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Resumen. El articulo parte de una reflexion sobre las concepciones de los alumnos como un referente bésico para la determinacién del conocimien-
to escolar. En este marco —que es el marco del proyecto curricular IRES (Investigaciéon y Renovacion Escolar), en el que trabaja el autor— se encua-
dra la investigacion cuyas conclusiones se presentan: un estudio de concepciones de alumnos (de entre 13 y 16 afos) de diversos centros de educa-
cién secundaria de Sevilla acerca del medio urbano. Los resultados obtenidos en relacion con los conceptos basicos investigados (ciudad, barrio, equi-
pamientos y servicios, vivienda y calidad de vida) muestran la existencia de una amplia variedad de concepciones, que aparecen como sistemas de
ideas con una légica peculiar. Las concepciones muestran una gradacion, desde formulaciones mds simples a formulaciones mds complejas, existien-
do determinados obstaculos que pueden dificultar la transicién desde unos niveles a otros. Estas conclusiones constituyen un punto de partida para la
elaboracién de propuestas de conocimiento escolar para la ensefianza del medio urbano.
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mulacién del conocimiento.

Summary. This article is based on a reflection on students’ ideas as a basic referent for determining school knowledge. It is in this frame -which is
the frame of the curricular project IRES («Research and School Renovation»), in which the author carries on his work- that the research whose
conclusions we present fits: a study of the ideas of 13-to16-year-old students from different secondary schools in Sevilla (Spain) about urban envi-
ronment. The results about the basic concepts object of the research (town, quarter, facilities and public services, housing and life quality) prove the
existence of a huge choice of students’ ideas, which come out as a system of ideas with a peculiar logic. The students’ ideas also show a gradation that
goes from more simple to more complex formulations, taking into account that there are certain obstacles that make the transition from one level to
another difficult. These conclusions are taken as a starting point for new proposals of school knowledge when teaching the urban environment

Keywords. School knowledge, students’ ideas, urban environment, town, quarter, facilities and public services, life quality, knowledge formulation

levels.

EL DEBATE DIDACTICO SOBRE EL CONOCI-
MIENTO ESCOLAR

La cuestién del conocimiento escolar constituye un pro-
blema central para la didactica. En el debate sobre la
naturaleza del conocimiento escolar intervienen como
elementos ineludibles, por su estrecha relacion, otros
tipos de conocimiento, que son el conocimiento cientifi-
co y el ordinario o cotidiano. Es, pues, ante todo, un
debate de cardcter epistemoldgico (tiene que ver con la
génesis del conocimiento, con los tipos de conocimien-
to, con sus transformaciones...), pero tiene una dimen-
sién psicoldgica (por referirse a los sujetos cognoscen-
tes, los alumnos en este caso), sociohistérica (pues el
conocimiento que se propone se genera en contextos
sociales determinados) e ideoldgica (pues, en tltimo tér-
mino, es ideoldgica la opcidén por un tipo de conoci-
miento u otro como el mas adecuado para formar a los
alumnos en su contexto social). El caracter integrador y
complejo de la perspectiva didéctica obliga a tener en
cuenta, conjuntamente, todas estas dimensiones, a esta-
blecer relaciones entre ellas y a elaborar una hipdtesis de
trabajo que oriente la intervencién educativa (Garcia
Pérez, 2001).
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Voy a referirme, de manera breve, a algunos aspectos de
este debate sobre el conocimiento escolar, como marco
para comprender mds adecuadamente el papel del cono-
cimiento de los alumnos en relaciéon con el mismo.
Concretamente aludiré a cuatro cuestiones de interés
central': ; Tiene un cardcter general o especifico la cons-
truccién del conocimiento? ;Existen diferencias entre
los diversos tipos de conocimiento segiin su contexto de
construccién? (Es posible la transiciéon de un tipo de
conocimiento a otro? Y, de ser posible, ;ello exigiria un
cambio fuerte o débil? ;Es posible transferir un conoci-
miento elaborado en un contexto (como es el escolar) a
otro contexto diferente (por ejemplo, el cotidiano)?

Con respecto a estas cuestiones pueden establecerse una
serie de posiciones bdsicas, que podrian resumirse como
sigue. Hay una primera posicién elemental, como de sen-
tido comun, segtin la cual no se aprecia incompatibilidad
entre los diversos tipos de conocimiento antes citados,
considerdandose, por tanto, factible la transformacion de
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un conocimiento en otro y su transferencia a contextos
diversos. Desde esta perspectiva, a la ensefianza tradicio-
nal no le ha parecido en absoluto problemadtico el apren-
dizaje de la cultura académica por parte de los alumnos;
sin embargo, a la vista estdn los escasos resultados.

Una segunda posicién asume, en dltimo término, la su-
perioridad del conocimiento cientifico, que tendria una
epistemologia realmente incompatible con la del cono-
cimiento cotidiano; aun asi, ello no impediria el paso
del uno al otro, pero seria indispensable que mediara un
cambio fuerte, una reestructuracion radical del conoci-
miento. Por tanto, la funcion basica de la formacién (o
instruccion) escolar seria sustituir el conocimiento de
los alumnos (considerado como cotidiano y, por tanto,
inferior) por el conocimiento cientifico-disciplinar, que
seria la meta a alcanzar en la escuela. Por lo demds, se
considera posible la aplicacion de los conocimientos
aprendidos en la escuela a otros contextos.

