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Resumen

En los dos decenios finales del siglo XX se generé un debate sobre las posibilidades de mejorar
la ensefianza de las ciencias sociales desde el tratamiento de los problemas sociales y
ambientales. Los principales grupos de innovacién presentaron propuestas de formacion del
profesorado y elaboracién de materiales y metodologias para llevar adelante estas iniciativas.
Algunos grupos, como GREDICS, IRES y Gea-Clio, han continuado con estos programas de
trabajo, que se han denominado de diferentes maneras: problemas socialmente relevantes,
cuestiones socialmente vivas, temas socialmente controvertidos, no siempre coincidentes en
sus finalidades. Sin embargo, su aplicacién en los curriculos escolares es escasa, tanto por
problemas de formacién docente como por las suspicacias ideolégicas que aparecen en el seno
de la comunidad escolar. En este articulo nos remontamos a los antecedentes del siglo XX,
donde formulamos un proyecto curricular con estos presupuestos. Mas adelante analizamos
los resultados obtenidos en la investigacion educativa en las relaciones entre problemas
sociales y escolares, un camino de ida y vuelta que muestra la pertinencia de esta metodologia

*Esta investigacion forma parte del proyecto “Educacién y formacién ciudadana del profesorado iberoamericano:
conocer la representacion del saber geografico e histérico para promover una praxis escolar critica” (GV/2021/068),
financiado por la Conselleria d Innovacié, Universitats, Ciéncia i Societat Digital de la Generalitat Valenciana.
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para favorecer una actitud participativa ciudadana por parte de las personas que ejercen el rol
de alumnos y alumnas. Una implicacién social que no sdlo afecta al alumnado, sino también al
resto de agentes educativos: profesorado, familias y administracién educativa, pues los
resultados del trabajo escolar afectan a la vida cotidiana.

Palabras clave: Problemas sociales relevantes; representaciones sociales; grupos de
innovacioén; participacion ciudadana.

Abstract

In the final two decades of the 20th century, a debate was generated about the possibilities of
improving the teaching of social sciences from the treatment of social and environmental
problems. The main innovation groups presented proposals for teacher training and
preparation of materials and methodologies to carry out these initiatives. Some groups, such
as GREDICS, IRES and GEA-CLIO, have continued with these work programs, which have been
called in different ways: socially relevant problems, socially alive questions, socially
controversial issues, not always coinciding in their purposes. However, its application in
school curricula is scarce, both due to teacher training problems and the ideological suspicions
that appear within the school community. In this article we go back to the antecedents of the
20th century, where we formulated a curricular project with these assumptions. Later we
analyse the results obtained in educational research on the relationships between social and
school problems, a round trip that shows the relevance of this methodology to promote a
participatory citizen attitude on the part of the people who play the role of students and female
students. A social implication that not only affects students, but also the rest of educational
agents: teachers, families and educational administration, since the results of school work
affect daily life.

Key words: Relevant social problems; social representations; innovation groups; citizen
participation.

1. Introduccion

Desde hace mdas de treinta afios estamos trabajando en la necesidad de mejorar el
aprendizaje del alumnado en el area de ciencias sociales, geografia e historia. Nuestra posicion
implica modificar el clasico temario de hechos conceptuales que deben aprender los alumnos/as
por un modelo educativo que suponga la selecciéon de contenidos educativos que permitan
analizar los principales problemas, desde los ambitos del tiempo histérico y el espacio geografico,
que condicionan nuestra comprension del mundo (Souto, Garcia-Monteagudo y Fuster, 2016).

Pero dicha propuesta es una tarea compleja y supone entender como actiia el conocimiento
humano para explicar los hechos sociales. En el caso del saber escolar nos hemos aproximado a
este asunto con un estudio de las percepciones y representaciones del alumnado, que tenia
problemas para entender la cultura hegeménica que se transmite de forma tradicional en los
centros escolares (Souto, Garcia-Monteagudo y Fuster, 2018). Sostenemos asi una teoria
interpretativa que relaciona las expectativas personales con las condiciones institucionales que
definen la construccion de un nuevo conocimiento escolar, que estd condicionado por la
representacion social de la educacion basica.

En este articulo pretendemos seguir el programa de investigacién que hemos trazado desde

hace afios, pero que se ha complementado con la aportacion de las teorias de las representaciones
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sociales, en especial los conceptos clave de “sentido practico” y “sentido comun”, donde las
aportaciones de los clasicos (Pierre Bourdieu o Serge Moscovici) han sido reinterpretadas con la
ayuda de M. Domingos (Domingos, 2000; Domingos y Diniz, 2019).

Entendemos que el colectivo docente de los niveles de educacion basica en Espana (desde
los 3 a 18 anos de edad del alumnado) esta sometido a unas reglas institucionales que le
condicionan su manera de decidir. Por eso, el sentido prdctico determina las actuaciones del
profesorado ante el comportamiento del alumnado, las quejas ante la falta de compromiso y su
actitud para estudiar o la falta de competencia teérica. Dicha necesidad de actuar de forma rapida
y automatica (sentido practico) justifica el sentido comtun del profesorado, que se corresponde con
las rutinas y tradiciones que se han criticado por los grupos de innovacién y que causan
insatisfaccion a docentes y alumnos.

