INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2011

Presentamos los resultados parciales de una investigacidn en curso, inscrita
en el marco de una tesis doctoral, que ha partido del disefio de un “dmbito de
investigacion escolar” para la ensefanza de las Ciencias Sociales de 4° de ESO
sobre el “conflicto y la convivencia” y se centra en el seguimiento de su experi-
mentacidn con un grupo del IES Torreblanca de Sevilla durante el curso 201 0-
201 1. Ofrecemos una panoramica de las concepciones iniciales de los alumnos
como paso previo necesario para una intervencidon educativa, que pretende

trabajar con ellas para enriguecerlas y hacerlas mas complejas y cercanas al

conocimiento cientifico social.
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Planteamiento y desarrollo de la
investigacion

La investigacion que se presenta se basa en
el diseno y experimentacién de un proyecto de
enseflanza estrechamente vinculado a la mejo-
ra de la prictica docente cotidiana, pues pre-
tende atender algunas de las necesidades mads
perentorias del Centro educativo en el que tra-
baja el investigador: la mejora de la convivencia
y del rendimiento académico en un Centro de
atencién preferente. Asimismo, se ajusta a los
requerimientos de la Orden de desarrollo del
curriculum de Secundaria de Andalucia (Or-

E-mail: apineda@us.es
1

den de 10 de agosto de 2007) en cuanto a la
organizacién de los contenidos en torno a pro-
blemas sociales relevantes, a la contextualiza-
cién de las propuestas curriculares y al empleo
de una metodologia activa de tipo investiga-
tivo basada en el planteamiento, trabajo y re-
solucién de problemas. La investigacién toma
como referencias un marco tedrico y un pro-
yecto curricular y de desarrollo profesional con
una trayectoria de amplia produccién cientifica
y compromiso con la mejora de la educacién, el
Proyecto IRES (Garcia Pérez y Porldn, 2000),
que ha dado lugar al disefio y experimentacién
de diversos proyectos curriculares!. Desde di-

Destaco, por sus caracteristicas y proximidad en el tiempo, el proyecto /nvestigando Nuestro Mundo 6-12 (Cafial, Po-

zuelos y Travé, 2009; Estepa, 2007), que se desarrolla en educacién primaria.
< Articulo recibido el 15 de octubre de 2011 y aceptado el 15 de noviembre de 2011.
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cho referente pretende contribuir a la cons-
truccion del conocimiento sobre concepciones
de los alumnos y sobre desarrollo profesional
de los profesores, junto a otras investigaciones
de estas caracteristicas que se vienen desarro-
llando en el drea de Didéctica de las Ciencias
Sociales (Estepa, 2009).

Se trata, en esta investigacion, de indagar
en las potencialidades, para el aprendizaje de
los alumnos, del trabajo en torno a problemas
sociales relevantes mediante una metodologia
de investigacion escolar, y, especificamente, de
detectar los obstdculos en la progresiéon desde
las concepciones iniciales de los alumnos sobre
los fenémenos sociales hasta el conocimiento
escolar que consideramos deseable. Asimismo,
se intenta verificar cémo contribuye este pro-
ceso de trabajo al desarrollo profesional del do-
cente y qué dificultades se encuentran. Hemos
utilizado como fuentes para las observaciones y
registro de los datos, bdsicamente, las produc-
ciones de los cuadernos de los alumnos (consi-
derada aqui como Fuente 1) y las grabaciones
en audio de las sesiones de grupos de debate en
el aula (considerada como Fuente 2), lo que se
complementa con la perspectiva recogida en el
diario del profesor-investigador. De los cuader-
nos se han seleccionado una serie de activida-
des, iniciales, de seguimiento y de conclusion,
que hemos considerado que aportaban infor-
macién relevante para nuestra investigacion;
las grabaciones de audio han sido utilizadas en
su totalidad; el contenido del diario del profe-
sor-investigador ha servido de apoyo para los
comentarios de las otras fuentes procedentes
del alumnado.
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La informacién -procedente de los cuader-
nos y de las transcripciones de audio- ha sido
tratada segiin técnicas de “andlisis del conte-
nido” (Bardin, 1986) y las unidades de infor-
macién obtenidas se han codificado? teniendo
como referencia un sistema de categorias pre-
viamente establecido en una serie de dimensio-
nes de andlisis correspondientes al aprendizaje
conceptual, procedimental y actitudinal de los
alumnos?® y al desarrollo profesional del profe-
sor. Siguiendo la hipdtesis de progresién gene-
ral de IRES (Garcia Diaz, 1998; Garcia Pérez y
Porlédn, 2000)), hemos establecido tres valores
o niveles de dicha progresién. Presentamos
aqui resultados relativos a concepciones de los
alumnos de uno de los grupos del aula, el Gru-
po 3 (G3), formado por cinco alumnos, que
consideramos representativo de la totalidad del
grupo-aula, respecto a la categoria de conoci-
miento conceptual en el estado “inicial” de sus
ideas acerca del conflicto y la convivencia, y, en
definitiva, acerca de los fendmenos sociales. En
esa linea se estd desarrollando la totalidad de la
investigacion prevista.

Ofrecemos, pues —como primer estudio de
resultados de la investigacion global-, una pa-
nordmica de la poblacién de ideas de nuestros
alumnos sobre el conflicto y la convivencia que
representan concepciones de un bajo nivel de
complejidad. Consideramos necesario activar y
hacer explicitas estas ideas, y comprender su 16-
gica, como punto de partida para una interven-
cién educativa que pretende trabajar con ellas
para enriquecerlas haciéndolas mds complejas
y cercanas al pensamiento cientifico sobre los
fendmenos sociales (Garcia Pérez, 2002).

2 La codificacion —utilizada en este articulo— de cada unidad de informacién se plasma en un cédigo, que recoge datos del
grupo, el sujeto, la actividad y la fuente de informacién. Asi, por ejemplo, el cédigo [G3S4-U2-A3-F2] significa: informa-
cion procedente del Grupo de trabajo 3 y aportada concretamente por el Sujeto 4 del grupo —en el caso de que sea una
aportacion del grupo en su conjunto no se hace constar S4 sino sélo G3—; en la Unidad didactica 2 del programa; en la
Actividad 3; y procedente de la Fuente de informacién 2 (grabacion de audio).