Frente a esta posicion, habria que destacar, ante todo,
que tanto el conocimiento cientifico como el cotidiano
pueden presentar diversas manifestaciones —unas mas
complejas que otras—, sin olvidar, por otra parte, que
existen formas de conocimiento intermedias entre lo
cotidiano y lo cientifico, que integran caracteristicas de
ambos tipos, como puede ser el caso de las tecnologias
o de los saberes profesionales. Seria, en ese sentido,
més adecuado hablar de una especie de continuo entre
los tipos de conocimiento que de una polarizacion (con
claras connotaciones jerdrquicas).

Una tercera posicién en este debate considera que pue-
den coexistir, de forma independiente, en el mismo indi-
viduo, distintas formas de conocimiento, que se activari-
an diferencialmente segtn el tipo de contenido trabajado
y el tipo de contexto. En la escuela se elaborarian, asi,
dos formas de conocimiento escolar: para la compren-
sion de la realidad habitual con la que se relacionan los
alumnos, el referente del conocimiento escolar podria
ser el conocimiento cotidiano; mientras que para otros
niveles de andlisis, a escala mayor (por ejemplo, las
sociedades humanas...) y a escala menor (por ejemplo,
las bases fisioldgicas de la conducta humana...), el refe-
rente tendria que ser el conocimiento cientifico. Ambos
tipos de conocimiento coexistirian, sin graves interferen-
cias, y el individuo los irfa activando, segin sus necesi-
dades, en las distintas situaciones vitales que hubiera de
afrontar. No cabe, pues, contemplar la transicién de unas
formas de conocimiento a otras ni la aplicacién de lo
aprendido en la escuela a otro contexto diferente.

Esta hipétesis de la independencia (o de la disyuncion) entre
lo cientifico, lo cotidiano y lo escolar puede ser contraargu-
mentada tanto desde una perspectiva cientifica como desde
una perspectiva ideoldgica. Desde el punto de vista cientifi-
co, se podria decir que, si llevamos la posicion criticada a sus
dltimas consecuencias, habria que terminar por admitir tan-
tas epistemologias como situaciones en las que pudiera
hallarse un individuo, lo que parece poco ttil para explicar
el funcionamiento de los sistemas de ideas. Por otro lado,
aunque se admita cierta diversidad de conocimientos deri-
vada de la diversidad de contextos, no se debe olvidar que
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los contextos no son compartimentos estancos, y que en
muy distintas situaciones sociales pueden estar presentes
unas mismas pautas culturales, marcadas por la cultura
dominante. Desde el punto de vista ideoldgico, esta posicion
que estoy criticando parece asumir casi como inmutable y
natural una situacién de compartimentacion del conoci-
miento que no es mas que el producto sociohistérico de una
cultura concreta, es decir, algo que en ningtin caso habria de
ser considerado como necesario 0 como inevitable?.

En definitiva, ninguna de las tres posiciones bdsicas ana-
lizadas llegan a admitir la posibilidad de una cultura
escolar distinta de la cultura cientifica y diferente del
conocimiento cotidiano mds habitual; ninguna contem-
pla, tampoco, la existencia de alternativas a la dicotomia
entre un pensamiento cotidiano simple y un pensamiento
especializado complejo. Frente a ellas postulamos una
alternativa mds compleja y, al tiempo, critica: la «cons-
truccion, en el contexto escolar, de categorias generales,
utilizables en diferentes dominios, que permitan una
aproximacién mas adecuada a los problemas de la vida
cotidiana» (Garcia Diaz, 1998). Esta alternativa propug-
na el enriquecimiento y complejizacion del conocimien-
to de los alumnos, favoreciendo su maduracion hacia for-
mas auténomas y criticas de pensamiento.

CONCEPCIONES DE LOS ALUMNOS Y CONO-
CIMIENTO ESCOLAR

El conocimiento de los alumnos constituye, pues, un
elemento decisivo en relacién con el conocimiento
escolar, dependiendo su papel y su relevancia de la posi-
cién que se mantenga en el debate acerca de la natura-
leza y la construccién de dicho conocimiento. En la
hipétesis que defendemos desde el Proyecto IRES? se
considera absolutamente necesario entender en profun-
didad la l6gica de las ideas de los alumnos* para poder
elaborar propuestas adecuadas de conocimiento escolar
y favorecer su construccién en una orientaciéon desea-
ble. Sin embargo, la cuestion de las ideas o concepcio-
nes de los alumnos no siempre es entendida asi, y con
frecuencia es enfocada de una forma bastante simplifi-
cadora, como un asunto de método didactico, interpre-
tando, por lo demds, en muchas ocasiones, ese método
como una especie de receta constructivista, reducida a
una serie de pasos que el profesor o profesora debe
seguir’, y que los libros de texto se han apresurado a
incorporar como sefias —externas— de identidad del
nuevo curriculo, sin que ello implique, desde luego, un
replanteamiento de los contenidos tradicionales.

Probablemente, estas simplificaciones se pueden expli-
car, en parte, por la forma en que la cuestion de las ideas
de los alumnos ha sido divulgada y utilizada en el 4mbi-
to educativo, mediante la traslacion, con frecuencia
demasiado mecanica, de las conclusiones del ambito de
la psicologia al &mbito de la ensefianza® y en un contex-
to de cambio del sistema educativo que ha dado lugar a
que el constructivismo aparezca como una especie de
teoria oficial de la renovacién pedagdgica. En el caso de
la didactica de las ciencias sociales, se ha recibido, asi-
mismo, un importante influjo —con cierta mezcla de
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estimulo y de riesgo colonizador— procedente del campo
limitrofe de la didéctica de las ciencias de la naturaleza,
en el que estas cuestiones se habian abierto camino
antes y con mayor solidez.

