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PRELIMINARES

Nos congratula presentarles el tercer niimero de REIDICS, la revista de investigacién publicada
por la Asociacion Universitaria del Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales (AUPDCS),
con el patrocinio de la Universidad de Extremadura.

La edicion del ultimo nimero de 2018, encarna un anhelado proyecto, reunir en una misma
publicacién articulos de investigadoras e investigadores con una reconocida trayectoria
académica, junto a jévenes que se inician en nuestro ambito de conocimiento. Nos congratula
igualmente, la diversidad de universidades de las que proceden y, en especial, el poder contar
nuevamente con colegas de Latinoamérica.

El conjunto de articulos recogidos en este numero de REIDICS abordan, en su mayoria,
investigaciones sobre Formacion Inicial del Profesorado de Ciencias Sociales, en sus diferentes
etapas educativas. Los paradigmas epistemoldgicos y las metodologias de investigacion van desde
el analisis socio-genético del curriculum, con el objeto de historizar la practica y el pensamiento
de docentes que innoven, pasando por la investigacién accién, la investigacion diagnostica o la
evaluacién descriptiva.

El elemento comun de las investigaciones aqui recogidas, es la voluntad de contribuir a promover
identidades de docentes que se reconozcan como agentes curriculares criticos. Las tematicas
seleccionadas para ello coinciden en abordar problemas sociales actuales o cuestiones
socialmente vivas, para la construccién de pensamiento y conciencia social e historica. Los
resultados que nos muestran sus autoras y autores, podemos decir que son diversos, en la medida
en que es desigual la forma en la que el futuro profesorado se reconoce en ese rol, como
educadoras y educadores para una ciudadania democratica. Las investigaciones que han
descendido hasta conocer qué practica educativa disefia y lleva a la practica el profesorado en
formacidn, nos desvelan un resultado preocupante, la dificultad de superar planteamientos
tecnocraticos y la necesidad de conocer mejor cémo influyen en ello sus representaciones
culturales e ideolégicas.

En el presente niumero también podemos encontrar aportaciones sobre contenidos curriculares
como la geografia rural y qué idea de curriculum hemos construido a lo largo de los afios en
Didactica de las Ciencias Sociales, para concluir que, de manera progresiva, el papel del
profesorado y alumnado como agentes curriculares, se ha visto reforzado. Finalmente, queremos
destacar el andlisis de las investigaciones y propuestas de innovacién realizadas al XXIX Simposio
de la AUPDCS, en el que se nos desvela un area de conocimiento auténoma, con entidad propia y
con una investigacién que crece en cantidad y calidad.

Nuevamente y, como siempre, animamos a toda la comunidad cientifica del area de conocimiento
de Didactica de las Ciencias Sociales a que participe en nuestra publicacion.

El Equipo Editorial
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Resumen

La presencia de la geografia rural en el curriculo y en los manuales de Educacién Secundaria
Obligatoria y del Bachillerato es muy escasa y las alusiones que se encuentran sobre el medio
rural llevan implicita una asociaciéon con el sector primario en general y el agrario en
particular. Entre los contenidos que se recogen en el curriculo para los diferentes cursos de
la educacién secundaria estan el estudio de la poblacién espafiola, su distribucién y su
dindmica, los movimientos migratorios y el proceso de urbanizacién, mientras que no hay
referencia alguna al envejecimiento y declive econémico de muchas de las areas rurales en
Espafia en las dltimas décadas del siglo XX debido al intenso fendmeno migratorio hacia las
ciudades. Sin embargo, se sefiala entre los estandares de aprendizaje un aspecto tan
complejo como resumir los elementos que diferencien lo urbano y lo rural en Europa. Los
libros de texto siguen la misma linea marcada por el curriculo y omiten todo lo que respecta
al estudio de las dindmicas del medio rural y las transformaciones que tuvieron lugar en las

* Este trabajo ha contado con financiacion del Programa Estatal de Investigacion, Desarrollo e Innovacion
Tecnolégica orientada a los Retos de la Sociedad (CS02016-75236-C2-1-R) y del Plan Nacional de [+D+i
del Gobierno de Espafia (EDU2015-65621-C3-1-R) cofinanciado con fondos FEDER de la Union Europea.
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ultimas décadas. No se puede explicar el fuerte proceso de urbanizacién a nivel regional,
nacional y europeo sin tener en cuenta los cambios que han tenido lugar en estas areas. El
estudio del medio rural no debe pasar desapercibido en las aulas de secundaria, y en
especial, sus nuevas dinamicas derivadas de la difusién de las tecnologias de la informacién y
de la comunicacion.

Palabras clave: Geografia rural; curriculo, manuales; educacién secundaria; medio rural;
nuevas tecnologias.

Abstract

The presence of rural geography in the curriculum and textbooks of Compulsory Secondary
Education and Baccalaureate is scarce and references to rural areas imply an association
with the primary sector in general and with agriculture in particular. The contents gathered
in the curriculum for the different courses of secondary education include the study of the
Spanish population, its distribution and dynamics, the migratory movements, and the
process of urbanization. No reference is found to the aging and economic decline of many
Spanish rural areas in the last decades of the twentieth century due intense migration
towards cities. Nevertheless, contents do emphasize a complex issue: the elements of
differentiation between urban and rural areas in Europe. Textbooks follow the guidelines set
in the curriculum, thus ignoring anything related to the rural dynamics and transformations
of the last decades. The intense process of urbanization that has taken place at the regional,
national and European levels cannot be explained without taking into account the changes
that have taken place in these areas. The study of rural areas should not to go unnoticed in
secondary school, especially its new dynamics resulting from the dissemination of
information and communication technologies.

Keywords: Rural geography; curriculum; textbooks; secondary school; rural areas; new
technologies.

1. Introduccion

El curriculo gallego de educaciéon secundaria obligatoria y del bachillerato (Decreto
86/2015, de 25 de junio) recoge para la materia de Geografia e Historia, impartida en los cuatro
cursos de la etapa de educacién secundaria obligatoria, que “las disciplinas de la Geografia y la
Historia deben ser dos importantes ejes vertebradores para el conocimiento de la sociedad”
dado que “su organizacién y funcionamiento a lo largo del tiempo es esencial para entender el
mundo actual”. Junto a ello, también se sefiala que la materia de Geografia e Historia “es un
vehiculo para animar al emprendimiento” y que también deben tratarse aspectos como el
“desarrollo sostenible y el medio ambiente” (DECRETO 86/2015, 26.410-26.411).

Son, sin duda, aspectos muy interesantes y fundamentales a estudiar y debatir con el
alumnado, pero dificilmente comprensibles cuando apenas se hace referencia alguna al mundo
rural en los cuatro cursos de la educacién secundaria obligatoria. En todo el curriculo solamente
aparece el término “rural” en una sola ocasion. Esta alusion al medio rural aparece reflejada en
el segundo curso del primer ciclo de la educacién secundaria obligatoria en el bloque dedicado al
estudio del espacio humano. Sin embargo, esta referencia aparece en uno de los temas dedicados
a estudiar el espacio urbano, mas concretamente en el tema que analiza la ciudad y el proceso de
urbanizacién europeo, y no el apartado de los contenidos sino en el que recopila los estandares

de aprendizaje. A este respecto, se pretende que los alumnos y alumnas sepan “resumir los
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elementos que diferencian lo urbano y lo rural en Europa”. De igual modo, se hace alusion a la
delimitacién urbano-rural en los estandares de aprendizaje del tema que estudia la ciudad y el
proceso de urbanizacion europeo, y no se menciona en el tema siguiente que estudia la ciudad y
el proceso de urbanizacion en Espafia y Galicia. En este caso, se les exige a los discentes que
sepan interpretar textos que expliquen las caracteristicas de las ciudades de Espafia y Galicia,
pero parece no resultar de interés conocer los criterios que podrian utilizarse para diferenciar lo
rural y lo urbano en estos dos espacios.

La definicién y delimitacién del medio rural ha sido, y sigue siendo, una tarea compleja por
las multiples variables que deben ser analizadas y la gran diversidad de estos espacios. Dicha
complejidad se acentuia si se tienen en cuenta los cambios que han tenido lugar en estos
territorios en las dos ultimas décadas y que estan vinculados con la difusién de la sociedad
postindustrial y las nuevas tecnologias. Las areas rurales han pasado de tener un papel
fundamentalmente agrario, de provisiéon de alimentos, materias primas y recursos humanos a
las ciudades, hacia un perfil mas pluriactivo y multifuncional (Rubio, 2010). Todos los cambios
que han tenido lugar desde la década de los noventa del pasado siglo impulsaron una realidad
diferente a la tradicional (Rubio, 2010). Desde entonces, el medio rural estd empezando a ser
visto, mas que una superficie de produccién, como un espacio que aporta una serie de valores de
elevado interés para la sociedad global (paisaje, cultura, justicia social y alimentacion saludable)
y cada vez mas urbanizada (Armesto, 2005). De este modo, el medio rural pasé, en las dos
ultimas décadas, de ser un espacio con connotaciones negativas (tosco y atrasado) a tener,
actualmente, matices positivos y asociados a la calidad (Sancho y Reinoso, 2012). En ello han
influido las nuevas relaciones campo-ciudad a distintos niveles (social, cultural, econémico,
ambiental) que ponen en valor lo rural entre los ciudadanos urbanos al considerarlo como bien
publico que forma parte del patrimonio conjunto de la sociedad (Rubio, 2010).

Desde nuestro punto de vista, el estudio de las diferentes dinamicas de los espacios
rurales es fundamental para entender los procesos de urbanizacién que tuvieron lugar en las
ultimas décadas del pasado siglo, su diversidad, el papel que juegan en el tejido social y
econémico de un territorio y su funciéon de cara a preservar y cuidar el medio natural. El
alumnado de educacién secundaria debe conocer cudl fue la evolucién de las areas rurales en
Europay el lugar que ocupan en la sociedad actual.

Las areas rurales, en su proceso de transformacion al modelo postproductivista, se estan
adaptando a una nueva situaciéon ambiental, demografica, social, econdmica, territorial y politica
(Rubio, 1999). Una de las principales caracteristicas de este modelo productivo es la
diversificacion de las actividades productivas, fendmeno al que se le acufié el nombre de
pluriactividad y que, segiin Rubio (2010), debe ser objeto basico de las politicas rurales. Autores
como Kinsella et al. (2000) apuntan que la pluriactividad no es algo nuevo y que ha sido una
estrategia tradicional de adaptacion econdmica de los problemas rurales para lograr la
supervivencia cuando las condiciones del mercado se hacian duras. Pero, tal y como asiente
Bonnamour (2001), para que la diversificacion tenga éxito deben estar fundamentados en el

profesionalismo y en la innovacidn.
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La difusion de las tecnologias de la informacién y de la comunicacidn dificultaron atin mas,
si cabe, la ya compleja tarea de definir y delimitar los espacios rurales. Hoy dia, en la sociedad de
la informacion, tanto el intercambio de informacién como la comunicacién es instantaneo y, con
la desaparicion de las distancias, se diluyen también con ellas las barreras que condicionaron su
desarrollo. En este contexto las dreas rurales tienen ante si nuevas oportunidades de progreso
de la mano de los servicios avanzados de la Red. Las nuevas tecnologias, segiin Moyano (2000),
han regenerado la interconexion entre lo rural y lo urbano facilitando la instalacién de nuevas
actividades industriales y de servicios. El proceso de terciarizaciéon del medio rural es, para
Rubio (2010), la clave que define este periodo, unido a la transiciéon hacia el paradigma
postproductivista donde deberian enmarcarse las nuevas estrategias de desarrollo rural. A este
respecto, Sanz (2001) apunta que las nuevas tendencias de desarrollo van a estar caracterizadas
por nuevos modelos de organizacion industrial, la reestructuracién espacial de las actividades
econdmicas, el incremento del tiempo dedicado al ocio, asi como la centralidad del conocimiento
y de la innovacién como fuente de desarrollo.

Todos estos aspectos, a nuestro juicio, deberian ser introducidos en las aulas de educacién
secundaria para que los alumnos adquieran un conocimiento global de la sociedad y de su
organizacion, asi como para adquirir las competencias necesarias y comprender la realidad del

mundo en el que viven.

2. La problematica definicion y delimitacion del medio rural: una tarea
pendiente

La complejidad que conlleva definir y delimitar las areas rurales, asi como estar asociado
en ocasiones a un cierto matiz de subjetividad, dio lugar a posturas muy diversas dentro y fuera
de la comunidad cientifica. A este respecto, hay autores que relativizan la vigencia de la
distincion rural-urbano (Camarero, 1993), aquellos que defienden la ruptura de lo rural con lo
agrario (Garcia Sanz, 1998), y los que consideran inttil o incluso imposible cualquier intento de
delimitacién conceptual del término rural (Sancho, 1997; Bericat, 1993). En otras ocasiones esta
tarea puede resultar algo confusa, ya que las investigaciones sobre aspectos rurales
multidisciplinares parecen dar carta blanca a la hora de llevar a cabo muchos tipos de ellas bajo
este titulo (Muilo, 2010). Pese a ello, existe la necesidad de delimitar los espacios rurales de una
forma clara y multidimensional dado que, en las primeras delimitaciones, se utilizaron criterios
que estaban fundamentados, casi todos, en la variable demografica, omitiendo factores tan
significativos como los socioculturales (Bosak y Perlman, 1982). La razon que motivo la
existencia de diversas percepciones sobre los elementos naturales, econédmicos o culturales que
caracterizan la ruralidad fue lo que llevé a la amplia diversidad de las definiciones propuestas
(Entrena-Duran, 2012).

La vinculacién de lo agrario a lo rural comenz6 a romperse a mediados del siglo pasado
debido a que se inici6, a partir de entonces, un proceso de desagrarizacion que llevd parejo un
proceso de desruralizacién por la pérdida de poblaciéon (Rodriguez, 2005). Los cambios que ha
ido sufriendo el sector agrario en el ultimo tercio del pasado siglo estan ligados al descenso de la
poblacién ocupada en la agricultura, el peso relativo que supone la agricultura en el PIB y la
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disminucion de la superficie agraria utilizada. Hasta finales de la década de los afios ochenta del
siglo XX, el medio rural se encajé en un paradigma de caracter desarrollista y productivista
tradicional que se manifestd en forma de modernizacién de la agricultura (Rubio, 2010). Hoy
dia, en el medio rural estad teniendo lugar un importante proceso de diversificacion de sus
actividades econdmicas, ocupando otros sectores el vacio que deja el peso relativo de la
agricultura (Lazaro, 1995).

La complejidad de definir y delimitar el medio rural llevé a una parte de los autores a
definirlo en base a una divisién a tres niveles: areas rurales remotas, areas rurales centrales y
areas rurales préximas a las centrales con diferentes grados de ruralidad. Pero este tipo de
delimitaciéon podria ser valida en espacios rurales dentro de un mismo pais, pero no para llevar a
cabo comparaciones a nivel internacional dada la gran diversidad entre ellas (Muilo, 2010). Cada
vez mas, y sobre todo en espacios rurales occidentales, tienen lugar muchos tipos de actividades
y usos que pueden ser considerados urbanos. De otro lado, también se estdn extendiendo al
medio rural pautas de comportamiento y modos de vida urbanos, lo que provoca que, cada vez
mas, los limites entre ciudad y campo se vuelvan mas difusos (Esparcia, 2012). A este respecto,
Rubio (2010) afirma que, cuando un medio rural no coincide con el “modelo” de ruralidad,
nuestra percepcion inicia un desplazamiento hacia la nociéon de lo urbano. Por su parte,
Friedland (2002) sefiala que, ante la diversidad creciente de las areas rurales y la dificultad de
delimitarlo, no solo la ciudad es urbano ni campo lo rural.

En la perseverancia en definir y delimitar el medio rural se utilizaron, basicamente, cuatro
variables: tamafio demografico y densidad de poblacién, proximidad y relaciéon con las areas
urbanas, grado de urbanizacién y principal actividad econémica (Hewitt, 1989). Segun algunas
investigaciones del ambito académico de varios paises, existe la necesidad de buscar alternativas
donde se propongan modificaciones de cara a establecer nuevas delimitaciones y definiciones
para el medio rural, utilizando criterios alternativos donde se tengan en cuenta una combinacién
de diferentes variables. (Sabalain, 2011; Rodriguez, 2011). En la actualidad, las definiciones del
medio rural abarcan conjuntos muy dispares con los consecuentes problemas e imprecisiones
que ello conlleva. La preocupacién por delimitar y definir el medio rural estd motivada por la
creciente importancia que adquieren las estadisticas oficiales para monitorizar las politicas
publicas y la asignacién de recursos (Sabalain, 2011).

Fueron muchos los autores que han intentado, con un éxito mas o menos limitado, definir
y categorizar el medio rural. Entre ellos se podrian citar a Cloke (1977), Hoggart (1990), Cloke y
Goodwin (1993), Halfacree (1993), Lazaro (1995), Cena (1995), Garcia de Ledon (1996),
Guibertau (2002), Waldorf (2006), Sabalain (2011), Rodriguez (2011) y Armas y Macia (2017).
Algunos de estos autores afrontaron este reto creando indices de ruralidad utilizando diversas
variables. Uno de los trabajos pioneros mas relevantes fue el que llevé a cabo Cloke (1977) al
disenar un indice de ruralidad para Inglaterra y Gales. Clout (1993) y Ballas et al. (2003)
hicieron lo propio para el caso de las areas rurales europeas, mientras que otros como Halfacree
(1995) optaron por tratar de delimitar el medio rural a partir de representaciones sociales. Para
el caso de Espafia pueden citarse a Esparcia (2012), que cred un indice adaptado a la realidad
valenciana, y para el caso gallego a Lopez, Crecente y Miranda (2004), Lopez y Santiago (2005) y
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Armas y Macia (2017), que desarrollaron diferentes indices con el fin de delimitar, de un modo

mas preciso, el medio rural en Galicia.

3. Lageografia rural en el curriculo de educacion secundaria

Para analizar la presencia de la geografia rural en general, y como se aborda el estudio de
las dindmicas de las areas rurales en particular, se reviso el curriculo de la educacién secundaria
obligatoria y del bachillerato en la Comunidad Auténoma de Galicia (Decreto 86/2015). Como
materia troncal, la materia de Geografia e Historia se imparte en los tres cursos que abarca el
primer ciclo de la educacién secundaria, asi como en el cuarto curso dentro del segundo ciclo,
tanto en la opcién de ensefianzas académicas para la iniciacion al bachillerato, como en la opcion
de ensefianzas aplicadas para la iniciacion a la formacion profesional.

La materia de Geografia e Historia se divide, en los tres cursos del primer ciclo, en tres
bloques: el medio fisico, el espacio humano, y la historia. Antes de entrar en detalle sobre como
se aborda el estudio del medio rural en el curriculo de la educacidon secundaria, se considerd
oportuno anotar algunas debilidades e incoherencias que podrian dificultar el proceso de
enseflanza-aprendizaje. Una de las debilidades que se detectd en el primer curso de secundaria
es que no existen contenidos relacionados con el espacio humano. En el documento se pasa del
bloque uno dedicado al estudio del medio fisico al bloque tres donde se estudia la historia,
dando la impresidn de haberse “olvidado” de este bloque temaético que si se recoge en los otros
dos cursos del primer ciclo de la educaciéon secundaria. De esta forma, el primer cuso de la
educacion secundaria consta de once temas dedicados al estudio del medio fisico y diecinueve a
la historia, quedando una descompensacién evidente entre ambas disciplinas.

En el tercer y ultimo curso del primer ciclo de la educacién secundaria, también se localizo
otra debilidad importante dado que tan solo se dedica un tema al estudio del medio fisico en
relaciéon con los trece temas que componen los bloques dos y tres correspondientes al estudio
del espacio humano y la historia, respectivamente. La descompensacion y débil estructuracion
tematica de los tres cursos del primer ciclo de secundaria se contradice con lo que se refleja en el
propio curriculo, donde se sefiala que “se han tenido en especial consideracién dos factores: por
una parte se busco un reparto lo mas equilibrado posible entre la Geografia y la Historia en los
tres cursos” y “se intent6 secuenciar de lo general a lo particular... trabajando en los primeros
cursos con contenidos mas globalizados e incrementando el nivel de complejidad a medida que
se avanza en la etapa”. Todas estas debilidades estan en linea con lo que sefialan Macia et al.
(2015) sobre los problemas que presentan algunos alumnos y alumnas de secundaria para
recordar conceptos o reflexionar sobre ideas que fueron explicadas en cursos anteriores.

La geografia rural y el estudio de las areas rurales semejan quedar olvidadas en el
curriculo de la educacién secundaria. Si pensamos en diferentes acepciones que tienen que ver

«

con el mundo rural, “medio rural”, “dreas rurales”, “geografia rural”, ninguno de ellos aparece
reflejado en el apartado de los contenidos en ningin curso de la educaciéon secundaria.
Solamente aparece el término rural en una sola ocasién en todo el curriculo, en el segundo curso
de secundaria, precisamente en el tema que aborda el estudio de la ciudad y el proceso de

urbanizacién europeo. En este tema se sefiala como estandares de aprendizaje que los discentes

REIDICS, 3, 2018, pp. 4-19



10 F.X. Armas Quint3, F. Rodriguez Lestegas y X. C. Macia Arce

sean capaces de resumir los elementos que diferencien lo urbano y lo rural en Europa cuando no
se recoge ningun tema del curriculo dedicado a estudiar el medio rural. Ademas, se debe tener
en cuenta que la delimitacién y definicién del medio rural ha sido, y sigue siendo, una tarea
compleja por las multiples variables que deben ser analizadas y la gran diversidad de estos
espacios. Dicha complejidad se acentuda si se tienen en cuenta los cambios que han tenido lugar
en estos espacios en las ultimas décadas a raiz del auge de la sociedad postindustrial y la
difusidén de las tecnologias de la informacion y de la comunicacidn.

Desde nuestro punto de vista, el hecho de no contemplar el estudio del medio rural y la
geografia rural, de la misma manera que si se hace para el estudio de la ciudad y los procesos de
urbanizacién, supone una debilidad importante a la hora de explicar como se configuran las
areas urbanas, los movimientos migratorios del campo a la ciudad, y mas recientemente, los
procesos de contraurbanizacién y periurbanizacion fruto del cambio en las dindmicas sociales y
econdmicas de las areas rurales mas cercanas y mejor comunicadas (en espacio o en tiempo) a
las ciudades. Tal y como se disefiaron los contenidos curriculares, en especial los del bloque
dedicado al espacio humano, parecen estar mas orientados a continuar con la “tradicional”
geografia descriptiva y memoristica que a promover una geografia activa, reflexiva y critica. Este
argumento se justifica en parte en los estdndares de aprendizaje que se recogen en el curriculo,
como por ejemplo “localiza en el mapa mundial los continentes y las dreas mas densamente
pobladas”, “distingue los tipos de ciudades de nuestro continente”, “sitia en el mapa las
principales zonas cerealistas como ejemplo de recurso agrario en el mundo y las mas
importantes masas forestales del mundo” y “localiza en un mapa las principales zonas
productoras y consumidoras de energia del mundo” entre otros.

La geografia descriptiva se construye a partir de una yuxtaposicion de enunciados
supuestamente objetivos y neutrales que estan destinados a su reproducciéon en el momento de
la evaluacion. Desde un punto de vista metodoldgico, predomina la clase magistral mas o menos
dialogada, apoyada casi siempre en el libro de texto; la posible utilizacién de mapas, graficos,
imagenes o documentos, cuya consideracion se reduce a la de simples auxiliares del texto escrito
o de la exposicion verbal del profesor, tiene como tUnico fin ilustrar o confirmar el saber
enunciado. “El ritmo de la exposicién magistral apenas deja tiempo para el planteamiento de
dudas o interrogantes por parte de los estudiantes” y “las actividades intelectuales demandadas
a los alumnos son casi siempre de la misma naturaleza: primero, identificar el saber enunciado
por el profesor y presente en el libro de texto; después, reproducirlo en un examen. En resumen:
observar, escuchar, estudiar, ;comprender?, memorizar, reproducir” (Rodriguez Lestegas, 2002,
p. 179). De este modo no es de extraflar que nifos y jovenes piensen que la geografia es un
contenido escolar que sirve para adquirir una serie de conocimientos y competencias de escasa
utilizacién en la vida real fuera de la escuela. Tampoco reconocen la influencia que esta
disciplina ejerce en su formaciéon como ciudadanos, de manera que los estudiantes tienen
bastante claro que la geografia que aprenden conjuga la utilidad cultural con la inutilidad
formativa, por lo que corre un riesgo serio de convertirse en una materia innecesaria, superflua,

decorativa y, por lo tanto, perfectamente prescindible (Rodriguez Lestegas, 2000, 2012).
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Por el contrario, promover una ensefianza de la geografia activa, reflexiva y critica implica
que tenga lugar en el aula una interaccién continua entre profesores y alumnos, donde estos
deben trabajar con diversas fuentes de informaciéon documental, estadistica, cartografica. Los
resultados de estas tareas de investigacién seran las que provoquen la reflexion, la actitud
critica, la interpretacion y la relacion de conceptos (Souto, 1998; Macia et al,, 2016). Desde
nuestro punto de vista, el disefio del curriculo de educacién secundaria deberia establecer sus
objetivos y sus estdndares de aprendizaje siguiendo esta metodologia, organizando los
contenidos en bloques tematicos que permitan una mayor interrelaciéon de conceptos, ideas,
fenémenos, que dejen margen al alumnado para hacer ese necesario ejercicio de reflexion y que

puedan contribuir a la creacién de parte de ese conocimiento util que deben adquirir.

4. Lapresencia de la geografia rural en los libros de texto

Con el objetivo de completar el andlisis sobre cudl es la presencia de la geografia rural en
la educacién secundaria obligatoria, consideramos pertinente revisar algunos libros de texto de
varias editoriales correspondientes a cada uno de los cuatro cursos que componen esta etapa
educativa. El manual, tal y como asiente Souto (2002), es una herramienta clave en la
programacién didactica de una clase, aunque su utilizaciéon sea muy dispar. Puede convertirse en
una referencia fundamental pese a los errores u omisiones que pudiera contener, dejando al
margen cualquier otro tipo de herramienta o alternativa didactica, o bien prescindir de él en
favor de otros modelos didacticos alternativos (Macia et al,, 2017). Ademas, el analisis de los
contenidos de los manuales, dada su significacién en los procesos de formacién del profesorado,
representa una de las grandes lineas de investigacién en la didactica de las ciencias sociales
(Sebastia y Tonda, 2015).

En este caso se optd por examinar cinco manuales publicados por tres editoriales que se
rigen por la actual ley educativa, la LOMCE!. La finalidad no fue otra méas que estudiar cdmo se
han ido abordando los contenidos curriculares referidos al estudio del medio rural desde la
entrada en vigor de esta ultima ley educativa. Los manuales revisados son los que publicaron las
editoriales Anaya, Vicens Vives, y Oxford University en los afios 2014 y 2015. La eleccién de
estas editoriales fue motivada por su amplia difusién en los centros de esta regién, asi como por
estar estas entre las editoriales de mas prestigio del pais que publican contenidos de geografia e
historia para la educacién segundaria en Galicia.

Para el primer curso de la educacién secundaria se revis6 un Unico libro de texto
publicado por la editorial Anaya en el afio 2015. En el segundo curso de la educacién secundaria
se analizaron dos manuales, uno publicado por la editorial Anaya en el afio 2014, y otro por
Vicens Vives en el 2015. En el tercer curso también se revisaron dos manuales, el primero
publicado por Vicens Vives y el segundo por Oxford University, ambos en el afio 2015. En el
cuarto curso, que forma parte del segundo ciclo de la etapa de educacién secundaria obligatoria
y que tiene un caracter fundamentalmente propedéutico, se analizé un tinico manual que publicd

la editorial Vicens Vives en el aflo 2015.

1 Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa.
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El andlisis del libro de texto que publica la editorial Anaya (2015) para el primer curso de
la educacién secundaria revel6 que la geografia rural es inexistente, igual que también lo es el
estudio de la geografia humana. En este caso y, siguiendo las pautas que marca el curriculo,
parece que también se les ha “olvidado” dedicar alguna unidad didactica a la ensefianza de la
geografia humana. De los seis temas que se plantean para el estudio de la geografia, todos ellos
hacen alusién a aspectos fisicos, bien sea a nivel planetario o a nivel regional. Unicamente se
mencionan las actividades humanas en el tema referido al medio natural, pero la accién humana
solo se aborda desde el punto de vista de su impacto en el medio ambiente. No hay referencia
alguna a la poblacién y sus indicadores mas basicos, ni tampoco se propone esbozar alguna de
las caracteristicas de las areas rurales y urbanas, sea cual fuere la escala de analisis.

En cuanto a la revision de manuales para el segundo curso de la educacion secundaria, el
que publica Anaya (2014) divide los contenidos para la materia de Geografia e Historia en doce
unidades didacticas. De estas dedica solo tres al estudio de la geografia y nueve a la historia lo
que, a nuestro modo de ver, implica un desequilibrio desde el punto de vista de los contenidos
importante. Este mismo hecho se apreci6é también en el segundo manual revisado y que publica
Vicens Vives (2015). En este caso, se organizan los contenidos en trece temas de los cuales ocho
de ellos estan dedicados al estudio de la historia y cinco a la geografia. No se entiende esta
descompensacion temadtica, ya que el curriculo, para los tres cursos del primer ciclo de la
educacion secundaria, organiza los distintos temas en tres bloques: uno dedicado a estudiar el
medio fisico, el segundo a analizar las actividades humanas, y el tercero se destina a estudiar los
temas de historia. En concreto, para el segundo curso de la educacion primaria, el curriculo
contempla siete temas en lo que respecta a aspectos del medio fisico, diez para estudiar la
geografia humana y doce para el caso de la historia. Esta importante descompensacién en la
organizacion de los temas entre las dos materias no se aprecia en el curriculo, por lo que resulta
cuando menos sorprendente que este desequilibrio se constate en los dos libros de texto
revisados.

El manual publicado por Anaya (2014) distribuye los contenidos del segundo curso de la
educacién obligatoria, para la materia de Geografia e Historia, en doce temas dedicando solo tres
de ellos al estudio de la geografia. A diferencia de lo que sucedia en el manual revisado para el
primer curso, en este caso no hay ningun tema que aborde el estudio de la geografia fisica, sino
que los tres estan asociados a la geografia humana. En este sentido, no hay razén alguna que
motive esta decision puesto que el curriculo plantea, para el segundo curso de la educacion
secundaria, siete temas correspondientes al bloque dedicado a la geografia fisica. Este hecho
también se observd en la revisién del manual que publica Vicens Vives, dedicando los cinco
temas de la parte de geografia a la geografia humana y ninguno a la geografia fisica.

En lo que a contenidos se refiere, las tres unidades didacticas de geografia que se plantean
en el manual de Anaya (2014) versan sobre el estudio de la poblaciéon (a nivel mundial, de
Europa, de Espafia y Galicia), el estudio de las sociedades actuales y sus diferencias (siguiendo el
mismo esquema que en el caso de la poblacion) y, por ultimo, el estudio de las ciudades. No hay
ningln tema ni epigrafe destinado a analizar los espacios rurales, simplemente se hace alusién a

estos en los apartados que se refieren al poblamiento. Este manual destina una sola pagina, de
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las mas de setenta que conforman la parte de geografia, a proponer contenidos que hacen
alusién al medio rural. Adolece, por tanto, de las mismas debilidades que el propio curriculo, ya
que se “utiliza” el término rural para contraponerlo a lo urbano sin abordar aspectos tan
cruciales como la despoblacién que estan sufriendo buena parte de las areas rurales y los
cambios que tuvieron lugar en las ultimas décadas del pasado siglo y que estan “redisefiando” el
medio rural del futuro.

El manual que publica Vicens Vives (2015) reproduce, en mayor o menor medida, el
mismo esquema que el seguido por Anaya. Se distribuyen los contenidos dedicados a la
geografia en cinco temas: dos para estudiar la poblacién mundial y europea, uno donde se
aborda las sociedades humanas y los fendmenos migratorios, el cuarto versa sobre el analisis de
las ciudades y los procesos de urbanizacion, y el dltimo lo destinan a abordar el medio natural y
las actividades humanas. No hay ninguna referencia a los espacios rurales pese a que se hace
alusién a los fendmenos migratorios, por un lado, y a los procesos de urbanizacién, por el otro,
procesos que no pueden ser explicados sin tener en cuenta las dinamicas histéricas y presentes
de las areas rurales. Solo se menciona el medio rural a la hora de afrontar la definicién de ciudad
reproduciendo, literalmente, los estandares de aprendizaje del curriculo en el tema donde se
hace alusidn a la ciudad y el proceso de urbanizacién europeo.

Para el ultimo curso del primer ciclo de la educacién secundaria obligatoria se revisaron
dos manuales, uno de ellos publicado por Oxford University y otro por Vicens Vives, los dos en el
afio 2015. El principal contraste que se detectd tras la revision fue la extension y el nivel de
detalle en cada uno de los temas abordados. El manual que publica Oxford University (2015)
propone nueve unidades didacticas para la parte que corresponde al estudio de la geografia en
unas ciento ochenta paginas, mientras que el de Vicens Vives (2015) organiza los contenidos
para el tercer curso de la educacion secundaria en cuatro bloques tematicos y quince unidades
didacticas que abarcan casi trescientas paginas. Este ultimo manual, desde nuestro punto de
vista y, teniendo en cuenta que solo se trata de la mitad de la materia, podria resultar poco
didactico por la exhaustividad y cantidad de contenidos propuestos.

Siguiendo las directrices marcadas por el curriculo para el tercer curso se analizan,
fundamentalmente, los distintos sectores econémicos tanto a nivel mundial, europeo, nacional y
regional, pero ninguno de los dos manuales aborda las transformaciones de las areas rurales y,
en particular, el descenso del peso relativo de las actividades ligadas al sector primario en favor
de otros sectores econdémicos. El medio rural del siglo XXI, sobre todo en los paises
desarrollados, es un espacio pluriactivo y multifuncional, por lo que todos estos aspectos
deberian ser tenidos en cuenta tanto a nivel curricular como en el disefio de los contenidos y
actividades de los libros de texto.

En el caso del cuarto curso, que forma parte del segundo ciclo de la educacién secundaria
obligatoria, se revis6 un unico manual que publicé la editorial Vicens Vives en 2015. A nivel
curricular, la organizacion de los contenidos difiere notablemente con respecto a los tres cursos
del primer ciclo. En este caso, el curriculo propone diez bloques tematicos de los cuales nueve
hacen alusién a contenidos histéricos y uno de ellos a la revolucion de las nuevas tecnologias y al

fenémeno de la globalizacion.
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A este respecto, las tecnologias de la informacion y de las comunicaciones tuvieron y estan
teniendo un papel muy relevante a la hora de impulsar procesos de desarrollos en areas rurales.
La distancia y el caracter de espacios periféricos de buena parte de ellas condicioné su
desarrollo desde los comienzos de la Revolucion Industrial. Las nuevas tecnologias, en particular
Internet eliminan la barrera de la distancia, permiten el acceso a la informaciéon que se puede
convertir en innovacién y conocimiento, ademas de hacer posible ampliar los mercados locales
al mercado global. Estos aspectos son también ignorados en el manual revisado por lo que,
desde nuestro punto de vista, deberian ser enseflados en las aulas de la educacién secundaria
con el objetivo de que los alumnos y alumnas puedan conocer mejor el mundo en el que viven.

Las tecnologias de la informacidn y de la comunicacion, y en particular los Sistemas de
Informacion Geografica (SIG), pueden ser una herramienta muy valiosa en el proceso de
ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Sociales, especialmente en la didactica de la geografia.
Algunos autores como De Miguel (2016) sefialan que el uso de la cartografia digital puede
constituir esa parte necesaria de renovacién curricular y metodolégica de la didactica de la
geografia y de las ciencias sociales. Los SIG son un recurso didactico mucho mas atractivo y
dindmico que el libro de texto, ya que la posibilidad de poder seleccionar y combinar distintas
capas de informacidn geografica facilita la compresion de la complejidad que existe entre los

factores fisicos y humanos en la organizacién del territorio.

5. Algunas reflexiones para ensefiar geografia rural en la educacion

secundaria

Los principales problemas de una buena parte de las areas rurales en Europa, sobre todo
las mas periféricas, son el fuerte envejecimiento demografico y la despoblacién motivados por
los intensos procesos migratorios que, durante décadas, vaciaron el medio rural para conformar
las principales ciudades que hoy dia conocemos. Esta situacion fue provocada por la lejania a los
nucleos urbanos donde se concentraban las principales actividades econdémicas. En la Sociedad
Industrial, la informacidn, la tecnologia y también el conocimiento, eran propiedad exclusiva de
las grandes metrépolis y de los principales nicleos urbanos, pero en la nueva Sociedad de la
Informacion en la que estamos inmersos la situacién cambia de forma considerable. En esta
nueva sociedad, impulsada por la revoluciéon de las tecnologias de la informacion y de la
comunicacion, la relacidon espacio-tiempo se redujo a la minima expresion, lo que supuso para el
medio rural, y en especial para aquellas dreas mas periféricas, acceder a cantidades ingentes de
informacién que puede ser convertida en conocimiento, asi como multitud de servicios que
pueden llegar a impulsar procesos de desarrollo.