Nuestra aportacién quiere ejemplificar dos casos de posibles actuaciones escolares. Por un
lado, queremos mostrar cdmo los estudios desde las aulas escolares pueden promover la
participacion social para resolver problemas que afectan no sé6lo a la comunidad escolar, sino a
mas personas. Por otra parte, hemos considerado algunos problemas existentes mas alla de los
limites del &mbito educativo escolar, para ver cdmo se pueden trasladar a las aulas para ser
sintetizados como contenidos escolares. No es algo nuevo, pues los antecedentes de esta forma de
trabajar guardan semejanzas con propuestas realizadas por la Escuela Moderna, hace mas de cien
afios. Nosotros utilizaremos ejemplos mas recientes, del ultimo cuarto de siglo XX en Espaia,
donde los grupos de innovacién mostraban sus deseos de mejorar una docencia con la que
mostraban claras discrepancias. Finalizamos el trabajo con la presentacidon de unas conclusiones
hipotéticas, que son el resultado de verificar con evidencias empiricas documentales y de

observacion de clases, la dialéctica entre la problematica social y escolar.

2. Antecedentes de la investigacion escolar

Como miembros de Gea-Clio, nuestras finalidades han estado condicionadas por el contexto
de las transformaciones del sistema escolar en Espafia, que respondia a muchos de los deseos de
los grupos de innovacidn por mejorar la enseflanza de las ciencias sociales en las etapas de la
educacién basica. Con posterioridad a la implantaciéon de la Ley Organica General del Sistema
Educativo (LOGSE), uno de los debates mas relevantes ha sido el referido a la organizacién de los
contenidos curriculares en el area de las ciencias sociales. Se establecia, entonces, una dicotomia
entre problemas y disciplinas (Cronos, 1997), como si no fuera posible abordar los problemas
sociales basicos desde el conocimiento disciplinar, que se asemejaba a una concepcion tradicional
y singular. Se importaron nuevas perspectivas de organizacién del conocimiento escolar, que
estaban vinculadas a las tradiciones de los socials studies de Estados Unidos (problemas
socialmente relevantes) y a los intentos de renovacion de la enseflanza de las ciencias sociales,
entre ellas de la geografia e historia en el ambito francéfono (cuestiones socialmente vivas). Son
aspectos de una busqueda de alternativas a la ensefianza de las ciencias sociales que nos remiten
a planteamientos tedricos anteriores, tanto en el campo de la pedagogia (Dewey, Decroly,

Kilpatrick) como en el de la epistemologia (Antiseri, Morin).
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De esta manera se estaban definiendo algunos conceptos, que conviene diferenciar. En
primer lugar, los problemas socialmente relevantes, generalmente de ambito interdisciplinario
(Ocampo y Valencia, 2019), que tenia uno de sus ejemplos mas representativos en el grupo

andaluz IRES con su referencia a los conceptos metadisciplinares y a las teorias de Edgar Morin:

La cuestiéon nos la hemos de plantear, pues, ante todo, en el marco de la seleccién,
organizacion y formulacion de los contenidos de ensefianza. Mas concretamente,
entendemos que lo fundamental al respecto seria establecer criterios que faciliten la
seleccion de objetos de estudio relativos a problemas de nuestro mundo (es decir, de
topicos, centros de interés, problematicas de investigacion escolar...) que tengan mayor
potencialidad para integrar contenidos educativos relevantes (interpretaciones del

mundo, conceptos especificos, destrezas educativas, sistemas de valores). (Merchan y
Garcia Pérez, 1997, p. 61)
En segundo lugar, las cuestiones socialmente vivas, desde el ambito de la didactica de las
ciencias sociales en grupos como Aula Sete o Cronos. Una posicion que se mantiene en el caso de
la formacion del profesorado en el colectivo de la Universitat Auténoma de Barcelona, como se

muestra a continuacion:

Es reivindica un curriculum basat en problemes socials, en el desenvolupament
d’una consciéncia historica, i en la formacié d’'un pensament social critic que permeti
als nois i a les noies en-frontar-se als conflictes i als problemes i que els faci
competents per voler participar en la construccié del futur. (Pagés i Santisteban, 2011,

p. 9)

Y tercero, los temas controvertidos en la ensefianza de las ciencias sociales. En este caso el
grupo GREDICS de Barcelona, con una propuesta de raiz historiografica. Se busca no s6lo explicar
el pasado, sino elaborar juicios de valor éticos sobre problemas que admiten diferentes
interpretaciones y no se han cerrado. Un modelo muy ligado a la historiografia norteamericana y
con conexiones tedricas con la denominada literacidad critica (Gonzalez y Santisteban, 2020).

Dichas diferencias no nos deben alejar de nuestros propositos iniciales, como es la
definicién de un problema social que se pueda explicar escolarmente. En este sentido hemos
considerado la definicion de problema de la Real Academia Espafiola (RAE) de 2020:
“Planteamiento de una situacién cuya respuesta desconocida debe obtenerse a través de métodos
cientificos”, que nosotros transformamos en la biisqueda de una metodologia, de un camino, para
encontrar una respuesta que sea creible para poder adoptar soluciones en la vida cotidiana. La
busqueda de otras definiciones conceptuales en el histérico de la RAE nos permite identificar
algunos rasgos relevantes para entender su uso como método didactico.