En cualquier caso, podemos apreciar cierto paralelismo
en la trayectoria seguida por las investigaciones sobre el
papel de las concepciones en el proceso de ensefianza-
aprendizaje en ambos campos de la didactica. Asi, los
primeros trabajos sobre concepciones se limitaban préac-
ticamente a constatar el «error» o la «carencia concep-
tual» por parte de los alumnos, con la finalidad de pasar,
a continuacion, a transmitirles o a intentar que descu-
brieran los «verdaderos conceptos». Mds adelante se
empiezan a enfocar los supuestos errores de las concep-
ciones como «dificultades u obstdculos» para el apren-
dizaje, entendiendo que, para salvar esos obstaculos, no
habria que sustituirlos —lo que, por lo demds, no parece
facil- sino trabajar para encauzarlos educativamente
(Giordan, 1996). En ese sentido, la consideracion de las
concepciones de los alumnos como conocimiento dife-
rente del disciplinar, sin que sean ya vistas como erro-
res 0 como estorbos para el aprendizaje, constituye un
avance decisivo en los planteamientos didacticos (As-
tolfi, 1999). La base que fundamenta esta consideracién
es, en definitiva, el reconocimiento de la validez episte-
moldgica del conocimiento ordinario o cotidiano (que
es un componente fundamental de las concepciones) en
igualdad de condiciones con respecto al conocimiento
cientifico disciplinar.

La cuestion de las concepciones o ideas de los alumnos
deberia, pues, ser rescatada y resituada dentro de una
perspectiva mds especificamente didéctica, que aprove-
che las aportaciones, necesarias, de distintos campos de
investigacion —del psicolégico, por supuesto— y las ree-
labore y reconstruya desde un enfoque mds préximo a
las realidades de la ensefianza y el aprendizaje en el
aula. Se trata de una tarea lenta, en la que el intercam-
bio de investigaciéon y de experiencias entre distintos
ambitos de las didacticas especificas aparece como
indispensable.

Hay, en efecto, distintas perspectivas de investigacion
que han abordado la cuestiéon de las concepciones, de
las representaciones o, en términos mds generales, del
conocimiento denominado subjetivo’. Asi, por ejemplo,
la linea piagetiana de estudio de las representaciones
puede aportarnos conclusiones acerca de las categorias
generales del pensamiento, destacando la importancia
del sujeto cognoscente que va construyendo gradual-
mente su conocimiento sobre la realidad. El enfoque
derivado de la psicologia de Vygotski pone el énfasis
sobre el cardcter social de la construccién del conoci-
miento por parte de las personas, prestando especial
atencion al papel de los elementos que constituyen los
diversos escenarios de construccion. El enfoque conoci-
do como «de dominios» presta atencioén a la temprana
aparicién en el ser humano de conocimientos de carac-
ter especifico, intentando explicar, asi, los diferentes
rendimientos del aprendizaje segin el dominio en que
se realiza. El enfoque de las «teorfas implicitas» le otor-
ga una gran relevancia al conocimiento cotidiano, cen-
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trando en €l su perspectiva de andlisis y contrastando
sus interpretaciones con las de las teorias cientificas. La
linea de investigacién conocida, dentro del campo psi-
colégico, como drea del conocimiento social mantiene
una perspectiva integradora de distintos enfoques psico-
16gicos, aproximdndose asi al enfoque de la didéctica.
Se centra en el andlisis de modelos interpretativos de la
realidad social por parte de los nifios y los adolescentes,
destacando el cardcter progresivo de la construccion de
esos modelos. El enfoque denominado de las represen-
taciones espaciales tiene un caracter de confluencia
interdisciplinar (concretamente de la psicologia am-
biental y de la geografia de la percepcion y el compor-
tamiento), proporcionando conclusiones muy fttiles
(como las referidas a mapas cognitivos o mentales) para
su uso en la ensefianza.

Mas especificamente, hay determinadas lineas de inves-
tigacién que centran su atencién en el cardcter social del
conocimiento, lo que interesa de manera especial a la
didactica de las ciencias sociales. En este tipo de plantea-
mientos el influjo de la sociologia es evidente, conside-
rdndose que el conocimiento social es producto de la
influencia de la sociedad en la que el individuo se inser-
ta, y que, en definitiva, la propia realidad es construida
socialmente (Berger y Luckmann, 1966). Entre estos
enfoques, que en sentido amplio podrian denominarse
sociologicos, uno de los de mayor interés es el denomi-
nado de las representaciones sociales, un concepto que
tiene su origen en el de representaciones colectivas (uti-
lizado en el campo de la sociologia y de la antropologia),
pero que, en todo caso, es recuperado para el campo de
la psicologia social por parte de Moscovici® y, a partir de
ahi, es muy utilizado en el campo de las didacticas espe-
cificas en el ambito francés.