La nueva situacién del medio rural europeo debe ser conocida y trabajada por el alumnado
de educacién secundaria con el fin de que comprendan que lo rural no es ya sinénimo de agrario,
ni que todo el medio rural adolece de los “tradicionales” problemas de envejecimiento
demografico y declive de su economia. La asociacién del medio rural con el sector primario es
una singularidad que también queda patente en la literatura cientifica rural (Garcia, 1975;
Bouhier; 1979; Villares, 1982), pero la realidad actual es muy distinta debido a la gran
heterogeneidad de estos espacios. El medio rural evidencia una complejidad de usos y funciones
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que se contrapone con la polarizacién claramente definida entre campo y ciudad de la primera
mitad del siglo XX (Garcia et. al, 1995).

La difusion de las nuevas tecnologias y el auge de la Sociedad Postindustrial no han sido
ajenos a las areas rurales, teniendo lugar en éstas cambios considerables, tanto a nivel espacial,
funcional como socioecondmico (Sancho y Reinoso, 2012). Las variadas funciones y significados
que son atribuidos al medio rural han hecho de lo rural un concepto complejo y ambiguo, siendo
muy dificil tanto explicar por qué un espacio es rural o urbano, como trazar una linea en un
mapa que separe a ambos (Woods, 2011). Ya no se puede hablar de una frontera entre lo urbano
y lo rural, sino de un “gradiente de urbanizacién” en lo referente a la intensidad de la edificacion,
en la estructura econdmica, o en la movilidad de personas y mercancias (Roca, 2003). Esta nueva
ruralidad de la Sociedad de la informacién nos lleva a reafirmarnos en la idea de ensefiar esa
nueva geografia rural en las aulas de educacidén secundaria, ya que de este modo y, desde

nuestro punto de vista, entenderan mejor el mundo en el que vivimos.

6. Conclusiones

El andlisis curricular de educacién secundaria obligatoria y del bachillerato para la
Comunidad Auténoma de Galicia, asi como los diferentes manuales sefialados para cada uno de
los cursos, revelaron que los contenidos relativos a la geografia rural en la materia de Geografia
e Historia, impartida en los cuatro cursos de la educaciéon secundaria, son practicamente
inexistentes. Solamente aparece el término rural en una sola ocasién, parado6jicamente, en los
estdndares de aprendizaje del tema que aborda el estudio de la ciudad y los procesos de
urbanizacién. Ademas, se pretende que el alumnado sea capaz de abordar un aspecto que aun,
hoy dia, se sigue debatiendo en la literatura cientifica después de varias décadas de
investigaciones al respecto, que es la cuestion de delimitar y definir el medio rural.

Desde nuestro punto de vista, la ausencia de la geografia rural en el curriculo y en los
libros de texto de la educaciéon secundaria supone una debilidad considerable, dado que no se
esta abordando los importantes cambios que han tenido lugar en el medio rural en las ultimas
décadas. Es fundamental que el alumnado de secundaria finalice este periodo de su formacion
conociendo la diversidad de las areas rurales en Galicia. Estos cambios dieron paso a muchas
ruralidades que los alumnos deben comprender, no todo el rural estd en declive ni todo lo rural
lo sustenta el sector primario. Las tecnologias de la informacién y de la comunicacién son claves
ala hora de cambiar muchas de las dindmicas regresivas que existen es estos espacios, pero para
ello, los discentes deben conocer sus potencialidades y cémo se pueden aprovechar para

impulsar procesos de desarrollo.
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Resumen

En el presente articulo se analiza la perspectiva ideoldgica que adopta un grupo de
estudiantes normalistas de nuevo ingreso en relacion a los problemas econémicos, politicos
y sociales actuales en México, a partir de esto se verifica la capacidad que tienen para
relacionar el pasado, el presente y el futuro. Constituye un ejercicio para identificar y
categorizar tipologias de conciencia histérica en ellos. El escrito representa el resultado de
una investigacion diagnoéstica de corte cualitativo y cuantitativo desarrollado en la Escuela
Normal Urbana Federal del Istmo ubicada en ciudad Ixtepec, Oaxaca, durante el ciclo escolar
2014-2015. Las preguntas de investigacion que se pretendieron resolver fueron las
siguientes: ;Cudl es la perspectiva cultural e ideoldgica que evidencian los estudiantes en sus
opiniones en relacién a los problemas sociales actuales? ;Qué tipologia o nivel de conciencia
ideoldgica adoptan en relacién a los hechos del pasado y las situaciones sociales del
presente? ;Qué relacion se establece entre las caracteristicas ideoldgicas de los sujetos y su
formacion profesional (inicial) como docentes? ;Cémo se puede lograr desarrollar en los
futuros docentes una conciencia historica-critica?

Para obtener informaciéon de campo en relacion a esta problematica se aplicé a los sujetos
investigados un cuestionario- diagnéstico y con base al analisis de la informacién obtenida se
pudo definir tres tipos de conciencia histérica que caracterizan el pensamiento de los
estudiantes, de acuerdo al planteamiento de Paulo Freire estos son: conciencia magica,
conciencia ingenua y conciencia critica, lo cual se explica con mayor detalle en el cuerpo de
este escrito.

Palabras clave: Historia; conciencia; formacién profesional; problemas sociales; formador
de docentes
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Abstract

In this article we analyze the ideological perspective adopted by a group of normalist new
students in relation to the current economic, political and social problems in Mexico, from
this we verify the ability they have to relate the past, the present and the future. It
constitutes an exercise to identify and categorize typologies of historical consciousness in
them. The document represents the result of a qualitative and quantitative diagnostic
investigation developed at the Urban Normal School of the Isthmus located in Ixtepec city,
Oaxaca, during the 2014-2015 school year. The research questions that were intended to be
solved were the following: Is the cultural and ideological perspective that students show in
their opinions in relation to current social problems? What type or level of ideological
awareness do they adopt in relation to past events and social situations of the present? What
relationship is established between the ideological characteristics of the subjects and their
professional training (initial) as teachers? How can a historical - critical consciousness be
developed in future teachers?

In order to obtain field information in relation to this problem, a diagnostic-questionnaire
was applied to the subjects under investigation. Based on the analysis of the information
obtained, three types of historical awareness could be defined that characterize students’
thinking, according to the approach of the students. Paulo Freire these are: magical
awareness, naive awareness and critical consciousness, which is explained in greater detail
in the body of this paper.

Keywords: History; awareness; vocational training; social problems; teacher educator.

1. Estructura

Ante los acontecimientos del pasado, el presente y el futuro, como sujetos sociales
tenemos un posicionamiento cuya construccién responde a un fendmeno social amplio que no se
reduce solo a la educacién formal, pero que influye en gran medida en esa perspectiva ideoldgica
que evidenciamos en nuestras opiniones. Ese posicionamiento ideolégico que adoptamos se
llama conciencia histdrica, y es sobre este tema la que gira el presente articulo derivado de una
investigacién diagnéstica de corte mixto (cualitativo y cuantitativo), en la que se pretendio
conocer el nivel de conciencia histdrica que caracteriza a una muestra de cincuenta alumnos que
cursaron el primer semestre de la Licenciatura en Educacidon Preescolar en la Escuela Normal
Urbana Federal del Istmo, ubicada en Ciudad Ixtepec, Oaxaca; durante el ciclo escolar 2014 -
2015.

Las preguntas de investigacion que se pretendieron resolver fueron las siguientes: ;Cual
es la perspectiva ideoldgica que evidencian los estudiantes normalistas en sus opiniones en
relacion a los problemas sociales actuales? ;Qué tipologia o nivel de conciencia histdrica adoptan
en relacion a los hechos del pasado y las situaciones sociales del presente? ;Cémo se puede
lograr desarrollar en los futuros docentes una conciencia histérica de caracter critico?

Para obtener informacién de campo en relacién a esta problematica, se aplic6 a los sujetos
investigados un cuestionario- diagnostico y con base al analisis de los resultados se pudo definir
tres tipos de conciencia histérica que caracterizan el pensamiento historico de los estudiantes.
De acuerdo al planteamiento de Freire (2005) estos son: conciencia magica, conciencia ingenua

y conciencia critica, lo cual se explica con mayor detalle en el cuerpo de este documento.
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2. Planteamiento del problema

De acuerdo a Prats y Santacana (2011):

La historia como materia idénea para la educacién consiste en la posibilidad de
reflexionar sobre el conjunto de la sociedad en tiempos pasados con el objetivo de
ensefiar a comprender cuales son las claves que residen detras de los hechos, de los
fenémenos historicos y de los procesos. Ayuda a comprender los fenémenos sociales -
politicos actuales mediante el analisis de causas y consecuencias, y desarrollar asi un
criterio y una vision critica del presente. (p. 28)

Desde esta perspectiva, podriamos considerar el desarrollo de la conciencia histérica de
los individuos como un ideal posible a alcanzar desde los centros educativos basicos
(preescolares, primarios, secundarios). En lo que respecta al contexto mexicano, cabe preguntar
;La escuela esta logrando desarrollar una conciencia histérica en los individuos que asisten a
ella? De manera especifica nuestro planteamiento principal fue responder ;Qué nivel de
conciencia histdrica evidencian los estudiantes que egresan del nivel medio superior, que han
elegido cursar la carrera de la docencia en la Escuela Normal Urbana Federal del Istmo?

De acuerdo a Mignolo (2010), la asignatura de historia y otros contenidos de las ciencias
sociales que se imparte hasta hoy en dia en la educacién basica, no ha podido lograr el desarrollo
de una ciudadania con un pensamiento critico sobre la realidad social que permitiera enjuiciar
con mayor fundamento la situaciéon econdmica, politica y social de nuestro pais, desde una
posicion critica.

Este supuesto que considera a la mayoria de los ciudadanos que integran la sociedad
mexicana como acriticos e incluso apaticos ante las problematicas que enfrentan a diario, se
debe en gran medida a que no se ha desarrollado en los sujetos una conciencia critica a partir de
la ensefianza de una historia que fuera mas alld del enfoque positivista que solo prioriza la
memorizacidn de hechos y personajes histdricos reconocidos institucionalmente; una especie de

historia de bronce como lo considera Gonzalez ( 2005):

La historia de bronce constituye la historia pragmatica por excelencia que
recoge los acontecimientos que suelen celebrarse en fiestas patrias, en el culto
religioso, y en el seno de instituciones; que se ocupa de hombres de estatura
extraordinarias (gobernantes, santos, sabios y caudillos); que presentan los hechos
desligados de causas, como simples monumentos dignos de imitacién. Es una historia
seductora, que lanza al hombre valeroso a empresas temerarias y lo vuelve temible.

(p. 64)

Por su parte Freire (2005), sefiala que la didactica tradicional con la cual se ha ensefiado la

historia, corresponden a las caracteristicas de una educacién bancaria.

En una educaciéon bancaria el educador es el que sabe y el alumno es el
ignorante, al primero le corresponde dar, entregar, transmitir su saber al segundo,
cuya funciéon no debe ser otra que la de la asimilaciéon pasiva del conocimiento
historico. El educador es quien habla; los educandos quienes escuchan ddcilmente; el
educador es quien opta y prescribe su opcidn; los educandos, quienes siguen la
prescripcion; el educador es quien actua; los educandos son aquellos que tienen la
ilusibn de que actian en la actuacién del educador; finalmente, el educador es el
sujeto del proceso; los educandos como meros objetos. (p.78)
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De esta forma, una didactica tradicional que trabaja solo a nivel de memorizacién de datos
histéricos tiende a formar un conocimiento fragil. Ha sido de esta manera como se han
desarrollado la mayoria de los cursos de historia con el cual se ha formado un gran niimero de
generaciones de docentes que atienden a la educacion basica, que al mismo tiempo han formado
a futuros ciudadanos, en el entendido de que entre las miultiples funciones del docente esta la de

desarrollar la conciencia histérica de los sujetos.

3. Antecedentes y fundamentacion tedrica

De acuerdo a Quintanar, (como se citd en Arteaga y Camargo 2014), un individuo posee

conciencia histérica cuando comprende que:

1.- todo presente tiene su origen en el pasado.2.- las sociedades no son
estaticas, cambian y se transforman de manera constante. 3.- los procesos pasados
constituyen las condiciones del presente. 4.- como parte de la sociedad, cada uno de
nosotros tiene un papel en el proceso de transformacién social. 5.- cada ciudadano es
parcialmente responsable de la construccion del futuro. 6.- como parte del
movimiento historico, podemos participar de manera consciente en la transformacién
de la sociedad. (p.5)

De manera que desarrollar una conciencia histérica es posible a través de una educaciéon
histdrica. De acuerdo a Osborne (2006), (como se cit6 en Arteaga y Camargo, 2014), la educacion
historica es “el proceso a través del cual se transmite la narrativa de la construccion de la nacidn,
pero ademas de ello se enfoca también en el analisis de los problemas contemporaneos en un
contexto histérico” (p.3).

De acuerdo a Freire (como se cité en Monclis 1988), existen tres tipos de conciencia:

La conciencia mdgica esta fusionada con la naturaleza. Es radicalmente
intransitiva, no deja pasar su accién a otro término: responde a la atmoésfera de la
sociedad cerrada y al paso misterioso de unas fuerzas de la naturaleza que
permanecen incontroladas, y por tanto revestidas de un poder misterioso. La
conciencia méagica carece totalmente de sentido histérico, y el hombre que vive bajo
ella es un espectador inactivo ante el mundo, capta los hechos pero no los juzga ni los
investiga para transformarlo.

Es un hombre presa de un fatalismo que lleva a la actitud negativa de cruzarse
de brazos. Acude a un Dios fatalista. Se ve convertido en espectador de un mundo por
el que se siente aniquilado paulatina e irremediablemente.

La conciencia ingenua mitifica a los que mandan por un proceso de
supervaloracién de ellos, y de infravaloracién del hombre comun. Estd presa de un
gregarismo y de una emocionalidad inmadura. La superficialidad es una caracteristica
central en la interpretacion de los hechos y en la investigacion de sus soluciones.

La conciencia critica lejos de contentarse con las apariencias, va sustituyendo
las explicaciones magicas por principios auténticos de casualidad. Somete la realidad a
una capacidad critica, de cuestionamiento y enjuiciamiento responsable. (p. 46)
Freire (2005) considera que la Uinica conciencia que en rigor merece el nombre de tal, es la
conciencia critica, que va en busca de las causas reales de los hechos y se siente capaz de
dominarlos, convirtiéndose en sujeto de la historia. Los otros tipos de conciencia -dice Freire-

quedan muy por debajo de la posibilidad y de la dignidad de la persona humana, lo cual mientras

REIDICS, 3, 2018, pp. 20-34



24 J. ]. Meléndez Zarate y C. C. Escobar Reyna

permanezca en esa situaciéon, mas que sujeto es uno de tantos objetos dominados y

transformados por la historia.

4. Diseiio y metodologia

Este documento constituye una investigaciéon diagnostica y descriptiva de tipo mixto
(cuantitativo y cualitativo). Es diagndstica porque pretendié obtener informacién util para la

solucién de un problema o la transformacion de una situacién. De acuerdo a Ruiz, R. (2007):

Diagnosticar es hacer una apreciacion relativa a la situaciéon que se conoce, con
base en, o haciendo referencia a una situacion deseada o deseable. Constituye un
proceso de conocimiento de la naturaleza, cualidades, caracteristicas, manifestaciones,
relaciones, explicaciones, magnitud, trascendencia de una situaciéon o un fenémeno de
interés, para expresar un juicio fundamentado respecto a la situacién encontrada
frente a la situacién ideal y orientar la intervencién correspondiente. Es un tipo de
investigacion aplicada que sirve como herramienta para la accién y por tanto, se ubica
dentro del proceso de la intervencién social.

El proceso de diagndstico implica entonces: reunién de informacidn,
establecimiento de relaciones entre la informacién reunida, contextualizacién de los
hallazgos, explicaciones de la situaciéon conocida ;Por qué la situacién o fenémeno es o
se manifiesta de ese modo?, juicio o apreciacion sobre lo conocido (cémo es y como
debe ser), lineamientos para la accion.

El desarrollo de un diagnostico se remite a dos elementos esenciales:

El proceso de investigacion que permite reunir la informacién necesaria para
describir y analizar una situacidn, sus caracteristicas, dindmica y los factores que
explican su ocurrencia.

El juicio o conclusiéon diagndstica que se hace una vez que se ha reunido y
analizado la informacién relativa a la situacién que se conoce. (p. 4)

Por otra parte es descriptiva, porque se trata de describir las caracteristicas mas
importantes de un determinado objeto de estudio con respecto a su aparicion y
comportamiento, se describe las maneras o formas en que éste se parece o diferencia de él
mismo en otra situacion o contexto dado. Los estudios descriptivos también proporcionan
informacién para el planteamiento de nuevas investigaciones y para desarrollar formas maés
adecuadas de enfrentarse a ellas.

El ejercicio diagndstico fue aplicado a una muestra de 50 estudiantes de nuevo ingreso a la
Licenciatura en Educacion Preescolar de la Escuela Normal Urbana Federal del Istmo, ubicada en
ciudad Ixtepec, Oaxaca, durante el ciclo escolar 2014 - 2015. El ejercicio consistié en que
eligieran de un listado de problemas sociales propuestos, uno que le resultara de interés, y de
acuerdo a sus conocimientos escribieran sobre ello, considerando algunos tdpicos tales como:
una definiciéon personal de la temética o problema, explicar cudl es su origen histérico, su
relevancia en el presente, su permanencia en el futuro y de qué manera podria solucionarse.

Estas tematicas sociales fueron: 1. 1a corrupcion, 2. la religion, 3. la riqueza y la pobreza, 4.
la politica, 5. el homosexualismo, 6. el narcotrafico, 7. la democracia, 8. la globalizacién. Asi
mismo el diagnostico se complementod con otras preguntas abiertas para conocer las opiniones

de los estudiantes en relacién a la importancia que tiene la ensefianza de la historia desde la
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educacién basica, qué contenidos deberia de ensefiarse y cual seria la mejor forma o didactica
para su ensefanza.

En relacion al procedimiento que se siguid para analizar la informaciéon obtenida del
ejercicio desarrollado, consistio en lo siguiente:

1.- Se consideraron las frecuencias de las respuestas que se dieron en cada una las
preguntas o indicadores planteados en los instrumentos.

2.- Se eligieron las respuestas que se presentaron con mayor recurrencia y se
transcribieron textualmente algunas opiniones de los estudiantes.

3.- De acuerdo a ese posicionamiento o perspectiva ideoldgica que los estudiantes
evidenciaron en sus opiniones, estas se clasificaron tomando en cuenta las caracteristicas que
explica Freire en cada uno de los niveles de conciencia que propone (magico, ingenuo y critico).

En consecuencia, la reflexion que se hizo sobre los datos obtenidos consistié en extraer
significados relevantes, evidencias o pruebas en relacion a las opiniones vertidas por los propios
estudiantes. Esto permiti6 indagar el significado de la realidad estudiada y alcanzar cierta
abstraccion o teorizacion sobre la misma. Implicé una elaboracién conceptual de la informacién

y un modo de expresarla que hizo posible su conversacién y comunicacion en este articulo.

5. Resultados

De acuerdo a los datos obtenidos, una minoria de estudiantes que representan el 12 por
ciento (seis estudiantes) en relacion a las explicaciones que brindaron se puede decir que
poseen una consciencia mdgica, es decir aceptan la realidad sin cuestionarla. Son observadores
pasivos e incapaces de cualquier tipo de transformaciéon. Se conforman con facilidad. Creen que
los problemas se pueden solucionar si se invoca a seres magicos, con poderes excepcionales,
llamese dioses, santos, brujos, etcétera. Sus opiniones son como las que se muestra en el

siguiente fragmento relacionado al tema de la religion.

Estudiante: “La religion consiste en tener fe, creer en un ser supremo y divino.
Su origen se dio desde hace ya muchos afios con el nacimiento de Dios. Dios creo al
primer hombre de la tierra llamado Adéan y de ese hombre creo a su mujer llamada
Eva. Considero que adn en la actualidad la religién es muy relevante, debido a que las
personas necesitamos conocer, creer, tener fe, en algin ser maravilloso y mientras
mas se siga conociendo de Dios nos sera de mas importancia, por lo que la religion
permanecerd por mucho tiempo. Su origen fue desde un principio porque Dios creo
los cielos y la tierra, la religiéon es muy importante porque en ella las personas tienen
una respuesta para todos sus problemas, durard hasta que el mundo se acabe.
Considero que las personas de ahora necesitan mas de esa fe, las ganas de creer en un
ser superior. La solucion de muchos de nuestros problemas seria inculcarles a los
nifos la fe, no necesariamente cierta religion pero si que puedan creer en algo mas, y
es tarea de cada persona poder lograrlo”.

Sobre este tipo de consciencia, Bandera, A. ( 1981 ) considera que:

La conciencia magica es la propia del oprimido que, en su estado de opresion,
carece de todos los medios para superarla y se ve irremediablemente hundido en los
hechos cuyas causas se le escapan totalmente, y, por tanto, no puede ni intentar
dominarlas.
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A medida que se prolonga el tiempo pasado bajo la opresidn, la conciencia se
hace mas magica y queda mas incapacitada para salir de la situacion, si alguien desde
afuera no viene en su ayuda. El sentido magico de la conciencia tiende a desarrollarse
y agravarse cada vez mas; es un sentido dindmico negativamente, es decir, tiende a un
empeoramiento cada vez mas acentuado hasta tanto que las causas externas vengan a
poner un tope a este proceso degenerativo de la conciencia. (p. 48)

Por otro lado, una mayoria de los encuestados que representan el 80 por ciento (40
estudiantes) demostraron a través de sus opiniones una conciencia ingenua que se caracteriza
por lo siguiente: sus interpretaciones hacia los problemas son simples. No profundizan en la
causalidad del hecho mismo. Se basan en criterios afectivos para aceptar las ideas o el criterio de
otra persona como verdaderas. Se satisfacen con las experiencias, no investigan. Sus
explicaciones son atribuidas a que alguien sabio o importante lo dijo. Pueden caer en el
fanatismo o sectarismo. Afirman y conciben la realidad como estatica y no cambiante.
Consideran que son los gobernantes quienes deben resolver todas las problematicas sociales, las
decisiones de estos no se cuestionan.

Asi, por ejemplo, los estudiantes comprenden que la pobreza es resultado de la diferencia
de recursos econdémicos que poseen las personas, lo cual lleva a tener oportunidades diferentes
en cuanto al estilo de vida. Es notorio en las explicaciones que brindan la ausencia de un
conocimiento exacto de cuando y cudl fue el origen histérico de las diferencias sociales
representadas a través de la riqueza, en contraposicion a la pobreza.

Algunos estudiantes en sus opiniones consideran que el problema de la pobreza se inicid
cuando aparecieron las clases sociales; lo cual podria ser una explicacién congruente con la
teoria marxista. Opinan que estas diferencias seguirdn existiendo en nuestro pais mientras
persista la corrupcion. En tanto los que tienen el poder y abusen de ese poder, la situacién de la
pobreza de muchos y la riqueza de unos cuantos, seguird diferencidndose cada vez mas.
Consideran que a quien le toca solucionar esta situacion son los mismos que tienen el poder. Es
decir, nuestros propios gobernantes; principalmente al presidente de la Republica.

Otro ejemplo en la que de igual forma se puede observar las caracteristicas propias de una
conciencia ingenua, lo podemos notar en la siguiente opinién que brindan los estudiantes en

relacién al tema de la politica.

Estudiante: “la politica es el ejercicio que realizan los ciudadanos a través de
los partidos para elegir a sus gobernantes. Su origen se remonta desde ya hace mucho
tiempo. Cada partido poseen diferentes ideas de como debe ser un presidente. La
politica es lo mismo, pura corrupcién para el pueblo. Y quien le corresponde
solucionar la corrupcién en la politica es el presidente conjuntamente con los
diputados y senadores”.

Como podemos ver en los dos temas, la ingenuidad de los sujetos se observa no en la
interpretacion que hacen del problema, sino en la busqueda de la solucién a la misma, al
considerar cierta mitificaciéon a determinados personajes; al pensar que la solucién de los
problemas que nos aquejan esta en manos del presidente de la republica; asi como del resto de
la ctipula politica. No consideran importante la intervencion del ciudadano comun.

Una pequefia minoria que representa el ocho por ciento de los encuestados (cuatro
estudiantes) presenta una conciencia critica. De acuerdo a sus opiniones vertidas, asumen

posiciones comprometidas con el cambio y no son pasivos ante la adversidad. Anhelan la
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profundidad en el andlisis del problema. No se satisfacen con las apariencias. Sustituyen
explicaciones magicas por principios de causalidad auténticos. Al enfrentarse a un hecho, hacen
lo posible por despojarse de prejuicios. Rechazan toda transferencia de responsabilidad y de
autoridad y aceptan la delegacion de las mismas. Son interrogadores, averiguan, impactan y
provocan. Reconocen que la realidad es cambiante.

Su posicionamiento en relacién a los problemas sociales es como las que a continuacién se
presenta.

En cuanto al tema de la politica los sujetos opinaron lo siguiente:

Estudiante: “la politica es una instituciéon que se encarga de tomar las mejores
decisiones para los habitantes de una nacidén, de ellos depende la seguridad y el
bienestar de las personas y somos las mismas personas quienes debemos de elegir a
estos representantes. Gracias al ejercicio de la politica tenemos derechos y
obligaciones. Sin embargo si en realidad se respetara esos derechos y obligaciones, es
decir si las cosas se hicieran correctamente, con honestidad, pensando realmente en el
bienestar de todos y no solo en unos cuantos que representan la politica, entonces
todo estarfa bien y para que esto ocurra es necesario que todos no nos quedemos
callados ante situaciones que ameritan ser sefialados cuando los politicos que nos
representan estén actuando mal”.

En relacién al tema del homosexualismo las opiniones vertidas al respecto fueron como la

que a continuacion se transcribe:

Estudiante: “el homosexualismo no es una enfermedad ni algo que pueda
solucionarse, en todo caso podria ser ocultado pero no solucionado. Segin estudios
recientes han demostrado que el homosexual nace, no se hace, y que no son muchas
las personas que demuestran respeto hacia los individuos que tiene preferencia sexual
hacia el mismo sexo. Aun hay gente que suele verlo como un “pecado divino” o una
aberracién; hay incluso quienes sienten temor ante ello, los llamado “homéfobos”. En
el futuro todas las personas se daran cuenta y tomaran conciencia de que sin mas ni
menos son seres humanos. La homosexualidad no es un problema, lo que si es un
problema es la falta de respeto que se tiene hacia estas personas por sus
preferencias”.

En cuanto al tema del narcotrafico en su posicionamiento ideoldgico los estudiantes

consideran lo siguiente:

Estudiante: “este problema empeorard con el tiempo porque el mismo
gobierno esta involucrado en ella, asi como los jefes o gobernantes reciben algo a
cambio; Un alto a esta problematica seria que se apliquen leyes y sanciones mas
fuertes, y que esta en manos del gobierno ejecutarlo, de no ser asi la problematica
seguird por mucho tiempo. Una solucién seria de alguna manera hacer entender a
aquellas personas que prefieren el dinero rapido y facil que no es el camino correcto y
que se pueden desarrollar con otros empleos. La mejoria estd en manos de toda la
sociedad, no solo de aquellos que han estado metidos en el narco, mas bien
corresponde a todos, porque a todos afecta, como persona, sociedad y pais”.

En relacion a la democracia sus opiniones fueron como la siguiente:

Estudiante: “la democracia deberia ser una forma de hacer valer nuestro
derecho como ciudadano pero que al paso del tiempo se ha convertido en una farsa. El
motivo de la democracia no solo es politico sino también socialmente consiste en ser
justo ante cualquier tema de decisién que se interponga. Para poder seguir siendo
democraticos debemos luchar por nuestros derechos”.
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Finalmente, en la Figura 1 se resume la tipologia de conciencia histérica que presentan los

sujetos investigados, asi como la frecuencia en que se presentaron.
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Conciencia magica Conciencia ingenua Conciencia critica

Figura 1. Los tipos de conciencia histdrica que presentan los estudiantes y su frecuencia

6. Discusion de resultados

De esta manera, los resultados obtenidos de este diagndstico, dan razén del tipo de
explicaciones que los estudiantes futuros docentes hacen de las situaciones que se viven en la
realidad actual. Se puede decir que existe un minimo niimero de estudiantes con una conciencia
magica, que se caracterizan por la casi impermeabilidad a los problemas, permanecen casi
identificados con los elementos de la naturaleza o bien la divinidad, consideran que las
situaciones que hoy ocurren esta dominado por la fatalidad del destino.

Por otro lado, existe la presencia de un buen niimero de sujetos que se caracterizan con
una consciencia ingenua, cuya peculiaridad es la simplificacién a la hora de interpretar los
problemas que perciben, no utilizan la historia para poder interpretar su presente. Perduran adin
en parte las explicaciones magicas, como si los acontecimientos careciesen de causas reales que
les dan origen.

Son contados los estudiantes que evidencian una consciencia critica, en el cual hay un
intento por sustituir las explicaciones simplistas por la busqueda eficiente de las causas reales,
sin embargo es notorio todavia esa transicién ya que se puede afirmar que en la mayoria de los
estudiantes, en relacién a las explicaciones que dan sobre las situaciones de la realidad actual,
estdn basados mas en el sentido comin y muy poco en un conocimiento fundamentado en
relaciéon al pasado, es decir aun tienen dificultad para relacionar y comprender que los
problemas que nos aquejan en el presente, tienen un origen en el pasado histoérico.

Por otro lado, es evidente por parte de los sujetos, que la mayoria de las referencias que
utilizan para intentar explicar los hechos del presente, lo han adquirido a través de diversos

medios tales como: libros, noticieros, periddicos, platicas informales e internet.
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Ante ello cabe preguntarnos qué papel hemos jugado los formadores de docentes para
crear o dejar de crear una conciencia histérica critica fundamentada en los estudiantes, qué
factores explican el hecho de que los estudiantes relacionen muy poco el presente con su pasado.

El escenario que se ha presentado comprueba que las situaciones mas cercanas al tiempo
en el cual los estudiantes viven, resulta de mayor interés a comparacion con los sucesos o hechos
ocurridos en un tiempo mas lejano. Este ultimo deriva para ellos en una dificultad, porque
requiere de recurrir a la memoria a largo plazo.

Al respecto Gagné (1975) sefiala que el proceso de aprendizaje comprende tres fases:
retencion, recordacion y generalizacion o transferencia. De ellas, las dos primeras corresponden
propiamente a lo que seria el proceso de memorizacion.

El autor explica que la memoria de largo plazo es permanente, y la imposibilidad de
recordar algo se debe a la dificultad de localizar la informacién. Esta memoria permanece
inactiva hasta que no se presenta la demanda de una tarea determinada que hace necesaria su
activacion, retornando informacién a la memoria de corto plazo, desde donde se generan las
respuestas.

Para Gagné (1975), el olvido se considera un proceso mas de aprendizaje, pues es también
una modificacién de esquemas para adaptarse a las situaciones cambiantes. Cuando se van
incorporando nuevos datos a la memoria, en el reajuste que se realiza, la informacién se
transforma recorddndose integrada muchas veces de manera distinta a como se introdujo,
habiéndose eliminado datos superfluos o poco significativos y quedando unicamente aquellos
que engendran emociones que ya de por si les brindan relevancia. Es asi como se van
organizando esquemas y estructuras mentales, de manera compleja, con elementos que
paulatinamente se incorporan y de los cuales se hace una seleccion al organizarlos y clasificarlos
mentalmente.

De esta manera, Gagné supone cuatro condiciones necesarias para recordar un
conocimiento que son los siguientes:

La significacidn del contenido. Se aprende mas facilmente aquello que interesa, lo que esta
en relacion con lo que se usa, se sabe o se entiende.

La atencidn. La tarea de memorizar cualquier contenido se torna mas dificil en la medida
en que el sujeto debe atender simultineamente a diversos estimulos, pues su capacidad
nemotécnica se dispersa o reparte, resultando en un bajo rendimiento. De ahi que el ambiente
de aprendizaje debe ser una de las preocupaciones principales de la escuela.

La motivacion. El interés en el material informativo a captar juega también un papel
primordial. Podria decirse que existe una relaciéon directa entre el aprendizaje logrado y el
interés que se tenga en ello.

El tiempo. Cuando existe la intencidén de abordar nuevos contenidos, plasmandolos en la
memoria, no se debe olvidar que todo aprendizaje requiere tiempo, ademas de que el sujeto que
aprende debe tener previamente las estructuras necesarias. El apresuramiento suele resultar
contraproducente, pues no se da la oportunidad a integrar la materia en un modelo interior que

tenga sentido, es decir, significacidn.
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Sin embargo, se pudo observar que la mayoria de los estudiantes a pesar del conocimiento
fragil que caracteriza su pensamiento histérico, reconocen la importancia que tiene el contenido
de historia que se ensefa desde la educacion basica, lo cual gira en torno al pasado de nuestro
pais y esto lo suponen muy significativo, porque asi el alumno conoce el principio del por qué y
como ocurrieron los acontecimientos histdéricos y asi —dicen- se puede evitar cometer los

mismos errores en el presente. Dicha opinién se demuestra en la siguiente evidencia:

Investigador: ;crees tu que los contenidos que se plantea en la educaciéon
basica en relacion a la historia es la que deberian de ensenarse? ;Por qué?

Estudiantes: “Si, porque asi se conoce desde el principio del por qué y como
ocurrieron esos acontecimientos. Para saber cudles actos fueron malos y no volverlos
a cometer. Nos ayuda a enriquecer nuestros conocimientos sobre México. Nos permite
comparar el pasado con la actualidad, qué cambios se han dado en la sociedad,
explicar lo que pasa a nuestro alrededor, a comprender mejor nuestro presente. A
través de ella conocemos los acontecimientos principales e importantes a celebrar.
Son contenidos de vital importancia que crea en nosotros una identidad como
mexicano. Es una forma de empezar a interesarnos a aprender sobre la historia a
través de la educacion. Considero que esos contenidos son los mas relevantes y
suficientes, porque si saturan de informacién los alumnos se aburririan o no le darian
tanta importancia”.

Como se puede notar, los estudiantes admiten la importancia de comparar el pasado con la
actualidad. Sin embargo, ain no distinguen que sobre un mismo acontecimiento o hecho
histdrico pueden existir diversas interpretaciones dependiendo de la finalidad ideoldgica que se

persiga. Segun Prats et al. (2011).

Las funciones sociales de la historia son muy variadas. Cinco son las mas
habituales: La funcién patriética. De refuerzo del sentimiento de autoestima de un
colectivo. La funcién propagandistica. De lanzamiento de mensajes positivos sobre un
régimen o sistema politico o social. La funciéon de la historia como afirmacién de
superioridad cultural, que consiste en introducir ideas o sistemas ideolégicos. La
funcién para el ocio cultural. La funcién para la creacidén de conocimiento cientifico en
el andlisis social. (p. 23)

Por su parte una minoria de estudiantes reconoce que lo que se ensefla en historia desde
la educacién bésica no es suficiente en cuanto a la informacién que se da, opinan que es
necesario ilustrar a los alumnos a investigar para acercarlos a la verdad de los conocimientos
historicos, consideran que para ello deben saber que existe otros enfoques para el analisis de la

historia. La siguiente vifieta evidencia esta afirmacion:

Investigador: ;Como deberia ser la didactica para la ensefianza de la historia?

Estudiantes: “que la ensefianza sea dinamica, a través de ejemplos, involucrar
al estudiante activamente, hacerle sentir parte de la historia. Dar a los estudiantes a
elegir tematicas que les resulte interesante y cada uno opinar sobre ella a través de
cuestionamientos. A través de representaciones teatrales, a partir de las lecturas
historicas realizadas. Ensefiar la historia de manera mas dindmica, interesante,
congruente y divertida. A través de juegos, debates y mesas redondas. De manera mas
profundizada, apoyada de diversos materiales tales como el uso de revistas,
perioddicos, libros o cualquier otro texto Utilizar lineas de tiempo, realizar obras de
teatro. Mediante la elaboracion de maquetas o representaciones historicas A través de
canciones que narran la historia pasada (corridos). Asumiendo el papel de algin
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personaje de la historia que nos comente sobre su vida pasada y lo compare con el
presente”
Consideran que debe existir una didactica innovadora en la que se involucre al estudiante
activamente, incluyendo su intervencion en la eleccién de las tematicas sobre el cual deberia

girar la enseflanza de la historia.

7. Conclusiones

Toda esta situacion hasta aqui expuesta, corrobora los supuestos sobre el cual se
fundament¢ el planteamiento del problema. La perspectiva cultural e ideolégica que adoptan los
estudiantes en relaciéon a algunas problematicas actuales, y su capacidad para relacionar el
pasado, presente y el futuro; esta relacionado con el conocimiento histérico que poseen o logran
recordar, y ello refleja al mismo tiempo un grado de consciencia historica.

La investigacion da cuenta de que existe una minoria de estudiantes con una conciencia
magica, que se caracterizan por la casi impermeabilidad a los problemas, permanecen casi
identificada con los elementos de la naturaleza o bien la divinidad, consideran que las
situaciones que hoy ocurren estd dominado por la fatalidad del destino.

