2

Valor ADC3

- La descripcion de los fendmenos
sociales esta centrada en lo evidente,
con pocos elementos y relacionados
de manera aditiva.

o, lo colectivo.
- La caracterizacion del

comportamiento individual y
colectivo se basa en la perspectiva
de una conducta consciente,
voluntaria y deliberada de los
grandes protagonistas y por la
personalizacién de las relaciones
entre colectividades.

y evidentes.

- Pensamiento precausal y creencia en
el poder del azar y del destino.

- Se manejan conceptos de transicion,
como el de “rol social” o el de
“institucion social”, que acercan la
perspectiva individual a la abstraccion de | Esta perspectiva incorpora la

- La caracterizacion de la conducta
humana gana en matices y se empiezan
a contemplar elementos no perceptibles

- Se establecen conexiones simples y
lineales entre un factor causal y las
consecuencias de un conflicto.

- Caracteriza la conducta humana
teniendo en cuenta las dicotomias
entre racionalidad e irracionalidad.

interaccion y la recursividad entre
causas y consecuencias y cémo
estas pueden convertirse a su vez en
factores causales. Tiene en cuenta el
caracter procesual de los fenémenos
sociales.

- Los fenémenos sociales como un
proceso complejo que implica
luchas de intereses y de poder que
conforman intereses y voluntades
colectivas por medio de procesos de
institucionalizacion de las conductas
y voluntades individuales.

Fuente: elaboracion propia. ADC = Aprendizajes en la Dimensién Conceptual
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Tabla 2

Las unidades de informacién que resultaron de la codificacion de
los datos fueron gestionadas con el programa ATLAS.ti, a fin de obte-
ner una clasificacién conforme al sistema de categorias expuesto, para
dar asf respuesta al problema investigado. Las unidades de informacion
de valor 1, es decir, de un bajo nivel de complejidad, presentaban las ca-
racteristicas de una “aproximacién predominantemente descriptiva de
los fendmenos sociales” (ADC1). Los valores sucesivos, en un orden de
complejidad creciente, presentaban las caracteristicas de una “aproxima-
cion predominantemente explicativa de los fendmenos sociales” (ADC2)
y de una “aproximacién predominantemente comprensiva e interpretativa
de los fenédmenos sociales” (ADC3).

Resultados y discusion

Segun las creencias epistemoldgicas, compartidas, por lo demas, por
muchos profesores, “se sabe” o “no se sabe”, se tiene el conocimiento o
se esta en el error. Esta concepcién “de sentido comun” se fundamenta en
un esquema de pensamiento simplificador basado en oposiciones binarias.
Sin embargo, de nuestra investigacion se desprende que, cuando trabaja-
mos con un proyecto de ensefanza que organiza los contenidos en forma
de problemas y utiliza una metodologia investigativa —como es el caso
de este estudio—, los conocimientos de los alumnos pueden evolucionar
de una manera gradual y dindmica, y son susceptibles de ir adquiriendo
diferentes formulaciones progresivamente mas complejas. Asi lo podemos
observar en la tabla 2, que muestra las unidades de informacién —obteni-
das de los datos de las diversas fuentes manejadas— relativas a los apren-
dizajes en la dimensién conceptual, en valores absolutos y porcentuales,
en cada uno de los valores de la hipdtesis de progresion (ADC1, ADC2,
ADC3) y en cada uno de los tres momentos de la intervencion didactica
(U1, U2, U3).

Unidades de informacién de los aprendizajes conceptuales

Unidades didacticas | Nivel ADC1 Nivel ADC2 Nivel ADC3
Valores Porcentajes (%) | Valores Porcentajes (%) | Valores Porcentajes (%)
absolutos absolutos absolutos
Unidad 1 (momento 1) 498 77,08 148 22,91 0 0,00
Unidad 2 (momento 2) 329 53,06 270 43,54 21 3,38
Unidad 3 (momento 3) 71 35,32 81 40,29 49 24,37

Fuente: elaboracién propia

Por lo demas, en el grafico 1 podemos observar cémo, en el mo-
mento inicial (U1), los porcentajes de unidades de informacién de valor
ADC1 —el de menor nivel de complejidad y por tanto, el méas cercano
al pensamiento simplificador— son predominantes (77,08%); por otra
parte, no encontramos unidades de informacién de valor ADC3 (0,00%),
pues se trata de un nivel de abstraccion y complejidad incompatible con
el pensamiento cotidiano. Asi mismo, podemos observar la evolucién de
las concepciones de valor ADC2, que aumentan desde la U1 a la U2, pero
disminuyen al final de la intervencién (U3), pues empiezan a ser sustituidas
por unidades de informacién del maximo valor, ADC3, mientras las del
valor mas bajo, ADC1, permanecen sin evolucionar en 35,32%.