Ademds de la consideracién integradora de todas estas
aportaciones, la perspectiva didéctica utiliza también
aportaciones obtenidas desde una dptica especifica, que
se sitia mds préxima al funcionamiento de la ensefian-
za, y que pone el énfasis en aspectos como la relacion
de las ideas o las concepciones de los alumnos con los
contenidos de ensefianza, el caradcter mas o menos com-
partido (en el aula) de determinadas concepciones, la
propia naturaleza de esas concepciones como sistemas
de ideas en constante evolucidn, etc. En coherencia con
esta vision, més compleja e integradora, de la cuestion®,
al trabajar con las concepciones de los alumnos (en la
exploracién, desarrollo de la ensefianza, seguimiento de
su evolucién, etc.), conviene tener como referencia
prioritaria los modelos generales, las construcciones
globales, mds que las ideas o informaciones concretas.
Por tanto, si lo que nos interesa, en dltimo término, es
llegar a conocer las cosmovisiones que tienen los alum-
nos, habria que indagar sobre las categorias bésicas (fre-
cuentemente de cardcter metadisciplinar), que subyacen
a las concepciones que tienen sobre aspectos mds con-
cretos del mundo. En esa linea, la investigacion deberia
buscar un conocimiento en profundidad de las dificulta-
des de fondo y de los posibles bloqueos en la evolucién
de las concepciones de los alumnos, sirviendo asi de
apoyo al disefio de actividades didacticas que favorecie-
ran una progresion deseable de dichas concepciones.
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En sintesis, podemos decir que la cuestion de las ideas o
concepciones de los alumnos constituye un asunto de
especial relevancia para la didictica, y va mas alla del
influjo de la psicologia y de la mera receta constructivis-
ta; afecta decisivamente a la consideracion del conoci-
miento escolar, tanto en su proceso de disefio (como refe-
rente bédsico de los contenidos) como en su proceso de
construccion (como guia para el ajuste de la ensefianza).

UN ESTUDIO SOBRE LAS CONCEPCIONES DE
LOS ALUMNOS ACERCA DEL MEDIO URBA-
NO: METODOLOGIA DE INVESTIGACION

Partiendo del convencimiento —expresado— de la necesi-
dad de conocer mejor las ideas o las concepciones de los
alumnos para poder incidir en la mejora real de la ense-
fanza y teniendo como marco de referencia la posicion
que acabo de recoger sintéticamente, hemos desarrollado
una investigacion sobre las concepciones de los alumnos
acerca del medio urbano, de cuyo planteamiento y resulta-
dos vamos a dar cuenta en este apartado y en el que sigue!”.

El objetivo béasico de la investigacién era contribuir
—mediante el estudio de las ideas de los alumnos— a defi-
nir las caracteristicas del conocimiento escolar deseable,
tal como lo concebimos desde el modelo didactico del
Proyecto IRES. Como objetivos mds especificos, preten-
diamos establecer una primera aproximacion a los siste-
mas de ideas de los alumnos (no desde la perspectiva
individual sino en su conjunto, a modo de «poblacién ge-
neral de ideas») en relacion con el medio urbano!!. Asi-
mismo, pretendiamos establecer una posible gradacién en
la evolucién de esos sistemas de ideas y delimitar algu-
nos obstéaculos basicos que pudieran dificultar el desarro-
1lo de los mismos segtin una hipétesis de progresion dese-
able desde el punto de vista educativo. Todo ello destina-
do, en tltimo término, a extraer conclusiones ttiles para
orientar la elaboracién y la experimentacion de propues-
tas curriculares sobre el medio urbano (especialmente en
la educacion secundaria obligatoria) coherentes con los
postulados de nuestro proyecto. Por tanto, los problemas
de investigacion se centraban, fundamentalmente, en el
intento de conocer mejor los referidos sistemas de ideas.

El planteamiento de este estudio se enmarca en una
hipétesis global acerca de la idea de medio que suelen
manejar los alumnos y de su posible progresion a lo
largo de la vida escolar, hipdtesis que utilizamos como
referente general en el Proyecto IRES!2. Segin la
misma, la concepcién del medio (entendido en un senti-
do general) en las personas se desarrolla en un gradien-
te que va desde planteamientos mds simples, descripti-
vos y egocéntricos hasta planteamientos mas complejos,
explicativos y con capacidad de relativizacion. Se pasa-
ria asi de una concepcién (simple) del medio como
«medio-escenario» (a modo de lugar en el que ocurren
las actividades humanas) o como «medio-recurso» (a
modo de conjunto de objetos disponibles para que el
hombre tome lo que necesite) a otro nivel de concepcidn
(mas elaborada) como «medio aditivo». En este nivel se
llega a distinguir y categorizar la diversidad de elemen-
tos (pero sin suficiente organizacion entre los mismos),
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se maneja, asimismo, una causalidad simple y lineal y
se comprenden cambios sencillos vinculados a la expe-
riencia. Se podria llegar, finalmente, a una concepcién
(compleja) del medio como «medio-sistema», con
manejo de la causalidad compleja y la comprensién de
la idea de interaccion y del cardcter dindmico del siste-
ma, todo lo cual constituye una meta en este recorrido
hipotético. En esa trayectoria se suelen dar una serie de
dificultades basicas de tipo general, que afectan a aspec-
tos metadisciplinares —como la interpretacién de la
organizacion del medio, la utilizacién de las relaciones
causales o la consideracion del cambio y la estabilidad—
y que pueden obstaculizar la progresion en la orienta-
cidn deseable (Garcia Diaz, 1998).

Segtin este marco hipotético general elaboramos el siste-
ma de categorfas!® para analizar los datos de la investiga-
cién, obtenidos a partir de las respuestas a un amplio
cuestionario (de cardcter abierto) de exploracion de ideas,
que fue pasado, en dos ocasiones, a una muestra consti-
tuida por 119 alumnos y alumnas (de entre 13 y 16 afios)
de cinco aulas, pertenecientes a cinco colegios e institutos
de Sevilla. Por los niveles de estudios y por las edades,
esta muestra resultaba util para poder realizar futuras pro-
puestas de conocimiento escolar para la ESO. Por lo
demads, se procuré atender a un espectro sociocultural
relativamente amplio, desde niveles modestos, en la zona
periférica de Palmete, a niveles medio-altos, en la zona de
Triana - Los Remedios, pasando por la situacién mas
heterogénea de la zona sureste de Sevilla, entre el barrio
del Porvenir y la barriada marginal de Las Tres Mil
Viviendas.