Por otro lado, permea una mayoria de sujetos que se caracterizan con una consciencia
ingenua, cuya peculiaridad es la simplificaciéon a la hora de interpretar los problemas que
perciben, no utilizan la historia para poder interpretar su presente. Perduran adn en parte las
explicaciones magicas, como si los acontecimientos careciesen de causas reales que les dan
origen.

Por su parte una pequeiia minoria de los estudiantes evidencian una consciencia critica, en
el cual hay un intento por sustituir las explicaciones simplistas por la bisqueda eficiente de las
causas reales; sin embargo es notorio todavia esa transicién ya que se puede afirmar que las
explicaciones que dan desde una posicidn critica, estdn basados mas en el sentido comdn y muy
poco en un conocimiento fundamentado en relacién al pasado, es decir aun tiene dificultad para
relacionar y comprender que los problemas que nos aquejan en el presente, tienen un origen en
el pasado.

Por otro lado, es evidente por parte de los sujetos investigados, que la mayoria de las
referencias que utilizan para intentar explicar los hechos del presente, lo han adquirido a través
de diversos medios tales como: libros, noticieros, periddicos, platicas informales e internet.

La ensefanza de la historia deberia ser una prioridad de toda instituciéon educativa que
tenga como perspectiva una sociedad mas democratica. Ello tiene que ver con la posibilidad de
llevar historias alternativas a la escuela para entender que la historia que se ensefie puede y
debe ser algo mas que un adoctrinamiento patriético y social, es necesario usar la capacidad de
recuperar los elementos de la memoria comun, de las experiencias vividas por la comunidad,
para contribuir a la formacién de una conciencia colectiva que corresponda a las necesidades del

momento en que se vive, al respecto Santisteban (2010) considera que:

La ensefianza de la historia debe estar regida desde un enfoque que permita
potenciar un sentido critico sobre los acontecimientos o hechos del pasado, que ayude
a los sujetos comprender su presente y predecir el futuro, esto es, desarrollar en los
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individuos un pensamiento histérico que les permita construir con autonomia su
propia representacién del pasado a partir del presente y evitar asi ser tan solo
consumidores de relatos histéricos ya construidos. Logrando con ello formar sujetos
con una capacidad intelectual de alto nivel para decodificar la realidad social,
econdémica y politica del presente, de manera mas critica y fundamentada, liberada de
las ideas preconcebidas. (p. 35)

Resulta importante sefnalar que el desarrollo del pensamiento histérico de los individuos
de alguna manera lleva a la adquisicién de un tipo o nivel de conciencia, y la tinica conciencia
segun Freire que en rigor merece el nombre de tal es la conciencia critica, que se caracteriza por
que los individuos alcanzan la capacidad y /o habilidad para buscar y encontrar las causas reales
de los hechos y se sienten capaces de dominarlos, convirtiéndose en sujetos de la historia. Los
otros tipos de conciencia, la magica y la ingenua, quedan muy por debajo de la posibilidad y de la
dignidad de la persona humana, lo cual, mientras permanezcan en esa situaciéon, mas que sujetos

seran unos de tantos objetos dominados y transformados por la historia.

8. Prospectiva

Frente a la intransitividad de una sociedad cerrada y la transitividad ingenua de
una sociedad de transicion, el pensamiento de Freire se orienta a una transitividad de
la conciencia, pero criticamente. El paso a la conciencia transitivo - critica no se daria
automaticamente, y de ahi la necesidad de un trabajo educativo - critico, una
educacion para la practica de la libertad. Es urgente la misién de esta educacién pues
la mayor parte del pueblo que emerge de las situaciones anteriores, emerge
desorganizado, ingenuo y desesperado, con fuertes indices de analfabetismo y /o
semianalfabetismo, por todo lo cual esta en condiciones favorables para ser juguete de
los irracionalismos. (Monclus, 1988, p. 45)

Consideramos que una primera condicién didactica para que los estudiantes normalistas
logren desarrollar una consciencia historica critica, es necesario que los formadores de docentes
que trabajan contenidos desde la linea socio - histérica, les permita conocer los diversos
enfoques o corrientes historiograficas sobre el cual el historiador puede fundamentar la
construccién de un conocimiento histérico estos son: el positivismo, el materialismo histérico y
el historicismo.

Que logren comprender que la historia siempre es interpretado por quien lo analiza y
desde el enfoque que utiliza, y dicha explicacidon puede tener un caracter fuertemente subjetivo.
Los mismos hechos merecen a veces comentarios dispares. Por lo tanto, del pasado no hay una
sola versidén; en realidad la historia es poliédrica. La historia puede ser analizada desde 6pticas
diversas y en este punto subyace el papel formativo mas importante de la historia: enseflar que
ante cualquier situacién hay distintas versiones y que antes de descartar una explicaciéon hay
que intentar verificar si se trata de una versién falsa o so6lo de un enfoque diferente, pero
veridico.

Una segunda condicién de acuerdo a Santisteban, F. (2010), esta en relacién a considerar
categorias que permitan analizar de manera mas sistematica el hecho histdrico, al respecto
algunos autores como Carretero (2006) plantea que el desarrollo del conocimiento histérico

desde una perspectiva sistémica requiere de ciertas categorias analiticas que faciliten la
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comprension de los eventos histéricos. Permiten organizar la informacién disponible en
términos explicativos y no Unicamente descriptivos.

Despertar ese conocimiento fragil de los estudiantes puede ser posible a través de la
investigacion en fuentes secundarias y en la que los estudiantes puedan responder cuestiones
sobre los hechos del pasado, utilizando como guias de analisis los conceptos de segundo orden,
tales como: ;qué pasé?, ;cuando sucedié?, ;quiénes participaron en ella?, ;por qué sucedi6?,
(donde ocurri6?, ;qué cambios hubo?, ;qué permanecié igual?, ;pudo haber sido de otra
manera? Es decir, categorias denominados: espacio, tiempo, procesos, actores, cambio,
permanencia, causalidad, evidencias historicas, relevancia y empatia. Todos ellos conocidos
también como conceptos de segundo orden, los cuales se consideran importantes y que deberian
ser retomados para la ensefianza de la historia.

Por otro lado, el aprendizaje efectivo no puede estar separada del andamiaje que se puede
generar a partir de una interaccién dialdgica fluida con y entre los estudiantes, que podra
constituirse con preguntas de diversa indole pero que incite a la reflexion, crear hipotesis y
contra hipdtesis, sugerir respuestas, realizar inferencias, retroalimentar conocimiento, y sélo a
través de este ejercicio, el futuro docente podra ir desarrollando la capacidad de interpretar su
mundo desde una visién herética .

Invitar a los estudiantes adoptar una posicion “herética” ante los conocimientos histéricos
que nos han ensefiado a partir de los libros de textos, consiste en cuestionar y volver
problematicas las situaciones sociales existentes a partir de un andlisis critico de sus
antecedentes histéricos. En otras palabras, esto es, poner en tela de juicio los conocimientos que
sobre la historia de México hemos aprendido. Invitar a plantear nuevas interrogantes sobre
ellas, buscar nuevas posibilidades de explicaciones a partir de la investigacién de fuentes
primarias y secundarias, analizar y reflexionar la nueva informacion.

Es necesario considerar con los estudiantes el método psicosocial que propone Freire
(2005) para el proceso de alfabetizacion de los individuos. Este método considera tres
momentos que son: 1. La eleccién y delimitacion tematica, 2. La investigacién y codificacion y 3.
La descodificacion, que son imprescindible para desarrollar la pedagogia de la concientizacién.

La eleccion tematica debe partir de un tema generador y por tema generador se
debe entender como el universo minimo temadtico, sobre el cual nos parece
indispensable desarrollar algunas reflexiones. La comprobacion del tema generador,
como una concrecién, es algo a lo que llegamos a través no solo de la propia
experiencia existencial, sino también de una reflexiéon critica sobre las relaciones
hombres - mundo y hombres - hombres, implicitas en las primeras. (Freire, 2005, p.
120)

El mismo Freire (2005), considera que, una condicién para desarrollar una reflexion
critica es que el sujeto sea capaz de separarse del mundo que lo objetiva, significa que el
estudiante debe ser capaz de distanciarse de los conocimientos histéricos que de alguna u otra
manera ha aprendido desde los niveles educativos basicos.

Toda esta propuesta en conjunto la hemos denominado “didactica herética”, lo cual radica
en la idea de ir potenciando en los estudiantes la capacidad para visualizar creencias, mitos y
dogmas que existen dentro de los procesos historicos. Que comprendan que sobre un hecho o

personaje histérico existen diversas interpretaciones dependiendo del paradigma o enfoque
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desde el cual fue construido el conocimiento histérico, que los héroes de la historia son también
de carne y hueso, que tienen virtudes, pero también defectos. Para ello una condicién necesaria
es que tanto el docente como el alumno adopten una posicién herética en relacion al
conocimiento que se les presente y solo asi estaremos en posibilidad de formar a un docente que
multiple ideas democraticas en los futuros ciudadanos que tendran como alumnos.

Finalmente, de acuerdo a Bandera (1981), la transitividad critica, a que debe llegarse con
una educaciéon dialogal y activa, orientada hacia la responsabilidad social y politica, se
caracteriza por la profundidad en la interpretacién de los problemas. Por la sustitucién de
explicaciones magicas por principios causales. Por tratar de comprobar los descubrimientos y
estar dispuesto siempre a las revisiones. Por despojarse al maximo de preconcepciones en el
analisis de los problemas y en su comprension, esforzandose por evitar deformaciones. Por
negar la transferencia de la responsabilidad. Por la negacion de posiciones quietistas. Por la
seguridad de la argumentacién. Por la practica del dialogo y no de la polémica. Por la
receptividad de lo nuevo, no solo por nuevo, y por la no negacién de lo viejo, solo por viejo, sino
por la aceptacién de ambos en su validez. Esta posicién transitivamente critica deberia ser
caracteristica de los auténticos regimenes democraticos que corresponda a formas de vida

altamente permeables, interrogadoras, inquietas y dialogales.
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Resumen

Este estudio propone una primera evaluacién descriptiva del funcionamiento, propuesta y
concepcién de los Trabajos Fin de Grado (TFG) en los estudios de Maestro y Maestra de
Educacion Primaria e Infantil en el area de Didactica de las Ciencias Sociales de la Universidad
de Burgos. Con la implantacién de los nuevos titulos de Grado, los planes de estudio incluyen
esta nueva asignatura como espacio curricular para la constatacion de evidencias de las
competencias adquiridas por el y la estudiante. El trabajo centra su atencién en tres cursos
académicos (2013/2014, 2014/2015 y 2015/2016) para dar cuenta de la definicién
progresiva de su concepcidn, puesta en marcha y lineas de trabajo del 4rea de Didactica de las
Ciencias Sociales. Concretadas en la relacién necesaria entre la investigacion y la innovacion,
las propuestas han sido clasificadas en lineas de trabajo, materias y tematicas, determinando
los nucleos de interés del alumnado y revelando las preocupaciones de los problemas de la
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ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Sociales. Los resultados han sido categorizados en
concepciones curriculares técnicas, practicas y criticas, con el objeto de vincular las
propuestas de TFG defendidas a enfoques reproductivo-instrumentales del curriculo, a
propuestas de eminente caracter practico-metodolégico o a enfoques transformadores socio-
criticos. Los resultados obtenidos informan de la existencia de tendencias mayoritariamente
adscritas a los dos primeros modelos, en detrimento de enfoques criticos orientados al
desarrollo deseable del pensamiento critico, el andlisis de problemas sociales y el cambio
social.

Palabras clave: educacién basica; formacién de docentes; ensefianza de las Ciencias Sociales;
educacion ciudadana; problemas sociales

Abstract

This research puts forward a first descriptive evaluation of the conception, proposal and
workings of the Final Degree Projects (FDP) within the Primary and Childhood Education
Teachers’ Studies relative to the Didactic of Social Sciences in Burgos University. With the
implementation of the new Degrees, the syllabus includes this new area as a curricular subject
in order to check the abilities acquired by the students. The work focuses its studies on three
academic courses (2013/14, 2014/15 and 2015/16) to account for the continuing definition
of its conception, as well as its setting in motion and lines of work within the Social Sciences
Didactic area. Laying emphasis on the necessary relationship between investigation and
innovation, the proposals have been classified in lines of work, subjects and topics,
determining the main interests of the pupils and revealing the concerns regarding the
problems of teaching and learning in Social Sciences. The results have been categorized into
technical curricular conceptions, both practical and critical, with the intention of tying the
proposal advanced in the FDP as reproductive and instrumental approaches of the curriculum,
to proposals of a fundamentally practical and methodological character or to critically and
socially transforming approaches. The results obtained tell us of the existence of tendencies
assigned mainly to the first two models, to the detriment of critical approaches aimed at the
desirable development of analytical thought together with the study of social problems and
social change.

Keywords: basic education; teacher training; social science education; citizenship education;
social problems.

1. Introduccion

El Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacién de las
enseflanzas universitarias oficiales, incorpora el concepto de competencia como elemento
curricular vinculado al ambito profesional. Estas competencias “describen los resultados del
aprendizaje, es realmente lo que un estudiante sabe y puede demostrar que sabe una vez
completado su proceso de aprendizaje” (Montero, 2010, p. 28).

Las competencias profesionales que articulan los nuevos planes de estudio pretenden un
acceso al conocimiento desde un enfoque socio-constructivista, concediendo especial relevancia
al aprendizaje en y sobre la acciéon en contextos sociales y profesionales (integracion teoria y
accidén practica), mas alla de los espacios y tiempos universitarios (Tabla 1).

La obligatoriedad de finalizar los estudios de Grado y de Master con la elaboracién de un
Trabajo Fin de Grado -en adelante, TFG- o Trabajo de Fin de Master, en el que el alumnado habra
de “demostrar un dominio integrado de las distintas competencias desarrolladas a lo largo de sus

estudios, y/o completar el desarrollo de las mismas” (Valderrama et al, 2010, p. 107), ha sido una
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de las novedades mas destacadas dentro de la implantacién de las nuevas titulaciones tanto de

Grado como de Master.

Tabla 1

Rasgos distintivos del enfoque de formacion dominante/hegemdnica y el de competencias

Ambito considerado

Prioridades

El referente de la
formacion

Foco o eje de formacion

Acceso dominante al
conocimiento

Contextos formativos

Concepcioén del
conocimiento

Concepto de logro
académico
Evaluacién

Orientacién dela
formacion (sentido de
agencia de los y las
formadoras).

Funcién central exigida al
y la estudiante.

Enfoque dominante

La reproduccién y la aplicaciéon
del conocimiento generado
(I1+D).

Los programas académicos.

Enfoques transmisivos légico-
deductivos. Racionalidad
intelectual.

Aulas reales y virtuales. Division
entre tiempos, espacios
académicos y de profesionalidad
aplicada.

Dualidad teorfa/practica.
Prioridad de la abstraccion y la
aplicacion. Especializacion.

Adaptacién a la normal.
Normativa, en relacion a lo
transmitido. Sumativa, final.

Estandarizada, de acuerdo con
las normativas oficiales.

Adaptativa

Enfoque por competencias

La aportacién del conocimiento
desarrollado al crecimiento, al
desarrollo, a la innovacion (I+D+]).

Losy las estudiantes, sus competenciasy
el desarrollo de sus funcionalidades
personales.

Enfoques socio-constructivistas.
Importancia de lo emocional, de lo social
y lo cognitivo. Aprender en y sobre la
accion.

Aulas, contextos
profesionales. Casos,
situaciones vitales.

sociales y
problemas y

Integracion teoria y accién practica.
Importancia de lo contextual.
Integracién de la diversidad de puntos
de vista. Innovacion.

Generacion de modalidades complejas
de saber. Capacidad de transferencia.
Criterial, en relaciéon a los desarrollos
alcanzados. De proceso y sumativa final.
De acuerdo con las intencionalidades y
habilidades docentes de los que la
proponen.

Sentido de la propia responsabilidad.
Cooperacion, reflexién y autoevaluacion.

Fuente: Rué (2008, p. 3).

En su capitulo III, ‘Ensenanzas universitarias oficiales de Grado’, articulo 12, ‘Directrices

para el disefio de titulos de Graduado’, la regulacion prescribe que el TFG debera realizarse en la
fase final del plan de estudios y orientarse a la evaluacion de las competencias propias del titulo.
En funcién de esta directriz, con la implantacién de los nuevos titulos de Grado en Maestro y
Maestra, los planes de estudio articulan la nueva asignatura del TFG como espacio curricular para
la constatacién de evidencias de las competencias adquiridas por los y las estudiantes, en
particular, de las asociadas al 4rea de conocimiento y, en consecuencia, a las asignaturas incluidas
en sus planes de estudio. Esta formacion ha de dirigirse, en suma, a la formacién de “profesionales
con contacto directo a la realidad profesional del Grado estudiado, por lo que el TFG es un punto
fundamental para la consecucién de este objetivo” (Arteaga et al,, 2013, p. 18).

De acuerdo con las Guias Docentes y Memorias de titulo, la Universidad de Burgos (UBU)

contempla las competencias que siguen (Tabla 2):
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Tabla 2

Competencias que deben adquirir el alumno y la alumna al cursar la asignatura en los Grados de Maestro y

Maestra por la Universidad de Burgos

Trabajo Fin de Grado

Grados en Maestro y Maestra por la Universidad de Burgos

Grado en Maestro y Maestra de Educacién Infantil

Grado en Maestro y Maestra de Educacion
Primaria

CB1. Que los estudiantes hayan demostrado poseer y
comprender conocimientos en un area de estudio que
parte de la base de la educacién secundaria general, y se
suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros
de texto avanzados, incluye también algunos aspectos que
implican conocimientos procedentes de la vanguardia de
su campo de estudio.

CB2. Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos
a su trabajo o vocacién de una forma profesional y posean
las competencias que suelen demostrarse por medio de la
elaboraciéon y defensa de argumentos y la resolucion de
problemas dentro de su area de estudio.

CB2. Que los estudiantes sepan aplicar sus
conocimientos a su trabajo o vocacién de
una forma profesional y posean las
competencias que suelen demostrarse por
medio de la elaboracién y defensa de
argumentos y la resolucién de problemas
dentro de su area de estudio.

CB3. Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e
interpretar datos relevantes (normalmente dentro de su
area de estudio) para emitir juicios que incluyan una
reflexion sobre temas relevantes de indole social,
cientifica o ética.

CB3. Que los estudiantes tengan la
capacidad de reunir e interpretar datos
relevantes (normalmente dentro de su area
de estudio) para emitir juicios que incluyan
una reflexion sobre temas de indole social,
cientifica o ética.

CB4. Que los estudiantes puedan transmitir informacién,
ideas, problemas y soluciones a un publico tanto
especializado como no especializado.

CB5. Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas
habilidades de aprendizaje necesarias para emprender
estudios posteriores con un alto grado de autonomia.

CG1. Haber adquirido el nivel C1 en lengua castellana.

CGUBU. Conocer y saber poner en practica las estrategias
de busqueda y recuperacion de la informacion, la consulta
de bases de datos y la metodologia para la elaboracién de
bibliografias especializadas y citas bibliograficas.

CGF3. Conocer y saber hacer un uso efectivo de las nuevas
tecnologias aplicadas a la educacién.

CGF4. Interesarse por conocer y apreciar las producciones
culturales, artisticas y cientificas.

CGF6. Responsabilizarse de la propia formacién y del
papel de la profesion en la sociedad.

CGF7. Realizar actividades de investigacidn, aplicadas a
algin aspecto de la realidad escolar experimentada en el
Practicum, que pueden consistir en: analisis de situaciones
y problemas educativos concretos, busqueda y valoracion
de informaciones sobre practicas educativas de
excelencia, propuestas de actuacién educativa vy
evaluacion de su efecto o cualesquiera otras que
desarrollen en los estudiantes una concepcién del
magisterio fundamentada en la reflexion y la
investigacion.

CGI1. Capacidad de analisis y sintesis.

CGI2. Capacidad de organizacion vy
planificacién.
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- CGI3. Comunicacién oral y escrita en la
lengua nativa.
CGI5. Conocimientos de informatica relativos al ambito de CGI5. Conocimientos de informatica

estudios. relativos al ambito de estudios.
- CGI6. Capacidad de gestion de 1la
informacion.

- CGI7. Resolucion de problemas.
- CGI8. Toma de decisiones.
CGP5. Razonamiento critico. CGP5. Razonamiento critico.

CGP6. Compromiso ético. CGP6. Compromiso ético.

- CGS1. Aprendizaje autéonomo.
CGS3. Creatividad. -
CGS4. Motivacién por la calidad. -

- CEMP70. Ser capaces de relacionar
conocimientos tedricos y practicos con la
realidad del aula y del centro.

- CEMP71. Participar en la actividad docente
y aprender a saber hacer, actuando y
reflexionando desde la practica, con la
perspectiva de innovar y mejorar la labor
docente.

- CEMP72. Participar en las propuestas de
mejora en los distintos ambitos de
actuacion que desde un centro se pueda
ofrecer.

- CEMP74. Conocer formas de colaboraciéon
con los distintos sectores de la comunidad
educativa y del entorno social.

Fuente: elaboracién propia

Como puede comprobarse, la ausencia de correspondencia entre especialidades y la
variabilidad numérica de competencias entre ambas titulaciones son significativas. No obstante,
la inexistencia de competencias especificas en el disefio de la materia para el titulo de Graduado o
Graduada en Maestro y Maestra en Educacion Infantil es compensada con la incorporacion de dos
competencias transversales (CGF6 y CGF7), fundamentales en la comprension, reflexion e
investigacién sobre la propia practica docente, en el andlisis de los problemas de la realidad
educativa y en la posible propuesta de planes de intervencidn sobre problemas sociales relevantes
0 cuestiones socialmente vivas. Ambas competencias encuentran acomodo efectivo en las
competencias especificas recogidas en la titulacién de Maestro y Maestra en Educacién Primaria
(CEMP70y CEMP71).

1.1. Especificidades organizativas y de gestion de los TFG del Grado en

Maestro y Maestra de Educacion Primaria

La organizacién y gestion de la asignatura de TFG del Grado en Maestro y Maestra de
Educaciéon Primaria por la Universidad de Burgos contemplan ciertas particularidades con
respecto al Grado de Educacién Infantil. En primer lugar, la participaciéon de las areas de
conocimiento en la asignatura del TFG responde a la proporcién de su presencia en uno y otro

Grado. Esto implica que el nimero de créditos y de alumnado por curso académico dependa tanto
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del volumen de matricula como del resultado de esta presencia, y que determinadas areas puedan
encontrarse, por lo tanto, sin créditos ni alumnado de TFG sila matricula no supera ciertos niveles.
En segundo lugar, las especificidades que manifiesta el Grado en Maestro o Maestra de Educacién
Primaria frente al de Educacion Infantil se expresan en el proceso de asignacion de direccion de
TFG.

Dos han sido los principales elementos que han mediatizado estas diferencias. Por un lado,
el volumen de matricula en uno y otro Grado es significativamente dispar, pues el total del
alumnado matriculado en el Grado en Maestro y Maestra de Educaciéon Primaria dobla, con
facilidad, al de Infantil. Esto tiene efectos sensibles en la gestion de sus procedimientos. Por otro
lado, aun siendo ambos titulos estudios de caracter profesionalizante, mientras que el Grado en
Maestro y Maestra de Educacién Infantil es un Grado generalista, el de Primaria se articula en
cuatro menciones cualificadoras: Lengua Inglesa, Lengua Francesa, Educaciéon Musical y
Educacién Especial. No obstante, la optatividad contemplada en estas menciones permite al
alumnado la posibilidad de cursar el Grado en Maestro y Maestra de Educaciéon Primaria sin
vincularse a ninguna mencion o, lo que es lo mismo, mantener también un perfil generalista.

Aunque el TFG de Educaciéon Primaria no estd vinculado, de hecho, a ninguna de sus
menciones cualificadoras, el examen de las solicitudes de realizacion del TFG del alumnado pone
de manifiesto que existe una tendencia mayoritaria a encontrar una estrecha relaciéon con la
menciéon o menciones cursadas. Esta evidencia resulta légica, pues es del todo coherente que,
dentro del margen del que se dispone, los y las alumnas traten de hacer corresponder su
formacién académica con las areas y disciplinas que resultan de su interés personal o que se
adectian, con mayor comodidad, a su perfil profesional. Esta querencia tiene sus efectos en el
proceso de asignacion de directores y directoras de TFG. Ademas, ha motivado el planteamiento
de modificaciones que permitan la acomodacioén tipolégica del TFG al desarrollo del Practicum II,
asignatura cursada de forma paralela.

Tras la distribucion de créditos entre las dreas de conocimiento en funcién de la matricula
y de su participacién en la docencia del Grado, en un primer momento, el proceso comenzaba con
la oferta de docentes y lineas de trabajo de cada area. El alumno y la alumna cumplimentaban un
documento de solicitud en el que expresaban su interés, por orden de prelacidn, en tres de ellas.
El expediente académico era el criterio discriminador que jerarquizaba las opciones elegidas. Este
modelo presentaba serios problemas relacionados con el limite de la carga docente de los
potenciales directores y directoras, variable cada afo. Ademas, provocaba que una selecciéon
desafortunada podia impedir a un alumno o alumna, con un expediente académico excelente,
realizar un TFG en un/as area/s de su interés, y su derivacion a un segundo proceso de
adscripcion.

Las normativas reguladoras del TFG de los Grados en Maestro y Maestra de Educacion
Primaria y de Educacion Infantil suelen recoger tres tipologias o enfoques (Caro, Valverde y
Gonzalez, 2015). En el caso de la Universidad de Burgos, estas tipologias se distribuyen en tres
vertientes generales: una de corte epistemolégico, sobre el propio conocimiento de la disciplina,
revisién de materiales, etc.; una segunda relacionada con el disefio de propuestas de intervencion

educativa, de nuevos materiales y planteamiento de metodologias, que pudieran tener cierto
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caracter innovador; y, finalmente, una tercera basada en la implementacién en el aula de
materiales, proyectos de innovacién, metodologias, etc., que partan del planteamiento de
hipétesis, presenten una obtencidn y discusiéon de resultados, y especifiquen las propuestas de
mejora oportunas.

Las caracteristicas de estas tipologias hacian que alguna de ellas no terminara de adecuarse
a los resultados del proceso de adscripcidn, tal y como estaba disefiado ni, en consecuencia, al
propio desarrollo de la asignatura. En este punto, el desarrollo paralelo del TFG y del Practicum
[, asignatura vinculada a la mencién de los y las estudiantes, intuy6 la posibilidad de una
reorientacion formativa que complementara ambas materias, lo que implicé realizar
modificaciones que pudieran permitir, dado el caso, concretarla.

El cambio principal corresponderia a ese momento y, por tanto, competia a la forma de
solicitar la adscripciéon del TFG. Dando respuesta a la tendencia del alumnado de solicitar
directores y directoras procedentes de areas de conocimiento vinculadas a la mencién o
menciones cursadas, la seleccién del alumnado comienza a realizarse por areas y no por docente
o linea tematica. La carga docente de cada director o directora de TFG deja asi de ser un
condicionante, al considerarse ahora los créditos totales de TFG del area seleccionada en la
adjudicacion final del alumnado. Al mismo tiempo, estas areas seran las responsables de la
asignacidn de tutores y de tutoras del Practicum II.

Una vez jerarquizadas las solicitudes por expediente académico y areas de conocimiento
con docencia en el TFG, el listado resultante es transmitido a cada area con el fin de que proceda
a la adjudicacién de los y las estudiantes entre los y las profesoras con carga docente en la
asignatura. La comunicacion de estos listados a las areas se efectlia con anterioridad a la
asignacién del Practicum II. Esta circunstancia permite, efectivamente, la posibilidad de hacer
converger el TFG y el Practicum II (Cano y Ortiz, 2013; Aneas, Vilay Alos, 2015), haciendo coincidir
la figura del tutor y tutora de Practicum II con la de director y directora de TFG de un mismo o
misma estudiante. De este modo, se facilita que, en el desarrollo del Practicum II, pueda
implementarse algin tipo de material, metodologia o programacién disefiada por el y la
estudiante, cuya adecuacion, resultados y evaluacién se correspondan con su TFG. La
implementacién de materiales en contextos educativos posibilita la evaluacién experimental de
su viabilidad en ambitos profesionales reales y su orientacion hacia los problemas especificos de
la practica.

Estas modificaciones han derivado en las siguientes ventajas: primero, se ha producido una
simplificacién de la gestion del TFG, tanto a titulo general, como a titulo particular; segundo, buena
parte de los y las estudiantes realizan su TFG en alguna de las tres areas solicitadas y, por tanto,
relacionadas con el perfil profesional que, académicamente, estdn construyendo (Fuertes y
Balaguer, 2012); tercero, un cierto porcentaje -en torno a un tercio- de los y las estudiantes tienen
a un mismo o a una misma docente como director o directora de TFG y como tutor o tutora de
Practicum II; cuarto, se evidencia un mayor grado de satisfaccion general entre todos los agentes
participantes, en particular, en los casos de coincidencia director-directora TFG/tutor-tutora
Practicum II; y quinto, la posibilidad de vincular TFG y Practicum II ha cristalizado en la

realizacion de TFG orientados a la investigacion e innovaciéon educativas en contextos
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profesionales (Zubizarreta y Arana, 2014). En esta linea, coincidimos con Fuertes y Balaguer

(2012) en considerar que

La interaccion entre los intereses del alumnado y la realizacion de un estudio
profundo (TFG) centrado en un &mbito profesional de su interés (...) puede aportar a la
evaluacion de las practicas un enfoque profesionalizador, de matiz diferente al de la
integraciéon que este/a mismo/a alumno/a ha tenido en su estancia en el centro de
practicas. El resultado de este TFG nos ayudara a certificar el logro de las competencias,
previamente propuestas por la Universidad, incluyendo el factor motivacién (p. 338).

De acuerdo con los resultados obtenidos en pruebas estadisticas no paramétricas, la
vinculacién TFG/Practicum II ha revertido en diferencias significativas en la calificacion de la
asignatura de TFG, a favor de aquellos alumnos y alumnas que contaban con esta vinculacidn, no
dependiente ni del expediente académico ni de las menciones cualificadoras de procedencia
(Grecay Carcedo de Andrés, 2017).

Asumiendo el caracter interdisciplinar que ha de orientar el desarrollo del TFG y
alejandonos, por tanto, de una tentativa fragmentacién disciplinar, el presente estudio propone
una primera evaluaciéon descriptiva de las propuestas y concepcion curricular de los TFG
defendidos en los estudios de Maestro y Maestra de Educaciéon Primaria y de Educacién Infantil

en el ambito de la Didactica de las Ciencias Sociales de la Universidad de Burgos.

2. Método

2.1. Muestra

La muestra considerada (N=46) recoge los TFG defendidos en los tres ultimos cursos
académicos (2013/2014, 2014/2015 y 2015/2016), vinculados al area de conocimiento de
Didactica de las Ciencias Sociales. Del total de la muestra, 35 pertenecen a propuestas
correspondientes al Grado en Maestro y Maestra de Educaciéon Primaria y 11 al Grado en Maestro

y Maestra en Educacién Infantil (Tabla 3).

Tabla 3
Frecuencias y porcentajes de los Trabajos Fin de Grado
Educacién Primaria Educacidn Infantil
Frecuencia 35 Porcentaje 76.08% Frecuencia 11 Porcentaje 23.91%
Total = 46

Fuente: elaboracién propia

La seleccion del total de la muestra ha respondido a criterios selectivos intencionales, en
funcién del grado de adecuacion a los objetivos y categorias aprioristicas de andlisis del estudio
(Rodriguez, Gil y Garcia, 1996). Esta selecciéon estuvo condicionada por la participacion y
accesibilidad del profesorado responsable a los trabajos defendidos, llevando a cabo un muestreo

no probabilistico y no estratificado.
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2.2. Instrumento

El diseno del instrumento aplicado contemplé una primera tabla de vaciado y analisis de
datos, con el fin de clasificar las propuestas consideradas (unidades de muestreo) en lineas de

trabajo, materias y temdtica (unidades de registro) (Tabla 4).

Tabla 4
Tabla de vaciado de datos. Lineas de trabajo, materias y temdticas
TFG Linea de trabajo Materia Tematica
Ne

Fuente: elaboracién propia

Por su caracter referencial y actualidad, la categorizacion de los resultados se ha ajustado a
los enfoques curriculares definidos por Pages (1994): curriculo técnico, curriculo practico y
curriculo critico. Los datos vaciados fueron analizados a partir de estas tres concepciones
curriculares, con el objeto de vincular las propuestas de TFG defendidas a las tres categorias de
analisis.

La clasificacion de estas tres categorias aprioristicas encuentra su origen en la filosofia de
la Escuela de Frankfurt y, en particular, “en el pensamiento de Habermas y su teoria de los
intereses constitutivos del saber: técnico, practico y emancipatorio, a los que respectivamente
corresponderian las ciencias empirico-analiticas, histérico-hermenéuticas y criticas” (Rozada,
1997, p. 13).

En el contexto de nuestra investigacidn, las tres emergen del analisis de la relacidn dialéctica
entre el curriculo del area, la Didactica de las Ciencias Sociales y las practicas del profesorado, esto
es, del andlisis de la relacién entre la racionalidad del disefio del curriculo (fase de toma de
decisiones) y de su aplicacién (fase de implementacién curricular). En esta relacién, se pone de
relieve “la influencia del curriculum, y de las teorias en que se apoya, en la determinacion de qué
saberes han de ensefiarse, como seran ensefiados y por qué” (Valencia, 2014, p. 73).

La primera categoria explica un modelo de curriculo definido en una concepcion
conservadora de la complejidad social, y en el mantenimiento de su statu quo para la formacion
de ciudadanos y ciudadanas.

La construccién y sentido de la segunda categoria (curriculo practico), identificado con los
principios de la escuela activa y de la renovacion pedagogica, surge de la propia practica. En este
modelo, “los nifios y las nifias aprenden en funcién de su desarrollo y de la interaccién que tienen
con el medio. (...) La finalidad de la educacién es el desarrollo personal de los alumnos y las
alumnas” (Hernandez, 2014, p. 123).

Finalmente, la tercera categoria de andlisis se concreta en el enfoque curricular critico. Este
modelo parte de los principios constructivistas y del desarrollo del pensamiento critico, y
considera la relevancia de las aportaciones disciplinares como base constructiva del conocimiento
social y del analisis de los problemas sociales de la Humanidad y de la vida cotidiana del presente
(punto de partida y de llegada). Valora la naturaleza ideoldgica del curriculo y de la practica,
problematizando los contenidos, y facilitando su construcciéon y aprendizaje por parte del

alumnado, a partir de distintas fuentes y documentos. En este enfoque, “la complejidad de los
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problemas y de los conceptos explicativos constituye uno de los principales ejes vertebradores de
la enseflanza tanto para aprender aquello que es conocido como lo desconocido” (Pages, 1994, p.

42). Desde esta perspectiva:

La finalidad dltima de la ensefianza de las ciencias sociales, de la geografia y de
la historia ha de ser contra socializadora, es decir ha de preparar al alumnado para que
construya sus propios conocimientos, se ubique en su mundo y esté preparado para
intervenir en él de manera democratica. Se reclama educar la coherencia entre el
pensamiento y la accién a fin de garantizar que el protagonismo de los jovenes
ciudadanos y ciudadanas en la construcciéon del mundo personal y social se realice
desde valores alternativos basados en el compromiso, la justicia, la tolerancia y la
solidaridad (Pages, 2002, p. 258. Citado en Gonzalez, 2013, p. 26).

Esta clasificacion derivo en su ajuste en uno de los tres indicadores siguientes: enfoques
reproductivo-instrumentales del curriculo, enfoques de caracter metodolégico y enfoques criticos

socio-transformadores (Tabla 5).

Tabla 5

Plantilla de codificacién. Categorias e indicadores
Categoria Indicador Codigo
Técnica Enfoque reproductivo-instrumental RI
Practica Enfoque metodoldgico M
Critica Enfoque socio-transformador ST

Fuente: elaboracién propia

2.3. Diseifio y procedimiento

La investigacidn se adscribe a enfoques hermenéuticos-interpretativos y criticos, a partir de
los principios del andlisis de contenido. Mediante la aplicacion de esta metodologia, pretendimos

(...) Sustituir las dimensiones interpretacionistas y subjetivas del estudio de documentos o
de comunicaciones por (...) [un procedimiento estandarizado que objetivara y convirtiera] en
datos los contenidos de determinados documentos o comunicaciones para que puedan ser
analizados y tratados de forma mecanica (Lépez, 2002, p. 173).

Para dar cuenta de la definicion de los TFG en el area de Didactica de las Ciencias Sociales y,
prioritariamente, para revelar su nivel de adecuacion a las preocupaciones de los problemas de la
ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Sociales, se establecieron dos fases de investigacién: en una
primera fase, las propuestas fueron clasificadas en lineas de trabajo, materias y tematicas; en una
segunda fase, los datos vaciados fueron codificados en una de las tres concepciones

curriculares/categorias definidas.

3. Resultados

Los datos obtenidos permiten confirmar el predominio de lineas de trabajo enfocadas en
posicionamientos metodologicos, seguidos de perspectivas curriculares reproductivas e
instrumentales, frente a un minoritario nimero de propuestas de caracter socio-transformador
(Figura 1).
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Figura 1. Frecuencias por categoria y titulacion.