3 Las categorfas utilizadas para el andlisis de las concepciones del alumnado son: Aprendizajes en la dimensién conceptual
(ADC), Aprendizajes en la dimensién procedimental (ADP) y Aprendizajes en la dimensién actitudinal (ADA). Cada una de
las categorias incluye tres posibles niveles de formulacion de las concepciones susceptibles de ser encuadradas en ella.
En el caso de este articulo trabajamos solamente —como se indica mas abajo— con el nivel de formulacién mas elemental
de la categoria relativa a la dimensién conceptual (ADC) del conflicto y la convivencia.
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La escala interpersonal. El conflicto y
la convivencia entre iguales y con los
adultos

El imaginario de nuestros alumnos sobre la
convivencia aparece muy ligado a su experien-
cia cercana en el contexto familiar, en el barrio,
en la calle con el grupo de iguales y en el centro
educativo con los companeros y profesores. La
vision del conflicto, sus causas y sus consecuen-
cias, adquieren formas estereotipadas que se
caracterizan por la fuerte carga emocional; lo
que bloquea casi toda posibilidad de reflexién.
Segun esto, los ingredientes de los conflictos se-
rian los celos, la rivalidad, la violencia, la repre-
sién y el castigo. Frecuentemente imaginan que
un conflicto implica cuestiones de honor fami-
liar o de grupo, que empieza dentro del Insti-
tuto y acaba arrastrando al resto de amigos y
familiares, que contintian la disputa en la calle:

“[En una actividad consistente en que los alumnos
inventan un conflicto]: Con nuestras grandes dotes
de imaginacién hemos creado esta situacion, Fran
mas tarde insulta a Carmen (...) Carmen le dice
que va a traer a su novio mds tarde a la salida:

Jose: stu que les has dicho a mi novia, estupido?, el
novio se llama Jose.

Fran: estdpido tu padre.

Jose: con mi novia no se mete nadie y con mi padre
menos.

Se pelean pero interviene un profesor al que le re-
vientan un pémulo en la pelea.

Profesor: ya basta, somos personas civilizadas.
Jose: manana te vas a (...)

Fran: a ver si tienes lo que hay que tener para venir
mafana.

Al dia siguiente vinieron cada uno con cinco jéve-
nes pero llegé la policia y estuvieron tres dias expul-
sados del centro educativo” [G3-U2-A3-F2].

Las relaciones causales

Las concepciones de nuestros alumnos so-
bre el conflicto y la convivencia a menudo no
distinguen la escala individual de la social. Se
confunden o se solapan y, junto a la crisis eco-
nomica, se citan fendmenos naturales de ca-
récter catastrofico en los que no estd muy claro
que estén implicada la accién y la responsabili-
dad humanas.

[Respondiendo a la cuestion: ;Cudles son tus in-
tereses y preocupaciones a nivel individual y a ni-
vel social?]: “no tener lesiones en la temporada y
suspender los estudios. Sacar los estudios y seguir
practicando mi deporte favorito (futbol). Y socia-
les: que se acabe la crisis y las catdstrofes naturales,
ser rico y tener salud” [G3S4-U1-A1-F1].

Como si las crisis econémicas ocurrieran
igual que los terremotos, como un caso de
mala suerte, algo inevitable y que nos toca pa-
decer. Cuando preguntamos por factores que
pondrian en riesgo la supervivencia de la es-
pecie humana, ademds de una guerra nuclear,
nuestros alumnos responden citando fen6-
menos catastréficos sin conexion clara con la
accion del hombre. Esto nos induce a pensar
en cierta pervivencia de mentalidad precausal
segun la cual las cosas ocurren por azar o por
el destino.

“que escaceara (sic) el petréleo o el agua, o que la
capa de ozono se destruyera” [G3S1-U1-A1-F1].

“la destrucciéon del medio ambiente, la contami-
nacién, destruir la atmosfera. [La destrucciéon] no
es evitable siempre aremos (sic) cosas malas para
la naturaleza. [El sol] se apagard. La atmdsfera se
destruye nos quemariamos pero si tiene solucién.
El sol si se apaga nos moririamos congelados, no es
evitable” [G3S4-U1-A1-F1].

Cuando se contemplan causas y consecuen-
cias solo se refieren las evidentes y cercanas
en el tiempo y en el espacio. Los conflictos y
la convivencia dependen, pues, de contingen-
cias inmediatas y perceptibles, y no se tiene en
cuenta la dimensién de las relaciones entre las
personas, los factores de la comunicacion, la
relacién previa entre las partes implicadas, la
capacidad para tener en cuenta al otro, para
dialogar y negociar intereses, etc. Las condicio-
nes espaciales, temporales o materiales toman
el lugar de las personas, que desaparecen como
actores fundamentales quedando eclipsados
por las contingencias.

“La causa del conflicto es porque Carmen, que estd
viendo un documental, no ve bien la pantalla y le
dice a Fran que se desplace y él no quiere, él le dice
que se mueva ella y ella tampoco quiere, ese es el
conflicto que yo veo” [G3S1-UD2-A2-F2].
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Las consecuencias igualmente son las evi-
dentes y perceptibles, normalmente negativas,
y relacionadas con el enfado, la violencia verbal
o fisica y el castigo por parte de una figura de
autoridad. Una de las consecuencias del con-
flicto mas repetida es el castigo, ya sea en el am-
bito familiar, en la escuela o en la calle. En el si-
guiente caso hay una visién cercana y personal
del conflicto, que se expresa en la relacién con
los padres y se vive como una presién agobian-
te en el ambito de los estudios. Observamos el
rasgo egocéntrico de atribuirle la razén a una
de las partes del conflicto y la queja por no ser
escuchado por los adultos. La desobediencia y
el castigo forman parte del imaginario del con-
flicto generacional.

[Causas del conflicto]: “a la falta de comunicacion.
Porque se cree que no estudio pero al final acaba-
mos bien” [G3S3-U1-A1-F1].

[Las consecuencias y el proceso]: “A mi cuarto cas-
tigado. A que una persona tiene razén y la otra no
le quiere escuchar. Por alguna discusién. Ambas
personas se enfadan con la otra (...) para salir tengo
primero que estudiar” [G3S3-U1-A1-F1].