La metodologia de investigacién elegida intentaba
superar el dualismo cuantitativo-cualitativo, al utilizar
el bagaje cuantitativo necesario (tratamiento estadistico
bdsico) para apoyar un andlisis descriptivo eminente-
mente cualitativo de los resultados, estructurado en fun-
cién de la hipdtesis de progresion citada. Por lo tanto,
adquiere una relevancia decisiva el andlisis del conteni-
do (Bardin, 1986), realizado a través de las unidades de
informacién definidas y codificadas, mediante el corres-
pondiente sistema de categorias, a partir de las respues-
tas al cuestionario empleado. El sistema de categorias se
estructurd sobre la base de determinados conceptos que
previamente habiamos seleccionado como relevantes
desde el punto de vista de nuestra propuesta educativa
para el medio urbano, conceptos que, por tanto, inspira-
ron también la propia confeccién del instrumento de
exploracién. Son los siguientes: ciudad, barrio, equipa-
mientos y servicios publicos, vivienda y calidad de vida
desigual en el medio urbano.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES EN
RELACION CON LAS CONCEPCIONES DE
LOS ALUMNOS ACERCA DEL MEDIO URBA-
NO

El tratamiento de los datos se realizé mediante diversos
niveles de andlisis, que nos permitieron ir obteniendo
resultados y elaborando las correspondientes conclusio-
nes'#, que exponemos, a continuacién, en sus lineas
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bésicas.

Respecto a los tipos de concepciones presentes en la
muestra estudiada, los resultados presentan una amplia
variedad de concepciones —con sus distintas formulacio-
nes— acerca de los conceptos explorados, sobre todo en
los casos de ciudad, barrio, equipamientos y servicios
publicos y, en menor grado, vivienda. En este sentido, las
concepciones de los alumnos adolescentes acerca del
medio urbano aparecen como sistemas de ideas con una
l6gica peculiar, que se puede apreciar, por ejemplo, en
c6mo se estructuran las formulaciones en torno a aspec-
tos vinculados a la experiencia, sobre todo en el contex-
to del barrio, lo cual resulta especialmente visible en las
formulaciones mds elementales; en las mas complejas,
aparecen contenidos mas claramente relacionados con lo
que se podria llamar el componente escolar de las con-
cepciones, como ocurre con los conceptos de equipa-
mientos, infraestructura, centro, periferia... 0 con otros
mds complejos como drea metropolitana, clase social,
marginacion, calidad de vida, centralidad, organiza-
cion... Se trata, sin duda, de conceptos aportados por la
ensefianza y procedentes, en gran parte, de la disciplina
bésica de referencia: la geograffa urbana.

Por otra parte, las conclusiones obtenidas confirman que
las concepciones sobre el medio urbano se organizan en
torno a grandes ideas, que juegan un cierto papel estruc-
turador con respecto a otras; asi: ciudad, barrio, equipa-
mientos y servicios, participacion ciudadana, desigual-
dad social, calidad de vida. Pero también ha aparecido
alguna idea muy potente desde el punto de vista de la
estructura del conocimiento escolar como es la de centro
urbano, tanto como entidad en si misma (parte de la ciu-
dad) como, sobre todo, en forma de relacién (proximidad
al centro, contraste del centro con los barrios periféri-
cos...). Acerca del concepto de mayor potencialidad
estructuradora de todo el sistema, que es el de calidad de
vida desigual en el medio urbano, hemos podido esta-
blecer una aproximacion a partir de los resultados del
andlisis de los otros conceptos, citados, del sistema de
categorias. La concepcién de calidad de vida que se
dibuja a partir de las inferencias realizadas se caracteriza,
sobre todo, por el centramiento en indicadores bastante
perceptibles de dicha calidad y por la importancia del
«factor equipamientos y servicios» en la determinacion
de la misma. Asimismo, respecto a la desigualdad de la
calidad de vida, los resultados del analisis la relacionan
fundamentalmente con la distinta dotacion de servicios y
equipamientos por barrios y, de una forma mds genérica,
con la existencia de grupos sociales diferentes, por lo
general vinculados a barrios también diferentes.

Por lo demas, al hilo del andlisis, han aparecido algunos
resultados de interés no directamente relacionados con
los conceptos centrales del sistema de categorias, sino
con otras ideas vinculadas al conocimiento del medio
urbano, que merecerian una ulterior profundizacién. As{
ocurre con las ideas relativas a la contaminacion y a la
valoracion social y moral de determinados barrios de la
ciudad. En la concepcién mds frecuente de contamina-
cion se dibuja un modelo combinado de sensibilidad
genérica hacia el problema y de ausencia de responsabi-
lidad personal concreta, confirmando, en parte, conclu-
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siones obtenidas por otros autores al respecto (Brody,
1991; Correa, Cubero y Garcia Diaz, 1994). En cuanto a
la valoracion social y moral de determinados barrios,
los resultados muestran una aprobacién o desaprobacién
global de algunos, que da lugar a una especie de dicoto-
mia valorativa, segun la cual hay barrios que, en coinci-
dencia con la opinién ciudadana dominante, aparecen en
la concepcién (simplificadora) de los alumnos como
prototipo del barrio deseable en todos los sentidos (como
es, por ejemplo, en Sevilla, el caso de Los Remedios),
mientras que otros barrios, en el lado opuesto, aparecen
como prototipo del barrio absolutamente indeseable
(como es el caso de Las Tres Mil Viviendas). Se confir-
man a este respecto conclusiones destacadas por las line-
as de investigacion que se ocupan de la imagen urbana,
bien desde la perspectiva de las representaciones socia-
les (Jodelet, 1984), bien desde la perspectiva de las
representaciones espaciales (Boira 1992; Martin Ortega,
1985), bien desde el enfoque especifico de estudio de
lugares peligrosos y del miedo al delito en la psicologia
ambiental (Ferndndez Ramirez, 1998).