En la definicién de 1780 nos dice que un problema es una “qiiestion (sic) que regularmente
se propone para exercitar (sic) el ingenio y se puede defender afirmativa y negativamente con
razones en pro y en contra”. En el Diccionario de 1832 se afiade en esta entrada “la propuesta que
se hace de investigar alguna verdad desconocida, o de practicar alguna cosa”. En 1901, en plena
institucionalizacion del sistema escolar, un problema se definia como “cuestién que se trata de
aclarar, proposiciéon dudosa”. En la segunda mitad del siglo XX encontramos su relacién con las
finalidades, pues se afiade que es “un conjunto de hechos o circunstancias que dificultan la
consecucion de algun fin” (RAE, 1970).
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Es decir, desde una perspectiva de la interpretacion del pasado un problema ha permitido
identificar una actitud (ejercitar el ingenio), unas habilidades (utilizar razones en pro y en contra)
y una proposicion de actuacién (investigar una verdad desconocida) con arreglo a una finalidad.
Estas caracteristicas son las que defendemos en nuestra posicién educativa que, sin embargo, no
es aceptada por la mayoria del cuerpo docente.

Esta misma percepcion es la que analizan Victor Santidrian y Ramén L. Facal, en su defensa
de una practica educativa basada en problemas sociales candentes, que ellos quieren implementar

aprovechando la legislacién educativa:

La legislacion establece para la ensefianza de las ciencias sociales unas
finalidades que justifican la introduccion en el aula de temas socialmente conflictivos.
Este articulo define qué se entiende por conflicto social candente y cudles son las
razones por las que presenta las diferentes actitudes del profesorado ante este tipo de
temas... (Santidrian y Lopez Facal, 2011, p. 8)

Ello nos permitira identificar hasta qué punto la selecciéon de problemas permite no sélo
explicar cuestiones relevantes para la sociedad, sino que sobre todo facilitara el desarrollo de una
actitud que cuestione la informaciéon que recibe y, mas de una vez, satura la capacidad de
razonamiento del alumnado. En este sentido hemos visto que el planteamiento y resolucion de
problemas facilita la formaciéon docente (Garcia-Monteagudo, Fuster y Souto, 2017; Ortega y
Pageés, 2017; Pagés y Santisteban, 2011), un camino que hemos asumido en la organizacién de los

contenidos de formacién inicial del profesorado de Educacién Secundaria.

3. Método: analisis de fuentes para comprender el camino hasta la
innovacion

Las tradiciones educativas de la Escuela Moderna ya nos sefialaban la necesidad de
relacionar los hechos sociales fuera de las aulas con el estudio que se realizaba en su interior. La
generalizacion de la educacion escolar a mas cohortes de edad favorecié que surgieran colectivos
que reforzaron dicha tendencia, en especial, en el periodo de la Segunda Republica y con
conexiones entre las investigaciones educativas y su aplicacidn a la innovacion escolar. En los afios
sesenta del siglo XX algunos colectivos se organizaron para recuperar esta tradicién de
innovacion, que estaba oculta bajo el manto de tradicionalismo escolar del franquismo. La
transicion politica a la democracia, tras la muerte de Franco, favorecié la eclosion de grupos que
reivindicaban un papel de las ciencias sociales como instrumentos de compromiso con el cambio
y la participacidn social.

La metodologia que seguimos es comparativa critica. Hemos realizado un analisis
documental del conocimiento obtenido en las investigaciones. Con los resultados publicos de
investigaciones y ejemplos de innovaciones ofrecidas por los grupos de innovacién hemos
procedido a establecer sintesis sobre las concepciones que se establecen en relacion con los
problemas sociales y su implicacién en el conocimiento escolar. Procedemos de esta manera para
mostrar la relevancia de la dialéctica entre fenémenos sociales relevantes y problemas de
aprendizaje escolar. Entendemos que asi se avanza en la funcionalidad ciudadana del saber

escolar.
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Hemos buscado los antecedentes a esta revisiéon conceptual en las aportaciones de los
grupos de innovacion didactica existentes en los dos decenios finales del siglo XX en Espaifia, que
han sido estudiados en una Tesis doctoral reciente (Duarte, 2015). Sabemos de las dificultades de
empezar el estudio desde una reflexion subjetiva, pues puede contaminar el resto del andlisis,
pero también le concede el refuerzo del compromiso entre el hacer y el decir.

Como se ha dicho, en los decenios finales del siglo XX esta tarea era comun a diferentes grupos
de innovacion escolar (Asklepios, Cronos, insula Barataria, IRES, Gea-Clio, Kairés...), que con
propuestas tedricas y confeccion de materiales curriculares propiciaban una manera de trabajar mas
cercana a los problemas sociales cotidianos. En sus propuestas encontramos una programacion de
contenidos para la Secundaria Obligatoria y para el Bachillerato, que estaba muy ligada a la seleccion
de unos problemas relevantes.

En el caso del grupo gallego Aula Sete, los contenidos relacionados con problemas del mundo
actual se orientaban a partir de ocho proposiciones:

1. El sistema politico de democracia parlamentaria, que se ha extendido
recientemente en el mundo occidental, estd basado en el respeto a los derechos y
libertades individuales de las personas, en la separacidon de poderes y en el sufragio
universal (...).

8. Las politicas socialmente avanzadas se caracterizan por los intentos de
compensar las desigualdades entre los grupos sociales y ofrecer oportunidades de
desarrollo a los menos favorecidos. (Pedrouzo, Diaz y Lépez Facal, 1995)

Algo semejante a lo que exponiamos desde Gea-Clio:

19) Programar las unidades didacticas desde problemas sociales relevantes:
explicar las desigualdades ante la vida y la muerte, defender el derecho a una vivienda
digna, promover la busqueda de la paz entre Paises, tener lugares donde disfrutar de
nuestro tiempo libre, saber convivir con los riesgos naturales, evitar el agotamiento de
los recursos naturales... Problemas que aparecen en los diferentes Decretos de Minimos
de Primaria, Secundaria y Bachillerato.