Grafico 1
Distribucién longitudinal de los valores de la categoria ADC

Evolucién longitudinal de los Aprendizajes Conceptuales (ADC)
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Fuente: elaboracion propia

Los resultados de la investigacién nos han permitido caracterizar el
estado inicial de los conocimientos de nuestros alumnos y alumnas —o
"poblacién de ideas” del grupo-clase—, como punto de partida del proce-
so de ensefianza y aprendizaje, e identificar los obstéculos en la progresiéon
del aprendizaje y los posibles itinerarios didacticos que podrian favorecer
este aprendizaje, mediante la seleccion de contenidos pertinentes y el dise-
fio de actividades adecuadas. Vamos a analizar ahora, con mas detalle, las
caracteristicas de las concepciones correspondientes a cada uno de esos
valores (ADC1, ADC2 y ADC3) de nuestra hipdtesis de progresion, valores
que podemos considerar a modo de niveles de evolucién del conocimiento
de los alumnos.

Las concepeiones de los alumnos en su nivel mds bajo de complejidad

Hemos encontrado, en el estado inicial de los conocimientos de
nuestros alumnos (ADC1), el predominio de un pensamiento caracterizado
por la descripcion centrada en lo evidente, que pone en juego elemen-
tos escasos, relacionados entre si de manera aditiva. En esa descripcion
se destaca la vertiente mas perceptible del conflicto, cuyas consecuencias
son consideradas normalmente como negativas y relacionadas con el en-
frentamiento, la violencia verbal o fisica y el castigo por parte de alguna
figura de autoridad. Es destacable, asi mismo, el fuerte tono emocional de
las concepciones, lo que dificulta la reflexion al respecto. Con respecto a
las causas y las consecuencias de los conflictos, hemos observado que a
menudo las relaciones causales no se contemplan, o son inconsistentes;
pervive una mentalidad precausal, segun la cual los fendémenos ocurren
por el azar o el destino. Se puede entrever, también, una cierta “natura-
lizacion” de los fendmenos sociales, en el sentido de que no esta clara la
responsabilidad o la implicacién de la acciéon humana en los hechos (Lenzi
& Castorina, 2000, entre otros):

[¢Cudles son las causas del conflicto?]: “Alumno 2: porque como estaban
en ese lugar en ese momento, pues como tu estas ahi, pues tu pringas, es
la ley de la naturaleza” [grabacién de grupo de debate].
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Cuando se contemplan relaciones causales, estas son simples y linea-
les, y solo se refieren a las causas y consecuencias evidentes y cercanas en el
tiempo y en el espacio. Los conflictos y la convivencia dependen de contin-
gencias inmediatas y perceptibles, y no se tienen en cuenta, o se subestiman,
la dimension de las relaciones entre las personas, los factores de la comuni-
cacién, la relacién previa entre las partes implicadas y la capacidad para tener
en cuenta al otro, para dialogar y negociar intereses. El conflicto se “cosifica”
y se insiste en los factores materiales implicados, pero al cabo no es una
cuestion de relacién entre personas sino de contingencias inevitables y un
poco azarosas, de mala suerte. Como se recoge en esta unidad de informa-
cién proveniente de una actividad consistente en el analisis de un conflicto:

[¢Cudles son las causas de este conflicto, qué factores estan implicados?]
“Tenemos un incidente en el que se ha inculpado a unas personas por haber
estado en el lugar equivocado y en el momento equivocado (...)" [grabacién
de grupo de debate].

En cuanto a los diferentes cursos o desarrollos que puede tomar un
conflicto, por lo general, nuestros alumnos, en este momento de desarrollo
de sus concepciones, no entienden el conflicto como un proceso; en todo
caso solo conciben una conexién simple, que es mas bien una contiglidad
de fendmenos, con consecuencias siempre negativas y sin posibilidad de
vislumbrar caminos de resoluciéon. A menudo, las consecuencias estan re-
lacionadas con el enfado, la violencia verbal o fisica y el castigo por parte
de una figura de autoridad. El desencuentro, la desobediencia y el castigo
forman parte del imaginario del conflicto generacional:

[A la cuestién de las posibles consecuencias de un conflicto entre compane-
ros] “Que se pueden pelear y llegar a las manos, o que el profesor los eche
por molestar” [grabacion de grupo de debate].