También aparece, en las concepciones de la muestra
(consideradas en conjunto como poblaciéon de ideas
acerca del medio urbano), una clara gradacién de com-
plejidad, desde formulaciones mds simples a formula-
ciones mds complejas, gradacién que puede ser inter-
pretada segtn la hipétesis de progresion utilizada como
referente para establecer los valores del sistema de cate-
gorias, como mads arriba se dijo. Esta interpretacion se
apoya en el concepto de niveles de formulacién', un
concepto con gran potencialidad para dar cuenta de la
progresién del conocimiento, ya se trate del conoci-
miento de los alumnos, del conocimiento escolar de un
proyecto, del conocimiento profesional, etc.

Asi, puede apreciarse, en las concepciones del nivel de
formulacion 1°, una visién del medio urbano de caracter
sincrético y armonico, que percibe elementos dispersos
(estructurados, en todo caso, en torno a un criterio sen-
cillo de magnitud), facilmente perceptibles y escasa-
mente relevantes en una especie de medio-escenario que
seria la ciudad, reducida, en la practica, al dmbito del
barrio en que se mueve el alumno. El nivel de formula-
cion 2° mantiene aun ciertos rasgos que recuerdan el
anterior, pero presenta unas caracteristicas nuevas: se
maneja un nimero mayor de elementos del medio urba-
no (bastante perceptibles también), que tienden a cons-
tituir grupos o, mejor, «listas», en el sentido de que no
hay ain criterio categorizador que les dé coherencia.
Frente al centramiento en la descripcién cuantitativa
(propia del nivel 1°), juega un papel mds importante la
descripcion cualitativa, que permite identificar mejor
los elementos y compararlos de forma sencilla por algu-
na cualidad. Por fin se realizan intentos de uso (aun de
forma genérica y ambigua) de ideas mds generales y de
conceptos que podriamos considerar sencillos. Se trata,
pues, de un nivel de formulacién que muestra vias de
transicion hacia el siguiente, en el que la categorizacion
es mds clara y el uso de conceptos sencillos y de rela-
ciones es bastante fluido.

En efecto, el nivel de formulacion 3° se corresponderia
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con una concepcién del medio urbano analitica y des-
criptiva. En €l se distinguen y describen diversidad de
rasgos que, aunque no lleguen a ser integrados en un
sistema Unico bien estructurado, forman conjuntos de
cierta riqueza y coherencia, pues responden a algun cri-
terio definido. El establecimiento de relaciones diver-
sas permite ir enriqueciendo este entramado concep-
tual, en el que una serie de conceptos susceptibles de un
uso sencillo (centro, periferia, infraestructura, equipa-
mientos, tipo de vivienda...) contribuyen a categorizar
mds adecuadamente los elementos que en el nivel 2°
aparecian mds dispersos y a establecer la relevancia de
los mismos. Las relaciones causales sencillas, las rela-
ciones de comparacion, la distribucién de elementos
(por ejemplo, equipamientos...) en el espacio (en los
diversos barrios de la ciudad...) se utilizan de manera
habitual. Se ha ampliado la escala espacial del andlisis
desde el ambito del barrio préximo, los alrededores y el
centro (como referencia lejana) al 4mbito de la ciudad
en general (centro, barrios préximos al centro, barrio
propio, barrios periféricos, zonas de pueblos proximos
a la ciudad...) aunque no se domine con la misma sol-
tura todo ese conjunto espacial. La escala temporal
también supera ya el &mbito de la experiencia vital del
alumno.

Todo ello supone la descentracion propia de este nivel de
concepcion del medio: los alumnos, en efecto, han supe-
rado la perspectiva egocéntrica propia del nivel 1°, y que
aun se percibia en el 2°, y manejan ya una perspectiva
mds antropocéntrica y, sobre todo, sociocéntrica, aten-
diendo cada vez mas a los distintos grupos sociales urba-
nos y a los diversos tipos de actividades que se desarro-
Ilan en el medio urbano (no simplemente en su medio
experiencial inmediato). Esto permite, por otra parte,
empezar a entender el conflicto como algo habitual en
las dindmicas sociales y, por tanto, a interpretar en clave
de conflicto algunos procesos y situaciones planteadas a
escala de ciudad o de barrio. Concretamente es en este
nivel cuando se dan las primeras aproximaciones consis-
tentes con la idea de desigualdad en el medio urbano (en
los niveles anteriores se podria decir que mds que desi-
gualdad se captaba la diversidad o la diferenciaciéon en
relacion con elementos muy sencillos).

En el nivel de formulacion 4° se empiezan a atisbar otras
posibilidades muy potentes de andlisis y de compren-
sién del medio urbano, aunque no lleguen a desarrollar-
se plenamente en este nivel. En efecto, la escala espacial
del andlisis se amplia atin mds, de forma que la ciudad
puede ser entendida en el contexto de un territorio mas
amplio y los barrios pueden ser comparados con facili-
dad sin que su distancia al barrio del alumno sea un obs-
taculo importante. La escala temporal amplia permite,
asimismo, entender procesos de cambio que pueden
transformar el paisaje urbano, las dimensiones de la ciu-
dad, la distribucién de los equipamientos o la conside-
racion social de los barrios... Asimismo, se realizan ana-
lisis de un mismo fenémeno o situacion a distintos nive-
les; asi, por ejemplo, el mal estado de los equipamien-
tos en un barrio puede ser analizado como resultado del
mal cuidado de los vecinos, pero eso no impide tomar
también en consideracion el hecho de que, en el con-
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junto de los barrios de la ciudad, ese barrio (por su situa-
cién periférica, por su historia o por la mala fama del
vecindario) se encuentre olvidado o marginado.