29) Transformar estas situaciones sociales en cuestiones problematicas para el
alumnado, de tal forma que pueda construir un camino (una metodologia) que le ayude
a plantear y resolver los problemas desde su propio conocimiento, enterandose de las
cosas que expone y explica. (Souto y Ramirez, 1996)

Unos principios teéricos que se concretaban en una selecciéon de Unidades Didacticas para
ser desarrolladas en un proyecto curricular para toda la etapa Secundaria Obligatoria, que se
difundieron en cuadernos didacticos para alumnado y docentes en los afios noventa del siglo
pasado. Mas tarde, en el primer decenio del siglo XXI1, se han editado estos materiales en forma
de manuales, manteniendo asi una continuidad en nuestra argumentacion de los problemas en
relacion con los contenidos.

La seleccion de problemas sociales la hemos relacionado con los principios explicativos de
la geografia e historia, pues ambas materias permiten aflorar los factores temporales y espaciales
que determinan la vida en sociedad. En este sentido, entendimos, por ejemplo, que la ciudad no es

un problema, sino que en la ciudad hay problemas, como el de la vivienda, el de sostenibilidad o

1Se pueden consultar los cuadernos y guias docentes del proyecto Gea-Clio en la pagina web del grupo de investigacion
Social(S): http://socialsuv.org/gea-clio/
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el de la gentrificacién. Una forma semejante de interpretar el curriculo escolar como la que se hace
desde Andalucia, en relacién con la Educacién Primaria?, en la cual se presentan los problemas
sociales de participacion o de recursos hidricos como eje para articular los contenidos
curriculares. Dicha forma de interpretar el curriculo nos ha permitido desarrollar unos contenidos
basicos en relacion con los problemas que queremos analizar en clase (el acceso a la vivienda, las
agresiones a los equilibrios ecolégicos, la identidad ciudadana). Entendemos que la investigacion
escolar se puede concretar en la elaboracion de informes, noticias, dossiers... sobre la vida
cotidiana, con clara implicacion en la vida institucional local. Por eso en el siglo XXI nos hemos
relacionado con el proyecto Nés Propomos3, pues ello nos facilité la labor de difundir los
problemas en los ambitos sociales y politicos. En sintesis, hemos programado unas Unidades
Didacticas que facilitaban la elaboraciéon del conocimiento escolar desde el andlisis de los
problemas cotidianos. Primero se transformaron en cuadernos que se compartian con el resto de
la comunidad escolar, después fueron los proyectos politicos dentro del contexto de Nosaltres

Proposem en la Comunidad Valenciana.

Tabla 1

Organizacién de Unidades Diddcticas desde los problemas sociales relevantes.

Problemas Conceptos Lugares Tipo de Geografia  Actitudes
referencia espaciales geograficos Destrezas
ler ciclo de Percepcion Localidad Radical, Contraste de
Secundaria: Percepcion y percibir y
¢(Como nos Comportamiento Espana Comportamiento observar
identificamos con  espacial
un lugar? Lugares del Acotary
Escalasy 6rdenes  Mundo (en representar un
¢Por qué nacemos  de magnitud diferentes lugar
y morimos escalas)
desiguales? Distribucion y Diferenciar
localizacion elementos y
(Por qué hay espacial lugares
racismo y Entender factores,
xenofobia? localizar objetos y
personas en un
lugar

Fuente: Souto y Ramirez, 1996.

Sin duda este planteamiento es dificil de realizar en un marco institucional de forma
individual. Por eso siempre hemos defendido la idea de organizar equipos de trabajo y proyectos
curriculares, donde se relacione la investigacién académica con la innovacidn didactica, en la cual
el alumnado adquiere el protagonismo de elaborar su aprendizaje y los y las docentes desarrollan
estrategias de investigacién que dignifican la autoridad intelectual del profesorado de la
ensefianza basica. Ademas, nos permite obtener evidencias de la gradacién de complejidad en

problemas y asuntos que se delimitan en un tiempo y en un espacio. Asi lo podemos comprobar

2Ver Orden de 10 de agosto de 2007, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente a la Educacién Primaria en
Andalucia: https://www.juntadeandalucia.es/boja/2007/171/1, en especial las paginas 4 a 23.

3 N6s Propomos! es un proyecto de participacion ciudadana desde el analisis de problemas locales. Ha iniciado su
andadura en el afio 2011 desde la Universidade de Lisboa y después se ha difundido por todo Portugal, Brasil,
Colombia, Espafia, México, Mozambique y Per0.

REIDICS, 9, 2021, pp. 79-96


https://www.juntadeandalucia.es/boja/2007/171/1

86 Carlos Fuster, Diego Garcia y Xosé Manuel Souto

en el siguiente ejemplo (Tabla 1) de gradacién de contenidos curriculares en Secundaria

Obligatoria en el caso del proyecto Gea-Clio*.

4. Resultados de la dialéctica entre problemas sociales y escolares

Como hemos sefialado en la introduccion, queremos mostrar dos ejemplos dialécticos de la
relacion entre problemas sociales y escolares, que segtn el andlisis que estamos realizando se
pueden integrar en una explicacidn ciudadana. La conversiéon de problemas sociales en escolares
supone una metodologia que permita identificar el problema, para buscar informacion fiable que
nos permita verificar las conjeturas e hipétesis que se plantean en clase y poder intervenir

posteriormente en la sociedad.