Aungue nuestros alumnos empiezan a utilizar el concepto de rol o
funcién social, no conciben, en esta fase, distintas posibilidades en su ejer-
cicio; el comportamiento viene determinado por el rol que, a su vez, queda
asimilado a la posicién o cargo que se ocupa en una organizacién (Lenzi &
Castorina, 2000). Tampoco se distinguen los factores contextuales condi-
cionantes en el desempeno de los roles o funciones sociales. Y, cuando se
conciben ambos factores, los contextos y los roles o las funciones sociales
obedecen a una légica determinista: el rol o el contexto determinan el com-
portamiento. Asf, en una actividad consistente en el andlisis de un conflicto
entre profesores y alumnos por la rotura de un extintor en el que, en au-
sencia de responsables, se aplicaba un castigo colectivo, no se piensa en
la figura del profesor como alguien que medie, que favorezca el didlogo y
la resolucion negociada de los conflictos mediante la palabra, sino exclusi-
vamente como un vigilante que castiga e impide el desorden y la escalada
del conflicto:

[(Crees que la jefa de estudios y la directora se comportarian igual si no lo
fueran? Explicalo] “No, porque ellos son la autoridad en el instituto y tienen
que mantener el orden y hacer lo que sea mejor para el instituto” [grabacién
de grupo de debate].

La caracterizacion de la conducta en situaciones de conflicto es,
pues, muy simplificadora y se ignora la complejidad de la conducta hu-
mana. Cuando planteamos a nuestros alumnos una actividad en la que



debian analizar las conductas de los protagonistas
de un conflicto nuclear, y los situamos ante el dilema
acerca del predominio de las maquinas en la gestién
de la informacién, en detrimento de la decisién hu-
mana, observamos la prevalencia de una visién me-
canicista que concibe la duda como una debilidad y la
decision automatica de las maquinas como una virtud,
lo cual minusvalora la capacidad de control y decision
de las personas:

[¢Son superiores las maquinas en la guerra nuclear?]
“Son superiores porque no van a dudar en soltar los
misiles” [grabaciéon de grupo de debate].

Las concepciones de nuestros alumnos sobre el
conflicto y la convivencia a menudo no distinguen la
escala individual y la social; las causas y las consecuen-
cias de los conflictos individuales y de los conflictos
sociales observan un gran paralelismo, y se confunden
o se solapan las preocupaciones personales y las socia-
les; es frecuente que los intereses sociales solo se con-
ciban en clave de éxito personal futuro. Esto indicaria
un déficit conceptual y un egocentrismo epistemolégi-
€O que, aunque es caracteristico de etapas anteriores
del desarrollo personal, atin subsiste (Delval, 1994), y
se expresa con una concepcion autorreferencial de los
fendmenos sociales. Esto se sustancia en una tenden-
cia a trasladar los esquemas cognitivos implicados en
la concepcién del conflicto interpersonal a la explica-
cién de los fendmenos sociales. El conflicto social se
concibe a semejanza del conflicto individual, como un
enfrentamiento entre personas o bien entre grandes
protagonistas de los acontecimientos. A menudo, este
antagonismo toma la forma de un torneo o enfrenta-
miento especular entre rivales:

[¢Cudles eran las causas de los conflictos de la Gue-
rra Fria?] “Pueden empezar por debates unos contra
otros y si en el desarrollo de la rivalidad abunda el
odio, pueden llegar a guerras nucleares” [grabacién
de grupo de debate].

Son numerosos los estudios que han mostra-
do evidencias de este fendmeno. Concretamente, la
concepcion de la autoridad politica “personalizada”
funciona como una “representacion social” y como
obstéculo para la comprension de lo social (Castorina,
Barreiro & Toscano, 2005). La personalizacion es, en
efecto, un rasgo del conocimiento de los alumnos
identificado en diversos trabajos; se trata del rol decisi-
vo que juegan los individuos y las intenciones en la ex-
plicacion de los hechos histéricos y en la comprension
del conocimiento vinculado a lo politico, al gobierno
nacional, la monarquia, la democracia, etc. (Carretero,
Jacott, Limén, Lopez-Manjén & Ledn, 1994). Desde la

perspectiva de las “representaciones sociales”, la per-
sonalizacion de los hechos sociales e histéricos se in-
terpreta como una apropiacién por parte de los sujetos
de creencias que preexisten y que se han constituido
en la comunicacién social, que incluyen la afectividad
y los valores, que se dan en todas las edades y son muy
resistentes a ser modificadas en los procesos de en-
sefianza. Sin embargo, segun José Antonio Castorina
(2005), la presencia de creencias de sentido comun
no se contrapone con la actividad reconstructiva
de los objetos sociales que hacen los sujetos a partir de
aquellas representaciones, ni con la originalidad de las
nociones alcanzadas en el esfuerzo intelectual.