Un rasgo que también se repite es la con-
sideracién del conflicto como un torneo o en-
frentamiento especular entre rivales:

“para ver quien tiene la razén o es mds valiente”
[G3S4-U1-Al1-F1].

En otro caso préctico, propuesto a nuestros
alumnos para su andlisis, el conflicto se desa-
rrollaba en el contexto del Instituto. Habia apa-
recido un extintor roto en el pasillo de 4° de
ESO y en ausencia de un culpable concreto los
profesores y la direccion del centro castigaron a
todo el grupo. En este nivel de formulacién de
las ideas de nuestros alumnos el conflicto con-
siste en las consecuencias visibles y materiales,
el extintor roto. No se repara, como elementos
del conflicto, en la presunciéon de culpabilidad
de los jovenes, a los que se acusa sin pruebas, y
en la aplicacién de un castigo colectivo. La cau-
sa es simplemente:

“(...) el destrozo del inmobiliario (sic)” [G3S5-U2-
A7-F2].
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El conflicto consiste en estar en el lugar
equivocado en el momento equivocado, no es
una cuestion de relacidn entre personas sino de
contingencias inevitables y un poco azarosas, de
mala suerte. Como las contingencias son inevi-
tables, los conflictos también; no vale la pena,
pues, preocuparse por su resoluciéon, dependen
del azar, no de las personas. Esta concepcion del
conflicto puede estar correlacionada con cierto
conformismo y fatalismo en cuanto a las posi-
bilidades de arreglo y con una escasa confianza
en las personas y su capacidad de didlogo.

“tenemos un incidente en el que se ha inculpado
a unas personas por haber estado en el lugar equi-
vocado y en el momento equivocado” [G3S2-U2-
A7-F2].

Ademds se tiende a “naturalizar” los feno-
menos sociales para evitar tomar conciencia
de las relaciones de dominacién y de abuso de
poder que subyacen a una situacién injusta y
ante la que se encuentran impotentes. Este es
un recurso frecuente en la cultura escolar do-
minante que provee a las creencias de un esta-
tus de aceptabilidad, de evidencia indiscutible.

“porque como estaban en ese lugar en ese momen-
to, pues como tu estds ahi, pues tu pringas, es la ley
de la naturaleza” [G3S2-U2-A7-F2].

Los alumnos repiten los estereotipos, par-
ticipan de la concepcién de la sospecha, de la
presuncién de culpabilidad de los jévenes y no
son conscientes de que tienen derechos. La con-
secuencia es el castigo colectivo, que se toma
con toda naturalidad, pues se suele aplicar en
la escuela:

“que tengan que pagar una multa, que se queden
sin viaje de fin de curso, y que un gracioso perjudi-
que a toda la clase” [G3S4-U2-A7-F2].

En cuanto a los diferentes cursos o desa-
rrollos que pudiera tomar el conflicto, gene-
ralmente nuestros alumnos sélo conciben una
relacién causal simple, un encadenamiento o
contigiiidad de fenémenos, y no se vislumbra
ningun proceso o camino de resolucién. En al-
gun caso se apunta la posibilidad de un proceso
en escalada pero no se explica bien:
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[Respondiendo a: ;Qué curso podria seguir el pro-
ceso?]: “Puede ir a peor con un conflicto entre el
centro y 4° de ESO” [G3S1-U2-A1-Fl1].

Si ponemos a nuestros alumnos en posicién
de tener que construir argumentos para defen-
der las posiciones de cada una de las partes en
conflicto, profesor y alumnos, entonces, junto a
las concepciones descritas —en las que las con-
tingencias inmediatas eclipsan el protagonismo
de las personas-, y conviviendo con ellas, em-
piezan a emerger transiciones hacia ideas nue-
vas que anuncian formulaciones posteriores de
un nivel de complejidad mayor. Comienza a
asomar la idea de que la causa no es el destrozo
del material sino la culpabilizacién sin pruebas
y el castigo colectivo, asi la sustancia del con-
flicto radica en una situacién de relaciones y de
poderes desiguales que configuran un caso de
conflicto generacional.

[A la cuestion de las causas del conflicto entre pro-
fesores y alumnos]: “las causas son el destrozo del
mobiliario del instituto y echarles la culpa a un gru-
po sin tener pruebas. Los factores [implicados] son
los intereses de cada uno” [G3S1-U2-A5-FI].

A menudo la duda o la confusién denotan
ese paso en la evolucion de las ideas:

“yo estoy en parte de acuerdo con G3S1 porque si
td has sido pues te castigan y aprendes, pero si ti no
has sido ti no aprendes porque si td no has sido no
puedes aprender la leccion, estoy de acuerdo pero
no estoy de acuerdo” [G3S4-U2-A7-F2].

Pero atn subsiste el intento de seguir “cosi-
ficando” el conflicto, insistiendo en que se trata
de objetos que se rompen, de estar en el lugar
equivocado en el momento equivocado, y pre-
suponiendo la culpabilidad de los alumnos:

“vamos a ver, si ellos se lo han cargado [el extintor]
han creado un conflicto entre los maestros y los
alumnos, ;n0?” [G3S2-U2-A7-F2].

“esto es un ejemplo, td ves un cadédver en el suelo
con un tiro en la cabeza, a ti te dan una pistola y
viene la policia y ;qué te hace?” [G352-U2-A7-F2].

En conjunto, y a la vista de estos resultados,
podemos decir que se confirman conclusiones
obtenidas en otras investigaciones acerca de la

concepcién mds frecuente de la causalidad en
relacién con los fenémenos sociales por parte
de los alumnos (véanse, por ejemplo: Merchdn
y Garcia Pérez, 1990; Grupo Valladolid, 1994;
Delval, 1994).

La resolucién de los conflictos

En este nivel inicial de las concepciones de
los alumnos, encontramos una concepcién de
la resolucion del conflicto “justiciera” o “venga-
tiva’, segtin la cual hacer justicia es “aplicar un
castigo”, que adquiere las formas estereotipadas
de la simplicidad y la violencia, y en las que un
agente externo, simbolo de autoridad, ejerce la
represién. Todo esto estd muy pegado a la expe-
riencia cotidiana de los alumnos, el policia, en
la calle, y el profesor, en el contexto del centro
educativo, aplican sus formas de castigo, uno la
multa y el calabozo, otro los partesy las expul-
siones. Asi, vemos el desenlace del conflicto —
inventado- que citdbamos mds arriba:

“Al dia siguiente vinieron cada uno con cinco jove-
nes pero lleg6 la policia y estuvieron tres dias expul-
sados del centro educativo” [G3-U2-A3-F2].