4.1. Larepresentacion social de un problema escolar. El caso del medio
rural

Las personas que viven del medio rural conocen de primera mano algunas problematicas
que les dificultan desarrollar su proyecto en estos espacios. La caida de los precios de venta de los
productos agrarios, el abuso de las grandes empresas multinacionales y los bajos salarios, entre
otros, son obstaculos que impiden el desarrollo sostenible del medio rural. Estos y otros
problemas pueden ser abordados en la geografia escolar desde el enfoque de los problemas
sociales relevantes, que se ha defendido en el apartado anterior, y complementarse con las
funciones ecoldgica, econémica y residencial que tiene el medio rural para la sociedad global
(Hudault, 2011). Sin embargo, la representacion social del medio rural impide comprender y
actuar en relacién alas inquietudes y deseos que tiene la poblacion que siente estos espacios como
propios.

Cuando nos referimos a la representacion social del medio rural estamos apelando a una
serie de narrativas que pueden acabar obstaculizando la labor del profesorado, si bien es cierto
que los docentes también son participes de esa representacidn que afecta a su actitud a la hora de
seleccionar los contenidos que imparten en las aulas (Mufioz, 2012). El profesorado no cuenta con
una formacion especifica en la ensenianza del medio rural, un hecho que se agrava con la escasa
presencia de la didactica de las ciencias sociales en los grados de educacion, ademas de que los
grados en geografia no cuentan con asignaturas de formacion didactica. Esto se manifiesta en la
escasez de investigaciones en la ensefianza de los espacios rurales por parte de los gedgrafos
espafioles (Ruiz, Tula y Molinero, 2017). Desde otros campos de las ciencias sociales se ha
demostrado que campo y ciudad se han investigado por separado (Garayo, 1996), un aspecto que
también se ha comprobado en el andlisis de los contenidos de los libros de texto (Mor6n y Mordn,
2019). El medio rural se identifica con contenidos de corte conservador, algo bastante propio de
los libros de texto iberoamericanos (Tonini, Claudino y Souto, 2015), y con un enfoque

economicista que lo encuadra en el estudio de las actividades del sector primario bajo el prisma

4 Un ejemplo empirico es la propuesta de cuadernos de alumnado para trabajar desde Educacién Primaria, Secundaria
y Bachillerato el estudio de la ciudad en relacién con los problemas representados en el Museo de Etnologia de Valencia,
trabajo que se esta desarrollando en este curso escolar 2020-21.
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del paisaje (Armas, Rodriguez y Macia, 2018; Garcia-Monteagudo, 2019). Estas constataciones
explican como la idealizacién del medio rural penetra en el sistema educativo, especialmente en
los manuales escolares, y termina obstaculizando la comprension de los problemas de dicho
medio, como se recoge en la Tabla 2.

En la defensa que venimos haciendo sobre la ensefianza de los problemas socialmente
relevantes nos interesa comprender las relaciones existentes entre el medio rural y la ciudadania.
La comprension del medio rural desde la teoria de las representaciones sociales lo convierte en
un espacio complejo, en el que las ideas construidas sobre estos espacios vienen determinadas
por el contexto social en el que es posible analizar el comportamiento de las personas (Sammut et
al,, 2015). Este diagnostico escolar del medio rural no es frecuente en la didactica de las ciencias
sociales (Araya, Souto y Herrera, 2015; Garcia-Monteagudo, 2018), pero es de utilidad para
comprender la cosmovision del medio rural y la promocién de una ensefianza comprometida con
las problematicas reales (Tonge, Mycock & Jeffery, 2012), en consonancia con las finalidades de

esta area de conocimiento (Davies et al., 2018; Garcia Pérez y De Alba, 2007).

Tabla 2

Elementos que explican la idealizacién escolar del medio rural

Narrativas asociadas
ala ruralidad

Aspectos relacionados en los
libros de texto

Percepciones del
alumnado de Educacién
Secundaria

Literatura Tépicos: Beatus llle,
locus amoenus

Arte Valor estético de los
elementos naturales
del paisaje

Cine Aislamiento social

Publicidad y Espacios abiertos y

redes sociales deshabitados

“(...) el espacio rural es una
reserva totalmente
necesaria para contrarrestar
las secuelas perversas de la
concentracion urbana, como
el estrés y la contaminacion”
(Fidalgo, Blanco, Picon y
Herrero, 2002, p. 126).
“;Qué tipo de actividades
econdmicas se desarrollaran
en paraje natural? ;Y en la
gran ciudad?” (Fidalgo,
Blanco, Picon y Herrero,
2002, p. 175).

“Poblacién rural dispersa es
la constituida por pueblos
pequefios cercanos unos a
otros y con muchas casas de
campo esparcidas entre las
tierras de cultivo (...)"
(Ortega y Roig, 1968, p. 75).
“;Puedes distinguir si
predomina el minifundio o el
latifundio?” (Méndez,
Gutiérrez y Guerra, 2010, p.
149).

“Porque lo rural es mas
tranquilo y calmado
que la ciudad donde
vivo”.

“Creo que en los
espacios rurales hay
elementos naturales:
rios, montanas,
prados...”.

“Asocio espacio rural a
zonas de montaifia a las
que se accede por

carreteras empinadas”.

“Los espacios rurales
suelen ser zonas con
poblacién anciana y
pocos servicios”.

Fuente: elaboracién propia.