Esta tendencia se consolida en el registro de las frecuencias totales de las dos especialidades

del titulo de Maestro y Maestra (Figura 2).
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Figura 2. Frecuencias totales por categoria.

En efecto, un 67.39% de las propuestas defendidas se orienta a una practica desde la que se
pretende generar el conocimiento, y cuyo sentido parece residir inicamente en ella. El alumnado
retine el protagonismo de su propio proceso de aprendizaje, pensando las Ciencias Sociales a
partir de sus potenciales nucleos de interés. En esta linea, posicionados en los principios
psicolégico-cognitivos de Piaget, los TFG adscritos a este enfoque curricular focalizan su atencion
en los centros de interés de los y las futuras estudiantes.

El tratamiento metodolégico del cine, la ciudad, las WebQuests, los recursos de la web 2.0,
el aprendizaje cooperativo o la metodologia basada en proyectos se presenta como el &mbito de
trabajo mas recurrente. Con un 80%, destaca la presentacién de este tipo de propuestas en la
titulacién de Grado en Maestro y Maestra de Educacién Primaria.

En segundo lugar, un 21.73% de las propuestas defendidas se orientan a la reproduccién de
contenidos tradicionales y hegemonicos. Estas propuestas de TFG responden a una concepcién
técnica del curriculo, centrada en el desarrollo de los contenidos prescritos en el disefio curricular

base y en su concreciéon autonémica para la comunidad de Castilla y Le6n. Desde esta perspectiva,
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se evidencia una finalidad de la ensefianza de las Ciencias Sociales dirigida a la transmision
reproductiva acritica y atemporal del discurso social tradicional y hegemonico.

En la linea de los resultados obtenidos por Hernandez (2013, 2014), y por Hernandez y
Pagés (2014), el rol asumido por los futuros y futuras maestras en sus disefios de TFG consiste en
la promocion de la continuidad social y cultural. El conocimiento social se externaliza adjudicando
a los y las estudiantes posiciones pasivas-receptoras, y otorgando al maestro y a la maestra, en
cambio, papeles centrales y dominantes en el proceso de ensefianza y aprendizaje. El alumnado
se propone como receptor de un conocimiento socialmente construido, sin posibilidad de
reflexién y participacion en su construccidn. El profesorado centraliza el protagonismo del
proceso de enseflanza-aprendizaje, en calidad de emisor experto del saber cientifico y
metodoldgico.

Conun 54.54% de los proyectos presentados, esta perspectiva es especialmente importante
en Educacion Infantil, articulada en torno a contenidos curriculares convencionales como el
tratamiento de los espacios vitales para el desarrollo del espacio vivido, la puesta en valor de las
rutinas o la dimension educativa de aspectos patrimoniales en esta etapa educativa.

Finalmente, un limitado 10.86% de las propuestas consideran el avance epistemolégico y
cientifico de las disciplinas sociales como soporte para la construccion del curriculo, éste
orientado al pensamiento critico y a los problemas sociales como generadores de contenidos
(problematizacion de contenidos). El alumnado se propone como agente activo en la construccién
de conocimiento, a partir del manejo de diversas fuentes y de los problemas de su presente
reconocibles en entornos proximos.

Desde un enfoque critico del proceso socializador, estas propuestas no se orientan a la
reproduccién de determinadas reglas y normas de convivencia, sino a la promocién de “la
reflexién para que los ninos(as) comprendan el por qué, y sobre todo, el para qué existen”
(Hernandez, 2014, p. 130).

Los Trabajos Fin de Grado clasificados en esta tercera categoria se adaptan a los principios
de la teoria critica y a una concepcién holistica de las Ciencias Sociales. Esta concepcion se dirige,
de forma especifica, al desarrollo del pensamiento critico y a la educacién para una ciudadania
democratica (Benejam, 2002; Gonzalez Valencia, 2013; Pagés, 1994).

Este posicionamiento se equilibra en los proyectos aceptados y defendidos en ambas
titulaciones, ligeramente superado por la titulacién de Educacién Primaria con un 6.52%, frente a
un 4.34% en Educacion Infantil.

Desde esta concepcién curricular, los contenidos se plantean problematizados, revelando
problemas sociales especificos. En esta linea, se encuentra el tratamiento de las actitudes sociales
en entornos interculturales, la potencial influencia y conflicto de las creencias religiosas en la
enseflanza y aprendizaje de contenidos culturales, la evaluaciéon de planes de intervencion
psicoeducativa en contextos sociales problematicos o el desarrollo del pensamiento critico y

creativo a través del didlogo en Educacion Infantil.
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4. Discusiony conclusiones

La finalidad deseable del TFG se dirige a la conciliacidn de la labor docente e investigadora
del Director o Directora y la formacién del estudiante en contextos asociados a la practica
profesional. En el proceso de realizacién, el profesorado responsable del TFG ha de proponerse
como guia, orientador y mediador:

El profesor deja de ser fuente de todo conocimiento y pasa a actuar como guia de los
alumnos, facilitandoles el uso de los recursos y las herramientas que necesitan para explorar y
elaborar nuevos conocimientos y destrezas; pasa a actuar como gestor de la pléyade de recursos
de aprendizaje y a acentuar su papel de orientador y mediador (Salinas, 2004, p. 3).

Desde su inicio, la Facultad de Educacién de la Universidad de Burgos ha dotado de sentido
al proceso y al producto de este trabajo, tanto para la formacidn docente del y la estudiante como
para la labor de tutorizacion, y evaluacién por competencias, de su director o directora
(Manzanares y Sanchez, 2016). La formulacién inicial de problemas propios del ambito educativo
y laintroduccién aplicada a la metodologia de investigacion educativa han sido dos de los ejes mas
estables en la puesta en marcha de la asignatura.

Atendiendo a las preocupaciones docentes e investigadoras del area de Didactica de las
Ciencias Sociales, los resultados obtenidos informan de la existencia de tendencias
mayoritariamente adscritas a modelos practico-metodolégicos y reproductivo-instrumentales del
curriculo, en detrimento de enfoques criticos orientados al desarrollo preferente del pensamiento
critico, el andlisis de problemas sociales y el cambio social.

Como respuesta a la racionalidad tecnoldgica, ain dominante en la ensefianza de las
Ciencias Sociales y en la formacidn de su profesorado, resulta necesaria la formaciéon de maestros
y maestras “como intelectuales criticos en el contexto de una practica reflexiva” (Pages, 2011a, p.
78). Este modelo de formacion es, sin duda, “uno de los caminos mas eficaces para que los futuros
docentes den sentido a su propia practica, la comprendan y la valoren” (p. 78) (Ortega y Pages,
2017).

La importancia de problematizar los contenidos o de plantear problemas sociales
relevantes como soportes para la generacion de contenidos sociales radica en su capacidad para
conectar, de forma significativa y contextualizada, con los intereses y realidad del alumnado
(Ortega y Pages, 2018). Esta conexion facilitaria la aplicacién del conocimiento social a la
propuesta funcional de alternativas a los problemas sociales, y la participaciéon activa del
alumnado en los problemas de su entorno y de la vida publica (Canals y Gonzalez, 2011).

En esta perspectiva, las competencias vinculadas a la asignatura del Trabajo de Fin de Grado
habrian de facilitar a los y las estudiantes de magisterio la formacién de su propio pensamiento
curricular sobre la practica docente. Este pensamiento deberia partir de un ejercicio de contraste
entre la racionalidad de su practica experimentada en las asignaturas de Practicum [ y Practicum
II, o de sus representaciones sobre la practica, y los enfoques o modelos curriculares que la
explican (Liston y Zeichner, 1993; Pages, 1997). De acuerdo con Liston y Zeichner (1993), el
analisis de las tradiciones educativas y de sus consecuencias practicas “les capacitara tanto para
comprender el origen de sus representaciones como para intervenir en la practica educativa”
(citado en Pages, 1997, p. 93).
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Consideramos necesario insistir, en consecuencia, en enfoques curriculares criticos y, por
tanto, en la reflexion sobre las aportaciones del area a la formacién docente del y la estudiante

durante sus estudios de Grado. En este sentido, coincidimos con Pagés (2012) en afirmar que:

Los planes de estudio de la formacién de los y de las docentes de Educaciéon
Infantil, Primaria y Secundaria tienen atin déficits importantes. Entre otros, no tener en
cuenta los resultados de las investigaciones didacticas tanto sobre las practicas
docentes en las escuelas como las practicas docentes de la formacion (p. 13).

No cabe duda de la necesidad de generar transformaciones en la formacidn inicial del
profesorado dirigidas al compromiso de los y las futuras docentes con el caracter constructivo del
conocimiento social. Este compromiso habria de partir del desarrollo de competencias
profesionales que les permitieran liderar la toma de decisiones curriculares sobre el para qué, el
qué y el cémo ensefiar (Pages, 2011, 2012).

Formar para el protagonismo del y la futura docente en la toma de decisiones curriculares
posibilitaria la asuncién de posicionamientos profesionales criticos como practicos reflexivos. La
formacién de docentes como intelectuales criticos habria de dirigirse hacia la promocién de un
conocimiento “interpretado en funcion de los problemas sociales existentes en cada momento
histdrico, y que refleje el pluralismo cientifico, social y politico de cada sociedad” (Pagés, 2011, p.

4). Desde la Didactica de las Ciencias Sociales,

(...) el reto es cada vez mas claro: hemos de formar unos docentes capaces de
predisponer a los jévenes alumnos para que, comprendiendo lo que esta sucediendo en
el mundo, quieran transformarlo y ser los auténticos protagonistas de la construcciéon
de su futuro (Pages, 2011, p. 15).

En la linea de recientes investigaciones centradas en la practica de aula (Alvarez, 2017), la
mejora de la formacién del profesorado pasa por la transformacién de los y las estudiantes de
magisterio en practicos reflexivos, con una formacion tedrica y practica orientada a la puesta en
marcha de estrategias capaces de enfrentar “la complejidad, la multicausalidad, la ambigtiedad, la

simultaneidad, la imprevisibilidad y las incertidumbres del trabajo docente” (p. 203).
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Resumen

(Cémo se ha construido la idea de curriculum en las actas de los congresos de la Asociacion
Universitaria de Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales en los tltimos 10 afios?
:Qué hemos entendido por “lo curricular”? ;Qué elementos curriculares seleccionamos? El
presente articulo resume la investigacion realizada a través de las aportaciones publicadas
en los libros de actas de los simposios celebrados anualmente por el area desde el de 2008
(Didéactica de las Ciencias Sociales, Curriculo Escolar y Formacion del Profesorado) hasta el
de 2017. Se trata de un estudio que utiliza metodologia cuantitativa mediante un analisis de
frecuencias de la aparicion de los términos seleccionados (“curriculum” y “curricular”), con
una metodologia cualitativa, analizando dichos términos con aquellos con los que se les dota
de significado en cada ocasidn. La relacion de la frecuencia y su significacion con las distintas
tematicas de los simposios y la situacién del drea en cada momento, nos desvela la evolucién
desde un concepto de curriculum externo al Area hacia un curriculum pensado y construido
desde la DidActica de las Ciencias Sociales, donde el equilibrio clasico en los elementos de la
definicion pedagogica de curriculum desaparece para evidenciar el papel de profesorado y
alumnado como agentes principales.

Palabras clave: Curriculum; Investigacion sobre el curriculum; Didactica de las Ciencias
Sociales; Elementos seleccionados por el profesorado; Evoluciéon en educacion.

Abstract

How has the idea of curriculum been constructed in the proceeding of University Association
of Teachers of Social Sciences Didactics congresses in the last 10 years? What have we
understood by "the curricular"? What curricular elements do we select? This article
summarizes the research carried out through the contributions published in the proceeding
books of the symposia held annually by the area since 2008 (entitled Social Sciences
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Teaching, School Curriculum and Teacher Training) until 2017. This is a study that uses
quantitative methodology through frequency analysis of the appearance of the selected
terms ("curriculum" and "curricular"), with a qualitative methodology, analyzing those terms
with those with which they are endowed with meaning on each occasion. The connection
between the frequency and its meaning with the different themes of the symposium and the
state of the area in each moment reveals the evolution from a concept of an external design
curriculum towards a curriculum thought and constructed from the Didactics of the Social
Sciences. In fact, the classical elements equilibrium that appears at the pedagogical definition
of curriculum disappears to show us the roles of teachers and students as the priority agents.

Keywords: Curriculum; Curriculum research; Social science education, Teacher’s selection;
Advancement of education.

1. Introduccion

En 2008 se celebré en Baeza el XIX Simposio Internacional de Didactica de las Ciencias
Sociales. En aquella ocasién dicho encuentro versaba sobre Diddctica de las Ciencias Sociales,
curriculo escolar y Formacién del Profesorado: La Diddctica de las Ciencias Sociales en los nuevos
planes de estudio y el area decidia debatir “no solo cudl es la funcién de la didactica de las
ciencias sociales en los titulos de grado y postgrado, dentro del modelo que propone la
convergencia europea, sino también su vinculacién con la practica docente y curricular de los
nuevos disefios curriculares para las etapas de Infantil, Primaria y Secundaria” (Avila, 2008, p.
11). Se trataba de proyectar, plantearnos y reflexionar sobre un curriculum por, para y en
competencias.

Diez afios después, en el XXIX Simposio Buscando formas de enseiiar: Investigar para
innovar en Diddctica de las Ciencias Sociales (Valladolid) se organizaba una mesa redonda sobre
“Investigaciones sobre el curriculum de Ciencias Sociales”. Si nos centramos en estos 10 ultimos
afios nos planteabamos ;C6mo ha evolucionado la idea de curriculum en el area de didactica de
las Ciencias Sociales? ;C6mo hemos construido la idea de curriculum desde el area? ;Qué
cambios se han producido en nuestras lineas de investigacion al respecto y en qué sentido? En
resumen, y emulando la pregunta que se hace Sacristan (2012) ;Qué significa curriculum en la
Didactica de las Ciencias Sociales?

Otras didacticas especificas han abordado también esta cuestion, aunque no tanto con
respecto a la construccion de la idea de curriculum como a qué contenidos especificos lo
componen. En este sentido, ain esta vigente la revision que hiciera Rico (1998) para la Didactica
de las Matematicas, o el realizado por Solis, Porlan y Rivero (2012) para Didactica de las Ciencias
Experimentales.

Los Grados en Educacion Infantil y Primaria se implantaron y ya se han acreditado, asi
como el Master en Formacion de Profesorado. La LOE ha dado paso a la LOMCE y nos
encontramos en un momento de espera hacia un Pacto de Estado por la Educacion que,
previsiblemente, supondra un nuevo cambio normativo en los curricula oficiales. En este
contexto analizar cémo utilizamos y/o construimos el curriculum y lo curricular desde el Area

de Didactica de las Ciencias Sociales es, a fin de tomar decisiones y posicionarnos, fundamental.
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2. Diseiio y metodologia

Partimos, para este andlisis, de la idea de que al enfrentarnos a la escritura de nuestros
discursos cientificos seleccionamos las palabras que construyen el significado preciso de los
conceptos que queremos transmitir y, por tanto, cada uno de estos conceptos debe entenderse
en el contexto de las demas palabras y conceptos de los que los rodeamos. En este sentido, como
sefialara Halliday (1978) desde la lingiiistica sistémico-funcional, el lenguaje que utilizamos se
convierte en un “potencial de significado” que atiende, ademas, a la situaciéon en la que se
produce la redaccion. Para este estudio hemos decidido analizar no solo las palabras que rodean
a cada concepto analizado sino también la tematica del Simposio en el que aparecen y el aiio del
mismo, a fin de analizar si estos factores también influyen en nuestras elecciones.

Para analizar las variaciones en los conceptos que utilizamos hemos seguido las
aportaciones de Parodi (2015), Parodi y Burdiles (2015) y Parodi y Julio (2017).

Desde la literacidad critica (Van Dijk y Kintsch, 1983) se nos muestra el papel epistémico
de la escritura que, ademas, como en este caso, se convierte en un medio de interaccién entre
miembros de una comunidad disciplinar. En este sentido, “la escritura en las disciplinas” (Farris
y Smith, 1992; Peterson, 2005, Parodi, 2010) se convierte en un modelo pedagogico que
reconoce la especificidad de los usos del lenguaje en contextos especificos como es nuestra area
de conocimiento coincidiendo, en este sentido, con las premisas del modelo de “la escritura a
través del curriculum” (WAC) (McLeod y Soven, 1992; Fullwiler y Young, 1982; Bazerman et al,,
2005). De esa manera, si los textos (como sefalara Gee, 2005) son un medio importante para la
negociacion de significados e identidades, de creencias y saberes que se dan en un determinado
ambito y que permiten a quien escribe configurarse una identidad dentro de una comunidad,
partimos de la premisa de que “curriculum” y “curricular” deberia tener un significado concreto
y propio en nuestra disciplina, construido a partir de nuestros textos académicos.

Nuestro posicionamiento y elecciéon terminoldgica en tanto a estos conceptos, siguiendo a
Du Bois (2007), responderia por tanto a la accidn social que se articula lingliisticamente y cuyo
significado se construye en la interaccion y los valores socioculturales. De ahi que sea tan
importante que la muestra se recoja integramente en el mismo contexto de escritura (Martinez,
2006) para darle validez y representatividad, y por esta misma razén no hemos querido cruzar,
para esta aportacion, los datos con los que podrian obtenerse en otros contextos de publicacion,
como podria ser el de las producciones realizadas en los Congresos de Didactica de la Geografia
(como otro ejemplo de Congreso) o en las revistas propias del area.

Resumiendo, el disefio de esta investigacién parte de las premisas de la perspectiva socio-
interactiva del lenguaje al entender el texto como un medio de construccion social de significado
(Halliday, 1982; Lemke, 1997; Martin y Rose, 2003) y llevamos a cabo un andlisis de los textos
partiendo del analisis lingliistico del discurso (Van Dijk, 1997; Kaplan, 2004; Du Bois, 2007).

2.1. La muestra: Criterios de seleccion

El contexto elegido han sido los libros de actas emanados de los 10 ultimos simposios de la

Asociacién Universitaria de Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales desarrollados
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entre 2008 (inclusive) y 2017. Los conceptos seleccionados para analizar su significado
sincrénico y su construccién y utilizacién diacrénica han sido “Curriculum” y “Curricular”. Para
comprobar la validez de la muestra hemos recurrido al CORPES XXI de la RAE
(http://www.rae.es/recursos/banco-de-datos/corpes-xxi). ~Aunque CORPES (2016) es
provisional adn, consideramos que los datos, (con una recurrencia absoluta de 1327, que
aparece en 589 documentos con una frecuencia normalizada de 5,36 casos por millén) son
suficientes para este estudio. Asi, analizamos “curriculum” como sustantivo y “curricular” como
adjetivo y no analizamos “curriculo”, dado que este ultimo no aparece en CORPES ni como
sustantivo ni como adjetivo. La RAE concuerda, en este corpus, “curricular” con “curriculares” y

asi lo hemos hecho también en este estudio.

1) Este estudio considera como un unico libro de actas el producto de cada simposio, ya se
hayan publicado en uno o en dos volumenes. Para la localizacién del dato concreto, la
nomenclatura se hace en afio, volumen y nimero de pagina. Si no aparece volumen se
entiende que es uno Unico.

2) Para insertar el concepto en la muestra grafica éste debe aparecer, al menos, en cuatro
ocasiones en el libro de actas y, de esas cuatro, éstas deben estar en al menos dos
aportaciones de dos autorias distintas. De esta manera intentamos asegurar que no se
trate de una significacion demasiado particular de una sola autoria, sino que ésta esté, al
menos, compartida por dos. Esta decisiéon la hemos tomado a fin de no excluir
particularidades del lenguaje de quienes escriben en los simposios y poder tener
también una visién de su aportacién a la construcciéon comun del area. Un ejemplo al

respecto es “lineamiento curricular”.

3. Resultados y discusion

Asi mismo y dada la variabilidad en nimero de aportaciones a cada simposio, y al nimero
de paginas publicadas en cada uno de los libros de actas, se ha optado por los siguientes criterios
comunes:

a) Curriculum

Si el “curriculum” es “un concepto siempre evasivo y polifacético [...] es un concepto muy
resbaladizo porque se define, redefine y negocia a diversos niveles y en muchos campos”
(Goodson, 1991, p.28) ;cudles son las facetas del curriculum que hemos sefialado a lo largo de
estos 10 anos? ;Como concebimos el curriculum? ;De qué tipos de curriculum hablamos?

A lo largo de estos 10 afios hemos construido la idea de un curriculum que tiene varias
facetas y, normalmente, en torno a dos significados contrapuestos: Entre algunos ejemplos
seleccionamos el “curriculum ideado frente a uno realizado” (Martinez et al, 2008, p. 584), el
“curriculum real o incluso escondido (hidden curriculum)” (Falaize, 2010, p. 194), “el curriculum
explicito como en el oculto” (Gémez y Garcia, 2012, 439), “un curriculum mas integrador que
integrado” (Lozano et al. 2012, p. 505), “Practico/critico” (Diez, 2013, p. 385) o “curriculum

formulado y el curriculum ejecutado” (Muiioz y Vasquez, 2014 v1, p. 199).
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Hemos nombrado, ademas, un curriculum “bimodal, que insiste en la importancia de
contar con herramientas o dispositivos que faciliten la busqueda de informacién dentro y fuera
del aula” (Rogriguez et al, 2013, p. 167), “configurado por los diferentes proyectos editoriales en
libros de texto” (Lopez y De la Caba, 2012, p. 75), “integrado” (Gil-Diez, 2015, p. 179)” o
“integrado organizado en torno a “problemas socioambientales relevantes”” (Garcia, 2014, p.
120), “educativo” (Anguera et al. 2014, p. 220) o “social” (Gallego, 2011, p. 109) frente a uno
“formal” (Latapi y Gonzalez, 2015, p. 229). Nos aparece también un “curriculum como hecho”
(Estellés, 2015, p. 488) en las instituciones educativas y un “curriculum de turistas” (Dosil, 2016,
p. 225), trivial, frente a un “curriculum por competencias” que supone repensar los
conocimientos sociales” (Haro, 2016, p. 399).

Como puede apreciarse una complejidad de situaciones y conceptos que podrian
resumirse en “curriculum dispuesto por la Administraciéon Educativa (curriculum prescrito)”
frente a “Estudio de los materiales curriculares que se emplean en el quehacer diario en clase
(curriculum presentado)” o el “Anadlisis de la practica docente que se suele realizar en relacién
con la ensefianza sobre el medio (curriculum en la accién)” (Martin, et al., 2010, p. 647).

i Curriculum?

Real

: Prescrito Configurado
Escondido

Presentado Explicito
Practico

E"_'? Oculto
accion

Critico Educativo
Para

Integrador Formulado Social SLITAS $BS

Integrado Ejecutado

Figura 1. ;Qué curriculum?

Fuente: Elaboracidn propia a partir de distintas aportaciones citadas anteriormente.

En el analisis realizado apreciamos una evolucién que tiene que ver con varios factores.
Por un lado, las tematicas tratadas en los distintos simposios. Por el otro, la seguridad que tienen
las autorias de las comunicaciones en el campo de la Didactica de las Ciencias Sociales.

Desde el primer factor, podemos destacar la evolucién de una mayor dependencia del
curriculum prescrito, formal y formulado por las administraciones, que encorseta la accién del
profesorado que realiza el curriculum de aula, a una mayor consideracidon de dicho curriculum

oficial solamente como marco de referencia general sobre el que desarrollar un curriculum
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sociocritico, que es eminentemente social y que destaca aquello que el curriculum oficial oculta
para convertirlo en ejes de reflexién y analisis.

Desde el segundo factor, destaca la toma de conciencia del papel fundamental del
profesorado para concretar el curriculum. Como sefalaran Anguera y Santiesteban (2015, p.
396) “Las causas se atribuyen a una falta de concrecion en el curriculum, aunque admiten que
esto no deberia ser determinante”.

La asuncion de la identidad profesional (Garcia, de Alba, 2012, p. 302) y, por ende, de la
capacidad para tomar decisiones e implementarlas en la practica docente, a todos los niveles
educativos, aparece como una constante en aportaciones de los distintos simposios en los que se
han presentado investigaciones al respecto. En este proceso, como sefialaran Jara y Salto (2009,
p. 543), “el mayor o menor grado de competencia disciplinar actia como soporte tanto para la
construcciéon de conocimiento como para el analisis de los problemas y conflictos sociales”,
conscientes de que frente a lo academicista, que organiza el curriculum en conocimientos
cerrados con impedimentos para el conocimiento globalizado, hay que provocar que cambie la
practica en las aulas, porque, “A menos que cambie la practica en el aula, los cambios sobre el
papel, sean en la politica o en el curriculum, probablemente no van a tener muchas
consecuencias para los estudiantes” (Merchan, 2010, p. 105), y es evidente la “necesidad de
disponer de mas tiempo para el trabajo cooperativo en el aula” (Santiesteban, 2010, p. 123).

De ahi que defendamos, como sefialara Granados (2010, p. 310) un curriclum abierto para
“permitir al profesorado hacer servir la imaginacién para explorar ciertos temas”, siendo
conscientes de que “desde lo social se plantean los objetivos del curriculum y desde lo cultural,
sus contenidos” (Gallego, 2011, p. 100), con una “gestién democratica del curriculum que
fomente la participacion del alumnado [que] nos ha llevado a pensar una formacion del
profesorado en didactica de las ciencias sociales lo mas cercana posible al modelo orientado a la
justicia social” (Cercadillo, 2012, p. 203) y donde se asuma un enfoque “integrado del
curriculum, organizado en torno a problemas sociales y ambientales, pudiendo constituir la
educacién para la ciudadania y para la participaciéon una especie de ambito estructurador de la
diversidad de problemas a trabajar” (Garcia, 2014, p. 122-123).

Si, como sefalara Sanchez (2010, p. 438) “En el caso de la Didactica de la Historia hemos
podido comprobar que son muy escasas las investigaciones practicas, centradas en el estudio del
desarrollo del curriculum”, y si bien parecia que en el marco de postgrados y doctorados de
didacticas especificas, como sefalara Cuenca (2010, p. 376), el “el 35 % de la produccion
cientifica se desarrolla sobre el curriculum educativo, el 22’5 % sobre el profesorado y el 24’5
sobre el alumnado, constatando el importante incremento de investigaciones, en el 18%
restante, centradas en la didactica del patrimonio” y se sefalaba que “la investigacién en este
campo se puede estructurar en torno a tres lineas principales: investigaciones relacionadas con
el curriculum de Ciencias Sociales; investigaciones relacionadas con el profesor de Ciencias
Sociales; investigaciones relacionadas con los alumnos y sus procesos de aprendizaje” (Garcia,
2010, p. 401), poco a poco, y gracias a las tematicas de los simposio, se ha avanzado en

aportaciones en torno a:
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1.- Curriculum fragmentado, que dificulta la formacién por competencias, sobre todo en
los simposios de 2008 y 2012, y del pensamiento creativo (Tosar, 2015, p. 1003)

2.- Curriculo oculto, presente en todos los simposios aunque con distinta intensidad en
cuanto a la presencia y categorizacion. Asi, por ejemplo, hemos hablado de “curriculum oculto
antiecolégico” (Serrano, Jerez, 2008, p. 504), “el que ignora a los diferentes” (Valls, 2009, p. 112)
por motivos de raza mas que de etnia (Yuste, Oller, 2015, p. 346) y, de manera practicamente
testimonial, aportaciones con respecto al colectivo LGTB (Macias, 2015, p. 545) y al curriculum
oculto desde la perspectiva de género (Diez, 2013, p. 380). Mas numerosas son las aportaciones,
sobre todo en 2015 y 2016 con respecto a la invisibilidad de las mujeres en el curriculum.

3.- TICs y cultura digital, fundamentalmente a partir del simposio de 2013 y sobre todo
desde la vision de la utilizacién de las mismas para “ayudar a promover un pensamiento critico y
reflexivo, mediante la superacién de un curriculum y libros de texto en los que sigue
predominando lo enciclopédico” (Rodriguez, Gémez, 2014, p. 453), aunque aun no han entrado
con fuerza ni TACs ni TEPs.

4.- Educacion para la ciudadania, tendiendo hacia una concepciéon de ciudadania
participativa comprometida con los problemas de nuestro mundo (Lopez, De la Caba, 2012, p.
78) sobre todo en los encuentros de 2009 y 2012 y que se tiende a desarrollar con fuerza a
partir de 2014 en torno a problemas sociales actuales o los temas controvertidos (Pagés,
Santiesteban, 2014, p. 26; Garcia, 2014, p. 119) como puede observarse en el encuentro de 2015.
En este sentido, la memoria histérica (Gil, 2014, p. 70), la educacidn financiera (Santiesteban et
al. 2015, p. 593) o el futuro y la globalizacién vinculada al desarrollo sostenible (Arregi et al.
2017, p. 314) han aparecido de manera puntual.

5.- Por ultimo, de manera cuantitativamente muy relevante, siguen destacando, con
presencia en todos los simposios, las aportaciones sobre Patrimonio, Educacién Patrimonial y
Patrimonio Cultural, tanto de manera auténoma como el marco sobre el que reflexionamos y

ejemplificamos todos los demas apartados.

b) Curricular

Para analizar aquello que hemos entendido por “curricular” de manera mayoritaria a lo
largo de estos afios, vamos a relacionarlo con la tematica del simposio en el que se publican las
aportaciones. Para ello hemos optado por analizar, en primer lugar, las frecuencias absolutas de
aparicion.

En 2008, bajo el titulo “Didactica de las ciencias sociales, curriculo escolar y formacién del
profesorado. La didactica de las Ciencias Sociales en los nuevos planes de estudio” (Avila, Cruz,
Diez, 2008) el area habld, sobre todo, de disefios curriculares (en concreto, nuevos disefios
curriculares) (21), elaborar materiales curriculares (20), el desarrollo curricular al que nos
enfrentdbamos (18) y los nuevos contenidos curriculares en los planes de estudio (14), sobre un
total de datos representados en la seleccion de la muestra (> a 5 apariciones) de 108.

En 2009 en el encuentro “La educacidon de la ciudadania europea y la formacion del
profesorado. Un proyecto educativo para la “Estrategia de Lisboa” (Avila, Borghi, Mattozzi,

2009) lo “curriculular” pasé a ser secundario, quizas al tener un ambito mas internacional y
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realizarse en Bolonia, con mayor nimero de aportaciones de lugares en los que no se estaba
inmerso en estos cambios curriculares. De hecho, las frecuencias absolutas nos dan para “Disefio
curricular” y “contenidos curriculares” la misma frecuencia absoluta de 8, sobre un total de
datos representados de 30.

En 2010 cuando expusimos la “Metodologia de investigacién en Didactica de las Ciencias
Sociales” (Avila, Rivero, Dominguez, 2010) nos centramos en la investigacién sobre “materiales
curriculares” (11) y éstos los dividimos en funcién del “area curricular” (5) sobre un total de
datos representados de 15.

En 2011 al debatir sobre “La evaluacién en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las
ciencias sociales” (Miralles, Molina, Santisteban, 2011) optamos por resaltar la evaluacion de
“disefios curriculares” (18). Asi mismo, evaluamos los “contenidos curriculares” (12) y la
“diversificacion curricular” (12) seguido del “desarrollo curricular” (11) y los “materiales
curriculares” (11) sobre un total de datos representados de 83.

En 2012 en el encuentro “Educar para la participacion ciudadana en la ensefianza de las
ciencias sociales” (de Alba, Garcia, Santisteban, 2012) parece que nos pusimos de acuerdo en
que lo curricular a este respecto eran los “materiales curriculares” (22) para abordar esta
tematica, seguido de “proyectos curriculares” (12), “guias” y “lineamientos curriculares” (11
respectivamentel) y “contenidos curriculares” (10) sobre un total de datos representados de
103.

Ya en 2013, al abordar los “Medios de comunicacién y pensamiento critico. Nuevas formas
de interaccién social” (Diaz, Santisteban, Cascarejo, 2013), se consolidé la tendencia a entender
lo curricular mayoritariamente como “materiales” (11) seguido de “contenidos curriculares” (6)
sobre un total representado de 21.

En 2014 bajo el titulo de “Una mirada al pasado y un proyecto de futuro. 25 afios de
Investigacion e Innovaciéon en Didactica de las Ciencias Sociales” (Pagés, Santisteban, 2014)
realizamos un estado de la cuestion del area. En aquella ocasidn, lo curricular destacé con
respecto a lo ocurrido en los demas simposios aun teniendo en cuenta el nimero mayor de
aportaciones que se realizaron. Destaca en esta ocasion nuestro acercamiento a lo “curricular”
desde los “contenidos” (29) y los “materiales” (28), seguido del “disefio curricular” (16), la
“estructura curricular” (14), el “area” y las “unidades curriculares” (13 respectivamente) sobre
un total de 179.

Para 2015, en el simposio “Una ensefianza de las ciencias sociales para el futuro: recursos
para trabajar la invisibilidad de personas, lugares y tematicas” (Hernandez, Garcia, de la
Montafia, 2015) quedaba ya claro que el area entiende, mayoritariamente, como “curricular”
aquello que hace referencia a los “contenidos” (33), al “disefio curricular” propio del area (20) y
a los “materiales curriculares” (17) de un total de 91.

En 2016 bajo el titulo “Deconstruir la alteridad desde la Didactica de las Ciencias Sociales:

educar para una ciudadania global” (Garcia, Arroyo, Andreu, 2016), destacamos sobre todo los

1 Llama la atencion esta paridad en los datos de las orientaciones curriculares, por medio de dos instrumentos que
vienen a significar lo mismo. Hemos decidido dejarlos separados y no sumarlos para evidenciar las aportaciones
internacionales a este respecto.
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“contenidos curriculares” (17), las “propuestas curriculares” (12), los “disefios curriculares” (11)
y los “materiales” y “unidades curriculares” (10 respectivamente) de un total de 75.

Por ultimo, en 2017 nos volvimos a centrar en la “Investigacién en Didactica de las
Ciencias Sociales. Retos, preguntas y lineas de investigacion” (Martinez, Garcia-Moris, Garcia,
2017). Quedaba claro que el area al investigar sobre lo curricular lo hace, principalmente, sobre

y en “materiales curriculares” (32) y “propuestas curriculares” (10) de un total de 50.
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Figura 4. Frecuencia de aparicién a lo largo de los afios

El inico elemento curricular que aparece todos los afios es “material/materiales”. A éste le
sigue el “contenido” curricular, presente en 8 de las 10 ediciones. Los tres encuentros en los que
mas hablamos de “lo curricular” fueron, por este orden el de 2014, 2012 y 2008.

En el lado opuesto vemos como solamente hablamos de “cambios”, “integracién” y
“teorias” curriculares cuando nos enfrentamos a los mismos con respecto a la elaboracién de los
nuevos titulos de Grado en 2008; que en nuestra retrospectiva como area estan presentes las
reformas curriculares (como constatamos en 2014) o que la diversificacién curricular destacé en
2011 cuando hablamos de evaluacién.

En resumen, podemos afirmar que, a la luz de los resultados obtenidos a lo largo de estos
10 simposios, el Area de Didactica de las Ciencias Sociales, se preocupa y ocupa de los procesos
de aprendizaje y ensefianza, entendiendo como “lo curricular” propio del drea ocuparse de ello a
través de la investigacion, creacion, desarrollo y evaluacion de materiales curriculares.
Buscamos y potenciamos un disefio curricular propio del area a través del que propiciar y llevar
a cabo nuestro desarrollo curricular que esta en relacion directa con los contenidos propios del
area. Ademas, podemos destacar que tendemos a hacerlo mas como proyectos curriculares que
como que unidades aisladas.

Ahora bien, cabe preguntarse ;Qué elementos curriculares fundamentales no aparecen en
estas primeras conclusiones?
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3.1. El profesorado y el alumnado como elementos clave en el
curriculum de Ciencias Sociales

A lo largo de la investigacién, ni profesorado ni alumnado aparecen como elementos
significativos para el curriculum. Aun asi, las miradas tanto desde quienes ensefian aplicando el
curriculum (en la mayoria de las aportaciones al respecto, 85%) o elaborando y disefiando el
propio a partir del marco oficial (15%), como desde quienes aprenden, es constante, aunque no
proporcional. De hecho, en el 87% de los casos nos hemos fijado mas en el profesorado que en el
alumnado. Con respecto al profesorado, en la mayoria de las aportaciones hemos sefialado una
responsabilidad externa, en los documentos elaborados de manera oficial y ajena a nuestra
funcién docente: otras entidades lo realizan y en nuestra funcién esta el aplicarlos. Dado que es
una construccién ajena a nuestra realidad, se entiende que el marco curricular nos constrifie.
“Los curriculos escolares se refieren a curriculos formales y formales que, de acuerdo con
diversos procedimientos, son decretados por las autoridades escolares como la organizacion del
trabajo de los docentes, estos curriculos se modifican a un ritmo mas rapido y mas rapido”, “Por
su parte, los curriculos escolares corresponden a varias intenciones que estan directamente
relacionadas con las dificultades encontradas por los profesores en el ejercicio de su profesion”
(Audigier, 2008: 233; 239).