Otros estudios han puesto de manifiesto la pers-
pectiva personalizadora de las relaciones jerdrquicas
que muestra en los nifos una concepcion represiva
del jefe como persona que manda, que dice lo que
hay que hacer, y una evolucién hacia una vision mas
positiva, paternalista —en los trabajos de Alicia Lenzi
y José Antonio Castorina (1999/2000) se denomina a
esto “hipdtesis benefactora”—, institucional y desper-
sonalizada, que en ocasiones tiene en cuenta el status
dentro de una organizacion.

Todas estas conclusiones indican un predominio,
desde la infancia, de la personalizacién en la concep-
cién de las funciones politicas, que algunos autores
denominan “teoria ingenua” o “minimalista”, y que
persiste hasta la adolescencia tardia; incluso, algunas
creencias son muy resistentes a la ensefianza escolar,
hasta el punto de que las mantienen algunos adultos
legos (Berti, 2005; Delval, 1994). Estas hipotesis se
pueden relacionar con creencias basicas como estas:
la sociedad estd constituida por relaciones individua-
les y personales no institucionalizadas; los actos de
autoridad son personalizados y responden a un jefe
méaximo; algunos individuos protegen a otros, es de-
cir, unos tienen autoridad sobre otros o los cuidan; el
mundo social implica una armonia sin conflicto entre
intereses colectivos; los conflictos sociales se reducen
a conflictos entre individuos; las relaciones sociales
aparecen naturalizadas ya que suceden en un orden
independiente de la intervencion humana (Lenzi &
Castorina, 2000). Estas creencias son prevalentes en
las practicas sociales, se dan en todas las edades y se
muestran resistentes a ser modificadas en los procesos
de ensefanza; por lo cual, para los citados autores,
parecen reunir todas las caracteristicas de una repre-
sentacién social.

Los trabajos de Alicia Lenzi y José Antonio Cas-
torina (1999/2000 y 2000) sobre la autoridad escolar y
politica ponen, asi mismo, de manifiesto que los nifios
construyen hipotesis organizadoras, y a partir de los 12
afos aparece lo que denominan “teoria maximalista”,
segun la cual la jerarquia, la legitimidad y los limites
de la autoridad dentro de la escuela se explican por
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la hipotesis del “cargo”. Por tanto, se dan entidades observables y otras
“tedricas”, como “cargo”, “funciones” o “normas”. La elaboracién de estas
teorfas esta condicionada por la transmision de representaciones sociales
sobre el mundo politico y escolar y por la intervencién disciplinante de la
autoridad escolar sobre los nifios (Castorina, Faigenbaum, Zerbino, Kohen,
Tabbush & Clemente, 2001).

Por tanto, la progresiéon hacia una objetivacién de la institucion
del gobierno nacional se produce en sucesivas reestructuraciones, en
las que las transiciones significativas mantienen cierto paralelismo con la
sociogénesis histérica de la institucién gubernamental: desde una soste-
nida personalizacion de las autoridades gubernamentales hacia su ins-
titucionalizacién y objetivacion con la aparicion de cargos y funciones
normativizadas. En estas transiciones, la diferenciacion entre las personas
y las funciones sociales que desempefian es clave; de hecho, para Juan
Delval (1994), el objetivo de la ensefanza de lo social es llegar a con-
cebir a las autoridades gubernamentales, no como personas, sino como
representantes institucionales, y por tanto, sus actuaciones se hallan ins-
titucionalizadas mediante cargos preexistentes establecidos en normas
constitucionales que las regulan.

En el caso de la comprensién de un fenémeno histérico como la
“Guerra Fria”, podemos observar este mecanismo, pues nuestros alumnos
—como también ocurre en el pensamiento cotidiano habitual— entienden
el enfrentamiento de bloques militares como una lucha entre lideres, como
una mera oposicion de contrincantes. Cuando se pronuncian sobre el con-
flicto social e histérico, empiezan a aparecer conceptos aparentemente
complejos, pero una mirada mas atenta desvela que no lo son tanto. En
efecto, cuando se enfrentan a contenidos “académicos” o “escolares” tien-
den a la simulacién del aprendizaje al repetir ideas que se han manejado
en las actividades de clase, pero en las que subyace una logica de pen-
samiento simplificador (una “pelea de buenos y malos”). Segln algunos
autores (por ejemplo, Delval, 1994), los alumnos establecen dos tipos de
explicaciones, no conectadas: una para comprender los fendémenos de la
vida cotidiana y otra para la actividad en la escuela, y mantienen asi dos
contextos del conocimiento que apenas interaccionan entre si. En nuestro
caso, apreciamos que bajo la superficial “comprension” académica subya-
ce la l6gica simplificadora, de sentido comun, del pensamiento cotidiano,
pues no se manejan conceptos mediadores o de transicién entre lo indi-
vidual y lo colectivo. Asi, las causas del conflicto social siguen remitiendo
a enfrentamientos y rivalidades, y las consecuencias siguen siendo las ele-
mentales y perceptibles, la enemistad o la violencia:

[Al pronunciarse sobre una situacién, fabulada, en el Instituto] “Esto es lo
que ha pasado en el instituto, un conflicto (...) salieron muchos heridos y
también lo que ocurrié hace muchos afos en las guerras entre los paises
como fueron la primera y la segunda guerra mundial (...) fueron causadas
por hombres que opinaban diferente” [grabacion de grupo de debate].