Ello merece el siguiente comentario de los
alumnos:

“yo opino que si, que estd bien porque al final se ha
hecho justicia” [G3-U2-A3-F2)].

Las estrategias de resolucién de conflictos
no se contemplan, o se confunden con la evi-
tacién o la represion del conflicto a través de la
sancién o el castigo. En este punto el profesor-
policia se convierte en el agente externo que
“resuelve”:

[Respondiendo a la cuestién: ;C6mo resolver el
conflicto?]: “se podria resolver comentdndole el
problema al profesor y que él pusiera un poco de
orden en todo” [G3S1-U2-A1-F1].

El profesor se concibe, pues, como una fi-
gura que pone orden y castiga, impidiendo
que progrese el conflicto. Los alumnos pare-
cen aceptar esta subordinacién y dependencia
como algo necesario, que forma parte de las
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normas no escritas de funcionamiento en la
escuela, y en cuya ausencia podria escalar el en-
frentamiento. Esta concepcion de la resolucion
de los conflictos unida a la amenaza o la repre-
sién por parte de una figura de autoridad tiene
grandes adherencias en la cultura escolar; asi lo
refieren los mismos alumnos:

“El que tiene que mandar es el profesor (...) y
siempre nos lo han dicho aqui, que siempre que
tengamos un conflicto vayamos al profesor (...)”
[G3-U2-A3-F2].

En el conflicto entre profesores y alumnos
por la rotura de un extintor la perspectiva de
resolucion estd basada en la sospecha, el castigo
y la delacién:

“yo he puesto que el que haya sido pues que diga,
con valentia, que fue un accidente, o los alumnos
que lo digan y lo delaten; y qué actitudes, pues que
los maestros castigaran al culpable pero si sale y es
valiente, pues darle un poco de vidilla por la valen-
tia” [G3-U2-A8-F2].

Se apela a la valentia, al honor y al sacrificio
para autoinculparse, y se pide que los profe-
sores lo valoren como eximente. Esta valentia
también lo haria mds popular entre sus compa-
fieros, “le darfa vidilla”.

Otra forma de “resolucién” parece ser, en
el imaginario de los alumnos —acorde, en este
como en muchos otros casos, con el pensa-
miento vulgar—, el “castigo ejemplar”, pues su-
pone un escarmiento que impide que se repitan
las mismas conductas. Es mas, el castigo se jus-
tifica como necesario, aunque ellos mismos se
quejen de que a veces es injusto:

“G3S5: el otro dia estdbamos en clase de X [una
asignatura] alzaron la voz dos o tres [alumnos] y
nos pusieron un castigo colectivo.

G3S1: lo hacen porque creen que es efectivo, que a
lalarga va a ser efectivo.

G3S2: a mi lo que me da un dolor de muiieca del
quince [por copiar].

G3S1: ya, pero ellos [los profesores] no tienen ese
punto de vista” [G3-U2-A7-F2].

[En respuesta a la cuestiéon del castigo colectivo]:
“G3S1: (...) que si porque asi aprenden vy si ha
sido ese grupo ya no vuelven a hacerlo” [G3-U2-
A7-F2].

INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2011

Todo esto configura un imaginario de vir-
tudes casi militares que sitta las relaciones en
el dmbito de la escuela en un marco de valores
muy autoritarios. En coherencia con la concep-
ci6n del conflicto senalada, en la que la relacién
entre las personas queda elidida, y las contin-
gencias materiales, de espacio y de tiempo, de-
terminan el comportamiento, la resolucién pasa
por estos mismos parametros. Una tipica “estra-
tegia de resolucion” en este nivel de concepcio-
nes de los alumnos consistiria en cambiar de
sitio a las personas para evitar el conflicto. Otra
conducta tipica ante el conflicto es la evitacién:

“ponerlos uno al lado de otro para que asi no se mo-
lesten ninguno y vean los dos” [G3S3-U2-A1-F1].

[Respondiendo a: ;Como resolver el conflicto?]:
“G3S2: yo me quitaria de ahi (...) yo no tengo ga-
nas de discutir.

G3S5: evitar el problema” [G3-U2-A3-F2].

Junto a estos ejemplos paradigmaticos que
denotan concepciones de la resolucién del con-
flicto muy simplificadoras y basadas en la pre-
valencia de la culpa y el castigo, también apare-
cen ideas de transicién hacia una concepcién
en la que se vislumbra la posibilidad de encarar
auténticas estrategias de resolucién de los con-
flictos basadas en el didlogo y el acuerdo.

“Tres opciones: que salga el culpable o que los de-
laten los alumnos. Que lleguen a un acuerdo y en
ese acuerdo utilizar argumentos para defenderse de
manera educada y pacifica” [G3S2-U2-A6-F1].

Por una parte se busca al culpable y se invi-
ta a la delacion, presuponiendo la culpabilidad
de algin alumno, descartando que haya podi-
do ser un accidente y sospechando que alguien
sepa quién ha sido, y por otra se apela a la bus-
queda del acuerdo a través de una defensa ar-
gumentada del propio interés.

Roles, contextos y caracterizacion del
comportamiento

La caracterizacién del comportamiento in-
dividual y colectivo se basa exclusivamente en
la perspectiva de una conducta consciente, vo-
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luntaria y deliberada de los protagonistas. Aun-
que empiezan a utilizar el concepto de rol, su
concepcién es muy determinista, no se conci-
ben distintas posibilidades o distintos estilos en
su ejercicio, el comportamiento viene determi-
nado por el rol, que queda asimilado a la posi-
cién o cargo que se ocupa en una organizacion.
La influencia del contexto en el conflicto viene
marcada por una caracterizacién simplificado-
ra: fuera del instituto el profesor no tiene tanto
poder, no puede castigar, ya no es la figura de
autoridad que controla y castiga.

“un maestro en la escuela siempre serd un maes-
tro (...) su rol fuera del colegio puede ser diferente”
[G3S2-U2-A4-F1].