Los resultados muestran que, poco a poco, nos vamos centrando mas en el denominado
curriculum de aula, aquel en el que el profesorado toma sus propias decisiones. El marco
normativo aparece, desde 2015 en adelante, mas como un punto de referencia que como algo
que limita de manera determinante, al menos en la vision del profesorado universitario, si bien
es cierto que en las investigaciones presentadas sobre el profesorado de niveles no
universitarios no ocurre lo mismo (Cuenca, Martin, 2009:510; Granados, 2010: 307; Canal y
Sant, 2012: 542; de la Montafia, 2014: 553).

De 2008 a 2017

CURRICULUM OFICIAL
Responsabilidad externa
Decretos de minimos

Libros de texto

CURRICULUM DE AULA
Responsabilidad del profesorado
¢Coémo llevar al grupo a maximos?

¢Como llevar a cada persona a su 1
maximo? & —

Figura 5. Tendencia en la reflexion en torno a curriculum y profesorado.
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Por su parte, al alumnado que aprende, le hemos responsabilizado de sus propios
aprendizajes que deben estar, ademas, en continua construccion. Y para ello, hemos comenzado
a platearnos la planificaciéon no desde qué queremos que se aprenda, sino desde el qué
aprendizajes les van a ser utiles para entender, comprender y transformar criticamente la

sociedad o en como van a utilizar esos aprendizajes para su vida en su toma de decisiones.

Miradas desde quienes ensefian | Miradas para guienes aprenden

¢Qué? Contenidos ¢Para qué le sirve? ¢{Qué necesita
comprender? ¢Cémo lo
construye?

¢Con qué? Materiales dMediante qué procesos?

¢En base a qué disefo? Currilum (A través de qué preguntas de

oficial investigacion lesllevo a la
construccion del conocimiento
socio-critico?

Responsabilidad externa y ya Responsabilidad internaen
construida continua construccion

Figura 6. Resumen de cuestiones abordadas sobre el curriculum en funcién de profesorado-

alumnado.

La investigacion nos muestra que, si en lugar de plantearnos el curriculum desde la mirada
de quien ensefia lo hacemos desde la posicion de quienes aprenden, el curriculum deja de ser
responsabilidad de “lo otro” (instituciones) o los “otros” (agentes externos que lo disefian) y el
profesorado pasa a tener un papel mas activo en su construccion, apareciendo el curriculum de
Didactica de las Ciencias Sociales por encima del meramente disciplinar y academicista.

Es por ello por lo que considero que el curriculum de Ciencias Sociales debe contemplar
como factores esenciales para su concrecién al alumnado y al profesorado, puesto que con sus
contextualizaciones socioculturales dotan de significado, en un tiempo y en un espacio, a los
elementos del curriculum. En la formacién inicial del profesorado, la toma constante de
decisiones por parte de quienes van a mediar en los procesos de construccién no solo de
aprendizajes, sino también de significados sociales y culturales, deberia ser un eje vertebrador. Y
esa toma de decisiones requiere la conciencia de responsabilidad y por ende, la competencia
profesional para llevarlo a cabo. Es el profesorado, atendiendo a las necesidades de aprendizaje
del alumnado, quien da sentido al curriculum para un alumnado que requiere formacién para
utilizar los aprendizajes y aplicarlos siendo ciudadania critica y sintiendo su responsabilidad en
la toma de decisiones.
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4. Conclusiones

Alo largo de las aportaciones realizadas de 2008 a 2017 en las actas de los simposios de la
Asociacion Universitaria de Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales, hemos podido
comprobar como se estad llevando a cabo la evolucién de nuestro propio significado de los
conceptos de “curriculum” y “curricular” en nuestra producciéon cientifica. Hemos pasado de
tener mas aportaciones que constatan un curriculum externo que nos constrifie y que
determinaba la practica a publicar mas contribuciones que sefialan un curriculum socialmente
significativo que analiza, propone, y construye conocimiento socio-cultural para dar respuesta a
problemas actuales. Las propuestas que planteamos para ello van desde actividades a, cada vez
mas, proyectos. Nuestros resultados vienen abalados por andlisis criticos previos a materiales
curriculares, asi como de los pros y contras de su implementacién en los procesos y situaciones
de aprendizaje. Se observa también una tendencia a poner el énfasis en el alumnado de las
distintas etapas educativas (qué va a construir y como lo va a utilizar para ubicarse, analizar y
transformar su contexto).

Las competencias profesionales que desarrollamos en la formacion inicial del profesorado
integran gran parte del curriculum educativo y, por ello, nos sentimos responsables del mismo.
Por tanto, si se van a tomar decisiones sobre el curriculum de Ciencias Sociales, las
investigaciones y aportaciones realizadas por esta comunidad cientifica especialista deberian
ser no solo consultadas, sino tenidas en cuenta a la hora disefiar las directrices curriculares que
servirdn de marco en la formacién de las personas que, a su vez, serdn protagonistas en nuestro

futuro.
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Resumen

La multimodalidad es una disciplina joven cuyo impacto en el ambito educativo esta en una
fase exploratoria. El trabajo aqui presentado aborda las lineas que estamos desarrollando
actualmente en un Proyecto de Investigacion titulado “Literacidad Multimodal y Estudios
Culturales. Hacia una Educacién Ciudadana en la sociedad postmoderna” (LITMEC) que
persigue establecer unos principios metodolégicos en torno a la aplicacion de la
multimodalidad en la formacién del profesorado de Ciencias Sociales de la Universidad de
Malaga.

Dicho proyecto se centra en la elaboraciéon de una propuesta didactica multimodal en el
proceso enseflanza-aprendizaje de Ciencias Sociales que afronte una cuadruple dificultad
basada en el escaso o nulo conocimiento del profesorado en formacion del Master
Universitario en Profesorado de Educaciéon Secundaria Obligatoria y Bachillerato
(Especialidad: Ciencias Sociales) en relacién a las siguientes tematicas: la aplicacion de la
interdisciplinariedad, la conexién con el tiempo presente, la introduccién de la cultura
mediatica en las aulas y la visibilidad de la otredad. Siguiendo los estudios del profesor
Gunter Kress, son reconocidos diferentes modos y, por consiguiente, textos escritos, sonoros,
visuales y audiovisuales que conducen al paso de la monomodalidad a la multimodal en el
proceso enseflanza-aprendizaje de las Ciencias Sociales. El uso y la creacion de diferentes
textos tiene como objetivo el desarrollo del pensamiento histérico-critico-creativo que
promueva el empoderamiento de un profesorado en formacién de Ciencias Sociales como
principal agente del cambio social.

Palabras clave: Multimodalidad; formacion del profesorado de Ciencias Sociales; literacidad
critica.
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Abstract

Multimodality is a new discipline whose impact is in an exploratory phase. This work
addresses the research lines we are currently developing in a Research Project entitled “X”,
that seeks to establish methodological principles for using the multimodality in the social
studies training teacher at the University of Malaga.

This project focuses on the elaboration of a multimodal didactic proposal applied at
teaching-learning process that deals with a quadruple difficulty stemming from scarce or
non-existent training teacher for Master's in Teaching Compulsory Secondary Education,
Post-Compulsory Secondary, Social Sciences (History of Art, Geography, History and
Philosophy) knowledge on the following topics: the application of inter-disciplinarity;
connecting with the present day; the introduction of media culture in classrooms and the
visibility of otherness.

According to Gunter Kress work, it has been recognized different modes and therefore,
written, visual and audiovisual texts that promove the step from monomodality to
multimodality in the teaching-learning process of the Social Sciences.

Keywords: Multimodality; Social Studies training teacher; Critical Literacy

1. Panoramica: de la multimodalidad a la literacidad multimodal

Las plataformas digitales amplian el concepto de texto - entendiendo tradicionalmente
por texto, el escrito - y asistimos al forzoso paso que debe adoptar la escuela, de la
monomodalidad a la multimodalidad (Kress y Leeuwen, 2001). Entendiendo por modo, “un
recurso social y culturalmente dado para la creacién de significado; asi pues, existen diferentes
modos: imagen, escritura, musica, gesto, discurso, etc. (Kress, 2009, p. 54). El empleo de
diferentes modos encaja dentro de lo que se ha venido a llamar “andlisis de discurso
multimodal” o “multimodalidad” cuya base es interdisciplinar, donde quedan incorporados los
productos provenientes de dichas plataformas.

La multimodalidad se considera una disciplina y una metodologia joven; aunque podemos
decir que siempre ha estado presente. De ahi que Helmut Stockl afirmase que la investigacién de
la multimodalidad es “el descubrimiento de lo obvio” (citado en Kaltenbacher, 2007, p. 32). Sus
antecedentes pueden encontrarse en un ensayo sobre el Laoconte donde Lessing analiza dicha
figura desde la pintura y la poesia (1766, citado en Kaltenbacher, 2007). Si bien, en el siglo XX, la
multimodalidad ha sido trabajada desde el ambito de la lingiiistica, concretamente la semidtica,
diluyendo su surgimiento dentro del campo de las Humanidades. Siendo maximo exponente de
dicha disciplina Gunther Kress (2000, 2009 y 2010) junto a Van Leeuwen (1996, 2001), ambos
autores han trabajado conjuntamente. Sus trabajos provenientes de la semidtica han influido en
diferentes campos cientificos, siendo el educativo el de mayor impacto. Prueba de ello, fue la
creacidn del reconocido Centre for Multimodal Research cuyo principal objetivo es “developing
and promoting multimodal perspectives on meaning making, communication and learning”
(UCL, 2018) del Institute of Education, University College London fundado por Carey Jewitt y
Gunther Kress en 2006.
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2. (;Quéy como enseiiar las Ciencias Sociales?

Proponer la multimodalidad como eje articulador en la formacién del profesorado de
Ciencias Sociales persigue afrontar principios y conceptos contemplados en las investigaciones
que se han ido desarrollando en Didactica de las Ciencias Sociales. Asimismo, se ha procedido a
una adecuacién de dicha metodologia a principios y conceptos que hemos ido desgranando en
investigaciones sobre la Didactica de las Ciencias Sociales a raiz de problemas detectados. En
primer lugar, las Ciencias Sociales prioriza la cuestién del qué ensefiar frente al cdmo ensefiar de
la propia didactica (Garcia-Pérez, 2000), esto es, la preocupacién por organizar los contenidos
en torno a problematicas. En este sentido, hemos planteado una serie de hipétesis curriculares
vinculadas directamente con las problematicas detectadas:

- ¢Qué conocimientos disciplinares se ensefian en las Ciencias Sociales?

- ¢Qué se ensefia en Ciencias Sociales?

- ¢Qué tiempo histérico se ensefia en las Ciencias Sociales?

- ¢Qué tipo de cultura(s) se ensefia(n) en las Ciencias Sociales?

- ¢Qué tipo de historia(s) y espacio(s) se ensefia(n) en las Ciencias Sociales?

La cuestion de los conocimientos disciplinares en la ensefianza de las Ciencias Sociales es
fundamental y estad relacionada directamente con el concepto de transposicion diddctica que
conduce a que el profesorado en formacidon del MAES, en la especialidad de Ciencias Sociales,
“por su formacidn disciplinar cree que la ensefianza consiste en transmitir, sin mas, aquello que
le han ensefiado en las aulas universitarias” (Pages, 2000, p. 18). Como manifestase Benejam
(1999, p. 15), “la Didactica de las Ciencias Sociales se ocupa del saber que se ensefia, es decir, se
ocupa de la teoria y de la practica de la transposicion didactica del conocimiento social”. Es aqui
donde se incide en la necesaria reflexion sobre el conocimiento disciplinar y el conocimiento
escolar, “intentar comprender las relaciones entre el saber sabio y el saber escolar” (Pages,
2000, p. 17) y tener en cuenta que la ensefianza de las Ciencias Sociales pasa porque el saber
cientifico sufra “ciertas transformaciones que lo haran apto para ser ensefiado” (Benejam, 1997,
p.75).

El siguiente problema con el que nos encontramos es que, a nivel metodolodgico, la
formacidn del oficio de historiador/a del arte sigue pasando por una concepcidn tradicional de la
ensefianza de dicha disciplina en dos aspectos fundamentales. En primer lugar, una Historia del
Arte basada en la leccién magistral y la proyeccion de obras de arte ensefiadas desde un punto
de vista técnico, siendo éste el conocimiento profesional que tiene una mayor parte de docentes
de Historia del Arte. En segundo lugar, una Historia del Arte ensefiada “a través de la secuencia
cronoloégica de los estilos” (Douglas, citada en Santisteban, 2010, p. 42) y concebida desde los
preceptos de la historiografia artistica tradicional donde no tienen cabida otras historias del arte
y la cultura audiovisual, mediatica y/o popular.

Sin embargo, tanto los antiguos como los nuevos planes de estudio de las Licenciaturas
y/o los Grados de Historia, Geografia e Historia del Arte ponen de manifiesto el problema que
presenta el profesorado en formacion de Ciencias Sociales cuando tiene que ensefiar desde un
enfoque interdisciplinar esta area de conocimiento. Para el alumnado del MAES, su

especializacion en una disciplina determinada repercute directamente en su profesién como
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docente que debe afrontar el proceso ensefianza-aprendizaje del conocimiento escolar de otras
materias no contempladas en las titulaciones universitarias cursadas previamente al MAES. Es
habitual encontrar estudiantes que, durante las practicas profesionales del MAES, expongan su
malestar por ser licenciados/as o graduados/as en Historia y tengan que presentar una
propuesta de intervencion sobre Geografia o Historia del Arte; o viceversa.

Estas situaciones nos han llevado a considerar que el profesorado en formaciéon de
Ciencias Sociales debe construir su propio conocimiento profesional deconstruyendo el
conocimiento disciplinar estudiado y construyendo un conocimiento escolar ensefiado desde un
conocimiento didactico multimodal, entendido desde la interdisciplinaridad; usando diferentes
textos que corresponden a distintas disciplinas.

Tras el conocimiento disciplinar pasamos a reflexionar sobre ;qué se ensefia en las
Ciencias Sociales?, pero antes de todo debemos pensar sobre qué entendemos por Ciencias
Sociales. Basdndonos en Dominguez, las Ciencias Sociales serian el “conjunto heterogéneo de
disciplinas relativamente jévenes que proceden con el rigor y método cientificos” (2004, p. 31) y
“no podemos entender que una determinada disciplina ocupe un lugar hegemédnico en las
Ciencias Sociales” (2004, p.33). Como ocurre con el cédigo disciplinar de la Historia (Cuesta,
1998) que concibe ésta como nucleo fundamental de las Ciencias Sociales, poniendo a su
servicio, la Geografia y la Historia del Arte; asi como considera sus principales contenidos
hechos pasados, verdaderos y universales o presentar como protagonistas a “grupos dominantes
—politicos, econémicos y culturales- de las sociedades desarrolladas y dejaba al margen de la
historia a los pueblos y grupos subalternos, incluida la inmensa mayoria de las mujeres”
(Fontana, 2003, p. 19).

En cuanto a la Historia del Arte, es la disciplina escolar mas afectada en el curriculum de
Ciencias Sociales. Una de las razones se halla en su escasa visibilidad, inicamente existe una
materia optativa dedicada integramente a la Historia del Arte en segundo de Bachillerato (Real
Decreto 1105/2014) y a lo largo de los cuatro cursos de educacién secundaria obligatoria, dicha
disciplina reduce sus contenidos a retratos monarquicos o representaciones monumentales que
acompafian el conocimiento histérico en los libros de texto. Incrementar la presencia de la
Historia del Arte como materia escolar en la educacién secundaria obligatoria se atisba como eje
fundamental de la propuesta metodoldgica que presentamos. Para ello, la Historia del Arte debe
dejar de cumplir un papel auxiliar y como disciplina escolar debe hacer pensar criticamente
desde ella misma, a través de una interpretaciéon exhaustiva de las obras que contemple las
competencias estéticas y la relacion entre la representacion artistica pasada y la actual. En este
mismo camino, se encuentra la Filosofia que, como disciplina escolar, siendo una materia
esencial para el desarrollo de competencias criticas, su presencia es cada vez menor en los
planes de estudio; vinculando sus contenidos a perfiles empresariales en detrimento del enfoque
humanista.

Por consiguiente, el qué ensefiar en las Ciencias Sociales pasa por la interdisciplinariedad
(Avila, 2004), el pluralismo temporal (Pagés 1997, Santisteban y Pagés, 2011), la cultura
mediatica (Souto, 2011) y la otredad o alteridad (Garcia, Arroyo y Andreu, 2016).
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3. Presentacion del problema: el Sindrome de Estocolmo en la formacion

del profesorado de Ciencias Sociales

El presente trabajo ahonda en c6mo abordar las resistencias educativas en la formacién
del profesorado de Ciencias Sociales relacionadas directamente con su formacién como
discentes en las titulaciones en las que se especializan previamente a cursar el master de
formaciéon del profesorado en ESO y Bachillerato (en adelante, MAES) en el marco de un
proyecto de investigacion titulado Literacidad Multimodal y Estudios Culturales. Hacia una
Educacion Ciudadana en la sociedad postmoderna (LITMEC) de la Universidad de Malaga (2017-
2018). Grosso modo, éstas son las problematicas acaecidas en la especialidad de Ciencias
Sociales del MAES que pueden ser consideradas temas controversiales y que, a su vez, forman
parte del curriculum oculto (Jackson, 1975 / 1991; Torres, 2005) cuando son tratadas en
asignaturas como Disefio y desarrollo de programaciones y actividades formativas y El Curriculum
de Historia, Geografia, Arte y Filosofia del MAES de la Universidad de Malaga:

- La ausencia del enfoque interdisciplinar.

- La dificultad para relacionar pasado, presente y futuro.

- El rechazo al estudio de la cultura mediatica.

- La invisibilidad de la alteridad.

- La predileccién por el trabajo individual frente al trabajo grupal.

- La nula contemplacion de la creatividad.

Pese a que el profesorado en formacion del MAES manifieste predisposicion a la
innovacidn docente, el planteamiento de un modelo alternativo de investigacién en la escuela
(Garcia-Pérez, 2000) supone un reto dificil e incémodo para el profesorado en formacién que, en
su mayoria, Unicamente ha conocido el modelo tradicional basado en el papel activo del
profesorado y el papel pasivo del alumnado. Es asi como se configura una especie de Sindrome
de Estocolmo (Bejerot, 1974) en la formacién del profesorado de Ciencias Sociales donde
sobresale la paradoja que supone haber aprendido bajo un modelo tradicional y tener que
ensefiar proponiendo un enfoque innovador. Pese a ser consciente del perjuicio de seguir bajo
ese modelo de escuela tradicional e incluso rechazarlo, el profesorado en formaciéon prefiere

continuar en ese modelo.

Tal como ocorre com a Sindrome de Estocolmo, o graduando tem suas
esperangas e sonhos vilipendiados. Afinal, ndo sera o profissional que espera ser. Ao
contrario, fracassard nas suas experiéncias iniciais. Na condicio de vitima do
processo, o futuro professor se identifica com o curriculo. Sendo por ele capturado, faz
o possivel para identificarse. O poder do captor é de tal monta que, mesmo
enfrentando dificuldades no exercicio profissional decorrentes do que deixou de
aprender, o egresso é incapaz de analisar criticamente a experiéncia formativa.
(Garcia, 2014, p. 70)

El principal motivo de este sindrome educativo es la sencillez, la comodidad y la seguridad
que imprime el modelo tradicional cuyo eje principal es el libro de texto y el énfasis en la
individualidad y lo memoristico frente a la complejidad, el esfuerzo y la incertidumbre que
conlleva la innovaciéon docente y que se articula en torno a diferentes estilos de aprendizajes

basados en la formacién de competencias y la cooperacién del alumnado. El profesorado en
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formacidn de Ciencias Sociales tiene que afrontar sus prejuicios en torno a considerar que, en
sus respectivas titulaciones universitarias, recibieron una ensefianza prestigiosa y magistral
frente a una ensefianza pueril e irrelevante impartida en el MAES. En todo momento, el
profesorado en formacién es consciente de los perjuicios que suponen el tipo de ensefianza
tradicional recibida como discente pero al mismo tiempo, declaran su predisposicion a seguir
con dicho modelo. Es aqui donde es necesario que el MAES consiga liberar al profesorado en

formacidén de esa complicidad. No obstante, como manifiesta Estepa,

se trata de iniciar un proceso de cambio y ruptura con el modelo didactico
tradicional que, sin duda, en muchos casos, no propiciara un desarrollo profesional
hacia modelos [..] alternativos [..] como consecuencia de los procesos de
socializacion que tienen lugar en los primeros afios de vivencia institucional. (1998, p.
51)

4. Diseio de una Propuesta Didactica Multimodal para el proceso
ensefanza-aprendizaje de Ciencias Sociales

He aqui donde se precisa entender la multimodalidad en su sentido mas amplio,
incluyendo entender por ésta, la literacidad multimodal - multimodal literacy, traducida
también como alfabetizacion multimodal (Guzman-Simoén, 2016) -. Ante todo, hay que remarcar
que la literacidad critica - en su sentido sociocultural como comprensiéon del mundo y en su
sentido sociopolitico, como accién para transformar sus injusticias y desigualdades (Cassany y
Castella, 2010) - es entendida en este estudio como la base del empleo de la multimodalidad en
las Ciencias Sociales y la respuesta directa al para qué enseiar Ciencias Sociales.

Dicha literacidad critica se alcanza a través del fomento de una serie de competencias de
pensamiento histérico establecidas por Santisteban (2010): construccién de la conciencia
histdrico-temporal, formas de representacion de la Historia, imaginacién y creatividad historica
y el aprendizaje de la interpretacion histérica a través del uso de fuentes histéricas. En la
presente propuesta, se persigue el desarrollo de dichas competencias, incorporando las
alternativas didacticas establecidas por Avila (2004) en su arduo empefio por ofrecer otras
opciones que potencien la presencia de la Historia del Arte en educacion secundaria, que pasaria
por “enriquecer los curricula artisticos desde la multiculturalidad e interdisciplinariedad” (p.
122): el estudio de la cultura postmoderna, el uso de la cultura audiovisual, la narracién de
historias para potenciar el papel activo del alumnado y el disfrute estético.

La propuesta didactica multimodal de las Ciencias Sociales consiste en que cada
profesor/a en formacién planifique el proceso ensefianza-aprendizaje utilizando diferentes
textos de diversa naturaleza: escrito, visual, sonoro, audiovisual.. Dichos textos seran
entendidos en un doble sentido: como contenidos para su ensefianza asi como recursos
didacticos para su aprendizaje. Pero, al aplicar la multimodalidad al proceso ensefanza-
aprendizaje de las Ciencias Sociales, empezamos a pensar en otras posibilidades que permitirian
un mejor desarrollo de la literacidad critica. En primer lugar, el profesorado en formacién de
Ciencias Sociales tenia que disefiar una propuesta didactica que emplee textos que no solo se

correspondan con su disciplina-base, esto es, la disciplina en la que se ha especializado
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(Licenciada/o, Graduado/a en Filosofia, Geografia, Historia e Historia del Arte) sino que se
correspondan con otras disciplinas humanisticas. Por ejemplo, el profesorado en formacién
graduado en Historia debe usar textos de Filosofia, Geografia e Historia del Arte; o el
profesorado en formacion graduado en Historia del Arte debe usar textos de Filosofia, Geografia
e Historia; etc. Asimismo, los textos debian perseguir promover la reflexion sobre el pasado-
presente-futuro, la cultura mediatica y la visibilidad de la otredad en relacién al tema que fije el

curriculum escolar de Ciencias Sociales; hasta llegar a la creacién de propios textos que ahonden

en estas cuestiones.

Profesorado |

' ) " Textos (" Aprendizaje | Humanista
Interr?éagglma—{Interdisciplina—Interdisciplinar Alumnado— ) .
res y Conceptual .u, Conocimiento
Filosofo- mayéutico
Artista {
—_— (" Aprendizaie | Profesorado
Conciencia \ bpasado er{ Horizontal
histérica- Textos | problemas y —
tgg:,%%;g:_ Horizontes | aprendizaje Alumnado | Conocimiento
— | or proyectos | Consciente hermenéutico
P : \ J
Propuesta ———
Didéctica Profesorado
Multimodal - (" Aprendizaje | Influencer
en Ciencias MC‘él.tytr.a MTS.X,tt(.)S - corF\)structiV(J) y ’ ,
Sociales ediatica eaiateos | significativo Alumnado Conocimiento
Critico tcito
Profesorado |
] ( izaie ) Postmoderno
Otredad y Textos | é)%ﬁgrilt?\?o% -
Glocalidad Empoderados colaborativo Alumnado Conocimiento]
’ Empatico  ——contrafactual y
_ _ P prospectivo J
Pensamiento .  Profesorado- | ——————————
i P Principales
EDUTOPIA ——dTextos Futuros;— Histerico Alumnado de __| aenice e
Creativo Sociales Cambio Social
e —

Figura 1. Mapa Conceptual resumen de la Propuesta Diddctica Multimodal en Ciencias Sociales.

En la Figura 1, se presenta un mapa conceptual que resume los principales aspectos de la
propuesta didactica multimodal en Ciencias Sociales: objetivos, naturaleza de los textos que
actuaran como contenidos y como recursos didacticos, estrategias metodolégicas y perfil del
profesorado y del alumnado, asi como el conocimiento que se enfatizara con cada texto. Durante
la implementacidn de la propuesta, los diferentes textos se podran utilizar sin necesidad de que
exista un orden, atendiendo siempre a la coherencia del tema que se esté abordando; siendo los
textos futuros los que se generen preferentemente al final, tras un proceso que va desde la
lectura y la interpretacién de diferentes textos a la deconstruccidn de éstos para la creacion de
nuevos textos por parte del propio alumnado. La creaciéon de nuevos textos emancipadores,
empoderados y empaticos sitlian al profesorado-alumnado ante una Edutopia, la necesidad de
que la ensefianza-aprendizaje de Ciencias Sociales parta de problematicas sociales y sus
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soluciones pasen por nuevas propuestas que consigan que docentes y estudiantes sean

principales agentes del cambio social.

a)

b)

d)

a)

4.1. Principios basicos de la enseifianza multimodal de las Ciencias

Sociales

La ensefianza multimodal de las Ciencias Sociales es interdisciplinar. La naturaleza de los
multiples textos ha sido sujeto de analisis y discursos de distintas disciplinas. Por tanto,
es necesario que el uso de un determinado texto sirva para adentrar al alumnado en la
disciplina que se ocupa de fijar unos principios y teorias para ese texto.

La ensefianza multimodal de las Ciencias Sociales promueve la conciencia histérica-
temporal-espacial. Los textos multiples deben pertenecer tanto al pasado como el
presente, posibilitando la interpretacién critica intertextual y la comprensién de la
historia del tiempo presente y la reflexién sobre historias contrafactuales. Los textos
futuros son aquellos que estan por construir por el propio alumnado; asi como
entendemos por éstos, aquellos que promueven imaginar “qué hubiera pasado si...”, es
decir, la historia contrafactual.

La ensefianza multimodal de las Ciencias Sociales incorpora la cultura mediatica.
Algunos de los textos multiples necesariamente deben provenir de los medios de
comunicacion de masas, con el fin de conectar el mundo con el aula. El alumnado nativo
digital, paraddjicamente, usa habilmente las redes sociales pero no procede a su lectura
critica. Giroux (2014) considera la necesidad de que educadoras y educadores
contemplen los estudios culturales - centrado en el analisis de la cultura mediatica - y su
relacion estrecha con la pedagogia critica en pro del fomento de una ciudadania critica y
socialmente comprometida.

La ensefianza multimodal de las Ciencias Sociales visibiliza la otredad y la glocalidad. Los
textos son multiples en sus propios contenidos; contemplando agentes sociales que han
sido excluidos a lo largo de la Historia (minorias étnicas, colectivo LGTB, movimientos
sociales, diversidad cultural, diversidad funcional, etc.). Se prioriza los textos que
ahonden en la Herstory, entendida como Historia de las Mujeres (Macedo y Amaral,
2005, p. 96). Asimismo, supone una oportunidad para contemplar la glocalidad
(Robertson, 2005), donde tanto lo global como lo local; los metarrelatos como los
microrrelatos (Lyotard, 1989); lo hegemoénico y lo contrahegemoénico (Acaso, 2009)

estén presentes.

4.2. El papel del profesorado

Profesorado humanista. Reivindicar las Humanidades (Valcarcel, 2007) es uno de los
propoésitos de esta propuesta. La deshumanizacion de la sociedad es resultado del
menosprecio hacia las Ciencias Humanas a favor de Ciencias Experimentales y
Tecnoldgicas, apreciando las disciplinas por su rendimiento econémico y el progreso

cientifico-técnico. La presencia cada vez mas reducida de las artes y de la filosofia; asi
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b)

d)

como de la cultura, hacen que cada vez sea mas necesaria la reivindicaciéon de dichas
disciplinas que potencian dos de los valores mas necesarios para no perder la identidad
y la libertad individual en una sociedad globalizada: el pensamiento critico-creativo
(Santisteban, 2010, p. 44). Freire y Shor (1987) identifican al profesorado como artistas,
ya que, consideran el papel que tiene el arte en la ensefianza para transformar y nos
emplaza a pensar en las posibilidades del arte. Exponiendo cémo debe acudir a su
ingenio creativo y ajustar la pedagogia en cada nueva clase (pp. 141-143).

Profesorado horizontal. Tomando como referencia la “fusiéon de horizontes” de Gadamer
(1986 / 2010), perseguimos que el profesorado ensefie a través de la compresion del
pasado desde el propio presente y los prejuicios del alumnado. El modelo de ensefianza
tradicional aborda la Historia desde el alejamiento de la historia del tiempo presente y
desde el aprendizaje memoristico que suprime cualquier reflexion propia sobre lo
estudiado. Ademas, se obvia las posibilidades de la formacion de un pensamiento
histérico que incluya la construccién de conocimiento para el futuro.

Profesorado influencer. Actualmente, cada vez mas es reducido el papel del profesorado
en la vida de sus estudiantes; mientras son los personajes mediaticos y del consumo
popular quienes conforman los y las referentes de las nuevas generaciones. Potenciar la
figura del profesorado influencer, referente para sus estudiantes, es uno de los objetivos;
y para ello, es esencial que éste se adapte a los intereses de sus estudiantes, tanto a nivel
digital (empleo de diferentes medios digitales y redes sociales) como empatico
conociendo la popular culture que consumen.

Profesorado postmoderno. El curriculum escolar ha excluido la otredad en pro de la
ensefianza de grandes protagonistas potenciando una vision patriarcal y etnocéntrica.
Visibilizar las otras historias, fundamentalmente el papel de las mujeres en las distintas
disciplinas escolares; asi como otros movimientos sociales, colectivos, minorias, etc. es
objetivo primordial para desmantelar prejuicios sexistas, racistas, clasistas.. en el
alumnado. Es asi como planteamos un curriculum postmoderno (Slattery, 2006; Acaso,
2009).

4.3. Objetivos del proceso ensefianza-aprendizaje multimodal de las
Ciencias Sociales

Ensefiar y aprender Ciencias Sociales desde un enfoque interdisciplinar.

Ensefiar y aprender Ciencias Sociales desde una conciencia temporal-espacial.

Ensefiar y aprender Ciencias Sociales desde la cultura mediatica.

Ensefiar y aprender Ciencias Sociales desde el reconocimiento de la otredad y la
glocalidad.

Edutopia: ensenar y aprender las posibilidades educativas para el cambio social en un

futuro desde su construccion presente desde las Ciencias Sociales.
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4.4. Textos multiples para el proceso ensefianza-aprendizaje
multimodal Ciencias Sociales

La propuesta didactica multimodal en Ciencias Sociales que planteamos tiene que cumplir

el requisito de que los textos utilizados a lo largo de su implementacién deben incorporar al

menos uno o dos de cada tipo que presentamos a continuacion:

a)

Textos interdisciplinares. Al menos dos textos deben proceder de las disciplinas

filosofica y artistica.

b) Textos horizontes. Al menos dos textos deben corresponder tanto a fuentes histéricas

pasadas como presentes. Basdndonos en la interpretacion de textos segin Gadamer
(2006):

La obra de arte le dice algo a uno, y ello no s6lo del modo en que un documento histérico le

dice algo al historiador: ella le dice algo a cada uno, como si se lo dijera expresamente a él, como

algo presente y simultaneo. Se plantea asi la tarea de entender el sentido de lo que dice y

hacérselo comprensible a si y a los otros. de trabajo de la hermenéutica. Tiene que ser integrada

en la

comprension que cada uno tiene de si mismo. Asi pues, la obra de arte no lingiiistica

también cae propiamente en el &mbito. (p. 52)

c)

Textos mediaticos. Al menos un texto debe proceder de la cultura mediatica.

d) Textos empoderados. Al menos un texto debe tener como tematica la visibilidad de las

a)

mujeres. Otros textos empoderados son aquellos que hacen referencia a la visibilidad de
otros movimientos sociales, colectivos, minorias étnicas, etc.

Textos futuros. Al menos un texto debe ser construido por el propio alumnado. He aqui el
uso de la prospectiva como “herramienta del pensamiento histérico que se basa en
elementos del pasado y del presente para realizar una representacién del futuro”
(Santisteban, 2010).

4.5. Estrategias metodologicas para el proceso ensefianza-aprendizaje
multimodal

Interdisciplinariedad (aprendizaje interdisciplinar y conceptual): uso / implementacion
de tres disciplinas escolares humanisticas diferentes a la disciplina base: Historia,
Geografia, Historia del Arte, Filosofia, Antropologia Cultural, Artes Plasticas, Visuales y
Audiovisuales, Literatura y Lenguas. Estando presentes obligatoriamente, la Filosofia
(competencias reflexivas) la Historia del Arte (competencias artisticas y estéticas) y las
Artes plasticas, visuales y audiovisuales (competencias creativas), ampliando las
disciplinas basicas: Filosofia, Geografia, Historia e Historia del Arte.
= Interrogantes educativos para la Filosofia: metafisica ;quiénes somos / fueron /
seremos?; epistemologia ;por qué es / fue / serd importante el conocimiento?; ética
;cudles son / fueron / seran los valores?; estética ;qué es / fue / sera el arte?; 16gica

¢coémo resolver las problematicas?
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Interrogantes educativos para la Historia del Arte: ;qué entendemos / entendian /
entenderan por creaciones artisticas?, ;por qué son / fueron / seran importantes las
creaciones artisticas?, ;qué hacen / hacian / haran sentir las creaciones artisticas?

Interrogantes educativos para las Artes Plasticas, Visuales y Audiovisuales: ;por qué
desarrollamos / desarrollaban / desarrollaran creaciones artisticas?, ;qué creacion

artistica quieres / querian / querras producir?

b) Cultura mediatica (aprendizaje constructivo y significativo): acercar al alumnado al

lenguaje y las caracteristicas de los medios utilizados en el aula. Interrogantes para el

conocimiento de los medios:

Guion de estructura basica para el conocimiento de los medios:
;Qué es (el texto seleccionado)?

(A quién debemos su autoria y su difusion?

¢;Cual es su origen y evolucion?

¢;Cudles son sus caracteristicas?

;Cudl es el lenguaje utilizado?

c) Conciencia histérica-temporal-espacial (aprendizaje basado en problemas y aprendizaje

por proyecto):

propuesta de creacion de narraciones histéricas por parte del alumnado para
potenciar la empatia histérica, la capacidad para ponerse en el lugar de
protagonistas y otredad del pasado.

propuesta de creaciones plasticas, visuales y/o audiovisuales por parte del alumnado
para potenciar la empatia audiovisual, la capacidad para ponerse en el lugar de

quienes producen artefactos culturales.

d) Otredad (aprendizaje cooperativo-colaborativo): para el proceso ensefianza-aprendizaje,

los interrogantes presentes (Trivifio, 2017) para la visibilidad de la otredad seran:

= ;Presenta el texto las creencias de un grupo particular?

= ;El texto excluye a algiin grupo de personas o a sus creencias?

= ;Observas distintas identidades de género, culturales, clases sociales, orientaciones

sexuales y/o creencias religiosas?

= Describa las representaciones de mujeres y hombres en el texto.

»  ;Quién esta en la posicion de poder? ;Quién no?

= ;Definirias este texto como feminista?

4.6. Actividades que susciten los siguientes conocimientos

a) Conocimiento tacito (Presente). Actividades individuales que indaguen en las ideas

previas del alumnado (Garcia-Pérez, 2000; Melo, 2009). Alumnado consciente.

b) Conocimiento mayéutico (Pasado). Actividades individuales y grupales que despierten

en el alumnado la reflexién propia sobre los conocimientos que se estan abordando.

Alumnado filésofo.
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d)

a)
b)

c)
d)

e)

f)

g)
h)

5.

Conocimiento hermenéutico (Pasado-Presente-Futuro). Actividades individuales y
grupales que posibiliten que el alumnado conecte e interprete criticamente el pasado, el
presente y el futuro histérico. Alumnado empatico.

Conocimiento contrafactual y prospectivo (Futuro). Actividades individuales y grupales
que fomenten el cambio social, promoviendo que el alumnado imagine la construccién

de la mejora de la sociedad en un futuro préximo. Alumnado artista.

4.7. La evaluacion del proceso ensefianza-aprendizaje multimodal

El alumnado aprecia y valora las disciplinas humanisticas.