Desde una perspectiva didactica, esta interpretacién nos ayuda a
entender lo dificil que es desarraigar o desbloquear estas concepciones
que estan alimentadas por la ideologia dominante, frente a las que la es-
cuela no siempre tiene suficientes armas para luchar. El trabajo en torno
a problemas podria ser una alternativa vélida para modificar, por medio
de la investigacion escolar, estas creencias socialmente instaladas y cons-
truir progresivamente, con argumentos e informaciones més potentes,
nuevas ideas.



Avances en la progresiin de los aprendizajes

Frente a la vision simplificadora que se acaba de exponer, ahora en
este valor de las concepciones (ADC2) las causas y las consecuencias de los
conflictos empiezan a tener vinculacion con las personas y con sus caracte-
risticas, o con fenémenos complejos de comunicacién entre las personas.
En el caso propuesto de anélisis de un conflicto ocurrido en el centro esco-
lar, en el que, en ausencia de un responsable, se aplicaba un castigo colec-
tivo ejemplarizante, ahora no se esgrimen como causas las contingencias
de espacio o tiempo —estar en el lugar equivocado en el momento equi-
vocado—, sino que se apunta directamente a un conflicto entre personas
con poderes desiguales:

“Alumno 1: pero que la causa del conflicto es que les echan la culpa
aellos (...).

Alumno 3: vamos a ver, que han roto un extintor y le echan la culpa a 4°
de ESO sin saber si han sido ellos.

Alumno 4: y no tienen pruebas para acusarlos” [grabacion de grupo
de debate].

Interpretamos estas aportaciones como un progreso en la construc-
cién de la idea de relaciones de poder y de conflicto generacional, tan
importante para comprender las relaciones complejas de convivencia con
los adultos en las que estdn inmersos nuestros alumnos. En cuanto a las
causas de los conflictos interpersonales, y en un orden de complejidad
creciente, se describen ya distintos factores, como la falta de empatia, la
intolerancia y el impulso de dominacién, que conducen a la satisfaccion de
las propias necesidades y deseos sin contar con la otra parte. Ademas, jun-
to a causas y consecuencias perceptibles aparecen otras menos evidentes,
y factores inferidos de la situacién o diferidos en el tiempo y en el espacio.
Asi lo vemos en una actividad consistente en el andlisis de los problemas
complejos de convivencia que se dan en la pelicula American History X.

“Las causas son que el hijo sigue los mismos pasos que el padre. El conflicto
racial también es provocado por las desconfianzas entre personas de dis-
tinto color. También puede crearlo por las desigualdades que hay en cada
pais” [cuaderno de alumno].

El miedo y la desconfianza se conciben como factores acumulativos
o agravantes del conflicto. En el proceso se distinguen distintas fases o
momentos en los que un conflicto que no se arregla puede permanecer
larvado u oculto, condicionar las relaciones futuras o desencadenarse con
posterioridad. Este matiz se refiere al hecho de que la represion del conflic-
to no lo soluciona, sino que lo agrava, pues impide su expresion:

“El miedo y la desconfianza aumentan el conflicto porque (...) puede es-
tar larvado o latente (solucionado sin llegar a solucionarlo realmente) y
maés tarde se puede reanudar con més violencia y agresividad” [cuaderno
de alumno].

En el caso de conflictos sociales, como las guerras, las estrategias pa-
san por tratados de paz que impliquen verdadera reconciliacién, “pues de
lo contrario no habra auténtica resolucién”. Esto lleva a nuestros alumnos
a postular que, en el caso de un “mal arreglo” —se pone como ejemplo el
Tratado de Versalles de 1919—, los problemas no se solucionan, sino que
se agravan, pues el conflicto permanece latente y condiciona las relaciones
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futuras. Esto supone una salida del imaginario de la simplificacién y de la
prevalencia de lo aparente y un paso hacia un pensamiento mas complejo
que hace posible una actitud méas favorable hacia la gestién de los conflic-
tos. Asi se aprecia también en la idea de “escalada del conflicto”, por lo
que supone la comprensién de un proceso que puede conducir a la cons-
truccion del concepto de “interaccion”:

“El conflicto va escalando para peor (...) la desconfianza puede alimentarse
de varios factores, puede formar un circulo vicioso en el que la desconfian-
za provoca desconfianza” [cuaderno de alumno].