No se piensa en la figura del profesor como
alguien que medie, que favorezca el didlogo y
la resolucién negociada de los conflictos a tra-
vés de la palabra, sino exclusivamente como
un vigilante o controlador que castiga e im-
pide el desorden y la escalada del conflicto.
Segun esto, el profesor, que corta el conflicto
amenazando con el castigo a ambos, seria un
“mediador”:

“Carmen no quiere ceder a lo que dice Fran porque
cree que lleva razon, Fran cree que si no ve, que se
mueva y el profesor actia para que el conflicto no
vaya a mds como mediador” (...)” [G3-U2-A2-F2].

Cuando preguntamos a nuestros alumnos
qué pasaria si el caso de conflicto analizado se
desarrollara fuera de la escuela:

“yo he puesto que no se comportarian igual porque
ellos en el instituto tienen un deber y en el institu-
to es la autoridad y deben comportarse como tal, y
en la calle son personas normales como nosotros”
[G3S4-U2-A8-F2].

Y cuando pedimos que reflexionen sobre
cémo las contingencias materiales y de espa-
cio y tiempo influyen en la convivencia y en los
procesos de aprendizaje que se dan en la escue-
la, en este nivel de formulacion de sus ideas solo
alcanzan a percibir lo evidente. Se quejan de las
deficiencias de los espacios y de lo inadecuado
de los tiempos escolares pero no los vinculan al
rendimiento escolar, a los objetivos de la insti-

tucidn, a la relaciones entre las personas o a los
procesos de aprendizaje:

“este colegio no me gusta nada porque no tiene as-
censor (...) la cafeteria estd muy mal organizada,
hay que esperar mucho para comprar el bocadillo,
el patio es una porqueria porque no nos dan ba-
lones y estamos todo el dia sentados” [G3S2-U2-
Al1-F2].

“G3S2: queremos descanso entre clase y clase, un
pequefio descanso entre clase y clase, y que no dure
tanto el horario escolar.

G3S4: que sea de 9 a 2 como en el colegio

G3S1: ea (sic), que no sea extenso” [G3-U2-A11-F2].

La escala social: el conflicto y la
convivencia en las colectividades

En cuanto a los conflictos a escala colecti-
va observamos una tendencia a trasladar a esta
escala los esquemas cognitivos antes descritos
para explicar los fenémenos sociales. Vedmos-
lo analizando, ahora a escala social, los diver-
sos aspectos que en el apartado anterior se han
analizado a escala de relaciones interpersonales.

Las causas de los conflictos sociales

En efecto, cuando preguntamos a nuestros
alumnos por las causas y las consecuencias de
los conflictos individuales y por las causas y
las consecuencias de los conflictos sociales ob-
servamos un gran paralelismo, las respuestas
se solapan. El conflicto social sigue siendo un
conflicto entre personas, caracteristicas de la
conducta individual se siguen sefialando como
causas de los conflictos sociales, no se conciben
los mediadores sociales, roles, instituciones,
movimientos sociales, ideologias, etc. Las cau-
sas del conflicto social nos siguen remitiendo
a enfrentamientos y rivalidades en una suerte
de antagonismo especular, y las consecuencias
siguen siendo las elementales y perceptibles, la
enemistad o la violencia.

[Respondiendo a: ;Cudles son las causas del con-
flicto social?]: “porque pueden tener otra forma de
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pensar o querer imponer cualquier cosa. Las causas
suelen ser porque se pueden oponer a hacer algo”
[G3S1-U1-Al-F1].

[Y las consecuencias] “que acaben peleados (...)
y las consecuencias son que uno de ellos gane o
que ocurra una gran catdstrofe como una guerra”
[G3$3-U1-A1-F1].

En cuanto a los procesos conflictivos en el
campo de lo social:

“Comienzan discutiendo a ver (sic) quién es el mejor
pais. Algo asin (sic); después empiezan las amenazas
entre los dos y al final si no ocurre un milagro acaban
lanzandose bombas nucleares” [G3S4-U1-A1-F1].

Este seria un ejemplo paradigmético —aver
(sic) quien es el mejor pais”- de como se perso-
naliza el conflicto social y se concibe la guerra
como un torneo de contrarios, como un due-
lo de rivalidades simétricas. Cuando nuestros
alumnos toman contacto con informaciones
sobre relaciones y conflictos internacionales, y
concretamente con la problematica de las ar-
mas y la guerra nuclear, conciben unas causas 'y
unas consecuencias evidentes y perceptibles, y a
menudo responden con una tautologia, puede
haber una guerra nuclear:

“porque hay bombas nucleares y estas se pueden
usar en una guerra” [G3S1-U1-A1-F1].

Con respecto a la guerra nuclear, rige la
simplificacién y el centramiento en lo ane-
cdético, no se repara en que la guerra nuclear
no es cualquier guerra sino una que no tiene
sentido porque no se puede ganar. Un factor
de complejidad anadida, y un rasgo diferencial,
cuando se trata de la guerra nuclear, es el con-
cepto de “destruccién mutuamente asegurada”
que la hace mds absurda e irracional. Nuestros
alumnos en este nivel de concepciones a me-
nudo no tienen en cuenta que se trata de un
arma de destruccién masiva, que tiene conse-
cuencias indiscriminadas sobre la poblacién y
los ecosistemas de cualquier lugar del planeta a
largo plazo y que puede conducir al “ecocidio”,
simplemente se la considera:

“un arma muy destructora” [G3S1-U1-A1-F1].
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Se traslada aqui el esquema explicativo del
conflicto individual cotidiano: golpear primero
para ganar y ponerse a salvo:

[Respondiendo a la cuestion: Si fueses el militar de
la pelicula y tu pais estuviese en guerra, ;girarias
la llave de lanzamiento?]: Si, porque si estoy en un
refugio nuclear a mi no me pasaria nada” [G3S2-
Ul-A1-F1].

La personalizacion de los fenémenos
sociales

El conflicto social se concibe a semejanza
del conflicto individual, como un enfrenta-
miento entre personas o bien entre grandes
protagonistas de los acontecimientos. La perso-
nalizacién de las relaciones entre colectividades
supone un obstdculo en el proceso de abstrac-
cién necesario para la comprensién de los fe-
némenos sociales, como han destacado diversas
investigaciones (Merchdn y Garcia Pérez, 1990;
Grupo Valladolid, 1994; Castorina, 2007). Asi,
se expresa lo siguiente:

[Respondiendo a la cuestion: La huelga general del
29 de septiembre de 2010, jes la expresiéon de un
conflicto social?, jentre quienes?]: “si, de la pobla-
cién con el presidente, para que cambie su politica”
[G3S1-U1-Al1-F1].