Estas nuevas perspectivas de comprension se apoyan en
el uso de conceptos complejos de gran potencialidad
explicativa en relacién con el medio urbano, como, por
ejemplo: a) concentracion (que permite entender la acu-
mulacién de actividades o de servicios en determinados
espacios, como el centro urbano, los problemas del cre-
cimiento metropolitano...); b) desigualdad (que permite
interpretar la distribuciéon de equipamientos, de vivien-
das de distinta calidad, de vias de comunicacién que
facilitan el acceso a los lugares...); ¢) conflicto (que per-
mite entender la dificultad para ubicar o no determina-
dos equipamientos en una u otra zona de la ciudad, que
permite entender, asimismo las luchas de intereses por
un suelo urbano que es escaso...); d) calidad de vida
(que permite reunir en un sistema dnico indicadores
diversos y que permite, asimismo, poner en relacion,
como causas de dicha calidad de vida, diversos facto-
res); etc.

El nivel de formulacién 4° aparece como la via de tran-
sicién hacia una vision sistémica y compleja del medio
urbano que se presenta en el nivel de formulacion 5°
como una meta en continua construccion. Dicho nivel,
pues, se plantea mds como el referente deseable de una
vision sistémica y compleja del medio urbano que como
un nivel real de las concepciones de los alumnos. En
todo caso, la visién del medio urbano propia de este
nivel de formulacién se corresponderia con el uso de
modelos para analizar situaciones o fendmenos urbanos
y con el uso, asimismo, de un cierto enfoque historico,
que permitiria encuadrar determinados fenémenos en
otra perspectiva mas rica de andlisis, atendiendo a los
procesos y, por tanto, a las previsiones (tan importantes
para la planificacion urbana, la gestion politica y la
intervencion ciudadana).

Para entender esta gradacion de diversos niveles de for-
mulacién como una progresiéon en el conocimiento,
resulta fundamental conocer cdmo se dan los pasos de
unos niveles a otros, asi como las posibles dificultades
que pueden frenar ese hipotético avance. A este respec-
to, las conclusiones de la investigacién confirman la
existencia de ciertas dificultades basicas para acceder a
una comprensiéon compleja del mundo, tal como se
entiende en el Proyecto IRES. Esas dificultades se pue-
den concretar en distintos tipos o «niveles». En efecto,
en el paso del nivel de formulacién 1° al 2° se constata,
sobre todo, la dificultad para categorizar la diversidad
de elementos y para separar el componente vivencial y
afectivo de otros aspectos del razonamiento. Ambas
dificultades estdn relacionadas y traducen la existencia,
en el fondo, de una perspectiva egocéntrica que impide
el distanciamiento minimo para valorar (y organizar)
aspectos que no estén tan vinculados a la vivencia pro-
xima. En el paso del nivel de formulacién 2° al 3°, esta
dificultad —de fondo— para categorizar sigue presente,
pues atn no hay suficiente claridad y distanciamiento
para distinguir lo relevante de lo irrelevante y formar,
por tanto, conjuntos de elementos coherentes y jerarqui-
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zados (por tipos, por importancia como factores, etc.);
en definitiva, se echan en falta algunos conceptos senci-
llos con capacidad estructuradora, que se dan en el ter-
cer nivel de formulacion.

En efecto, el uso de conceptos especificos pertinentes
en el tercer nivel de formulacién supone una fuerte
estructuraciéon del conocimiento, con el consiguiente
establecimiento de multiples relaciones. Pero para avan-
zar hacia una perspectiva mds sistémica y compleja
puede existir un obstaculo entre los niveles 3°y 4°: de
nuevo se echa en falta un distanciamiento —ahora dife-
rente del citado antes— que permita ampliar la escala
(tanto espacial como temporal) del andlisis y, asimis-
mo, manejar distintos niveles de andlisis, utilizando el
adecuado en cada caso y estableciendo relaciones entre
ellos. La superacion de ese obstidculo permitird en el
nivel 4° manejar a la vez mds elementos y establecer
relaciones mds precisas, cambiando de enfoque cuando
sea necesario. Por fin, en cuanto a los posibles obsticu-
los que dificulten el paso del 4° al 5° nivel de formula-
cién, hipotéticamente, se podrian sefialar dos: la caren-
cia de modelos generales interpretativos de la realidad
y la ausencia de una perspectiva historica para abordar
el andlisis de los procesos.

Esta delimitacién de dificultades y obstiaculos ofrece
interesantes posibilidades orientadoras para graduar los
disefios de las propuestas de ensefianza. Se trataria, en
todo caso, no de enfatizar lo que obstaculiza la progre-
sién sino de descubrir pasos que permitan franquear el
obstéculo, facilitando transiciones posibles. En ese sen-
tido, resulta de enorme interés el papel estructurador —y,
por tanto, superador de obstdculos— que parecen jugar
determinados conceptos, cuyo manejo se va consolidan-
do a través de los distintos niveles de formulacidn,
como acabamos de esbozar mds arriba.