Con respecto a la concepcién de los “roles y funciones sociales”, la
progresion observada consiste en el paso del determinismo al posibilismo.
Es decir, los roles y los contextos condicionan la conducta pero no la de-
terminan, los distintos estilos personales también influyen. En el caso del
conflicto en el centro escolar por la rotura de un extintor observamos:

"El profesor puede mirar por sus alumnos (...) si él cree que no ha sido el
grupo, tiene que defenderlos, él los puede defender” [grabacién de grupo
de debate].

Eso supone una vision mas compleja de la conducta en las organi-
zaciones y distinguir el contenido manifiesto del contenido latente de un
discurso, trabajar con distintas opciones, interpretar los silencios, inferir la
informacién ausente a partir de un documento o entrevista.

[Valoracién de las entrevistas realizadas por los alumnos a algunos profe-
sores]: “Le preguntamos que si podriamos cambiar la organizacién y dijo
que lo tenfamos crudo. Yo creo que no seria dificil porque sin alumnos no
hay instituto ni nada. Ha asumido su rol de profesor y nos ha infravalorado
porque cree que dada nuestra posicién, no podemos hacer nada” [cuader-
no de alumno].

Por lo demads, tener en cuenta los roles y caracterizar las conductas
permite realizar pequefos andlisis comparativos a distintas escalas:

“Si un hombre como Cameron [Alexander, personaje de la pelicula Ame-
rican History X] llega al gobierno, podria actuar como [Adolfo] Hitler (...),
si las bandas neonazis organizadas llegasen a imponer sus ideas, las con-
secuencias pueden ser que vuelva a ocurrir lo que pasé con Hitler o con
[Francisco] Franco” [cuaderno de alumno].

Y permite también interpretar los fenémenos histéricos teniendo en
cuenta las relaciones de poder y cémo estas se institucionalizan:

[¢Se pudo haber evitado lanzar las bombas atomicas sobre Hiroshima y
Nagasaki?]: “Si, porque Japdn estaba derrotada y estaba planeando la ren-
dicion (...) USA lanzé las bombas solo para demostrar el poder ante otros
paises (Rusia)” [grabacién de grupo de debate].

Hacia metas mds complejas de aprendizaje

Esta otra perspectiva (representada por el valor ADC3) incorpora el
concepto de interaccién y de recursividad entre causas y consecuencias.
Esto implica una concepcién del conflicto como un proceso complejo en
el que son posibles distintas fases y desarrollos. Y en medio de estos se



contemplan momentos en los que el conflicto puede
permanecer larvado o latente, y expresarse con pos-
terioridad activado por algun factor desencadenante:

“(...) un mal arreglo de un conflicto como el de la pri-
mera guerra mundial y el tratado de Versalles puede
dar lugar a un conflicto mayor como la segunda gue-
rra mundial donde las alianzas son mas poderosas
(...) también puede observarse en Alemania (...) que
aunque el conflicto esté latente puede que condi-
cione una mala relacion entre las partes acabando
en otro conflicto, esto es otro tipo de consecuencia
(...), consecuencia circular, es decir, que nunca se
termina de solucionar el conflicto ya que las causas
se relacionan entre si formando un circulo vicioso”
[cuaderno de alumno].

La toma de conciencia de las relaciones de po-
der permite un pensamiento mas reflexivo y una ma-
yor capacidad para la inferencia y la interpretacion;
esto hace posible una comprensién mas compleja de
los fendmenos humanos y sociales. Asi puede verse
en este fragmento:

“Alumno 4: yo creo que tenemos muchos derechos
pero no se implantan (...) vamos a ver (...) que no-
sotros tenemos derecho a algo pero no se hace, los
profesores no (...).

Alumno 3: que tenemos muchos derechos pero no
se llevan a cabo (...).

Alumno 5: yo pienso que tenemos muchos derechos
pero la mitad no lo sabemos.

Alumnos 1: cuando le hicimos la entrevista a los de
jefatura y le preguntamos por nuestros derechos, no
quiso tirar por esa rama (...).

Alumnos 2: en conclusion, sabemos que tenemos
derechos pero que en la mayoria de los casos se nos
ignora o no se aprecian nuestras ideas” [grabacién
de grupo de debate].