A la cuestion de por qué los antiguos alia-
dos en la Segunda Guerra Mundial se convir-
tieron en enemigos, se responde:

“Porque una zona queria imponer una politica de-
mocrética y la otra zona querfa imponer una poli-
tica comunista, y fueron conquistando paises para
imponer su politica” [G3S1-U1-Al-F1].

En este caso se sustituye el enfrentamiento
entre personas por el enfrentamiento entre zo-
nas, como si una pelea entre grandes protago-
nistas explicase lo que paso.

“Los EEUU y Rusia se convirtieron en enemigos por-
que cada uno tiene una ideologia diferente, es decir,
que cada uno pensaba diferente” [G3S1-U1-A1-F1].

“Yo creo que fue porque Roosevelt y Churchill no
dejaron a Stalin formar el cinturén de acero, des-
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pués de que le ayudaron en la guerra. Dado que
ellos querian poner la democracia y Stalin ejercer el
comunismo” [G3S2-U1-A5-F1].

Conciben el enfrentamiento de bloques
de la Guerra Fria como un antagonismo entre
lideres y entre maneras de pensar, como en el
caso del conflicto individual, del que decian
que se debia a diferencias de opinién entre dos
personas. Las ideologias cumplen aqui el pa-
pel de motivo de discordia, de discrepancia de
opinién. Lo mismo que las personas, se pelean
porque opinan distinto; utilizan el concepto
de ideologia pero lo que realmente entienden
es que “cada uno pensaba diferente”. Se mane-
jan conceptos que en apariencia suponen una
cierta abstracciéon, como el de ideologia, pero
el fenémeno es engafioso porque en el fondo es
una reedicion de la concepcién simplificadora
del conflicto, solo que ahora se han sustituido
las personas por “zonas” o “bloques” y las opi-
niones individuales por “ideologias”.

Los nombres de los grandes protagonistas
suelen aparecer en las explicaciones, el conflicto
internacional se concibe —como también ocu-
rre en el pensamiento vulgar habitual- como
una oposicién de contrincantes, es en realidad
un conflicto entre grandes hombres, una reedi-
ci6n a mayor escala del conflicto cercano entre
“pequenos hombres”. Esto nos hace pensar que
este tipo de construccién mental basada en la
simplicidad y los antagonismos, en los que el
conflicto parece ser el resultado de un duelo o
rivalidad de contrarios, excluye la posibilidad de
auténtica relacion causal, pues ésta supone una
construccién mental que requiere el manejo de
mediadores entre los acontecimientos que se
encadenan, como la relacién de poder, la lucha
por la hegemonia, el enfrentamiento ideolégico
como expresion v justificacion de la disputa de
intereses, etc. Frente a esto solo encontramos
el antagonismo desnudo, la rivalidad de polos
opuestos en un enfrentamiento especular.

[Respondiendo a: ;Por qué los antiguos aliados se
convirtieron en enemigos?]: “G3S3: Por distintos
motivos de ideologia y politica, aunque también
por ancia (sic) de poder, unos querian que el mun-
do fuese comunista y los otros que fuese una demo-
cracia y capitalista” [G3-U1-A1-F2].

Aunque aqui se sefialan dos causas, una de
cardcter ideoldgico y otra de cardcter politico,
en realidad lo interpretamos como un bajo ni-
vel de complejidad pues se trata de una simple
forma de opinién, no de una visién del mundo
en la que subyacen intereses que se conforman
colectivamente.

“Porque cada uno tienen una ideologia diferente y
cada uno pensaba diferente” [G3S1-U1-A1-F2].

“Por un desacuerdo de las tres potencias mundia-
les. Dos de ellos, Churchill y Roosevelt, querian
imponer el capitalismo y Stalin el comunismo (...)
Truman que suceso (sic) a Roosevelt queria la ren-
dicién sin condiciones pero Japén no la hacestd
(sic) y bombarde6 Japon. Russia (sic) impuso el
comunismo en los paises que conquistaba, mien-
tras EEUU estaba centrado en la guerra con Jap6n
Russia (sic) aprovechd e impuso el comunismo en
todas sus tierras y entonces esto no le gusté nada a
EEUU (...) [G3S84-U1-A5-F1].

Aqui ademas se utilizan algunas expresiones
que provienen del imaginario del conflicto indi-
vidual y que denotan el fenémeno de la persona-
lizacién de las relaciones sociales, unos paises se
“aprovechan” de las circunstancias y a otros esto
“no les gusta nada”. A la cuestién de si EEUU po-
dria haber evitado lanzar las bombas atémicas
sobre Hiroshima y Nagasaki, se responde:

“Si, porque antes de matar a millones de personas
podia haber llegado a un acuerdo, la realidad es que
fue un pequeno empujén pero también una mues-
tra de poder al mundo que sirvié para que Japén se
rindiese, Japén tuvo un ultimdtum y renuncié a él y
sigui6 en rebeldia, aunque se dice que el ultimdtum
fue un simple papel para no parecer malo y decir
que habian advertido” [G3S3-U1-A1-F2].

Aunque se maneja una idea potencialmente
compleja, el lanzamiento de las bombas como
muestra de poder y advertencia a la URSS, en
realidad lo que sigue denota que el sujeto en
cuestién concibe la guerra como una “pelea
de buenos y malos”, pues se contradice cuan-
do culpa a Jap6n de rebeldia. Nos inclinamos a
pensar que se repiten ideas escuchadas o leidas
en el transcurso de las actividades de clase, pero
que subyace una ldgica explicativa simplifica-
dora: Jap6n tuvo la oportunidad de rendirse y
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no lo hizo, siguié en rebeldia; Estados Unidos
no queria parecer malo y les advirti6, aunque se
deduce que ya tenia decidido atacar. Asi la idea
fundamental, que Estados Unidos queria de-
mostrar al mundo, y especialmente a la Uni6én
Soviética, su poder, queda desdibujada y apare-
ce como una referencia inconsistente fruto de la
repeticion de lo oido o de lo leido.