El alumnado adquiere una conciencia histérico-temporal-espacial a través de la cual,
relaciona pasado con presente y reflexiona sobre el futuro a nivel glocal.

El alumnado explica de forma causal e intencional la representacion historica.

El alumnado interpreta la Historia, la Geografia y la Historia del Arte a través del uso de
fuentes primarias.

El alumnado incorpora a su propio aprendizaje la apreciacién estética en la
contemplacién, lectura e interpretacion de diferentes obras artisticas y productos
provenientes de la cultura mediatica / audiovisual / popular.

El alumnado visibiliza y se interesa por la alteridad.

El alumnado trabaja de forma cooperativa con otras/os companeras/os.

El alumnado desarrolla la empatia histérica a través de la imaginacion y la creatividad.

Conclusiones

Los principios expuestos persiguen profundizar en un campo de estudio poco trabajado

hasta el momento, como es la introduccién de la multimodalidad en el proceso ensefianza-

aprendizaje de las Ciencias Sociales.

Por tanto, el presente trabajo pone en valor el enfoque multimodal en el area de

conocimiento de la Didactica de las Ciencias Sociales con el que se puede afrontar las

problematicas que han venido siendo reflejadas, siendo ésta una primera fase que prosigue con

un segundo paso centrado en su implementacién y que daria respuesta a cuestiones que ya

planteaba Kaltenbacher (2007) sobre la necesidad de constatar:

como los receptores “leen” los documentos multimodales;

qué combinaciones de diferentes tipos de modos promueven la comprension y una
comunicacion exitosa, y cuales inhiben dicho proceso;

si los alumnos que trabajan con complejos materiales educativos multimodales aprenden
mejor y mas rapido; y, sobre todo:

si los sofisticados documentos multimodales comunican cosas que los documentos

tradicionales no pueden comunicar. (pp. 50-51)

La segunda fase ha consistido en la elaboracién de seis propuestas didacticas

multimodales teniendo presente los principios expuestos en este trabajo, por parte de seis

estudiantes del MAES en la especialidad de Ciencias Sociales de la Universidad de Malaga (una
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filésofa y un filésofo, una historiadora del arte y un historiador del arte, un historiador y una
periodista) y su posterior implementacion durante su periodo de practicas, bajo supervision de
tutor/a profesional y en nuestro caso, como tutora académica. Las impresiones del profesorado
en formacidn y la puesta en practica de las propuestas han generado unos excelentes resultados
y una alta satisfaccion. No obstante, en este momento, se esta procediendo a la recopilacion de
datos y su posterior estudio para conocer, siguiendo la Matriz DAFO, las fortalezas, las amenazas,
las debilidades y las oportunidades que se desprenden de la incorporacién de esta propuesta
didactica multimodal a la formacién del profesorado de Ciencias Sociales.

Dicha implementacion se ha llevado a cabo en tres Institutos de Educaciéon Secundaria de
Malaga - IES Ben Al Jatib, IES Reyes Catolicos y el Colegio La Asuncidn - a través del proyecto
titulado Propuesta de Intervencién para la Investigacion y la Innovacién Educativa desde la
literacidad multimodal en la enseiianza de las Ciencias Sociales, en el marco del Convenio de
Cooperacion Educativa entre la Consejeria de Educacion y la Universidad de Malaga para el
desarrollo de intervenciones, en el ambito de la Innovacién y la Investigacion, en centros
docentes publicos no universitarios de la Consejeria de Educacién.

Ante todo, esta propuesta plantea una finalidad edutépica en la que tanto profesorado en
formaciéon como futuro alumnado de éste, lleguen a ser filésofos-artistas, conscientes
histéricamente, criticos y empaticos. Estos cuatros rasgos del alumnado pretenden promover
una serie de competencias ligadas a los cuatro principios de nuestra propuesta didactica
multimodal para las Ciencias Sociales que conducen a una Edutopia que promueva el cambio
social. No se trata de utilizar inicamente diferentes textos, sino que la lectura y la produccion de
dichos textos tengan como base, la literacidad critica que ensefie al profesorado en formacién a
sospechar y que esa sospecha consiga que éste se empodere, actie de forma critica y creativa, se
emancipe de aquello que le condiciona, manipula y oprime; y sea resiliente, afronte
despiertamente los obstaculos y las dificultades que se presenten. Como manifestasen Freire y

Macedo,

por un lado, los estudiantes necesitan alfabetizarse respecto de sus historias,
experiencias y la cultura del entorno inmediato. Por el otro lado, también deben
apropiarse de aquellos cédigos y culturas de los circulos dominantes, para poder
trascender sus propios entornos. (1989, p. 65)
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Resumen

En este trabajo presentamos un proyecto, concebido como investigacién-accién, que ha sido
implementado en el marco de la formacién inicial, concretamente, en el segundo curso del
Grado en Educacién Primaria de la Universidad de Almeria. Como objetivo principal nos
planteamos desarrollar en los futuros maestros y maestras competencias profesionalizantes,
que les ayuden a formar ciudadanos y ciudadanas “globales”, capaces de entender su mundo
y de comprometerse con él. El proyecto se ha centrado en una problematica social relevante
como es la situacion de la infancia refugiada siria, tema, desgraciadamente, de plena actualidad
en nuestros dias. Los interrogantes que nos planteamos tenian su punto de partida en el
modelo de docente que queremos formar. Nos cuestionabamos si las competencias que nos
ofrece el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior son suficientes para transformar
a nuestro alumnado universitario en un profesional con pensamiento social, ético y
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democratico. Creemos que es importante preparar a docentes criticos que tomen conciencia
de la necesidad de transformar las Ciencias Sociales en un instrumento de cambio social.
Hemos querido, ademas, desbancar prejuicios sobre las posibilidades que ofrece el curriculo
para trabajar estas tematicas controvertidas. En el presente articulo avanzamos la
fundamentacion tedrica sobre la que se sustenta el proyecto, asi como las fases en que se ha
organizado para su desarrollo. Pese a encontrarnos en una etapa inicial de anélisis de
resultados, podemos establecer unas primeras conclusiones a partir de cuestionarios pasados
al alumnado, una vez finalizado el proyecto, que revelan el impacto formativo del mismo.

Palabras clave: formacién de profesorado de primaria; problemas sociales; curriculo;
ensefianza de las ciencias sociales; refugiados; Siria; educacién ciudadana.

Abstract

This paper presents a project, conceived as action research, which has been implemented
within the framework of teacher training, specifically, in the second year of the Degree in
Primary Education of the University of Almeria. The main objective is to develop professional
competences in future teachers, who provide them with the necessary strategies to train
“global” citizens, capable of understanding their world and engage with it. The project has
focused on a relevant social problem such as the situation of Syrian refugee children, a subject
that, unfortunately, is very topical in our days. The objectives that we set out have their origin
in the model of teacher we want to train. Related to this, we asked ourselves if competences
offered by the framework of the European Higher Education Area are sufficient to turn our
university students into professionals with critical, social, ethical and democratic thinking
through working with relevant social problems. It was important to develop a critical training
model with the intention that students will realize the need to transform Social Sciences into
an instrument that makes possible, from the school, the social change. We also wanted to
overcome prejudices in the students about the possibilities that offer the curriculum design to
work on these topics. In this paper we advance the theoretical foundation on which the project
is based, as well as the phases in which it has been organized for its development. Although
we are in an initial phase of analysis of results, we can establish some initial conclusions based
on questionnaires passed to the students, once the project is finished, wich reveal its positive
impact. We can establish some initial conclusions based on questionnaires passed on to the
students, once the project is finished, which reveal their positive impact.

Keywords: primary teacher education; social problems; curriculum design; social science
education; refugees; Syria; citizenship education.

Travaillez “les questions vives” n’est pas chose facile,

mais c’est une urgence pédagogique si nous voulons
democratiser 'ecole et en faire une institution qui forme

les citoyens de une véritable democratie (Philippe Meirieu) 1

1. Introduccion

Desde la finalidad de formar docentes criticos y reflexivos, capaces de asumir retos para
transformar el curriculum y adoptar decisiones profesionales, presentamos una propuesta
formativa implementada el Grado en Educaciéon Primaria de la Universidad de Almeria. Se
fundamenta en la tradicion critica de formacién de docentes a partir de un curriculo basado en
“questions vives” (QSV) o problemas sociales relevantes (PSR). Un programa de ensefianza de las

Ciencias Sociales que incluya estas cuestiones permite el desarrollo del pensamiento critico, asi

1 Prélogo al libro Legardez, A.y Simonneausx, L. (Coords.). (2011). Développement durable et autres questions d’actualité.
Questions socialement vives dans I'enseignement et la formation. Dijon: Educagri, editions.
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como de competencias vinculadas con la resoluciéon de problemas, el compromiso ético y la
competencia social y de ciudadania global. El modelo de profesorado que deseamos formar se
basa en el intelectual publico capaz de desarrollar una ciudadania critica y comprometida con el
mundo actual que demanda la accién publica.

Nuestro propdsito ha sido que estudiantes de maestro o maestra utilicen esos contenidos
que les provocan emociones para reconstruir sus propias narrativas docentes y enfocar su
ensefianza al desarrollo de capacidades de un discurso propio sobre las Ciencias Sociales, donde
la contextualizacién, la comprensiéon y, sobre todo, la argumentaciéon permita formar en
capacidades criticas. Un enfoque problematizado del contenido les ha permitido comprobar que
un curriculo no estrictamente disciplinar es posible, a la par que necesario, si queremos formar
en ciudadania.

Como objetivos generales nos planteamos disefiar e implementar una propuesta formativa
basada en una cuestion socialmente viva “La infancia refugiada siria”; analizar los cambios
producidos en las concepciones y en el aprendizaje del alumnado -futuro/a docente- al trabajar el
curriculum desde este enfoque de contenidos; y evaluar las fortalezas y debilidades de la
propuesta en relacion al modelo de docente de Ciencias Sociales comprometido en la
transformacion social.

Este trabajo se estructura se estructura en tres apartados. En primer lugar, presentamos la
fundamentacién teérica que sustenta el proyecto, basada en los aportes cientificos sobre las
definiciones que han recibido los temas de controversia, su importancia como estrategia para la
formacién en ciudadania, y la conjuncién de estos con otros modelos de formacién en
competencias intelectuales, compromiso social y accién transformadora. En una segunda parte,
exponemos la propuesta formativa cuyo disefio se justifica a partir del desarrollo de habilidades
comunicativas en un aula de Ciencias Sociales. Basada en una metodologia cooperativa, permite
al futuro profesorado de Educacion Primaria, a través de sus narrativas escritas y audiovisuales,
desarrollar conciencia histérica desde la relaciéon entre pasado, presente y futuro. Por ultimo,
desde una perspectiva investigativa de caracter cualitativo e interpretativo, analizamos las
respuestas extraidas de un cuestionario que se pas6 al alumnado implicado en esta experiencia. A
partir de ellas, presentamos un avance de los resultados del proyecto tras su implementacion, que
arrojan luz sobre sus fortalezas y debilidades, a fin de proseguir con el proceso de mejora de la

practica docente.

2. Fundamentacion teorica.

2.1. Formando profesorado en competencias intelectuales,
compromiso social y accion transformadora.

;Qué maestro o maestra aspiramos a formar? ;Qué modelo de persona queremos educar en
la escuela? Ambas cuestiones son caras de la misma moneda. Las competencias/capacidades de
los estudiantes universitarios tienen que tener su traduccién en las competencias/capacidades

que debera desarrollar el alumnado en la escuela, y para ello, se hace necesario formar al futuro
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profesorado en pensamiento critico y en destrezas de literacidad (Cassany, 2005; Wilson et al,,
2011; Valtin, 2015), que le permita interpretar el contexto social en que vivimos. Asi se pone
manifiesto en las competencias especificas incluidas en los Grados en Educacién?, que afirman
que es preciso que el alumnado aprenda a analizar e incorporar de forma critica las cuestiones
mas relevantes de la sociedad actual, retina e interprete datos relevantes para emitir juicios que
incluyan una reflexién sobre temas de indole social, cientifica o ética, y cuestione y se interese por
los fundamentos en los que se asientan las ideas, acciones y juicios, tanto propios como ajenos.
Igualmente, necesario es desarrollar competencias que impliquen el respeto por la igualdad entre
hombres y mujeres, los Derechos Humanos, los valores de una cultura de paz y democraticos, los
principios medioambientales y de cooperacidon al desarrollo que promuevan un compromiso ético
en una sociedad global, intercultural, libre y justa3. En estos principios se asienta ademas el deseo
de formar una ciudadania activa y democratica, fundamentada en el pensamiento critico.

Teniendo en cuenta estas directrices y yendo un poco mas lejos, la idea de docente que
pretendemos formar es la de un “intelectual publico”, término defendido y acufiado por Giroux
(2002), que se define como un profesional preocupado y comprometido con los problemas de su
comunidad y del mundo. En consecuencia, nos planteamos ;qué necesitan nuestros estudiantes
para ser ese modelo de profesor? Este autor sefnal6 tres elementos claves para que los futuros
profesores o profesoras se desarrollasen en este sentido: 1) Reconocer laimportancia de la lectura
del presente a través del analisis del pasado, esto es, repensar el presente como apropiacion
critica, 2) Desarrollar un conjunto de destrezas criticas para descubrir acciones transformadoras,
un lenguaje que pueda cuestionar las formas publicas, ocuparse de las injusticias sociales y
romper la tirania del presente y 3) Desarrollar un lenguaje de imaginacién, los profesores “tienen
que plantearse qué significa en las escuelas la creacién de condiciones necesarias para que los
alumnos se conviertan en agentes sociales para extender las culturas publicas criticas que
permiten la democracia” (Giroux, 2002: 31-32).

Este modelo, que se corresponde pues con una formacion critica y reflexiva es, como ha
sefialado Joan Pagés, el que permite a los futuros docentes comprometidos dar sentido a su
practica, y “dar respuestas relevantes para la formacion de una ciudadania critica y comprometida
con los problemas de la democracia y del mundo” (Pages, 2011: 12).

No obstante, teniendo en cuenta las competencias sefialadas anteriormente en los planes de
estudio universitarios, una cuestion se nos plantea, ;es suficiente el marco de competencias del
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) para formar ese modelo de intelectual publico y
critico del que hablamos? A priori creemos que no. A nuestro juicio, es preciso complementar el
desarrollo de competencias con “el enfoque de capacidades” de la filé6sofa Marta Nussbaum
(Nussbaum, 2012) que se fundamenta en una teoria de justicia social y del bienestar individual.

Intentaremos demostrar cdmo este enfoque enlaza con la opcién de contenidos curriculares que

2Véase ORDEN ECI/3854/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verificacion de los
titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesion de Maestro en Educacion Infantil; ORDEN
ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verificacion de los titulos
universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesién de Maestro en Educacién Primaria; REAL DECRETO
1393/2007, de 29 de octubre, que establece las competencias dirigidas a que el estudiante adquiera una formacién
general, orientada a la preparacion para el ejercicio de actividades de caracter profesional

3 Competencias genéricas de la Universidad de Almeria, aprobadas en Consejo de Gobierno de 17 de junio de 2008.
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sustenta nuestra propuesta formativa, basada en trabajar a partir de problemas sociales
relevantes o cuestiones socialmente vivas para desarrollar las competencias del docente
“intelectual publico”. Para ello, partimos del analisis realizado por Virginia Guichot (2015) acerca
de las propuestas de Marta Nussbaum.

Uno de los primeros motivos por el que abrazamos el modelo de Nussbaum, es porque se
sustenta en la justicia social. Las competencias orientadas al desarrollo profesional, tal como
recogieron los informes europeos, el proyecto DeSeCo (2005) o el proyecto Tuning (2009)%,
requieren ser desarrolladas con las ideas de esta nueva corriente de capacidades, porque no
deseamos Unicamente formar a un alumnado que posea habilidades en el campo profesional de
caracter técnico. Queremos que, ademas de competentes, sean capaces de pensar por si mismos,
de manera critica, ante los problemas y la complejidad de su mundo actual y de su futuro. El punto
de partida es la concepcion de la dignidad del ser humano. Las capacidades, segin Martha
Nussbaum, se entienden como requisitos minimos para una existencia digna y formarian parte de
una teoria de justicia social: una sociedad que no las garantice a toda la ciudadania, en un nivel
minimo adecuado, no llega a ser una sociedad justa (Nussbaum, 2012: 40, citada por Guichot,
2015: 51). Por tanto, si queremos formar una ciudadania responsable y comprometida, como
afirma esta autora, la idea de “progreso” o “desarrollo” no puede vincularse al PIB de un Estado,
sea nacional o transnacional como la Unién Europea. Y afiadimos mas, la politica de los
movimientos migratorios no puede deliberarse en términos econémicos, sino de ética y valores
para el bienestar social. El propoésito de construir un modelo de sociedad basada en esta teoria de
la justicia debe estar presente en todo proyecto educativo de Ciencias Sociales y los estudiantes
deben conocer epistemolégicamente esta corriente para tomar sus opciones de forma
fundamentada.

La segunda idea que enlaza con nuestra propuesta es la importancia de la argumentacion,
los futuros maestros y maestras deben ser capaces de construir discursos propios y a su vez deben
proporcionar en su ensefianza estimulos para despertar la mente y el pensamiento de los
escolares. Eso serd posible si en su formacién inicial incluimos la practica de la reflexidn critica y
el aprender a “dudar”. Si no ensefiamos a deliberar y argumentar, dificilmente ellos o ellas podran
ensefiar a su alumnado. Esta es la capacidad “socratica” que defiende Martha Nussbaum para la
formacién universitaria (citado en Guichot, 2015: 54).

La tercera y ultima idea es la de cultivar a través de la educacion las “emociones publicas”
que ayuden al sostenimiento de proyectos que requieran esfuerzo. Convenimos con esta autora
que es necesario fomentar, ademads del pensamiento reflexivo critico, la empatia y la solidaridad
hacia los otros. Es lo que llama desarrollo de la imaginaciéon narrativa, entendida como la

capacidad de pensar como seria estar en el lugar de otra persona, comprendiendo sus emociones

4 En el trabajo de Escrich Gallardo, T., Lozano, ]. F. y Garcia Aracil, A. (2015) podemos encontrar una exhaustiva revisién
bibliografica sobre ambos enfoques, el de competencias y el de capacidades, la conceptualizacién, clasificacién y
comparacion de esos términos. Destaca la revisiéon comparativa en sendos cuadros de los conceptos clave (cuadro 4.1.,
p. 16) y de las capacidades (cuadro 4.2, p. 19). El enfoque de las capacidades se compone de los aportes de tres autoras
que configuran esta corriente, Amartya Sen, Martha Nussbaum y Melanie Walker, aunque por razones de extension sélo
hemos hecho referencia a la segunda.
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y sus deseos, y es que Nussbaum considera el enfoque de las capacidades como una subespecie de
enfoque de los derechos humanos (Guichot, 2015: 55-56).

Estamos pues ante un modelo de formacién de profesores de Ciencias Sociales para la
construccién de una ciudadania democratica que, segtn la tipologia de la profesora Boyle-Baise
(2003) (citada por Pagés, 2011: 13), se corresponde con un modelo mixto: el de la ciudadania
participativa, vinculado a los supuestos de la escuela activa, y el del ciudadano orientado a la
justicia, modelo que se corresponde con la teoria critica y el pensamiento critico, en el que se ubica
el profesorado reflexivo. Este modelo también considera las cuestiones controvertidas porque

eleva la conciencia social de los jovenes y trabaja por la justicia social.

2.2. Problemas sociales relevantes para la formacion critica del
profesorado

El tema de los conflictos, de las problematicas sociales actuales, estd ausente de los
curriculos formativos y también de los escolares. Los paises, a través de sus politicas educativas,
evitan el tratamiento de temas que puedan poner en cuestion las politicas publicas. Es un modelo
“incomodo” para los poderes y las instituciones educativas. Como dijo el propio Giroux en su
analisis de la tradicién de los EEUU, “cualquier intento de los educadores de plantear cuestiones
sociales candentes y de conectarlas con la ensefianza suscita graves sospechas” (Giroux 2002: 27).
La escuela presenta el conocimiento cientifico como un saber consensuado, negando todas las
tensiones y conflictos que permiten generar los nuevos saberes (Apple: 1986). Pero si queremos
formar en ciudadania es fundamental que ese profesorado conecte los contenidos sociales a
ensefiar con los problemas de actualidad. No se trata de nada nuevo, en el ambito anglosajéon y de
los EEUU este enfoque curricular que se denomind “problemas socialmente relevantes” (PSR)
tiene una larga trayectoria®. En Francia, mas recientemente, autores como Legardez y Simonneaux
(2006) emplearon el término questions socialement vives (QSV). En el prélogo a esa obra
definieron que una cuestidn es socialmente viva a tres niveles: en la sociedad, porque es capaz de
suscitar debates y ser objeto de tratamiento mediatico; en los saberes de referencia, porque hay
debates entre los especialistas disciplinares, distintos puntos de vista en los paradigmas de
conocimiento; y, como tercer nivel, en los saberes escolares, donde la vivacidad es doble puesto
que los alumnos se enfrentan a la controversia y los profesores se sienten en ocasiones sin
recursos para abordar un tipo de cuestiones muy ajenas a su modelo pedagogico (Legardez y
Simonneaux, 2006: 21-22)¢.

Los problemas sociales relevantes han sido conocidos en nuestra area con diversas
denominaciones, como temas de controversia social (Soley, 1996), temas polémicos (Stenhouse,
1987), conflictos sociales candentes (Lépez-Facal y Santidridn, 2011) o cuestiones socialmente

vivas, como ya hemos apuntado, y se han definido desde diversos enfoques, manteniendo ciertos

5 En Espafia, en los afios 90, se plante6 el debate entre disciplinas y problemas socialmente relevantes. Esta corriente
de los PSR fue seguida en Espafia por grupos de innovacién pedagégica, como Cronos, Aula Sete, Insula Barataria,
Askeplios, Ires. Puede verse un ejemplo de un proyecto curricular basado en PSR en Grupo Cronos (1997).

6 Frente al término franc6fono, Ramoén Lopez-Facal y Victor Santidrian (2011) los han denominado “conflictos sociales
candentes” para referirse a esta opcion de contenidos basados en los asuntos que generan conflicto, dividen a la
poblacién y provocan confrontacién.
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rasgos comunes. Mas alla de las distintas definiciones que encontramos sobre el término, algunas
de las cuales pueden consultarse en el trabajo de Canal, Costa y Santisteban (2012: 528-529),
existe una cierta unanimidad en cuanto a que incluir estas problematicas en las aulas permite
desarrollar el pensamiento critico y social del alumnado, su capacidad de toma decisiones
responsables en su futuro -de forma auténoma y constructiva-, y sus habilidades de didlogo y
consenso (Oller, 1999). Algunos autores como Pages, afiaden ademas destrezas como la biisqueda
de soluciones imaginativas, que fomentan el pensamiento creativo para la resoluciéon de los
problemas planteados (Pages, 1997).

Coincidimos con Pagés y Santisteban (2011a) en que estos enfoques tienen mas elementos
en comun que diferencias, siendo el principal elemento significativo que priorizan en sus
finalidades la educacidn para una ciudadania democratica, y ponen el énfasis en el desarrollo de
la capacidad de debatir y desarrollar un pensamiento critico (Pagés y Santisteban, 2011).

Pero ;qué contenidos podemos incorporar como controvertidos o “vivos” en la formacién
docente y en la escuela? Siguiendo el planteamiento de Legardez y Simonneaux (2006) podriamos
trabajar temas “emergentes” como la mundializacidn, la gestion medioambiental; temas “latentes”
como el género, el racismo; o temas “resurgentes” como la ciudadania o la identidad nacional.
Estos temas entran en la escuela de muchas formas, por ejemplo, a través del terrorismo, las
guerras, las migraciones, etc. Coincidimos con este autor en que los problemas sociales relevantes
o las cuestiones socialmente vivas no estan presentes como tal en los curriculos, sino que se
presentan bajo esa apariencia cuando en realidad se convierten en objetos de ensefianza escolares
“neutralisés”, vinculados como referencias dentro de los contenidos sociales, pero no como una
cuestion problematizada. La clave estard en presentar de forma problematizada los hechos y en
capacitar a los estudiantes de maestro/a para analizar la naturaleza ideoldgica y epistemolégica
del contenido en las interpretaciones que se dan de la realidad social (Giroux, 1990).

;Como abordar esos contenidos en la formacion del profesorado? ;Qué ventajas presentan?
Una ventaja es que promueven el desarrollo de una ciudadania participativa, de hecho, se han
incorporado contenidos controvertidos en las escuelas como estrategia para promover la futura
participacidn politica de los estudiantes (Hess, 2005). Otra es que favorecen la interaccién sobre
cuestiones sociales importantes. Se ha demostrado que los debates sobre aspectos controvertidos
dentro del aula, en forma de seminarios y con actividades que obliguen a tomar decisiones sobre
cuestiones publicas, consiguen un alto nivel de interaccién sobre cuestiones sociales importantes
(Santisteban, 2015: 389). El debate en las aulas se convierte en catalizador para desarrollar en los
estudiantes valores de compromiso publico y de participaciéon’. Sin embargo, tenemos que
aprovechar ese potencial formativo para que el estudiantado de maestro o maestra construya y
reconstruya sus conocimientos sociales y conocimientos practicos profesionales, analizando la
ausencia de estos contenidos en los curriculos y en los materiales escolares -textos, relatos-, para
que tomen posiciones criticas desde la epistemologia de las Ciencias Sociales, y éticas para el

desarrollo de valores democraticos.

7 Se ha publicado una coleccién divulgativa en la Editorial Morata de Madrid de interés para todos los docentes, que
trata diversos problemas de actualidad a través del debate. Para el tema de los refugiados, véase Maddocks (2013).

REIDICS, 3, 2018, pp. 87-102



94 M. D. Jiménez Martinez y M. Felices de la Fuente

El contenido sobre la problematica de los refugiados ha tenido y sigue teniendo un gran
alcance mediatico, es incalculable la produccién informativa que ha generado este tema, por tanto,
se plantean numerosos interrogantes como ;cudl seleccionar?, ;como organizarla?, ;como
discernir lo relevante de lo que no lo es?, ;como diferenciar informaciéon de opinién?, ;qué fuentes
son fiables y cuales no? Son muchas las cuestiones que indican la inseguridad a la que se enfrentan
los estudiantes en el tratamiento de la informacién de este y otros temas controvertidos. Por otra
parte, se trata de contenidos que movilizan emociones. Esto que es en si un elemento muy
motivador, crea a la vez una gran inseguridad en su tratamiento escolar. Son temas “dificiles” ante
los que un estudiante se siente inseguro frente a tanta informacién, desprotegido de la “garantia”
de seguir un programa de contenidos minimos que ha tenido su traduccidén en los libros de texto,
y con la dificultad de transcender el aspecto emotivo para analizar el problema, comprenderlo y
formarse una opinién argumentada, que pueda ser trasladada a la practica docente.

Una investigacion realizada en Chile sobre la posiciéon del profesorado de ensefianza
secundaria ante los “temas controversiales”, muestra “la resistencia” o la “evitacién” ante su
tratamiento, al tiempo que reivindica la necesidad de incluir estos temas en la formacién inicial
del profesorado para dotarles de un modelo pedagogico que les posibilite abordarlos en las aulas

(Toledo, Magenzo, Gutiérrez e Iglesias, 2015).

3. Proyecto formativo: “La infancia refugiada siria”

3.1. Diseiio y metodologia

En nuestra trayectoria como formadoras de maestros y maestras sabemos del poder
educativo de emplear unas practicas docentes “rupturistas”, donde el alumnado se enfrente a
nuevos desafios que puedan movilizar sus representaciones y sus concepciones ancladas en su
propia historia escolar y en los modelos recibidos. Por ello, quisimos proponerle el reto de
trabajar a partir de un contenido controvertido para movilizar sus emociones, ideologias, valores
éticos y, sin duda, su potencial capacidad de innovacién docente. Tenian que crear situaciones
didacticas sobre contenidos escolares, que no estuviesen en el curriculum prescrito, ni tuviesen el
apoyo de los manuales escolares.

El proyecto surgid a partir del debate sobre la celebracién de “efemérides” en la escuelay la
presién de las instituciones publicas para el tratamiento de temas emergentes como una forma de
acallar el malestar social que haya podido originar, pero sin una adecuada reflexiéon sobre las
finalidades (Santisteban, 2011a: 67). Se introdujo asi, al alumnado, en la caracterizaciéon de un
modelo de profesor critico y reflexivo que piense en las metas educativas a alcanzar con la
ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Sociales. Mediante el método dialégico pudimos
seleccionar temas o contenidos no presentes en el curriculo oficial de forma problematizada y se
optd de forma negociada por “los refugiados”, teniendo en cuenta varias razones: era un problema
que se relacionaba con el desarrollo de la conciencia histoérica, con el fomento de una educacién
ciudadana democratica, y que nos permitia trabajar las capacidades de tratamiento de la

informacién. Los estudiantes se mostraron motivados en saber mas acerca de la problematica,
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pero también tenfan muchas incertidumbres y resistencias, tales como la complejidad del tema,

lo que dificulta su ensefianza; la carencia de conocimientos del pasado sobre conflictos y

movimientos migratorios; la expresion de sus opiniones ideoldgicas y la necesidad de trascender

del plano emocional, etc. Ante la tarea de elaborar un discurso propio, enfrentaban la idea de un

“discurso objetivo” desde la concepcidon de que la comunidad escolar demanda del profesorado

“imparcialidad” o “neutralidad” ante temas con vertientes politicas e ideoldgicas.

El proyecto se realiz6 siguiendo una metodologia cooperativa basada en la configuracién de

pequefios grupos, y también siguiendo dinadmicas que integraran al grupo-clase. La secuencia de

trabajo se estructuro en tres fases que vamos a sintetizar en el cuadro siguiente y que comentamos

con detalle a continuacion:

Tabla 1
Fases del Proyecto
FASE 1 Andlisis de una Busqueda de informacién. Andlisis y debate
Aproximacion a la fotografia Puesta en comun de la informacién a sobre
problematica. desde la través de redes sociales, foros de la producciones
literacidad asignatura en la plataforma virtual de la audiovisuales.
critica. Universidad.
FASE 2 Realizacion de Descripcion Explicacion del problema Interpretacion
Construccion de unanarracion. Qué (causalidad), desde una opcion
narrativas criticasy Discurso quedé Cuantos intencionalidad y educativa.
fundamentadas. respuesta a: Coémo relativismo (Santisteban, ;Para qué tratar

Cuando 2011b: 89-94). este tema?

Dénde Consecuencias. :(Qué podemos
hacer? :Qué
opciones de
actuacion hay?

FASE 3 Produccion de Reconocimiento y reconstruccion de sus discursos.
Produccion final. audiovisual Difusion en redes sociales de la produccién audiovisual.
Uso de las Tics (grupo-clase).

Fuente: Elaboracion propia.

Primera fase. Presentaciéon del tema y busqueda de informacién acerca de la
problematica. Se comenz6 con el andlisis de una fotografia de una nifia refugiada con los
brazos en alto ante la camara de un fotédgrafo, Osman Sagirli, un periodista fotografico
turco, que tom¢ la imagen en el campo de refugiados de Atmeh, en Siria, en diciembre
de 2014. La menor habia llegado al campamento (a unos 10 kilémetros de la frontera
con Turquia) con su madre y sus dos hermanos, oriundos de la ciudad siria de Hama.
Esta imagen trabajada desde la literacidad critica les permitié reconstruir sus
percepciones de la problematica.

El siguiente paso fue la busqueda de informaciéon sobre el tema en distintas fuentes
disponibles para ello, como noticias de prensa, referencias bibliograficas, estudios
especificos, paginas webs, informacién de ONGs, asociaciones, etc. El alumnado fue
capaz de tomar decisiones respecto a la seleccién de la informacién, fundamentadas en
las habilidades de pensamiento que convierten a un estudiante en pensador critico
(Dhand, 1994: 149, citado por Pages, 1997). Pudieron determinar la validez y la
confianza de las fuentes, diferenciar entre informacién y opinién, descubrir informacién
irrelevante, reconocer la adecuacion de los datos al problema, juzgar la solidez de un
argumento, etc. También se trabajé con varios documentales sobre los cuales el
alumnado debatié y reflexiond, a fin de desarrollar su capacidad argumentativa. Esta

REIDICS, 3, 2018, pp. 87-102



96

M. D. Jiménez Martinez y M. Felices de la Fuente

primera fase de recopilacién y purga de informaciéon fue compartida por todos los
estudiantes a través de espacios virtuales y redes sociales. Temporalizacion de esta fase:
4 sesiones de clases practicas de 1 hora cada una.

Segunda fase. Narracidn, descripcidn y explicacion de la problematica. En la segunda
fase, el alumnado tuvo que elaborar narrativas docentes para construir su propio
discurso social acerca de la problematica. Las fuentes de informacién sobre problemas
sociales como el trabajado son complejas por su parcialidad, intencionalidad, diversidad
y relatividad. Tuvieron que trabajar competencias comunicativas en el tratamiento de
la informacién que siguieron una secuencia de progresion y complejidad desde la
descripcion, explicacion, justificacion, interpretacion y argumentacion (Casas, Bosch y
Gonzalez, 2005). El desarrollo de las mismas fue simultaneo a la construccion de
conocimiento. La descripcién se basé en la localizaciéon espacio-temporal y la
cuantificacién del conflicto, datos de personas, servicios, agentes sociales, politicos, etc.
La explicacion causal se centré en por qué se ha producido el conflicto bélico, las
intencionalidades que hay en ello, y las consecuencias del desplazamiento de personas
y el cambio en sus condiciones de vida. Se trabajaron los diversos itinerarios recorridos
por los refugiados, los intereses politicos o las condiciones de vida en los campos de
acogida. Realizaron su interpretacion desde una opcion educativa sobre la importancia
de crear en la escuela conciencia de una cultura de paz y no conflicto y la defensa de los
derechos de la infancia. Se argumentaron opiniones, el tema mas critico fue la inaccién
de la politica europea, para concluir con las opciones de futuro y su compromiso social
y politico reflexionando sobre las posibles acciones. Otro aspecto importante fue la
potencialidad comunicativa del trabajo en grupos cooperativos donde establecieron
relaciones de simetria basadas en su protagonismo y en la gestién de su tiempo y de su
participaciéon. Temporalizacion de esta fase: 4 sesiones de clases practicas de 1 hora
cada una.

Tercera fase. Elaboracion de materiales didacticos. Esta ultima fase estuvo dedicada a
que el alumnado elaborara material didactico para trabajar esta tematica en el aula de
primaria. Para ello, se les dio orientaciones para confeccionar cuadernos didacticos y
bancos de actividades y recursos. Crearon ademds un recurso audiovisual donde se
plasmaron los aspectos mas significativos de la problematica, asi como las conclusiones
acerca de la importancia de trabajar este tema en el aula. Esta fase tuvo una mayor
complejidad por el uso de las TIC en la produccién del audiovisual y por la necesidad
imperiosa de hacer un discurso producido y consensuado por el conjunto de toda la
clase, como docentes criticos. Ello significo articular valores de respeto a los demas y
hacia sus opiniones, fortaleciendo la capacidad de argumentacién. Se distribuyeron las
tareas y se gestionaron los contenidos y los recursos a emplear para producir la
narrativa final, que estuvo conformada por la definicién de conceptos sobre el tema
(refugiado, asilado, migrante...), saberes geograficos (localizacién espacial, datos y su
representacién grafica, mapas, fotografias), saberes histéricos (relacién pasado-
presente, comparativa con el pasado histérico de la guerra civil espafiola y los campos
de refugiados espafioles en el sur de Francia, fotografias, documentos, dibujos
didacticos, etc.), legislacion europea y organismos oficiales implicados y, por dltimo,
contd con una seleccién de articulos de prensa de lineas editoriales distintas, para
favorecer el desarrollo de este pensamiento critico. El proceso fue muy creativo porque
integraron la narracién oral con las imagenes de los recursos seleccionados. Lo mas
destacado fueron los testimonios orales pasados y presentes. El producto final se
completd con una banda sonora con temas musicales sobre la problematica abordada.
Temporalizacion de esta fase: 6 sesiones de clases practicas de 1 hora cada una.
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3.2. Avance de resultados

Desde un planteamiento investigativo, de enfoque cualitativo y corte evaluativo, nos
encontramos en una primera fase de analisis de toda la informacién extraida del proyecto,
mediante cuestionarios de validaciéon y grupos de discusién para conocer como influye en los
estudiantes el trabajo con estos contenidos y problematicas en su desarrollo profesional. Algunos
de los resultados alcanzados han sido recientemente publicados en un trabajo, cuyo objetivo
principal fue detectar, a través de narrativas, el nivel de pensamiento critico y literacidad sobre la
problematica, alcanzado por el alumnado que habia desarrollado el proyecto (Felices, Ldopez,
Jiménez y Moreno, 2017). Los resultados fueron, en lineas generales, positivos, aunque se aprecia
que en ocasiones les cuesta trascender del andlisis denotativo de la imagen hacia un andlisis
connotativo, que les permita crear un discurso critico, argumentado y comprometido, lo que nos
indica la necesidad de seguir trabajando en esta linea.