Con respecto a la concepcion de los roles, los
contextos y los comportamientos sociales, en este va-
lor ADC3 encontramos una progresiva sustitucion de
los esquemas cognitivos simplificadores, con respecto
a la personalizacion, por otro tipo de estrategias mas
complejas que manejan las diferentes escalas y contex-
tos. Asi mismo, observamos la utilizacién de conceptos
mediadores entre la fenomenologia de lo individual
y lo social, como la organizacién social, el liderazgo,
la ideologia, las relaciones de poder, etc. Se describe
al lider autoritario y los mecanismos de dominacién
que utiliza, asi como las consecuencias que tiene en
términos de pérdida de capacidad de decisién de sus
seguidores. Es decir, se produce una transicion entre la
fenomenologia de las relaciones interpersonales y los

hechos colectivos que permite una mejor comprension
de lo social. En situaciones de conflicto social se des-
criben estas conductas y las consecuencias sociales: la
dictadura y/o la guerra, como podemos observar en
una actividad consistente en el analisis de los distintos
tipos de liderazgo que aparecen en las peliculas Marea
roja y Sin novedad en el frente:

[¢Qué caracteristicas tiene un lider autoritario?, (Qué
consecuencias tiene? ¢Qué relacion se establece en-
tre el lider autoritario y sus sequidores?]: “(...) en mi
opinion que sea dominante en algunos aspectos,
como en Marea roja [la pelicula]; el comandante
[Frank] Ramsey era arrogante (...) estas personas em-
piezan siendo egocéntricos, suelen ser severos, du-
ros, exigentes, les fascina el poder y la fuerza y des-
confian de las personas (...) van consiguiendo poco
a poco a mas personas que piensen como él sobre
temas, creando asf grupos cada vez mas poderosos
(...) las consecuencias de tener un lider autoritario
pueden ser que un pais pueda acabar sometido a las
leyes de un dictador” [cuaderno de alumno].

Entre los distintos estilos de liderazgo, el concep-
to de “liderazgo mesianico” supone un mayor ejercicio
de abstraccién, pues implica una relacién dialéctica en-
tre los fendmenos individuales —las caracteristicas y los
comportamientos del lider— y los fendmenos sociales
—Tlas demandas colectivas—. La crisis social se describe
en términos de sentimientos, actitudes y conductas de
la ciudadania que demanda la seguridad de un lider
que promete un futuro mejor. Las caracteristicas de
personalidad del lider se entienden como la respuesta
a una demanda social en una coyuntura social, politi-
ca, econdémica y de mentalidad determinada. De esta
forma, los factores econémicos y politicos se conectan
con los sociales y de mentalidad colectiva, como pode-
mos observar en una actividad consistente en el andlisis
de los liderazgos en los regimenes fascistas:

“(...) la mision de un lider mesiénico es llegar al po-
der a toda costa, se cree un elegido o enviado (sus
adeptos aceptan cualquier sacrificio incluso la muer-
te), también tiene como misién de dominar a las
personas (...) utiliza la amenaza y la promesa como
instrumentos de dominacién (...), utiliza el miedo, la
inseguridad y el odio en su beneficio (...) a veces lo
provoca para ofrecer sus soluciones (...) lo ven como
un elegido o enviado para que los protejan y que
tengan esperanza y fe, les hace creer que es un me-
sias, un salvador (...)" [cuaderno de alumno].

Esta complejizacion del pensamiento de los
alumnos permite aplicar los conceptos aprendidos
en el marco de la investigacién histérica, realizada en

magis

pAGINA 155

La ensefanza del conflicto y la convivencia en la educacion secundaria



magis

PAGIN.

VOLUMEN 10 / NUMERO 20 / JULIO-DICIEMBRE DE 2017 / ISSN 2027-1174 / BOGOTA-COLOMBIA / Paginas 143-158 >

%
)

clase, a la reflexion sobre los fenémenos del presen-
te. Asi, en una actividad consistente en el analisis de
los movimientos sociales actuales, se plantean algu-
nos dilemas:

"Alumno 4: ¢y el poder de los lideres y de los parti-
dos, qué crees?

Alumno 1: yo opino que no hace falta tener lider (...)
ni tener un partido ni nada de eso si se ve que todo el
mundo estd a favor del 15 M [el movimiento popular
ocurrido en Espafna contra la politica convencional a
partir del 15 de mayo de 2011] (...) tienen el pueblo
en contra.

Alumno 5: yo creo que sin un lider y sin un partido
no van a conseguir nada porque primero se tienen
que organizar y ya después (...).

Alumno 4: entonces seria lo mismo, ¢no?, porque
cuando (...) porque si tienen un lider y llega al po-
der {cdmo sabemos que no va a hacer igual que los
otros?” [grabacién de grupo de debate].