[Respondiendo a la cuestion: ;Se pudo evitar lanzar
las bombas atémicas sobre Japon?]: “si porque al
principio intentaron hablar de la rendicién. Japén
queria rendirse pero queria rendirse con una ren-
dision (sic) con condiciones, pero EEUU no queria
que se rindiesen con condiciones, queria una rendi-
cién (sic) sin condiciones pero al desacuerdo de los
dos paises pues EEUU lanz6 dos bombas nucleares
sobre Hiroshima y Nagasaki donde hubo mds de
300.000 muertos” [G3S4-U1-A1-F1].

La insistencia en la cuestion de la rendicion
puede ser la clave para comprender la logica de
las ideas, se trata del significante del antagonis-
mo, de la rivalidad, el mas fuerte quiere que el
mas débil se rinda sin condiciones. Esta vision
simplificadora de buenos y malos se pone en
evidencia cuando pedimos a nuestros alumnos
que apliquen los conceptos aprendidos al anali-
sis de una situacion real que estaba sucediendo
en la politica internacional. Se trataba del pro-
blema de la nuclearizacién de Irdn y Corea del
Norte y, aunque se habian manejado las infor-
maciones pertinentes sobre las cinco potencias
nucleares con derecho de veto en el Consejo
de Seguridad de la ONU, y sobre las potencias
nucleares que no han firmado el TNP pero no
se consideran “peligrosas’, las respuestas fueron
de este tipo:

“Pues yo pienso que un pais como Corea del Norte
no se le debe permitir tener bombas atémicas pues
serfa un peligro para la Humanidad, dado que es
un pais fandtico y que estd intentando patentar la
bomba por si sola para lanzérsela a Corea del Sur”
[G3S2-U1-A7-Fl1].

Solo se tienen en cuenta, pues, los datos
aparentes y prevalece la visiéon simplificadora
que distingue entre paises “peligrosos” y paises
“civilizados”, sin entrar en el cuestionamiento
de las relaciones de poder en la esfera interna-
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cional o las situaciones de falta de equidad y de
agravio comparativo entre paises a la hora de
establecer quién tiene derecho a tener armas y
quién no.

Roles sociales, contextos y caracterizacion
del comportamiento en situaciones de
conflicto social

Cuando se trata de caracterizar la conducta
humana en situaciones de conflicto, y concreta-
mente en el caso de la guerra, se nos plantea el
dilema de la racionalidad humana. Esperamos
algtn tipo de reflexién en torno a fenémenos
sociales o histéricos que pongan en cuestion
dicha conducta o bien la relacién de nuestra es-
pecie con el planeta que la sostiene. Esperamos,
asimismo, alguna referencia a la complejidad
de la naturaleza humana, su caracter contradic-
torio y ambivalente, racional y al mismo tiem-
po pulsional, que le lleva a comportamientos
suicidas, que en el caso de la guerra nuclear ca-
bria denominar de “ecocidas”. Pero frente a esto
los alumnos se posicionan de forma muy sim-
plificadora, se refieren a conductas individua-
les y concretas, pues predomina la experiencia
cercana como parametro y modelo explicativo
de cualquier fenémeno social. A menudo se
resuelve el dilema mediante una casuistica que
en el fondo no dice nada y esconde la incapaci-
dad para abstraer del caso concreto y formular
ideas que contengan algin grado de generaliza-
cién, poniendo en conexién el problema de la
guerra con algunas caracteristicas de la natura-
leza humana.

“[Respondiendo a la cuestiéon: ;Es el hombre un
animal racional?]: A veces si y a veces no, porque
algunas veces hacemos cosas que no deberiamos sin
pensarlo. A veces si, como por ejemplo intentar cui-
dar el planeta. A veces no, como por ejemplo fumar
porque produce cancer” [G3S1-U1-A1-F1].

Cuando se pregunta por la posibilidad de
autodestruccién de la especie humana a tra-
vés de la guerra nuclear, los alumnos respon-
den afirmativamente; sin embargo cuando se
pregunta por los responsables de esta auto-
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destruccion, la respuesta cambia y se muestra
una confianza en la racionalidad humana. Este
optimismo v fe en la racionalidad humana, en
el buen juicio, llevan a afirmar que no habra
autodestruccién por decisién consciente y ra-
cional, dado el dominio de la voluntad. Ahora
bien, también podemos interpretar que se hace
un andlisis basado en la propia experiencia y en
las propias expectativas: “yo no haria nada que
pusiera en peligro mi vida’, por tanto es de es-
perar que no lo hagan los demas:

[En respuesta a las cuestiones: ;Crees que la huma-
nidad va a autodestruirse?, ;por qué?, ;cémo ocu-
rrird?, squiénes serdn los responsables?]: “no, por-
que saben que pueden acabar con la vida humana”
[G3S1-U1-A1-F1].

Otro rasgo de la caracterizaciéon de la con-
ducta humana en situaciones de conflicto es
la prevalencia de una vision mecanicista que
concibe la duda como una debilidad y la de-
cisién automdtica de las maquinas como una
virtud. Se valora la eficacia de la maquina y se
desprecia la capacidad de control y decisién de
las personas. Cuando planteamos a nuestros
alumnos el dilema que aparece en la pelicula
“Juegos de guerra’, acerca del predominio de las
mdquinas en la gestion de la informacién y de
la guerra nuclear, en detrimento de la decisién
humana, responden:

“[Respondiendo a la cuestién: ;Son superiores las
personas que no dudan, que siempre estdn seguros
de todo?] si, porque no dudan y no pierden tiempo
y acatan las normas tal y como se las dan” [G3S4-
UL-AL-F1].

[Respondiendo a la cuestién: ;Son superiores las
personas que no dudan, que siempre estin seguros
de todo?] “si, son més fuertes, porque estd seguro de
si mismo (sic)” [G3S4-U1-A1-F1].

En cuanto a la valoracién de la ciencia y la
técnica y su relacion con el conflicto y la guerra,
las concepciones mayoritarias giran en torno a
la idea de la superioridad de éstas, aunque pue-
den fallar, y a menudo cuando es el hombre el
que:

“no elige la mejor opcién” [G3S1-U1-A1-F1].