La importancia del contexto rural comporta la seleccidn de una informacién que contempla
las motivaciones, creencias, costumbres, comportamientos y expectativas de los sujetos de las

areas rurales, que forma parte de una representacion social que se traslada a la escuela rural.
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Entendemos que existe cierto paralelismo entre las dificultades existentes para desarrollar
estrategias que integren la escuela rural con las comunidades locales (Rodriguez, 2010; Santiago,
2011) y las innovaciones educativas, ya que alumnado y profesorado no diferencian entre el
espacio vivido y el medio local (Romero y Luis, 2008), tal como también ocurre para el caso del
medio rural. A pesar de los obstaculos que se vienen sefialando para desarrollar una ensefianza
problematizadora del medio rural, se ofrecen algunos ejemplos para su consideracién por parte
del profesorado (Tabla 3). Asi podemos observar como en diferentes territorios iberoamericanos
aparecen problemas sociales que se transforman en contenidos escolares en forma de preguntas
(¢Qué dificultades tiene la poblacién inmigrante contratada por grandes propietarios rurales?,
(Coémo evitar las marginaciones rurales?) que facilitan un proceso de aprendizaje en las aulas con

ayuda de los conceptos disciplinares.

Tabla 3

Relacion entre problemas sociales y escolares que afectan al medio rural

Ambito espacial Problema social Problema escolar
Argentina. Programa de Desigualdades sociales y Acceso a las comunidades
Extensién de Catedra de econdmicas entre los rurales para tomar datos.
DidActica de la Geografia propietarios de tierras y los ¢(Como es la vida de los
trabajadores (inmigrantes). inmigrantes en los
latifundios?
México. Centros de Marginacién social de los Exclusion social del alumnado
Integracién Popular. habitantes rurales y y las comunidades rurales.
dispersién geografica de las (Cémo evitar las
escuelas. marginaciones rurales?
Areas rurales de Galicia y Mejora de comunicaciones e El alumnado presenta
norte de Portugal. Proyecto A infraestructuras entre dificultades para hacer un uso
ponte. espacios urbanos y rurales. educativo de las TIC. ;Qué
soluciones para la brecha
digital?
Comunidad Valenciana. Falta de concienciacién social =~ Diferenciacion entre
Unidades didacticas de la entre las personas y los territorios rurales y urbanos.
Catedra de Cultura Territorial  territorios. ¢Como afectan a la vida
Valenciana. cotidiana los servicios de un
lugar?

Fuente: elaboracion propia

De la tabla anterior se pueden extraer algunas interpretaciones para avanzar hacia una
didactica innovadora del medio rural. Las problematicas de los trabajadores del campo argentino
se han investigado por el futuro profesorado que ha realizado un trabajo de campo para
comprender los problemas de los productores y las historias de vida de las familias que se dedican
a las actividades agrarias (D’Angelo y Lossio, 2011). En México las educadoras apoyan al
profesorado de escuelas rurales buscando mejorar las infraestructuras de comunicacion y la
dotacion de recursos para que disminuya la exclusiéon del alumnado de familias mas pobres de las
comunidades rurales. El penultimo ejemplo es el proyecto europeo “A ponte”, que permite la
colaboracién entre estudiantes y profesorado de areas rurales del norte de Portugal y Galicia
(Espafia), con la finalidad de dotar de recursos materiales y organizativos que mejoren la
educacién y la colaboracion entre los miembros participantes (Badia et al., 2004). Sobre estos

recursos didacticos, la Catedra de Cultura Territorial Valenciana ha elaborado unos materiales,
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tanto en Educacién Primaria como en Educaciéon Secundaria, para favorecer la comprension
integral del medio y empoderar a la ciudadania en la toma de decisiones sobre el futuro de los

espacios rurales (Peiré, Alvaro, Vilchez y Farinés, 2019).

4.2. Posibilidades de organizacion del curriculo en torno a problemas
sociales

La introducciéon de problemas sociales en el aula se plantea como la plasmaciéon de
problemas complejos en los que intervienen variables distintas y que no pueden ser entendidas
meramente desde la logica disciplinar. Este enfoque basa su existencia en el modelo critico, que
tiene como objetivo que nuestro alumnado sea capaz de comprender, impugnar y transformar el
mundo social. Es por ello que, en la actualidad, tiene poco sentido una ensefianza de contenidos
en forma de hechos, conceptos e informaciones de diferentes lugares del mundo sin relaciéon con
los grandes problemas de la humanidad (Souto, 2000).

Una organizacién escolar que conduzca al establecimiento de problemas sociales en el aula
demanda reconocer la realidad social como fuente de conocimiento en la escuela, y para su
comprension no se debe recurrir a la atomizacién disciplinar propuesta por los curriculos que
presentan la realidad compartimentada por areas de conocimiento.

La dialéctica entre el problema social y el problema escolar se establece cuando el docente
estd capacitado para leer criticamente el curriculo y tiene la libertad para seleccionar los
contenidos y presentarselos al alumnado desde un punto de vista problematizante. De este modo,
se presenta una enseflanza de la Geografia y la Historia que promueve la participacién ciudadana
en la esfera publica, invitando al alumnado a cuestionar y a buscar soluciones sobre los problemas
identificados.

Una reciente investigacion (Fuertes, Asensi, Fuster y Claudino, 2021) ha permitido
demostrar los limites de la formacion inicial de los futuros docentes. Aunque se ha observado que
el alumnado hace explicita su formacion tedrica en el paradigma curricular critico, todavia es
insuficiente la difusion de dichas practicas escolares que conduzcan a un replanteamiento de la
organizacién escolar basada en problemas sociales.