Conclusiones

De lo expuesto en los resultados de esta in-
vestigacion se desprende la existencia de una cierta
dualidad en las manifestaciones de las concepciones
o representaciones de los alumnos. Por una parte, su
actividad de construccién del conocimiento se halla
restringida por un trasfondo de creencias y concep-
ciones que tienen su origen en el contexto académico;
ello da lugar a un conocimiento que no refleja la légica
del pensamiento de estos alumnos, sino que se orien-
ta, basicamente, a satisfacer los requerimientos de la
escuelay del profesorado. Por otra parte, las represen-
taciones que tienen su origen en el contexto social y
en el pensamiento de sentido comun, provenientes del
medio familiar o de la interaccion entre iguales, son,
en general, menos fingidas y reflejan mejor la 16gica
profunda del pensamiento de estos alumnos. Pero es-
tas ideas de sentido comun, menos “contaminadas”
por el marco escolar, son igualmente simplificadoras.
En todo caso, estas concepciones del alumnado —ten-
gan un origen u otro— son susceptibles de ser modi-
ficadas y enriquecidas por propuestas didacticas que,
teniéndolas en cuenta, ofrezcan posibles itinerarios de
progresion del conocimiento, si bien habria que traba-
jar didacticamente para desbloquear las restricciones
antes citadas.

En ese sentido, seria necesario continuar inves-
tigando, desde el campo de la didactica, sobre como
favorecer la deconstruccion de la cultura escolar aca-
demicista presente en el alumnado, para poner en
primer plano sus concepciones de sentido comun y
favorecer, a partir de ellas, la construccion de visiones
mas complejas del mundo social. Algunas evidencias

apuntan a que esto se puede favorecer cuando se
trabajan contenidos que conectan con problematicas
relevantes y sentidas por los alumnos, y se respeta su
protagonismo utilizando una metodologia didactica
investigativa, acorde con el tratamiento de los pro-
blemas estudiados. Consideramos asi —en la linea de
otras investigaciones realizadas en el marco del pro-
yecto IRES— que el “modelo didactico de investiga-
cion en la escuela” (Garcia-Pérez, 2000) contribuye, en
la préctica, al aprendizaje de los alumnos, al favorecer
el enriquecimiento progresivo de sus concepciones ha-
cia metas de conocimiento méas complejo y deseable.

Mas concretamente, en nuestra propuesta di-
ddctica de AIE sobre el conflicto y la convivencia, la pro-
gresion conceptual pasé primero por la identificacion
de las personas como el factor clave de la convivencia,
para a continuacion profundizar en la caracterizacion
compleja de su conducta y de sus relaciones, espe-
cialmente las no visibles, como articuladoras de esa
convivencia: los conflictos de intereses y las relaciones
de poder. Pero la personalizacién de los fendmenos
sociales toma como modelo el comportamiento de las
personas para explicar los hechos sociales, y supone
un obstaculo para comprenderlos. En este sentido, la
introduccién del concepto de rol o funcion social, y es-
pecificamente el concepto de liderazgo social, supuso
un paso decisivo en la comprension de la idea, mas
abstracta, de “sociedad”.

Concluimos que, desde un punto de vista didac-
tico, ha resultado Util trabajar estos conceptos en la
frontera entre lo individual y lo social, pues ello facilita
la comprension de la convivencia cercana y del papel
de los lideres y sus implicaciones a escala colectiva. Por
lo demas, los resultados obtenidos al respecto con-
firman conclusiones anteriores de nuestro marco de
investigacion, sobre la importancia de la utilizacion de
una gradacién conceptual adecuada en las propuestas
didacticas, y mas especificamente sobre el uso, en mo-
mentos clave del proceso, de conceptos mediadores
que puedan ayudar a superar determinados umbrales
de dificultad en los aprendizajes.

Estamos conscientes del caracter limitado de es-
tas conclusiones, pues se ha indagado solo sobre la
dimensién conceptual de las concepciones, si bien este
estudio se enmarca en una linea de investigaciéon mas
amplia que ha obtenido también resultados sobre las
dimensiones procedimentales y actitudinales del cono-
cimiento, y abre, asi mismo, el camino a investigacio-
nes que sigan profundizando en la superacion de la
|6gica de la cultura escolar dominante.

Por lo demas, al tratarse de una investigacion
realizada con metodologia cualitativa, los resultados
ayudan, basicamente, a comprender los procesos de
construccion del conocimiento a partir de la muestra
analizada en el estudio de caso, sin que se pretenda



una generalizacién de estas conclusiones. En todo caso, consideramos que
estas aportaciones son relevantes y permiten confirmar la potencialidad
de la metodologia didactica (de trabajo en torno a problemas) aplicada
para la ensefanza de las ciencias sociales en el aula, por favorecer un en-
riquecimiento progresivo del conocimiento cotidiano del alumnado y por
adecuarse al caracter complejo de los propios fenémenos sociales.
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