Se valora la eficacia mecanicista por enci-
ma de la capacidad de decision de las personas.
Pueden fallar, por eso no hay que confiar cie-
gamente, pero no porque sean las personas las
que tienen que gobernar la ciencia y la técnica
y ponerlas a su servicio. Con respecto a la ener-
gia nuclear se valoran unicamente las utilida-
des como fuente de energia pero no se tienen
en cuenta sus usos no civiles y los aspectos ne-
gativos para la salud y para el medio ambiente:

[Respondiendo a la cuestion: ;Ha sido la energia nu-
clear un avance cientifico que ha mejorado la vida
de las personas?] “si, porque fue y es una de las fuen-
tes de energia que mds usamos” [G3S2-U1-Al-F1].

Se piensa que la ciencia busca la verdad, se
ignoran las luchas de intereses y de poder:

[Respondiendo a la cuestién: ;Crees que la ciencia
busca solo la verdad y es independiente de intereses?]
“yo creo que busca la verdad” [G3S1-U1-A1-F1].

Finalmente, encontramos algunas concep-
ciones en las que, aunque subsisten los rasgos
de simplificacién y personalizaciéon de los fe-
némenos sociales, sin embargo se conciben las
causas y las consecuencias de manera mas com-
pleja y se tiene en cuenta el proceso de escalada
del conflicto. Junto al esbozo de un proceso y a
una caracterizacién mds compleja de las con-
secuencias, se insiste en la personalizacion del
conflicto social. La pervivencia de este rasgo en
las concepciones de los alumnos nos indica su
fuerte resistencia al cambio:

“Pueden ser las ofensas entre la gente de cargos po-
liticos, también puede ser causada por ideologias
diferentes que la difunden mediante la propaganda.
Es decir, que puede haber causas politicas e ideo-
légicas. Los industriales se enriquecen ya que ellos
utilizan la guerra como negocio. Una dictadura lo
favorece ya que el pueblo hace lo que le dice su lider.
También una causa puede ser el pensamiento de sa-
lir de la crisis con una guerra” [G3S1-U3-A4-F1].

En este caso, aunque se sigue atribuyendo
las causas del conflicto a una discrepancia u
ofensa, sin embargo se describen factores de
tipo econdémico y politico y se tiene en cuenta
el papel de las instituciones, la propaganda y los
lideres.
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Conclusiones

De los resultados expuestos se puede con-
cluir que las concepciones de nuestros alumnos
sobre los hechos sociales se nutren tanto del
pensamiento cotidiano (o vulgar) de sentido
comun, y de la cultura popular de la que proce-
den, como del conocimiento académico y de la
cultura escolar mayoritaria, cuyo papel condi-
cionante de los procesos de ensefianza y apren-
dizaje ha sido destacado por diversos autores
(Merchén, 2005). En efecto, cuando los alum-
nos entran en contacto con informaciones de
tipo social o histérico se produce una suerte de
simulacién de aprendizaje, se apropian de sig-
nificantes nuevos pero sigue rigiendo la misma
logica y los mismos esquemas de pensamiento
simplificadores. En este sentido, la cultura es-
colar convencional supone, mds que un punto
de partida, casi un obstaculo que hay que des-
montar para intentar partir de las primitivas
concepciones de sentido comun.

Frente a este estado de cosas, el modelo di-
déctico de investigacion en la escuela (Garcia
Pérez, 2000) ofrece una alternativa vélida para
promover la reflexién, el debate y la construc-
cién de conocimiento —con significado y sen-
tido personal- sobre los fenémenos sociales.
Las concepciones de los alumnos constituyen
un referente fundamental para la determina-
cién del conocimiento escolar deseable y para
el ajuste de la intervencién educativa segin una
determinada hipétesis de progresién (Garcia
Pérez, 2002). Esta alternativa supone trabajar
en la construccién de categorias metadiscipli-
nares generales que propicien un enriqueci-
miento y complejizacién del conocimiento de
los alumnos (Garcia Diaz, 1998), que en nues-
tro caso se concretan en: causas y consecuen-
cias de los conflictos sociales, el conflicto como
proceso, estrategias de resolucién de conflictos
e influencia de los contextos y de los roles so-
ciales en el conflicto y en la convivencia. Los
resultados expuestos pretenden ser una carac-
terizacién del punto de partida del proceso de
enseflanza y aprendizaje. En todo caso, pese a
tratarse de un nivel inicial de dichas concepcio-
nes, pueden apreciarse ya determinados rasgos
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que apuntan hacia formulaciones mas comple-
jas de dichas concepciones. En el favorecimien-
to de dicha progresién habriamos de trabajar.
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ABSTRACT

Students’ Conceptions on Conflict and Coexistence. A Study on Students from
dth Year of Compulsory Secondary School.

INn this article we present partial results of an ongoing investigation that forms
part of a doctoral thesis, which has started from the design of an ‘area of
school research’ on ‘Conflict and Coexistence’ for teaching of Social Sciences
of 4th year of Compulsory Secondary School (ESO) and is centred on its experi-
mentation with a group of Torreblanca IES in Seville during the academic year
2010-201 1. Then we offer an overview of the initial conceptions of students
as a necessary step for educational intervention, which aims to work with them
to enrich and make them more complex and closer to social scientific knowledge.

Kevyworbs: Curriculum Design; Curriculum Experimentation; Educational Re-
search; Students’ Conceptions; Scientific Knowledge.

RESUME

Les représentations des étudiants sur le conflit et la coexistence. Un étude sur
des étudiants de quatrieme année de I'Enseignement Secondaire Obligatoire.

Nous présentons les résultats partiels d’'une recherche en cours qui fait par-
tie d'une these de doctorat, qui a commencé avec le design d'un «domaine de
recherche scolaire» pour I'enseignement des Sciences Sociales de quatrieme
année de I'Enseignement Secondaire Obligatoire sur le theme «Le conflit et la
coexistence» et on centre sur son expérimentation avec un groupe de I'lES Torre-
blanca de Seéville durant I'année académique 2010-2011. Nous montrons un
apergu des conceptions initiales des éleves comme une étape nécessaire pour
une intervention éducative qui vise a travailler avec eux afin d’ les enrichir et
de les rendre plus complexes et plus proches de la connaissance scientifique.

MoTs cLEs: Design des programmes; Expérimentation des programmes; Re-
cherche éducative; Représentations des étudiants; Connaissance scientifique.
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