El proyecto, en la actualidad, continua con nuevos desarrollos, habiéndose ampliado
ademas al Grado en Educacién Infantil. Hemos afrontado ademas la elaboraciéon de materiales
didacticos de aula con diverso formato y la creacion de audiovisuales que puedan ser introducidos
en el aula para trabajar este tema. Para ello, se ha instado al alumnado a utilizar recursos TIC, que
contemplen la grabacién con Chroma Key y con aplicaciones moviles.

A pesar de estar, como ya hemos indicado, en una etapa inicial de analisis de resultados del
proyecto, en el presente articulo presentamos aquellos extraidos de un cuestionario de valoracién
final que se pas6 al alumnado, para que evaluara la experiencia. El nimero total de alumnado
participante en la experiencia asciende a 206, siendo el total de cuestionarios respondidos 101. El
cuestionario, que fue validado por expertos, estuvo compuesto de 16 preguntas, dedicadas a
reflexionar sobre por qué trabajar estos temas en las aulas, principales dificultades encontradas
durante el proceso de desarrollo del proyecto, valoracién de la metodologia empleada, alcance de
conocimientos y desarrollo de pensamiento histérico (conexién pasado-presente) y social,
adquisicién de competencias sociales y civicas, adquisicién de competencias profesionalizantes
para trabajar estos temas, y debilidades y fortalezas del proyecto.

De todas las preguntas presentes en el cuestionario, nos hemos centrado en analizar las
respuestas que arrojan informacién sobre la importancia que otorga el alumnado a trabajar estos
temas y el nivel de adquisicién de competencias sociales y ciudadanas, asi como de competencias
propias de la profesion docente.

En relacion ala cuestion de por qué tratar estos temas en el aula de educacién primaria, son
significativas las respuestas dadas por los y las estudiantes, quienes valoran en su mayoria que a
los nifios y nifias les serviria de forma positiva, para “(...) reflexionar y tomar nuevas formas de
educar y formar personas criticas” (A-12), y “para que los nifios y nifias entiendan y puedan
ponerse en el lugar de otros nifios y personas que estan viviendo esa situacidn, para fomentar
valores como la empatia, la solidaridad y la igualdad” (A-15), profundizando asi en una educaciéon
en valores sociales. Otras respuestas inciden en la importancia de ensefar el tratamiento de la
informacién: “que sean capaces de seleccionar informacién y no creerse todo lo que oigan en los
medios de comunicaciéon” (A-27). En este sentido, una alumna afirma que “(...) los problemas

necesitan ser explicados y debemos ensefar a buscar informacién, contrastarla y formarnos
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opiniones para tomar conciencia de ellos” (A-30). El tratamiento de la informacién incluye
también la necesidad de un aprendizaje dialogado donde haya debate y contrastaciéon de
opiniones “hacerles ver como debatir y como intercambiar ideas y analizar diferentes puntos de
vista ante un mismo problema” (A-29).

Resulta interesante cémo los y las estudiantes de maestro/a han descubierto las
posibilidades del enfoque de contenidos por problemas relevantes para desarrollar finalidades
educativas ciudadanas. Un estudiante apunté que el tratamiento de estos temas permite
desarrollar una ciudadania participativa capaz de realizar acciones transformadoras de la
realidad (A-80).

Ha sido revelador que mediante el tratamiento de cuestiones sociales vivas el futuro
docente ha podido abordar el conocimiento social de forma integrada, donde el aporte de las
disciplinas permite la comprensién de la realidad social y el desarrollo de la competencia
ciudadana global. En este sentido un estudiante afirmaba: “trabajando estos problemas los
alumnos pueden utilizar conocimientos del pasado, presente y posibles continuaciones futuras,
conocimientos de otros lugares del mundo; de otros sistemas politicos, sociales, culturales o
econdmicos para tener conciencia social y desarrollar valores humanos” (A-91). Y una alumna
opinaba “El tema de los refugiados tiene un trasfondo y unas consecuencias variadas y relevantes
tanto a corto como a largo plazo en nuestra sociedad mas inmediata y mas amplia (a escala
global)” (A-95). Por consiguiente, fueron capaces de descubrir que una de las fortalezas de este
nuevo enfoque de contenidos era su caracter integrador donde interrelacionar conocimientos sin
limites territoriales.

Por ultimo, en relacion al valor de tratar estos temas, estaba la particularidad de focalizar la
problematica en la infancia, algo muy valorado por los y las estudiantes que se puede sintetizar
en esta opinion “Mi mayor argumento a favor de tocar temas sensibles es la cercania que los nifios
y nifias van a sentir cuando se aborden esos temas, la afinidad por edad lo hace mas significativo
para ellos” (A-93)

Se cuestion6 también al alumnado acerca de si consideraba haber desarrollado mediante el
proyecto, competencias sociales y ciudadanas, a lo que la gran mayoria contesté que si, poniendo
el acento en la posibilidad de “empatizar y tener mas consideracién humana, proponer posibles
soluciones al conflicto, y entender mejor las situaciones y problemas ajenos” (A-29); otra alumna
expuso que con esta experiencia pudo “(...) crecer como persona y fomentar mi pensamiento
divergente, porque he observado diferentes posturas o visiones sobre un mismo tema y eso me
ha hecho ver tanto el relativismo que envuelve este hecho, como lo importante que es el respeto”
(A- 12). En otros casos, se destaca el trabajo de “valores, conocimientos y derechos” (A-35) como
aproximacion a la conciencia social y ciudadana, y también su desarrollo mediante “la
investigacién en el tema y la consideracion de que debes hacer algo al respecto y aportar para
ayudar” (A-39). El desarrollo de sus competencias sociales lo relacionaban con la creacién de un
discurso propio, “he podido construir discurso de ciencias sociales, utilizar diversas estrategias
metodoldgicas y construir pensamiento social de cara al futuro” (A-94).

Interesante nos pareci6 ademas que el alumnado valorara su nivel de seguridad y

preparacion para llevar a cabo estos temas al aula, en su futuro profesional. En este sentido, los
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pareceres fueron diversos, y hubo opiniones que se decantaron tanto por el si, como por el no. En
este caso, los motivos esgrimidos para justificar la incapacidad de abordar estas problematicas
fueron la falta de informacidn suficiente o de conocimiento del tema, la escasez de experiencia, la
ausencia de una guia para desarrollar adecuadamente la controversia, la exigencia de justificar el
trabajo de estas tematicas frente a una posible inspeccién educativa o frente a las familias, o la
necesidad de contar con ayuda externa o de compafieros y compafieras.

Por ultimo, en cuanto a las posibles dificultades que podrian encontrarse para llevar a la
practica este tipo de contenidos, se sefialaron, entre otros, “el tiempo, puesto que me llevaria
mucho tiempo trabajar esta propuesta y me restaria dias para dar el temario” (A-43). Junto al
tiempo se argumentan “(...) la falta de recursos y espacios” (A-12), “(...) la dificultad de los nifios
y nifias para comprender estos temas por su complejidad, ambigiiedad y por la falta de madurez
del alumnado” (A-15), “el relativismo y las distintas opiniones que existen en relacion a este tema”
(A-16), “la metodologia y el modo de explicarlo para que el alumnado lo entienda y se motive” (A-
58), o “las limitaciones del centro o del entorno, es decir, que no me dejen ponerlo en marcha” (A-
26). Apenas fueron cinco los alumnos y alumnas que consideraron no encontrar ninguna
dificultad para incluir estos temas en el nivel de primaria (A-32, A-57, A-62, A-69 y A-78), lo que
nos hace valorar la necesidad de seguir formando al futuro profesorado en la adquisicion de

estrategias que les posibiliten el adecuado tratamiento de estos temas en el aula.

4. Conclusiones

Concluyendo, podemos afirmar que el proyecto ha seguido un proceso complejo, con
altibajos, desde la motivacion inicial de los estudiantes a sus inseguridades y resistencias, pero
donde al final han logrado conectar la teoria con las practicas reflexivas valorandolo muy
positivamente. Aunque la investigacion estd en sus comienzos, necesitamos analizar todos los
datos recogidos, mediante el andlisis de las narrativas, materiales audiovisuales, discursos,
encuestas y entrevistas. Es evidente que estos temas tienen un gran potencial formativo para el
alumnado universitario de los Grados en Educacion, pues les ayuda a comprender mejor el mundo
en que viven y a intervenir en él, aumentan su compromiso social y politico para la participacién,
y han comprobado que un curriculo no disciplinar es posible y necesario, porque hay que conectar
las clases de Ciencias Sociales con los problemas de la actualidad si queremos formar en
ciudadania. En nuestra opcion de trabajar problemas sociales relevantes, nos sentimos totalmente
identificadas con la linea de actuacién que planteaba Joan Pagés en uno de sus trabajos, donde

afirmaba que:

(...) el saber disciplinar [ha actuado] como un medio [no como un fin] para ubicar
alosy alas jovenes en su mundo, un mundo que es el resultado de una evolucién, que
se sitla en un territorio cuya lectura ayuda a comprender las relaciones entre sus
fendmenos, y que esta contextualizado e impregnado de valores éticos y de decisiones
politicas (Pagés, 2011: 73).

Para nuestro alumnado ha supuesto un reto introducir estas tematicas en el contexto del
aula de educacién primaria, sin contar con la guia del libro de texto o con suficientes materiales y

recursos didacticos orientativos, ya existentes o publicados. Sin embargo, la experiencia revela un
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impacto positivo en los y las estudiantes, no solo por el mayor conocimiento que han adquirido
acerca de la problematica siria, sus causas y consecuencias, sino también por el desarrollo de
habilidades y competencias profesionales, como la buisqueda y selecciéon de informacion, la
conexién curricular entre contenidos y realidades sociales, el disefio de actividades y recursos
didacticos, el desarrollo del pensamiento critico y creativo y el uso de TIC, entre otras. Todas ellas
le dotan de seguridad frente a su futuro quehacer docente. Pese a las resistencias iniciales y a
algunas dificultades que se desencadenaron a lo largo del proceso, producto de la complejidad de
abordar estas tematicas en el aula y de traspasar las barreras de lo emocional, los resultados son
favorables y validan positivamente la experiencia como estrategia apropiada para la formacion

del profesorado en competencias criticas, ciudadanas y humanas.
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Resumen

En este articulo se defendera el analisis sociogenético del curriculum como una herramienta
imprescindible para objetivar y desnaturalizar la propia socializacion en la cultura escolar y
las subculturas de asignatura; y, en particular, para impugnar las ideologias espontaneas que
esencializan el conocimiento impartido en las aulas. La “historizaciéon” de la practica y el
pensamiento docente puede proporcionar el distanciamiento necesario para extrafiar nuestra
experiencia. Y tal distanciamiento es una de las condiciones de posibilidad de una innovacién
y una formacidn (inicial y permanente) del profesorado genuinamente encaminadas a la
mejora de la ensefianza y el aprendizaje de lo social.
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Abstract

In this article, the sociogenetic analysis of the curriculum is defended as an essential tool to
objectify and denaturalize one's socialization in school culture and subject subcultures; and,
in particular, to challenge the spontaneous ideologies that essentialize the knowledge given in
the classrooms. The "historicization” of teacher practice and thinking can provide the
necessary distance to make our experience strange. And such distancing is one of the
conditions to make possible an innovation and a teacher education genuinely aimed at
improving the teaching and learning of the social.
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1. Introduccion

El motivo genérico de este articulo es la relevancia de las investigaciones sobre el
curriculum de Ciencias Sociales para la innovacién y, asimismo, para la formaciéon (inicial y
permanente) del profesorado, pues son dos caras de la misma moneda. Hace unos afios la apostilla
que cierra la frase anterior se hubiese juzgado redundante. La conocida sentencia de Stenhouse -
la mejora de la ensefianza y el desarrollo profesional docente constituyen episodios indisociables
de un mismo proceso- se habia ido convirtiendo, lentamente, en un lugar comtn. No en vano, en
algunos paises occidentales la investigacién habia comenzado a evidenciar, ya desde finales de la
década de 1960, la débil repercusion alcanzada por muchas reformas y flamantes proyectos
educativos, cuyas aspiraciones se veian frenadas a menudo por la resistencia que mostraban
algunas inveteradas inercias enquistadas en la cotidianidad de las aulas (cfr. Luis y Romero, 2009).
Semejante constatacién condujo progresivamente a tomar conciencia de que las nuevas
directrices y las propuestas alternativas no aterrizaban en un campo inerte. Lejos de ser usuarios
pasivos, sus destinatarios las pasaban por el filtro de su cultura profesional, sus rutinas y las
circunstancias concurrentes. En unos casos las adoptaban, reinterpretandolas y acomodandolas a
sus practicas de acuerdo con pautas variopintas, no siempre en sintonia con la inspiraciéon
primigenia de los promotores. En otros, sencillamente las eludian o rechazaban. Quedaba claro
que la posibilidad misma de un cambio no trivial ni marginal se jugaba en la interseccion de
multiples vectores. Y que uno de esos vectores pasaba por la creacion de condiciones
propiciatorias para que los propios ensefiantes pudiesen revisar criticamente las ideologias
corporativas en las que se habian socializado.

En los ultimos tiempos estas preocupaciones han pasado a un segundo plano o se han
reformulado. Entre otras razones porque las politicas educativas que se estan imponiendo a nivel
internacional han redefinido el concepto de “mejora” desde una Optica productivista, hasta
hacerlo equivalente al aumento cuantificable de los rendimientos discentes (Merchan, 2012,
2018; Verger y Parcerisa, 2018). Una prioridad tal tiende a dar por sentado el “objeto del
rendimiento”, lo cual desplaza a la penumbra la discusién sobre los dilemas concernientes al
propdsito, el sentido y, por tanto, el contenido de la educacion. Diriase que volvemos a
circunscribirnos al “como”, al ambito de los métodos pedagdgicos (que es, por cierto, donde
algunas voces situan el lugar de las “competencias”). No es de extrafiar que, en este escenario, el
adjetivo “innovador” se aplique tanto a un roto como a un descosido. Pero a quien suscribe le
resulta dificil utilizarlo en ausencia de un esfuerzo deliberado de los docentes por apropiarnos
reflexivamente de los términos de esos dilemas y sus respectivas consecuencias practicas. Se
entendera que aqui me refiera a la relevancia de las investigaciones sobre el curriculum para la
innovacidn y para la formacion del profesorado indistintamente.

Al respecto cabe una segunda observacion. Después de todo, ante la centralidad del
curriculum en la institucidon escolar y en las mismas didacticas especificas, puede antojarse
gratuito hablar de una relevancia aparentemente obvia. No debe serlo tanto, sin embargo, a la
vista de que el debate sobre el curriculum no pasa precisamente por un momento brillante. Una
de las causas nos remite de nuevo al progresivo giro de las politicas educativas iniciado, en las

areas centrales del capitalismo avanzado, en la década de 1980. Con la creciente implementacion
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de los principios gerencialistas de la new public management, y la consiguiente obsesién por los
niveles de logro y la rendicién de cuentas -mediante evaluaciones externas de los estandares de
aprendizaje, etc.—, las cuestiones curriculares se han diluido. Hay quien se pregunta incluso si no
habremos llegado a la era del “fin del curriculum” (Franklin y Johnson, 2006), pues la l6gica de los
learning outcomes y la accountability genera una dindmica que, a la postre, tiende a silenciar las
controversias sobre los criterios de seleccién y organizacion del conocimiento escolar, no digamos
ya sobre sus funciones sociales facticas (Garcia Pérez, 2015). Precisamente por ello, el debate y la
investigacién sobre el curriculum son mas urgentes que nunca.

Una ultima aclaracién preliminar. El campo de las investigaciones sobre el curriculum es
muy amplio y variopinto (cfr. Gimeno, comp. 2010; Glanz y Behar-Horenstein, 2000; Pinar, ed.
2003; Pinar, 2004; Slattery, 2013). La posibilidad de cubrirlo todo se me escapa. Por eso voy a
aludir en estas paginas a la relevancia de algo mas concreto. Lo que voy a defender es que la
historia del curriculum o, por afinar alin mas, el andlisis sociogenético de las asignaturas y del
conocimiento escolares, debe ser una fuente fundamental para la Didactica de las Ciencias
Sociales, para la innovacion y la formacion del profesorado.

A fin de sostener esta tesis, el articulo se estructurara como sigue: 1) en primer lugar, el
autor despejara su entendimiento del curriculum, pues este es un concepto harto escurridizo; 2)
en segundo lugar, se problematizaran la naturaleza y dinamica de este peculiar dispositivo
cultural, y, por derivacién, los modos de investigarlo; 3) con el apoyo de las disquisiciones
precedentes, se justificard a continuacion la necesidad del andlisis sociogenético del conocimiento

escolar; 4) por ultimo, se ilustrara con algunos ejemplos el interés de dicho analisis.

2. Avueltas con la definicion del concepto

En la voz “Curriculum como ambito de estudio” incluida en la Enciclopedia Internacional de
la Educacién coordinada por Husén y Postlethwaite, hace tres décadas Goodlad (1989, p. 1019)
lamentaba la confusion epistemolégica reinante en esta parcela. “No es sorprendente -afiadia-
que existan tantas definiciones diferentes de lo que es un curriculum”. Unos afios mas tarde, en la
segunda ediciéon de la obra citada, el mismo autor (Goodlad, 1994, p. 1263) continuaba apreciando
idéntica dispersion paradigmatica, agravada a su juico “por el hecho de que los investigadores
tienen en mente nociones bastante diferentes de lo que quieren decir por «curriculum»”.
Cualquier repaso a la literatura producida desde entonces no diferiria demasiado en sus
conclusiones. Las definiciones son ciertamente plurales: las clasicas por antonomasia apuntan al
curso de estudios de la escolaridad o, si se prefiere, al cuerpo de conocimientos establecido para
ser ensefado; otras, al conjunto de experiencias de “aprendizaje”; otras lo identifican con la
programacidn didactica; otras, en fin, con su materializacion efectiva en las clases.

Dada esta disparidad de criterios, conviene puntualizar desde un inicio que, al hablar del
curriculum, no me refiero Unicamente al programa de estudios y sus contenidos, o a las decisiones
de diversa indole que convergen en la planificacién didactica. La acepcién que tengo en mente
contempla -ademas de lo prescrito, escrito, disefiado o deseado- la ardua dialéctica entre
intenciones y realidades. Esto es, en el término englobo también el curriculum “abrazado” en la

practica, el representado o llevado a cabo en las interacciones entre profesores y alumnos a través
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de un incierto juego de interpretaciones, negociaciones, actuaciones, rituales, controles,
acomodaciones, omisiones, resistencias o rechazos que lo reconstruyen en el espacio fisico e
institucionalmente estructurado de las aulas, modelando el tipo de experiencias “educativas” -
expresas y tacitas- ofrecidas o negadas de facto a los discentes.

Las relatadas discrepancias en la conceptualizacion no son el fruto de una mera disputa
escolastica. Por el contrario, son un signo de los distintos supuestos ontoldgicos, gnoseologicos e
ideolégicos subyacentes. Y, asimismo, de la complejidad del propio curriculum, una realidad
imprecisa y multifacética “porque se define, redefine y negocia en varios niveles y arenas”
(Goodson, 1994, p. 17). Asi, la imagen resultante puede variar en funcién del nivel elegido para su
descripcion o explicacion. Por supuesto, los planos o niveles de analisis son multiples, al igual que
las perspectivas que guian las miradas. No obstante, en el corazén de todas ellas, asi como en las
entrafias de los discursos y practicas de los agentes relacionados directa o indirectamente con el
curriculum, laten algunas presuposiciones basicas, habitualmente no pronunciadas, acerca de su
naturaleza y dinamica. Es crucial sacarlas a la superficie, y someterlas a critica metédica, porque
de tales presuposiciones dependen no sélo el entendimiento de nuestro objeto y, por ende, los
focos preferentes de las investigaciones que lo abordan, sino también, entre otras cosas, las
definiciones sociales del conocimiento escolar “legitimo”, el modo en que los profesores ven su
papel y el de sus pupilos, el tipo de formacién predicado para los docentes o la manera en que se
encara la innovacion. Desde luego, lo que se defendera aqui no puede concebirse al margen de

esta discusion. Hemos de entrar, por tanto, en ella.

3. Las presuposiciones generales acerca de la naturaleza y dinamica del

curriculum

Para ofrecer alguna luz sobre tales asunciones soterradas o latentes aprovecharé una
clasificacién que he desarrollado en Romero (2014), utilizando como punto de partida una previa
de Michael Young (1998). Con su auxilio distinguiré dos tipos de representaciones, la nocién del
“curriculum como hecho” y la del “curriculum como practica”, a las cuales contrapondré un

acercamiento al curriculum como construccion socio-historica.

3.1. El curriculum “como hecho”

La presuposicion subyacente mdas arraigada y extendida con diferencia es la que se
corresponde con la vision del “curriculum como hecho”. Una visién que presenta implicitamente
el conocimiento a impartir en las escuelas como una cosa dada y configurada de antemano,
externa a los sujetos, que ha de ser transferida desde el profesor que la “posee” (tras haberla
“recibido” durante su capacitaciéon laboral) al alumnado huérfano de ella, ya sea utilizando
estrategias memoristicas y examenes, o proyectos e indagaciones “activas”. El aprendizaje
consistiria, entonces, en una “iniciacién” de los discentes en formas de conocimiento consagradas
e intrinsecamente preciadas, canalizada a través de asignaturas que remiten a unos referentes
disciplinares (aun si se aboga por algin grado de integracién entre varios). La maestra o el

maestro actdan de oficiantes por delegacion en el aula, y el estudiante de persona que no sabe, al
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menos hasta que el docente certifique lo contrario tras la superacién de los oportunos ritos de
paso. Bajo este prisma, el fracaso en esos trances s6lo puede achacarse a una deficiente instruccién
o a las carencias culturales y de sociabilidad que los/as chicos/as eventualmente arrastren.

En suma, puesto que las excelencias culturales habitan en disciplinas universitarias con una
estructura epistemoldgica objetiva, irreductible e idiosincrasica, de lo que se trata es de introducir
progresivamente a los pequefios profanos en sus misterios esenciales, con independencia de que
el énfasis recaiga en el plano sustantivo (lo mas usual) o en el sintactico-procedimental, con
independencia de que se reclame una cuidada mediacidn didactica o se recele de tales “artificios”,
con independencia de que tal introduccion se planifique con minuciosidad o se confie al buen
juicio y experiencia del tutor. Puesto que la misidn de la escuela seria transmitir lo generado por
otros en otras esferas, reproduciendo en dicha labor una determinada organizacion social del
conocimiento, no sorprende que desde esta atalaya las asignaturas se hayan entendido
habitualmente como un proceso iniciatico disciplinar. Pero se pueden patrocinar (como asi ha
sucedido) aproximaciones mas interdisciplinares sin poner en cuestiéon esa reificacion
gnoseolégica que se imagina un depdsito “dado” de saberes letrados, disponible para ser
asignaturizado en la escuela con la Uinica exigencia de adaptarlo a las edades y capacidades de los
destinatarios. Esa reificaciéon, amén de naturalizar divisiones y jerarquias académicas, trata el
curriculum como si tuviese vida separada.

Como el centro de atencidn suelen ser los curricula en tanto que productos, en lugar de su
produccién y reproduccion a través de las intervenciones de distintos actores no reducibles a la
voz de la ciencia (por destacada que esta pueda ser), aquellos se ven de un modo muy mecanicista
como algo a entregar y sobre lo que evaluar, soslayando el caracter politico de su parto y de su
funcionamiento, los contextos sociales que lo generan y en los que se encarna, el rol de las
profesiones o el papel activo de maestros y alumnos (dentro del marco institucionalmente
acotado de sus desempefios) en su conformacion y desarrollo. Por anadidura, la organizacién de
los contenidos seria poco menos que necesaria e inevitable. Bien porque se juzgue la destilacion
autoevidente de una matriz disciplinar y/o de sus avances internos. Bien porque se abrace algiin
argumento del tipo “fin de la historia” que oculta las acciones, procesos e intereses entreverados
en su genealogia, e iguala sus posibilidades futuras con la perpetuaciéon de una supuesta esencia
trans-temporal.

Estanocidon del “curriculum como hecho” se halla incrustada por doquier. Esta sedimentada
en la cultura escolar y en el habitus profesional de un porcentaje alto de ensefiantes, y no sé6lo
entre los especialistas en disciplinas: también el proceso de socializacion en el oficio de los
maestros generalistas, iniciado en su etapa de estudiantes, ha tendido a amoldarse al esquema
iniciatico comentado; un esquema que los estudios de Magisterio con frecuencia no consiguen
quebrar, a la vista de que la preocupacién de muchos recién egresados se centra en el cémo
impartir algo basicamente incuestionado. Esta nocion suele ser, ademas, un a priori inconsciente
en los hacedores de politicas educativas, en los gremios universitarios que constituyen la
referencia de las materias escolares, en los medios de comunicacién y en la opinién publica. Por
si fuera poco, pervive dentro de las ciencias pedagogicas y las didacticas especificas, aun arropada

con mantos mas sofisticados. De entrada, los venerables pioneros de la Escuela Nueva, en su

REIDICS, 3, 2018, pp. 103-118



108 ]. Romero Morante

combativa contienda contra el enciclopedismo tradicional, rara vez rechazaron la horma
disciplinar (lo impugnado era el modelo de ensefianza-aprendizaje practicado en su seno) y
mucho menos la reificacion gnoseolégica mencionada (Marsden, 2001; Mainer, 2009).
Incurrieron igualmente en esa reificacion los planteamientos innovadores que desde los afos 60
pretendieron superar el memorismo focalizando la mirada en la “estructura de las disciplinas”, en
aquello que las singulariza como “formas de conocimiento” diferenciadas, dando por sentada la
posibilidad de sublimar su ADN y verterlo limpidamente en las aulas. Como también quienes ven
la receta para todos los quebrantos didacticos en la actualizacion cientifica de los contenidos y la
modernizacién de los métodos instructivos de conformidad con la teoria del aprendizaje en boga.
No es raro que su disimulada huella siga impresa en una parte de las investigaciones sobre
el conocimiento escolar, incluso si lo analizan con una perspectiva sociohistdrica. Lo que ocurre
es que ese andlisis se vuelca sobre los saberes referenciales —asumiendo que los curricula son un
simple derivado de su evolucidon- o sobre sus adherencias ideolédgicas. Asi acontece con las
indagaciones apegadas al canon consagrado por la clasica historia de la difusién de las ideas:
utilizando las regulaciones administrativas y los manuales como fuentes primordiales, se ha
procurado detectar los ritmos de diseminacion de los paradigmas académicos, de las maximas
pedagogicas y de unas u otras cosmovisiones. En tales casos se ha presupuesto que las asignaturas
y el conocimiento escolar son meros vehiculos de algo externo a la escuela, ya sean unas
determinadas corrientes cientificas —aunque adolezcan de un mayor o menor desfase con respecto
a las postuladas por las vanguardias universitarias-, ya sean ciertos valores, prejuicios o
estereotipos sociales. Como si esa institucion fuese un recipiente vacio, un espacio social inerte
rellenado de tal guisa. Como si la l6gica inherente de aquel vehiculo careciese de repercusion
alguna, cuando en realidad posee una funcién reguladora que es condiciéon de la creacion y
recreacion de la cultura en las aulas. Contemplarlo como simple portador de la ciencia o de unos
valores supone en cierto sentido una cuasi-redundancia que nos deja en la superficie del
curriculum sin informar demasiado sobre su naturaleza, cuya especificidad es inseparable de los
intrincados procesos de clasificacion y control soterrados en esta instancia de socializacién.
Aunque haya cerrado en el académico esta lista de dmbitos en los que late la visién del
“curriculum como hecho”, eso no significa que tratemos con una mera ilusiéon tedrica. Su
penetracion masiva demuestra que es una de las bases sobre las que esta organizado el sistema

educativo, ademas de una mistificacion que enmascara su naturaleza sociopolitica.

3.2. El curriculum “como practica”

Esta nocién es mucho mas minoritaria, y suele circunscribirse a algunos circulos de la
Pedagogia y las DidActicas universitarias. Esta presuposicién reemplaza una nocién de curriculum
localizada en las estructuras del conocimiento, separadas de los sujetos, por una ubicada en las
vicisitudes del aula. Los fendmenos educativos, tales como las asignaturas o la distribucién de las
capacidades de los alumnos, no serian cosas externas dadas o atributos fijos sino construcciones
sociales situadas, es decir, el producto de las practicas de los docentes y los discentes en el ambito
de las contingencias singulares que rodean sus interacciones y transacciones cotidianas, asi como

de las asunciones acerca de la ensefianza, el aprendizaje, los saberes valiosos, las diferencias
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individuales, los patrones de conducta arquetipicos, la autoridad y el orden, la resistencia o la
trasgresion a la autoridad, la rentabilidad aceptable de los esfuerzos invertidos, las posibles
consecuencias de ciertos actos, etc., incrustadas en ellas.

El curriculum real no es un ente prefabricado, pasivamente impartido o recibido por los
destinatarios en los escenarios de su aplicacion. Por el contrario, seria conformado por los propios
protagonistas de tales escenarios a través de las actuaciones singulares con que lo dotan de
sentido. De esta manera, el curriculum deja de separarse de las acciones mediante las cuales los
maestros pergefian actividades, trazan fronteras entre contenidos, identifican los logros de sus
pupilos, clasifican a éstos o tratan de controlar la atmoésfera de sus clases; ni tampoco de las
variadas y variables actitudes y respuestas de los nifios/adolescentes. De hecho, lo que lo
configuraria no serian Gnicamente las preocupaciones “formativo-cognitivas”, sino también las
estrategias de adaptacion de unos y otros a las exigencias institucionales ordinarias. En definitiva,
la clave estaria en las respectivas culturas, creencias, experiencias, habitos, normas y expectativas.
Por la misma razon, el conocimiento ya no se ve como una suerte de propiedad privada que sus
“descubridores” académicos distribuyen a los profesores para su redistribuciéon en las aulas. El
conocimiento seria lo conseguido en el trabajo entre docentes y alumnos.

En otras palabras, el foco se pone sobre los esquemas de significado con los que las
personas implicadas experimentan e interpretan el curriculum, asi como sobre los marcos
practicos de deliberacion y toma de decisiones que lo perfilan en funcién, no de principios y planes
generales, sino de las circunstancias locales privativas que confieren al curriculum un caracter
siempre emergente y negociado. En resumen, la praxis de los docentes seria el medio a través del
cual se reproducen o se modifican las convenciones y habitos curriculares, confiAndose en que
una introspeccion autocritica ponga a los maestros en disposicidn de transformar las escuelas.

Esta vision del “curriculum como practica” ha acertado a cuestionar las concepciones mas
extendidas acerca de este artefacto cultural, y a restituir a profesores y estudiantes a la dignidad
de sujetos activos del mismo. Sin embargo, la potente, perspicaz y valida idea de que el curriculum
es construido socialmente se interpreta aqui de una manera en exceso simplificada. Con lo cual, al
intentar refutar una mistificacién se incurre en otra. Al aceptarse como axioma que la instruccién
y el curriculum se edifican sobre la base de las transacciones e interacciones de los habitantes del
aula, su explicacion tiende irremediablemente a concentrarse en las motivaciones subjetivas, la
experiencia, el pensamiento, la identidad o el saber hacer de estos agentes. Pero esa es una
descripcion insuficiente de su obrar.

Aunque las personas somos en verdad seres activos, reflexivos e intencionales, seria
incorrecto equiparar exclusivamente nuestra agencia con intervenciones conscientes dirigidas a
un fin, con actos de los cuales pueda decirse que teniamos la intenciéon de conducirnos asi. Como
argumenta Giddens (1995), nuestras acciones se ven sorprendidas de continuo por consecuencias
inadvertidas, no buscadas, que pueden enredarnos involuntariamente, por ejemplo, en la
reproduccion de ciertos usos de la cultura impugnables. Esto se debe, al menos en parte, a que el
conocimiento de los actores acerca de las circunstancias que les rodean siempre es, dentro de
fronteras variables, limitado; al igual que lo es, también en grado muy desigual, su poder para

incidir sobre esas circunstancias. Ademas, ese entendimiento no es plenamente proposicional ni
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discursivo. En una medida importante se nutre de una aprehension tacita de los procedimientos
rutinarios para participar en las actividades colectivas en que nos vemos implicados y resolver,
segun convenciones, las situaciones cotidianas. Esos habitos no son elegidos normalmente de
manera deliberada. Su protagonismo en nuestra vida es un indicio de que nos constituimos como
docentes y discentes en los mismos escenarios en que nos desenvolvemos dia a dia, y esos
escenarios estan estructurados por pautas institucionalizadas de comportamiento histéricamente
creadas y recreadas. De ahfi las insuficiencias de ese idealismo implicito que enfatiza el poder de
las ideas para dirigir la accién, olvidando: 1) que las circunstancias de la accién amplian o
estrechan el margen de maniobra; y 2) que la accién y las circunstancias de la accidn configuran
también nuestras ideas, preformando y confinando nuestro entendimiento de lo que es posible
hacer. El curriculum practicado no es sdlo el producto de inclinaciones, preferencias y
experiencias personales. Esta lejos de ser Uinicamente eso. Una caracterizacidon de este tipo no
proporciona elementos para comprender la emergencia y la persistencia histéricas de formas
particulares de articularlo. Nuestras practicas son, ciertamente, el medium a través del cual se
recrea y se modifica el curriculum, pero éste las precede, las sobrepasa y, en parte, es externo a
ellas. En suma, es una construccion sociohistorica.

Por semejantes razones, esta vision resulta engafiosa. Al emplazar las posibilidades de
cambio curricular en un maestro cuasi-demiurgo, da a éste un sentido falso de su poder y
autonomia, sin proporcionarle criterios para comprender los previsibles obstaculos de todo orden

que se cernirdn sobre ellos, excepto en términos de carencias personales.

3.3. El curriculum como construccion sociohistorica

Se habra constatado que al calor de las criticas contra ambas presuposiciones se ha ido
esbozando el contorno de una concepcién alternativa, a la que podemos llamar “curriculum como
construccién sociohistérica”. Una concepcion que se ha ido nutriendo de diferentes aportaciones
tedricas y empiricas, en especial de la sociologia critica del conocimiento escolar y la historia
sociocultural de las asignaturas. Simplificando mucho, quiza el denominador comun es ver el
curriculum como una tradicién selectiva, creada y recreada a lo largo de los afios, que refleja tanto
la distribucién del poder como los principios de control social en cada momento. Esos principios
de poder y control se insertan en lo que Bernstein (1971, 1998) llam6 cédigos del conocimiento
escolar a través de una gramatica recontextualizadora que instila un genio peculiar a la cultura
destinada a las aulas en el trance de separarla de sus fuentes originales y recolocarla en el seno de
una institucion especifica de socializacion. Las asignaturas no son meros subproductos de las
disciplinas académicas que les prestan su nombre. Por el contrario, poseen sus propias reglas de
gestacion y evolucion (Cuesta, 1997), que no pueden entenderse al margen de las estrategias
puestas en marcha por los actores que han promovido su inclusién, consolidacién o ampliacién
en el horario escolar (Goodson, 1994, 1995; Goodson y Marsh, 1996), al margen de la funcién
social atribuida a ese conocimiento en el marco escolar (Luis y Romero, 2007; Romero y Luis,
2008), ni al margen de la l6gica institucional de la escuela (Merchan, 2005).

En efecto, los centros y las aulas no son recipientes vacios que simplemente se rellenan de

contenidos desde el exterior. A lo largo de su desarrollo histoérico, la ordenacién institucional o
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“gramatica basica” (Tyack y Cuban, 2001) de estos espacios sociales densos se ha envuelto y a la
par sustentado en un manto de ritos, mitos, esquemas de percepcién y actuacion, categorias,
distinciones, normas y rutinas que confieren un sentido a las tareas diarias, fijan los
sobrentendidos que los actores reconocen y prevén tacitamente en sus interacciones,
proporcionan estrategias para cumplir las obligaciones esperadas, etc. Pues bien, sobre el sustrato
comun de esa “cultura de la escuela” ha ido creciendo, dentro de cada asignhatura, un conjunto mas
singularizado de practicas, presuposiciones y expectativas -vertebrado en subculturas (Goodson
et al,, 1998) o cdodigos (Cuesta, 1997, 1998; Mateos, 2011)- que dibujan los contornos selectivos
de lo que cabe concebir como un contenido de ensefianza, una gestién de la clase o un estilo
pedagogico posibles y razonables, y que actiian como catalizadores de esa curiosa “alquimia”
(Popkewitz, 2011) que transforma las ciencias referenciales en un conocimiento sui géneris para
uso escolar. Hablamos de procesos de larga duracion, acompasados por la crisis y mutacién de
algunos rasgos, y la conversion de otros en tradiciones duraderas. Algunas de esas tradiciones han
llegado a establecerse con tal firmeza que son admitida generalmente como el retrato obvio de lo
que la escuela y el curriculum son, de manera que no precisan ser pensadas expresamente para
operar con desenvoltura a través de las rutinas y convenciones acostumbradas, que, entre otras
cosas, aportan cierta estabilidad y seguridad a los participes. Ahi radica, precisamente, su
fortaleza como principio generador y articulador de las practicas y subjetividades de los agentes,

amén de su resistencia frente a los desafios reformistas.