Nuestras conclusiones en relacion con la existencia de
este tipo de gradaciones en las concepciones de los
alumnos guardan cierta relacién con algunas conclusio-
nes de la investigacion psicoldgica de raiz piagetiana,
que aparecen tanto en estudios relativos a representa-
ciones espaciales como en aplicaciones a conceptos
geograficos'®, si bien hay que recordar, como matiz
diferencial, el papel determinante que estamos otorgan-
do a los contenidos de las concepciones a la hora de
establecer su gradacion. En ese sentido también podria
apreciarse cierto paralelismo con las conclusiones obte-
nidas por la investigacién psicoldgica en el drea del
conocimiento social (Delval, 1989, 1994). Pero, sobre
todo, hay mayor proximidad con respecto a determina-
das investigaciones sobre la idea de ciudad desarrolla-
das en el ambito didactico, como, por ejemplo, las de
Souto (1994), Pifieiro (1996), Daudel (1994), Audigier
(1994) o Montorfano y Serio (1996).

De una forma mds general, consideramos que las con-
clusiones de la investigacion que acabo de presentar con-
tribuyen a confirmar las caracteristicas generales de las
concepciones o sistemas de ideas de los alumnos, en los
términos en que se entienden desde la perspectiva didac-
tica del Proyecto IRES, tal como recogimos en el aparta-
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do segundo. Desde esta perspectiva, la consideracion de
las concepciones se inserta en la mas amplia reflexion en
torno al conocimiento escolar, una cuestion que —como
dijimos, asimismo, en el primer apartado— constituye uno
de los mds relevantes debates didacticos en la actualidad.

NOTAS

1 Vid., m4s detalladamente, estas cuestiones en Garcia Diaz
(1998). También puede consultarse Garcia Pérez (1999a, 2001).
En dichas referencias se puede encontrar, asimismo, bibliogra-
fia mds especifica.

2 Como lo muestran, por ejemplo, las investigaciones en el
campo de la sociologia del conocimiento y de la historia social
del curriculo (Goodson, 1995).

3 Las argumentaciones bésicas del debate y la hipdtesis que he-
mos defendido como deseable se fundamentan en las ideas del
proyecto que nos sirven de marco de referencia general, el
Proyecto IRES —Investigacion y renovacion escolar—y mas con-
cretamente en el modelo didactico de dicho proyecto, el Modelo
de investigacion en la escuela (Grupo Investigacién en la Es-
cuela, 1991; Garcia Pérez y Porldn, 2000; Garcia Pérez, 2000).

4 Aunque se mantiene abierto todo un debate acerca de la ter-
minologia, en el Proyecto IRES preferimos evitar el término
ideas previas y hablamos, en principio indistintamente, de con-
cepciones de los alumnos, ideas —o sistemas de ideas— de los
alumnos o, en general, conocimiento de los alumnos. Sobre
ello puede consultarse mds detenidamente Garcia Pérez (1999a,
1999b).

3 Sobre el frecuente entendimiento simplificado del constructi-
vismo se puede desarrollar un largo debate: vid. mds amplia-
mente tratada este cuestion en el ndm. 2 (1998) de la revista
Con-Ciencia Social, especialmente en el articulo de Garcia
Pérez y Merchdn (1998), en el que se pueden encontrar mas
referencias bibliogréficas sobre dicho debate.

6 Sobre las relaciones entre constructivismo y ensefianza puede
verse, por ejemplo: Coll (1996), Herndndez (1997), Delval
(1997), Rodrigo y Cubero (1998) y Garcia Pérez y Merchdn
(1998). Para una vision mds completa de las relaciones entre psi-
cologia y didactica pueden consultarse los articulos del nim. 62-
63 (1993) de la revista Infancia y Aprendizaje —que recogen el
correspondiente debate de uno de los encuentros realizados entre
psicélogos y didactas especificos—, especialmente la sintesis de
Benejam (1993). Estos encuentros han continuado, y resultard
interesante consultar, por ejemplo, las aportaciones del dltimo
celebrado en Sevilla en 1997 (Cubero y Luque, en prensa).

7 Vid. més ampliamente en Garcia Pérez (1999a, 1999b).
8 Vid., por ejemplo, en Moscovici (1984).

° Es la vision que mantenemos desde el Proyecto IRES. Puede
consultarse, a ese respecto, planteamientos generales en Grupo
Investigacion en la Escuela (1991), Porlan (1993), Garcia Diaz
(1998); asi como aportaciones mds especificas en Garcia Pérez
y Merchdn (1998) y Garcia Pérez (1999a, 1999b).

10 Nos referimos a la investigacion que constituyo la tesis doc-
toral (Garcia Pérez, 1999a). Sintetizamos en este apartado el
planteamiento del estudio empirico que desarrollamos, reser-
vando para el apartado siguiente el andlisis de los resultados y
las conclusiones obtenidas. Por lo demas, las ideas del marco
tedrico utilizado en la tesis han inspirado también los otros
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apartados de este articulo.

" Hemos optado por referirnos al concepto de medio urbano,
con preferencia al de ciudad, por considerarlo con un cardcter
potencialmente mds complejo e integrador, tanto desde el punto
de vista cientifico como diddctico. En todo caso, para muchos
aspectos, consideramos ambos conceptos como equivalentes.

12 Una hipétesis que guarda relacion con planteamientos arrai-
gados en la diddctica de las ciencias en Francia (Astolfi y
Drouin, 1986; Astolfi y Develay, 1989).

13 En efecto, los valores de la mayor parte de las variables del
sistema de categorias tomaban como referencia la hipdtesis que
acabamos de presentar, si bien definimos y concretamos los tres
niveles bdsicos citados en cinco niveles (o valores graduales),
afiadiendo dos niveles intermedios, que permitian, asi, recoger
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