Por su parte Ocampo y Valencia (2019) establecen cinco proposiciones teéricas para la
comprension de la realidad social en la escuela y que pueden ayudar a entender la introduccién
de los problemas sociales en los curriculos escolares. Asi, los problemas sociales relevantes
posibilitan la integracion en la ensefianza de las ciencias sociales, requieren para su estudio la
movilizacion de habilidades cognitivo-lingliisticas, suponen una mirada interdisciplinar, se
relacionan con la compresion de la realidad social como finalidad de la ensefianza de las ciencias
sociales y suponen un enfoque propio de la didactica de las ciencias sociales.

A este respecto, encontramos propuestas y materiales curriculares encaminados a trasladar
problemas sociales al dambito escolar iberoamericano. En el caso chileno, uno de los materiales
editados por el Ministerio de Educacion a través de la editorial SM presenta para 82 curso Basico

el siguiente esquema de trabajo (Landa del Rio y Pintor Arratia, 2017):

Unidad 1. Edad Moderna: ;Qué transformaciones dan origen al mundo moderno?
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Unidad 2. Los espafioles llegan a América: ;encuentro, enfrentamiento o
descubrimiento?

Unidad 3. ;Somos herederos del mundo colonial?
Unidad 4. Ilustracion, revolucién e Independencia: ;cambio de edad histérica?
Unidad 5. ;Qué criterios se utilizan para definir una regién?

En el ambito espafiol encontramos las propuestas de diferentes grupos de renovacion
pedagdgica. Asi en el caso de Gea-Clio contamos con los materiales editados en los afios 90 del
siglo pasado encaminados a introducir en el aula problemas sociales. Como ejemplo, en
Secundaria Obligatoria: El tiempo libre, ; Por qué se mueren los rios?, Mi mundo y el Globo donde
vivo yo, La escuela ayer y hoy, entre otros.

Asimismo, el Grupo de Investigacion e Innovacién en el Curriculum de Ciencias Sociales
(GRICSO) de la Universidad Auténoma de Barcelona propone, en Secundaria, un proyecto que se
articula a partir de un hilo conductor: el proceso que lleva de la hominizacién a la humanizacion.

Presentando una secuenciacion basada en diez temas:

1. Somos polvo de estrella: ;qué nos vincula al Universo?

2. Un planeta con mucha suerte: ;por qué la superficie de nuestro planeta es un
escenario cambiante?

3. El misterio de la vida: ;qué compartimos con los demas seres vivos?

4. El planeta humano: ;qué nos hace humanos?

5. La agricultura: ;la Tierra nos alimenta a todos?

6. Comunicaciones y mercados: ;un camino hacia el progreso?

7. La industria y la tecnologia: ;la industrializacién, una mejora para todos?
8. Las sociedades humanas: ;existe la igualdad de derechos?

9. La democracia: ;el mejor de los sistemas politicos posible?

10. Un mundo sostenible y justo: ;qué futuro queremos?

La plasmacion de los ejemplos anteriores conlleva la introduccion de problemas sociales en
el aula, lo que nos permite acercar al alumnado situaciones conflictivas que pueden animarle a
participar en el seguimiento de las actividades docentes. Su introduccién supone organizar una
secuencia de actividades para facilitar el aprendizaje. De todo el espectro de secuencias, creemos
oportuno citar la aplicacion del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) (Cachinho, 2011; Garcia
de la Vega, 2010), la cual nos ofrece una estructura de trabajo que nos permite introducir en el
aula el tratamiento de problemas sociales.

En sintesis, esta metodologia se basa en la utilizacidon de problemas socialmente relevantes
formulados adecuadamente para motivar a los estudiantes a identificar, investigar y aprender los
conceptos y principios que necesitan para resolverlos. De este modo, se promueve el aprendizaje
significativo y la investigacién escolar, ademas de suscitar el interés por aprender del alumnado y

promover la adquisicién de competencias.
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Asimismo, el ABP fomenta el desarrollo y adquisicion de habilidades cognitivas, y que,
teniendo en cuenta la taxonomia de Bloom, revisada por Anderson y Krathwohl (2001),
promueven procesos cognitivos elevados como los descritos por Barrows (1986): 1) estructurar
el conocimiento, 2) desarrollar procesos de razonamiento, 3) desarrollar destrezas de
aprendizaje, 4) fomentar la motivacion para el aprendizaje, 5) desarrollar el trabajo en grupo.

En publicaciones anteriores (Fuster, 2015) presentamos, a modo de ejemplo, una
experiencia llevada a cabo en un grupo de 32 de ESO que surgi6 de las inquietudes del alumnado.
Por aquel entonces, la presién informativa de los medios de comunicacion en relaciéon a la entrada
de migrantes ilegales como resultado del salto de la valla era recurrente en los medios de
comunicacion. Como consecuencia se programo una experiencia que consistia en la resolucién de
un problema en el que abordar las cuestiones mas relevantes relacionadas con el tema de los
procesos migratorios.

A partir del trabajo desarrollado con el alumnado, se demostré que, gracias a la introducciéon
de problemas sociales en el aula, el alumnado no solo adquirié los contenidos propiamente dichos,
sino que se fomento6 el desarrollo de la autonomia personal, fomentando que los estudiantes
crearan una opinién propia con argumentos para defenderla, ademas de crear el contexto para
demostrar y defender sus ideas.

En esta ocasion, la problematizaciéon del curriculo permitié introducir en el aula y
reproducir a pequefia escala los problemas reales con los que el estudiante se enfrenta en su vida
cotidiana.

En otro ejemplo no publicado, se presentd el siguiente problema: tras el estudio del
nomenclator del callejero de una localidad de la provincia de Valencia se detecto la falta de calles
con nombres de personajes femeninos. A partir de la presentacion del problema se ofreci6 a los
estudiantes la posibilidad de poner en conocimiento de la entidad local los resultados del estudio
realizado. En esta ocasion, como sefialan Ospina y Valencia (2019), se trataba de introducir en el
aula un fenémeno que se encontraba sometido a un juicio social, pero que adquiria un sentido
especial en el momento de introducirlo en el aula, transformando un problema social en escolar.
De este modo, los estudiantes, al observar el fendmeno social estan obligados a elaborar
explicaciones presentes en la realidad.

En este sentido, el enfoque de dicho problema social se convirtié en el camino para que
desde el aula se apostara por la comprension de la realidad social. No solo contribuyendo a la
formacién de un pensamiento critico, sino también al ofrecimiento de participacién ciudadana,

estableciendo relaciones entre entidades publicas (ayuntamiento y centro educativo).

5. Conclusiones

La problematizacién de los acontecimientos sociales nos ha facilitado la elaboracién de
unidades didacticas que relacionan el estudio escolar con la comprensiéon de los fenémenos
cotidianos, lo que repercute en la motivacion del alumnado respecto al aprendizaje de los hechos
y conceptos que se sintetizan como contenidos curriculares. Ademas, dicha interpretacion de los
hechos permite relacionar la investigacion observante en las aulas con los estudios académicos,

paliando asi las dificultades de relacion entre las instituciones educativas del sistema basico

REIDICS, 9, 2021, pp. 79-96



92 Carlos Fuster, Diego Garcia y Xosé Manuel Souto

escolar y del universitario (Estepa, 2019; Prats, 2020). Es evidente que, sin un compromiso social
y una reflexion ontoldgica sobre el saber escolar, es dificil precisar unas metas para avanzar
metodolégicamente. Se trata de una tarea colectiva para romper el aislamiento de cada clase y
centro escolar, que busca alianzas entre investigaciéon e innovacidn, como se hizo desde los
proyectos curriculares que se han analizado.

Estas iniciativas las hemos encontrado en los grupos de innovacién de Educacion
Secundaria en Espafia, en los afios finales del siglo XX, que llevaban implicita la definicién del
conocimiento profesional del/la docente, como se refleja en los estudios realizados en el seno del
grupo IRES, en su propuesta de “conocimiento escolar ‘deseable’, a modo de hipdtesis de
intervencion didactica” (Garcia Pérez, 2015, p. 50). La organizacién institucional del saber escolar
configuraba un campo de conocimiento con reglas y normas que condicionaban el trabajo
personal en las aulas de ensefianza basica.

La manera alternativa de interpretar el curriculo afecté al cuestionamiento del saber
académico, impugnandose la singularidad natural de las disciplinas. Un camino que implica una
profunda revisidn epistemolodgica de las materias escolares y de su incidencia en la formacion del
profesorado (Jiménez y Felices de la Fuente, 2018) y en el andlisis de las aportaciones
disciplinares, como se ejemplific6, en su momento, en el caso de la geografia (Garcia Pérez, 2011).

Las evidencias de la experimentacion de las unidades didacticas de los grupos de innovacion
nos indicaron que la expansion de este modelo de ensefianza sobre problemas relevantes es lenta.
Por eso se impone el uso de estrategias metodoldgicas que nos permitan avanzar con cautelas (De
Alba y Porlan, 2020).

En todo caso, los estudios que mostramos en este articulo nos indican la posibilidad de
impugnar contenidos clasicos que suponen la idealizacién de un territorio, en este caso el medio
rural. Pero también la posibilidad de ejercer la participacion ciudadana con ejemplos en los
fenémenos migratorios o en la toponimia cultural del callejero urbano. Una tarea que también se
difunde, entre otros casos, con el proyecto Nds Propomos, como sefialamos en este mismo articulo.

El trabajo con cuestiones relevantes supone, pues, no solo un desafio para los docentes de
los Grados de Educacién Infantil y Primaria, asf como del Master de Secundaria, sino también para
el propio alumnado universitario, que ha generado unas rutinas y prejuicios en consonancia con
las representaciones sociales del sistema escolar y de la figura concreta del/la docente. Por eso se
generan incertidumbres y conflictos en las aulas universitarias cuando se aborda esta
metodologia, pues se estd impugnando una manera hegemonica de ensefiar, que no se suele
cuestionar. Romper con estas inercias constituye un camino largo y una constancia en la
autoestima del modelo de profesor que innova e investiga.

La dialéctica que hemos establecido entre problemas sociales y escolares nos permitira no
s6lo cuestionar los contenidos culturales enciclopédicos, que se presentan como “naturales” y
propios de cada materia®, sino también cuestionar el papel de la ensefianza escolar ante la
participacion ciudadana. Y, en este sentido, es donde cobra mayor validez la propuesta de una
metodologia que se pueda desarrollar en las aulas y que facilite elementos y posibilidades para la

investigacion educativa. Con ello se podran obtener pruebas de la mejora sustancial del

5 Tanto en la linea de las representaciones sociales como en los estudios sociogenéticos de las materias escolares.
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aprendizaje para entender criticamente la sociedad y poder participar de forma consciente en la

ciudadania.
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