4. La relevancia del analisis socio-genético del curriculum para la
innovacion educativa y la formacion del profesorado

Llegados a este punto, se avistard mejor el porqué de la tesis defendida en estas paginas. En
efecto, el problema de la innovacién no se reduce simplemente a hacer accesibles a los docentes
algunas propuestas alternativas mas virtuosas (cfr. Romero y Louzao, 2017); de igual manera que
el problema de su formaciéon no es s6lo el de acercarles a un pensamiento tedrico-practico
epistemoldgicamente superior (Romero y Luis, 2007). La innovacién y la formacién del
profesorado se enfrentan a multiples condicionantes objetivos. Y también a otros subjetivos que
son, siquiera en parte, una secuela de la socializacién en la cultura escolar y las subculturas de
asignatura de las que hablaba mas arriba, iniciada desde nuestro ingreso como alumnos en esta
instituciéon. A consecuencia de la cual, muchas suposiciones y convenciones sobre el curriculum
pasan a formar parte de lo que acostumbra a darse por sentado, y ello limita lo que entendemos
como posible y apropiado. Por ese motivo, la viabilidad de cualquier dindmica innovadora, de
futuro siempre incierto, y de cualquier plan formativo se vera amenazada si no se logra poner en
cuestion tales suposiciones y convenciones mediante algiin “tipo de distanciamiento que haga que
lo familiar parezca extrafio y lo natural arbitrario” (Burke, 2002, p. 12). Esto es, si no se pone a los
sujetos en disposicidn de sacar a la luz, objetivar y revisar criticamente lo que hay de implicito en
su pensamiento sobre la ensefianza y el aprendizaje de lo social como resultado de su socializacion
en las reglas no escritas que gobiernan la cultura escolar en general, y las subculturas de

asignaturas en particular.
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Lo dicho no supone ninguna novedad. Hoy es comun admitir que el proceso de convertirse
en profesor empieza bastante antes de que el neéfito llegue a la universidad (Bullough, 2000). Lo
que no estd tan claro es qué hacer con semejante descubrimiento. Algunos formadores
especialmente sensibilizados se han esforzado por: a) incitar a los maestros postulantes o en
ejercicio a la observacion interior de sus propios actos o estados de conciencia, con vistas a
explicitar sus “teorias tacitas”; y b) inducir un conflicto cognitivo mediante el contraste de dicho
“modelo didactico intimo” con formulaciones discrepantes. Merced a esa confrontacién se espera
que vayan depurando sus esquemas de significado, en aras de una eleccién progresivamente mas
racional de los principios y procedimientos de actuacion.

Estos encomiables intentos pasan a veces por alto, sin embargo, que la recapacitaciéon
introspectiva, aun siendo absolutamente necesaria, no es suficiente. La descripciéon fenoménica
que emerge de la sola mirada hacia dentro de uno tiende a axiomatizar el “régimen de verdad” en
que estamos instalados a consecuencia de los procesos de enculturacién vividos. Aunque nos
acerque a lo real en tanto en cuanto confiere un sentido a nuestra experiencia, una rememoracion
privada tal no basta para explicar en profundidad las raices sociales de la misma. Al decir de
Bourdieu (1999: 23), “solo la ilusién de la omnipotencia del pensamiento puede hacer creer que
la duda mas radical tenga la virtud de dejar en suspenso los presupuestos, relacionados con
nuestras diferentes filiaciones, pertenencias, implicaciones, que influyen en nuestros
pensamientos. Lo inconsciente es la historia: la historia colectiva, que ha producido nuestras
categorias de pensamiento, y la historia individual, por medio de la cual nos han sido inculcadas”.

No en vano, el malogrado Carlos Lerena afirmaba que la historia no es sélo eso que pasa,
sino también eso que pesa sobre nuestras instituciones, nuestros comportamientos y nuestras
conciencias, condicionando las posibilidades de cambio. Por esa razén es muy dificil
“desnaturalizar” lo que se da por sentado sin propiciar un descentramiento, una “historizacion”
de nuestra presencia en el mundo que nos ilustre sobre las condiciones estructurales de nuestras
experiencias y de la propia de la actividad pensante. De ahi que el acceso sociogenético a los
codigos del conocimiento escolar se me antoje una via imprescindible para alcanzar el origen de
lo previamente interiorizado como obvio, su caracter histéricamente construido o su significaciéon
sociopolitica subyacente.

Diseccionar el curriculum en cuanto construccion sociohistoérica -si se prefiere, familiarizar
alos docentes en formacion o en activo con las herramientas y los frutos del analisis genealdgico-
ayuda a aguzar una mirada critica susceptible de:

a) Impugnar las “ideologias espontaneas” que otorgan al conocimiento escolar la dignidad
de “cosa” ya configurada de antemano que se vierte limpida y asépticamente sobre las cabezas de
los discentes.

b) Vislumbrar las luchas por los significados y las pugnas en torno a las relaciones de poder
soterradas en la educacion, y en particular en el curriculum, amén de los mecanismos de
legitimacidn, control y exclusiéon que puedan operar a su sombra.

c) Atisbar, no s6lo las raices intelectuales de los grandes dilemas del disefio y desarrollo

curricular en nuestra area, sino también el contexto social e institucional en que se han planteado,
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y los factores que ayudan a explicar por qué se han resuelto como se han resuelto, pudiendo
haberlo hecho de otra forma.

d) O, por cerrar la lista, someter a escrutinio, con esos elementos de juicio, los principios
histéricamente consolidados de seleccion, organizacion, parcelacion y estratificacion de los
contenidos, ademas de los estilos arquetipicos de impartirlos.

Tanto para sostener la plausibilidad como para ilustrar estas ideas, pasaré revista a

continuacion a algunos ejemplos tomados de la literatura disponible.

4.1. Desnaturalizar el conocimiento escolar

Una justificaciéon convencional de las asignaturas de Educacién Primaria y Secundaria
remite a la existencia de las disciplinas universitarias del mismo nombre. Sin embargo, la historia
social y cultural del curriculum ha evidenciado que muchas materias actuales entraron en los
institutos de Bachillerato en el siglo XIX antes de que esos saberes adquiriesen el estatus de
disciplina auténoma en la Universidad. Y, por tanto, que la invencién en aquel momento de unos
canones de seleccién y organizacion de los contenidos, convertidos con el tiempo en una tradicién
tan arraigada que todavia hoy son vistos por muchos como el reflejo obvio de la idiosincrasia
epistemoldgica de su respectiva disciplina, no tienen tanto que ver con lalégica de la ciencia como
con otras ldgicas mucho mas prosaicas e interesadas. Asi, por ejemplo, como han demostrado
Goodson (1995) para el caso inglés o Chervel (1998) para el francés, la edificacion de la “Lengua”
como asignatura en torno a la Gramatica respondié a la estrategia seguida por sus promotores
para ganarse un hueco en el horario escolar. Puesto que el competidor directo por ese espacio era
el Latin, optaron por imitar su estructura a fin de justificar que su asignatura sofiada podia ser tan
rigurosa o mas que los Clasicos. Las publicaciones recién citadas muestran asimismo que ese
“enfoque gramatical” no carecié de alternativas, alguna bastante exitosa entre docentes y
discentes (v.g. el “Inglés para el desarrollo personal y social” en la Gran Bretafia de las décadas de
1960 y 1970). Si finalmente sucumbieron ante el plimbeo peso de la inercia no fue debido a su
menor potencial formativo (ostensiblemente superior), sino a razones politicas y corporativas.

Algo similar cabria predicar de nuestra parcela curricular. Como es notorio, y por ello no me
detendré en aclaraciones, el molde decimonodnico de las Historias Generales, en su doble vertiente
nacional y universal, que ha marcado con fuego la educacién histérica dominante hasta el
presente, no encuentra su explicacién en ninguna esencia gnoseoldgica ni en ninguna venerable
maxima pedagogico-formativa. El problema es que estas tradiciones inventadas se han
solidificado de tal manera que habitualmente se nos escapa su origen y su naturaleza sociopolitica,
oculta bajo un denso manto de topicos y lugares comunes que naturalizan las rutinas
institucionales. Francis Bacon no dudaria en sefialar esos topicos como una ilustracién
paradigmatica de los “idolos de la tribu”. Esto es, de esas nociones preconcebidas insertas en las
culturas profesionales que ofuscan la inteligencia y dificultan el pensamiento racional. “Idolos”
que ante propuestas heterodoxas reaccionan con afirmaciones de este pelaje: “todo eso esta muy
bien, jpero hay que ensefiar a los nifios lo que es la Historia y la Geografia!”, “habra que empezar

or el principio, ;no?”, etc.
1A
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Pongamos otro ejemplo. El andlisis geneal6gico ha desvelado con agudeza cémo la légica
examinadora que preside el sistema educativo -manifestacion operativa de su funcién
clasificadora- ha sido desde su inicio uno de esos catalizadores de la alquimia que transforma
unos determinados saberes en un “conocimiento sui géneris” para su utilizacién escolar (Merchan,
2005, Pérez Guerrero, 2016). Un “conocimiento peculiar” cuyo valor de cambio (el precio
transaccional de una calificacién) es mas importante que su valor de uso (su capacidad para
incrementar nuestra comprension de la realidad). Todos los profesores lidiamos directa o
indirectamente con las repercusiones de esta aberracion: contenidos que pasan y no se posan en
las mentes de los alumnos. Sin embargo, los hay que no dudan en justificarla con otros idolos de
la tribu: “estidialo que ya te enteraras mas adelante para qué sirve”; “hay que sentar unas bases”,

etc.

4.2. Repensar con mayor perspectiva los dilemas curriculares

Sigamos con los ejemplos. Un mayor discernimiento de las corrientes que han pugnado
histéricamente por definir el curriculum hubiese evitado la fascinacién acritica suscitada en
tantos por el enfoque de las competencias. Aparentemente, su énfasis en la movilizacién de los
saberes, en la funcionalidad de los aprendizajes, en la imprescindible conjugacién de distintos
tipos de conocimientos (conceptuales, factuales, destrezas cognitivas, habilidades
procedimentales, actitudes, valores, emociones) o, por resumir, en la nociéon de una “educacién
para la vida” enlaza con insignes tradiciones innovadoras y con principios didacticos loables que
me resulta dificil no compartir. Pero mi prevencién no surge del significado potencial que puede
alcanzar el término “competencia”, sin duda muy amplio, sino del sesgo efectivo que le han
insuflado sus patrocinadores organicos. Como somos muy dados a reducir los debates a un
dualismo superficial —en este caso, la cuestion se ha presentado como un enfrentamiento entre el
vetusto academicismo y la buena nueva competencial-, se ha pasado por alto que, frente a ese
academicismo, la alternativa de una educacion funcional para la vida ha sido interpretada y
practicada de maneras muy diferentes por perspectivas curriculares rivales (cfr. Beane, 2005;
Romero, 2014). Desde el “aprender haciendo” al modo paidocéntrico, puesto al servicio del
desarrollo psicoafectivo “natural” de un nifio igualmente “natural” en realidad inexistente; hasta
el “utilitarismo adaptativo” de los eficientistas, deseosos de preparar a las criaturas para el
correcto desempefio de unos futuros roles laborales y sociales que se dan por sentados; pasando
por quienes, desde hace un siglo, vienen defendiendo un uso democratico del conocimiento
encaminado a la resolucién inteligente de los problemas publicos, como forma de actuar desde el
curriculum contra las desigualdades e injusticias sociales y en favor de una cultura civica sélida.
Pues bien, si hay un sesgo preponderante en la literatura oficial sobre las competencias, no es otro
que el de ese “utilitarismo adaptativo” que conmina a prepararse para un amoldamiento eficaz a
exigencias o circunstancias que se dan por naturales o inevitables y que, por tanto, se escamotean
de la discusion.

Los mismos rios de tinta pueden provocar los estandares. Los estandares son, a un tiempo,
un instrumento de control sobre el curriculum y una pieza maestra de un estilo de gobernanza

gerencialista de la escuela, obediente a los mandamientos de la new public management, con su
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obsesion por los rendimientos discentes y la rendicion de cuentas mediante evaluaciones
externas. Esta politica educativa empez6 a ponerse en marcha en algunos paises en los afios 80,
por lo que ya tenemos suficiente perspectiva para calibrar sus resultados. En aquellas latitudes
donde las evaluaciones externas de los estandares de aprendizaje se traducen en un ranking y éste
tiene consecuencias serias (en la financiacion de los colegios, en el salario de los maestros...), su
implantacion ha acarreado varios efectos perversos.

Bajo semejante presion, muchos profesores dejan de arriesgar en sus proyectos para el aula,
sustituyendo incluso buenas practicas por triquifiuelas (Nichols y Berliner, 2007; Amrein-
Beardsley, Berliner y Rideau, 2010). No son menos los centros, en especial los peor parados en las
clasificaciones, los que recortan el alcance del curriculum para poder concentrarse en lo
externamente evaluable. Semejante teaching to the test ha tenido un precio (cfr. Evans, 2015;
Romero y Louzao, 2017): las indagaciones, las deliberaciones, los debates que permitian poner en
valor las experiencias de todos los alumnos a la par que cultivar su pensamiento analitico,
inquisitivo y critico, tienden a ceder el paso al contenido factual y al pensamiento convergente
reclamado por las pruebas estandarizadas. No s6lo quedan en un lugar secundario destrezas
fundamentales para la ciudadania, sino también la busqueda curricular de nuevas formas de
conexion con la diversidad de bagajes vitales discentes. ;Los principales perjudicados? Quienes
ya estaban en riesgo de exclusién escolar (Carnoy, Elmore y Siskin, 2003; Glass, 2008; DiCicco,
2016). Incluso se ha detectado un agravante: lo que van abandonando por el camino los centros
peor posicionados en el ranking, al volcar mas tiempo y recursos en la prioridad examinadora, se
convierte en un lujo y un signo de distincion de los colegios que atienden a una poblacién con

mayor capital cultural (DiCicco, 2016, p. 5).

5. Reflexiones finales

Recurriendo a dos bellas expresiones empleadas por Robert Musil en su magna e
inconclusa novela El hombre sin atributos, me atreveria a afirmar lo siguiente. Si aspiramos a la
mejora, el propoésito de la formacién deberia ser dilatar racionalmente, por una parte, nuestro
sentido de la realidad (la capacidad de explicar por qué las cosas son como son, y por qué
acostumbramos a contemplarlas como lo hacemos), rehuyendo las invitaciones a un voluntarismo
ingenuo que suele ser presa facil de las inercias estructurales y las rutinas cotidianas. Y, por otra
parte, nuestro sentido de la posibilidad (la facultad de pensar que las cosas podrian ser de otro
modo y, llegado el caso, desear que lo fuesen).

Pues bien, diseccionar la historia de las distintas perspectivas que han rivalizado por definir
la educacidn y el curriculum, indagar la fuente de sus discrepancias y las implicaciones de toda
indole que se derivan de cada una de ellas, contemplar las tacticas de sus abogados, examinar las
causas reales de su muy desigual influencia y penetracién en las escuelas (que a veces poco tienen
que ver con sus bondades pedagdgicas o su viabilidad intrinsecas), etc., no sélo permite entender
mejor el devenir del pensamiento didactico, aquilatar con mas criterio el peso relativo de estas
herencias en la conformacidn de las circunstancias actuales, o sopesar con mayor finura los retos
abiertos ante nuestros ojos, sino también advertir que el rumbo pudo ser diferente, y acopiar

argumentos para imaginar otro futuro.
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Resumen

Con una trayectoria de mas de tres décadas y un aumento significativo de los trabajos
cientificos publicados en los ultimos afios, podemos afirmar que la Didactica de las Ciencias
Sociales se va consolidando en nuestro pais como un drea de conocimiento auténoma, con
entidad propia, que continda creciendo tanto en el volumen de sus investigaciones, como en
la calidad de estas. Buena cuenta de ello dan los numerosos trabajos recogidos en revistas
cientificas, libros compilatorios o actas de congresos, asi como las tesis defendidas, que han
abordado diversas problematicas de estudio. A la luz de los nuevos aportes, consideramos
pertinente establecer un estado de la cuestion que resitie la investigacion desarrollada hasta
el momento y abra nuevas perspectivas de estudio. Partiendo del mismo, analizamos desde
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una doble perspectiva metodoldgica, cuantitativa y cualitativa, las contribuciones presentadas
al ultimo Simposio de la Asociacidn Universitaria de Profesorado de Didactica de las Ciencias
Sociales (AUPDCS), titulado: “Buscando formas de ensefiar: investigar para innovar en
Didactica de las Ciencias Sociales”, que se celebré en marzo de 2018 en la Universidad de
Valladolid. Nuestro objetivo ha sido conocer en qué medida estas aportaciones dan
continuidad a las habituales lineas de investigacién que se han trazado en el area, o si, por el
contrario, rompen con ellas, indagando en nuevas tematicas. El andlisis realizado pone de
relieve, entre otros aspectos, el incremento de investigaciones novedosas y de estudios
contextualizados en etapas educativas poco exploradas hasta el momento.

Palabras clave: didactica de las ciencias sociales; investigacidn; innovacién; formacién inicial
de profesorado; curriculo escolar; ensefianza de las ciencias sociales.

Abstract

The area of Social Sciences Teaching has been consolidated in our country as an autonomous
area of knowledge, with its own entity, which continues to grow in the volume and quality of
its research. The proof of this is the trajectory of more than three decades and the significant
increase in the scientific works published in recent years. These researches have been
published in scientific journals, compilation books or conference proceedings, and have also
been defended as theses that have investigated various problems of study. As a consequence
of the increase in contributions, we consider it pertinent to elaborate a status of the issue
which will resituate the research in the area and open up new perspectives for study. Starting
from it, we analyze with a double methodological perspective, quantitative and qualitative, the
contributions presented to the last Symposium of the University Association of Teaching of
Social Sciences Teaching (AUPDCS), entitled: “Looking for ways to teach: research to innovate
in Didactics of the Social Sciences”, which took place in March 2018 at the University of
Valladolid. Our objective has been to know if these contributions give continuity to the usual
lines of research that have been worked in the area, or if, on the contrary, they break with
them, investigating new topics. The analysis carried out shows, among other aspects, the
increase in novel research and studies that focus on educational stages unknown until now.

Keywords: social sciences teaching; research; innovation; teacher training; study
programme; teaching of social sciences.

1. Introduccion

La Asociaciéon Universitaria de Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales viene
organizando desde hace tres décadas un simposio de caracter internacional en el que se atienden
las preocupaciones del 4rea de conocimiento y se difunden las investigaciones realizadas en todos
los niveles formativos. De esta preocupacién surge la finalidad de este trabajo: analizar las
aportaciones presentadas en el XXIX Simposio celebrado en Valladolid, para obtener una
radiografia del estado actual de la investigacién e innovaciéon en el area. Para ello, nos
adentraremos en los temas y tendencias de investigacion mas trabajadas, en los métodos y
técnicas de investigacion utilizadas con mayor frecuencia, en las estrategias de innovacion
educativa mas empleadas para la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales y, finalmente,
en las finalidades y expectativas actuales de la Didactica de las Ciencias Sociales como area de

conocimiento.
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2. Estado de la cuestion: la investigacion en Didactica de las Ciencias
Sociales

Como han puesto de manifiesto algunos de los autores que se han aproximado en los ultimos
afios a analizar la evolucion de la investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales, podemos
situar el punto de partida del area en la década de los ochenta, cuando arranca tanto en el ambito
anglosajon, como en Francia, Italia y Espafia (Estepa, 2009; Miralles, Molina y Ortuiio, 2011; y
Pagés y Santisteban, 20144, entre otros). No obstante, no serd hasta 1984 cuando se pueda hablar
del momento fundacional del area en el marco de la Universidad espafiola (Prats, 2002; Liceras,
2004; o Estepa, 2009).

Desde entonces, el esfuerzo por construir un campo de investigacion sélido no ha cesado, y
con algo mas de treinta afios de recorrido podemos afirmar que se han conseguido importantes
progresos. No obstante, asentar las bases metodolégicas y establecer los limites del conocimiento
dentro nuestra area no ha sido facil y, en opinién de algunos autores, continda siendo hoy una
tarea pendiente (Miralles et al., 2011: 152; Prats y Valls, 2011: 24). Ciertamente, la Didactica de
las Ciencias Sociales muestra algunas limitaciones si la comparamos con otras didacticas
especificas, tales como la Didactica de las Ciencias Experimentales o la Didactica de las
Matematicas, donde no tienen cabida debates acerca de si son o no areas consolidadas y
auténomas, pues cuentan con una metodologia de investigacién definida y con un corpus teérico
y conceptual. A diferencia de ellas, la Didactica de las Ciencias Sociales se ha caracterizado,
tradicionalmente, por la indefinicién de sus nucleos conceptuales y de las problematicas de
investigacién sobre las que trabaja; la escasez de desarrollo metodoldgico y la inexistencia de
técnicas de investigacion propias, pues en su mayoria se toman prestadas de otras disciplinas; la
falta de reflexién epistemoldgica sobre su campo de estudio (Prats, 1997); y la ausencia de una
fundamentacion teérica que sea aceptada por la totalidad de investigadores del area (Cuenca,
2001).

Todos estos aspectos y otros eran sefialados en dos trabajos publicados el mismo afio por
Prats (1997) y Pages (1997), quienes, habiendo transcurrido algo mas de diez afios desde el
nacimiento del area, trataban de establecer un balance de la investigacion desarrollada hasta
entonces, teniendo en cuenta las directrices marcadas por la produccion cientifica anglosajona.
Por su parte, Pages establecia como principales lineas de investigacién aquellas que versaban
sobre el profesorado y el alumnado de Ciencias Sociales (Pages, 1997: 212-226), mientras que
Prats distinguia entre cinco grandes campos relacionados con el disefio y desarrollo curricular, la
construccion de conceptos tedricos propios de la Didactica de las Ciencias Sociales, el desarrollo
profesional del profesorado de Ciencias Sociales, las concepciones del alumnado sobre esta
materia, y la didactica del patrimonio (Prats, 1997: 17-22).

Ciertamente, estas han sido las principales lineas de trabajo que se han seguido en las
ultimas décadas por los investigadores en Didactica de las Ciencias Sociales. No obstante, son
diversas las clasificaciones y enfoques que se han establecido. Destacamos aqui, entre otros, los
aportes de Hernandez Cardona (2000), Pages (2000), Travé (1998, 2001),Cuenca (2001), Prats
(2002, 2009), Gonzalez Gallego (2002), Armas (2004), Liceras (2004), Henriquez y Pages (2004),
Santisteban (2006), Estepa (2009), Garcia (2010), Sanchez Agusti (2010), Prats y Valls (2011),
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Pagés y Santisteban (2011a), Pages y Santisteban (2011b), Miralleset al., (2011), Gonzalez y
Santisteban (2014), Pages y Santisteban (2014a) y Aranda y Lépez (2017). Remitimos, ademas, a
las publicaciones de los Simposios de la Asociacion Universitaria de Profesorado de Didactica de
las Ciencias Sociales (AUPDCS) que se han dedicado a profundizar monograficamente en el estado
de la investigacién de la Didactica de las Ciencias Sociales: Gémez y Niifiez (2006), Avila, Rivero y
Dominguez (2010), Pages y Santisteban (2014b), Martinez, Garcia-Moris y Garcia (2017), y Lopez,
Garcia y Sanchez (2018).

Dejando a un lado las distintas propuestas de clasificacion, es importante sefialar que, pese
al incremento experimentado por la produccién cientifica del area —-sobre todo en los ultimos
afios-, se constata un desigual interés por las distintas problematicas de investigacién (Prats,
2009; Miralles et al,2011; Pages y Santisteban, 2014a). Autores como Prats y Valls (2011)
enuncian, ademas, otras limitaciones como el desequilibrio de la produccién en el conjunto de las
Universidades publicas; el mayor interés hacia la ensefianza de la Historia, por encima de otras
materias como la Geografia; la escasez de rigurosidad metodolégica; y los pocos estudios
centrados en infantil y primaria, frente a una mayoria de trabajos enmarcados en secundaria. En
esta misma linea, Pages y Santisteban (2014a: 23), en un reciente estado de la cuestion, esgrimen
los avances mas significativos del area, a la par que sefialan &mbitos alin poco estudiados, como la
formacién permanente del profesorado o qué ocurre en las aulas cuando se ensefian y se aprenden
Ciencias Sociales. Destacan, asimismo, la escasa transferencia de los resultados de investigacion
en la mejora e innovacién de la practica docente, los materiales curriculares y la formacion del
profesorado.

Mas reciente es el trabajo de Aranda y Lépez (2017), que ofrecen una vision de los dltimos
diez afios y brindan una prospectiva de desafios a los que dar respuesta. Entre las apreciaciones
realizadas, se destaca la necesidad de aumentar la produccion cientifica de calidad, fundamentada
en investigaciones empiricas y reflexiones tedricas procedentes de un marco epistemologico y
metodoldgico propio; plantear investigaciones rigurosas contextualizadas en las etapas de
Educaciéon Infantil y Primaria; estimular la indagacion en otros contenidos sociales, no
exclusivamente histdricos, como pueden ser aquellos procedentes de la Geografia, el Arte o la
Economia; y no olvidar el objeto de nuestras investigaciones que, en ultima instancia, deben
pivotar sobre la necesidad de ser utiles para la praxis de los docentes.

A pesar de los retos planteados, podemos concluir que nuestra area de conocimiento ha
avanzado enormemente, aunque, en opinion de algunos autores, sigue encontrandose en proceso
de maduracioén, siendo preciso todavia afrontar algunas tareas pendientes y concretar el ambito
especifico de investigaciéon de la Didactica de las Ciencias Sociales. En la actualidad, existen
posturas mas optimistas al respecto que consideran definidas con suficiente claridad las fronteras
del area, sobre todo, a partir de las dos ultimas décadas, en que ha aumentado el nimero de
investigadores, de redes de trabajo nacionales e internacionales, y han proliferado publicaciones
y proyectos competitivos financiados en convocatorias publicas (Gonzalez y Santisteban, 2014:7).
En este sentido, destacan también las afirmaciones de Pages y Santisteban (2014a:33-35), que

consideran definidos los problemas de estudio del area y las preguntas que la caracterizan. En
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consecuencia, tras largos afios de debate, se reafirman en la existencia de un area independiente,

con un futuro esperanzador.

3. Metodologia

El método de investigaciéon empleado para este trabajo ha sido el analisis de contenido
textual, combinando datos cuantitativos y cualitativos. Para ello, se aprovechd el trabajo efectuado
por los autores como revisores y relatores del XXIX Simposio de la AUPDCS, lo que permitié un
analisis exhaustivo de los trabajos presentados. La muestra analizada la constituyen los trabajos
aprobados para su publicacion, un total de 91 comunicaciones, con una extensiéon media de entre
17.000 y 20.000 caracteres por texto.

En una primera fase, se extrajeron los datos cuantitativos, que buscaban conocer la
procedencia de los textos analizados, el nivel educativo que trabajan y las técnicas de
investigacién mas presentes. Para ello, se usé una ficha de andlisis de contenido, que fue siendo
completada por los revisores de los textos presentados al Simposio. Posteriormente, en la fase
cualitativa, se procedi6 a diversas lecturas analiticas de los textos, desde las que surgieron de
manera emergente una serie de variables de andlisis que fueron sistematizadas y exploradas en
todos los textos. En consecuencia, los datos numéricos nos mostraron un panorama general del
area a nivel nacional e internacional, mientras que el analisis de las narraciones nos proporcion6
una visién mucho mas profunda sobre el estado de la investigacién y la innovacidn en Didactica

de las Ciencias Sociales.

4. Analisis cuantitativo: participacion, tendencias disciplinares, niveles
educativos y tipos de investigacion

Para entender el estado del area, partimos de un andlisis numérico de aquellos datos
extraidos de la participacion en el XXIX Simposio de la AUPDCS. Abordaremos, por un lado, las
caracteristicas de la participaciéon (nimero de comunicaciones enviadas, paises y universidades
participantes) y, por otro, las tendencias y métodos de investigacién mas empleados.

En total, fueron aceptadas 91 comunicaciones, estando este niimero en la media de los
trabajos publicados en las tUltimas cinco convocatorias: 98 en el anterior Simposio de Cérdoba
(Martinez, Garcia-Moris y Garcia, 2017); 71 en Las Palmas de Gran Canaria en 2016 (Garcia,
Arroyo y Andreu, 2016), 105 en Caceres en 2015 (Hernandez, Garcia y Montafia, 2015), 159 en
Barcelona en 2014 (Pages y Santisteban, 2014b) y 63 en Guadalajara el 2013 (Diaz, Santisteban y
Cascajero, 2013). Un dato que resulta positivo y relevante si consideramos que, en el proceso de
expansion que viene experimentando el area en los ultimos afios, cada vez son mas los congresos
que se celebran, tanto a nivel nacional como internacional.

Por lo que respecta a los paises participantes, si bien es notablemente relevante la
participacion espanola (73 de los 91 trabajos presentados), es destacable también la participaciéon
de otros paises del ambito iberoamericano, que en total suman 18 comunicaciones. Se echa en

falta, en todo caso, una mayor presencia de trabajos que demuestren la colaboracién entre
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distintos paises. En esta linea, solamente contamos con comunicaciones entre Espafia y Portugal

y entre Espafia y Chile.

Tabla 1
Paises participantes a través comunicaciones en el Simposio

Paises participantes Ambito 1 Ambito 2 Ambito 3 Total

~
w

Espafa

Chile

3

1
Colombia 2 -
Portugal 1

Espafna/Portugal - 1

R =] RN

Espafia/Chile -

México -

[N

Ecuador -

Argentina

RlRr| Rk R N[N Wy

Brasil 1 - -

Fuente: elaboracién propia

Por lo que respecta a la procedencia de las comunicaciones espailolas, es muy variada y
representativa de todo el &mbito nacional, habiendo llegado trabajos de todas las comunidades
auténomas, a excepcion de Cantabria. Destaca claramente la participaciéon de la Universidad
Auténoma de Barcelona, con 20 comunicaciones. Le siguen las Universidades de Valladolid y
Sevilla, con 9 aportaciones respectivamente, y la Universidad de Malaga con 8. Aunque si hacemos
el recuento por regiones, es sin duda alguna Andalucia la comunidad que suma un mayor

porcentaje de participacion, con 34 trabajos presentados.

Tabla 2

Grados a los que van dirigidos los trabajos sobre formacion docente
Formacién del profesorado de... Ambito 1 Ambito 2 Ambito 3 Total
Grado en E. Primaria 14 1 1 16
Grado en E. Infantil 9 9
Master en Profesorado de Enseflanza 7 1 8
Secundaria
Grado en E. Infantil y E. Primaria 3 3
Otra Titulacion (Grado en Historia) 1 1 2
Todos 5 5
No se indica 4 4

Fuente: elaboracién propia

Resulta también interesante atender al grado educativo al que van dirigidas las
comunicaciones. Es decir, sobre qué nivel (Infantil, Primaria, Secundaria, Bachillerato,
Universidad o educacién no formal) se han focalizado los trabajos de investigacién y las
propuestas de innovacidn didactica. Como se advierte en la Tabla 3, la formacién universitaria es
la que mayor numero de trabajos ha recibido, algo que no debe sorprender si asumimos que la
formacidén del profesorado es un nucleo de interés primordial en el area (Pages y Santisteban,
2014a), que justifica la existencia de un ambito del Simposio (Ambito 1) dedicado expresamente

a esta tematica. Dentro de este ambito, como se puede apreciar en la Tabla 2, los trabajos han
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estado mayoritariamente dirigidos a la formacion de profesores de ensefianza Primaria, seguidos
de la Educacion Infantil y la Educacién Secundaria a través del master de formacion del
profesorado, lo que supone un cambio en el foco de interés de la mayor parte de las aportaciones

que se han centrado, tradicionalmente, en la etapa de Secundaria.

Tabla 3

Niveles educativos presentes en las comunicaciones
Nivel educativo Ambito 1 Ambito 2 Ambito 3 Total
Ensefianza universitaria 42 3 2 47 (51,6%)
Secundaria 1 11 8 20 (22%)
Primaria - 9 4 13 (14,2%)
Infantil - 3 - 3(3,2%)
Bachillerato - 1 - 1
Educacién no formal - - 1 1
Todos - 2 - 2
No se indica - 4 - 4

Fuente: elaboracién propia

Si no tenemos en cuenta el Ambito 1, por su caracter especifico de formacién docente, el
nivel educativo que despierta un mayor interés de investigadores y profesores es la Educacion
Secundaria, con 20 trabajos (Tabla 3). Tendencia que ya ha sido advertida en otras investigaciones
(Miralles et al., 2011; Pages y Santisteban, 2014a; Sanchez-Agusti, 2010), y que parece responder
a la procedencia de los profesores universitarios y a la propia condicién del conocimiento, mas
ligado quiza en Secundaria a la formacién disciplinar de los investigadores, mayoritariamente
procedentes de grados como Historia, Geografia o Historia del Arte.

No obstante, es de destacar la fuerte presencia de los trabajos dedicados a Educacién
Primaria, que suma 13 comunicaciones, y sobre las que, si sumamos las 3 propuestas de Educacién
Infantil, resultan tener en conjunto un porcentaje muy cercano al de Secundaria. En consecuencia,
el area estaria respondiendo poco a poco a la necesidad de abordar estos dos niveles educativos,
aspecto sobre el que ya se habian hecho llamadas de atenciéon (Miralleset al., 2011; Sanchez-
Agusti, 2010).

Por lo que respecta a los &mbitos de las Ciencias Sociales mas abordados, cabe destacar que
la Historia sigue siendo la disciplina que cuenta con un mayor nimero de aportaciones, seguida
por los trabajos con un enfoque multidisciplinar y de aquellos estudios que se centran en el
desarrollo de competencias sociales y ciudadanas. Destaca, por otra parte, la escasez de trabajos
relacionados con otras Ciencias Sociales, especialmente con la Geografia. Este hecho puede
deberse a la celebraciéon anualmente de congresos especificos, tanto nacionales como ibéricos de
Didactica de la Geografia, organizados por el Grupo de Didactica de la Asociaciéon de Gedgrafos
Espafioles (De Miguel, 2017; Sebastia y Tonda, 2012; Tonda y Sebastia, 2012). Escasas también
son las aportaciones sobre Economia, presente en los curriculos de primaria y secundaria, aunque
minimamente en relacion con el peso que tienen las disciplinas anteriormente mencionadas. Esta

menor presencia explica, con toda seguridad, la inexistencia de aportes en este sentido.
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Tabla 4

Disciplinas de las Ciencias Sociales abordadas
Disciplinas Ambito1  Ambito 2 Ambito 3
Ciencias Sociales (multidisciplinar) 12 9 2
Historia 13 18 9
Ciudadania / contenidos de caracter social 10 4 1
Geografia 8 2 3

Fuente: elaboracién propia

Por ultimo, nos centramos en analizar el perfil cientifico y metodolégico de las
comunicaciones presentadas. Con este objetivo, hemo dividido los trabajos de la siguiente manera
(Tabla 5): investigacidn basica, que aglutina aquellas investigaciones centradas en producir un
conocimiento fundamental no aplicado (sobre curriculos, manuales, concepciones...);
investigacién aplicada, que propone y evalila intervenciones experimentales en el aula;
propuestas de innovacioén, que se distinguen de las anteriores en que no aplican un método
cientifico de indagacién o evaluacidn; y trabajos tedrico-reflexivos, a modo de ensayos sobre

problemas y temas de caracter fundamental o aplicado.

Tabla 5

Perfil cientifico de los trabajos presentados
Tipologia de trabajos Ambito 1 Ambito 2 Ambito 3 Total
Investigacion basica 16 12 5 33(36,2%)
Investigacién aplicada/experimental 10 5 9 24 (26,3%)
Propuestas de innovacion 14 10 - 24 (26,3%)
Trabajos teodrico-reflexivos 3 6 1 10 (11%)

Fuente: elaboracién propia

Con un 36% de los trabajos presentados, la investigacion basica aglutina la mayor parte de
las investigaciones del area. La razén cabe buscarla en la mayor accesibilidad a la informacién de
este tipo de investigacion fundamental, que no requiere de mayor complejidad en sus métodos y
técnicas de recogida de datos, ni necesita de la logistica y burocracia que suponen la puesta en
practica de investigaciones aplicadas al aula. Por lo general, se trata de trabajos que investigan
concepciones o representaciones mentales, nivel de adquisicion de competencias, o
conocimientos, tanto del alumnado, como del profesorado en activo o del futuro profesorado en
formacidn inicial, empleando para ello entrevistas o cuestionarios mayoritariamente. En otros
casos, se analizan materiales, curriculos y manuales.

Son sin duda trabajos valiosos para el avance de nuestra area de conocimiento, no obstante,
como también se ha advertido, es preciso comenzar a poner el foco de interés en las
investigaciones empiricas, aquellas que permitan conocer qué ocurre en las salas de clase, cuando
se aplican los curriculos y materiales, o se implementan practicas innovadoras (Aranda y Lopez,
2017; Miralles et al,, 2011; Pages y Santisteban, 2014a). En este sentido, resultan valiosas las 24
comunicaciones que se conciben como investigaciones aplicadas, a través de distintas propuestas
didacticas que nos aportan enfoques metodoldgicos y opciones innovadoras de ensefianza-
aprendizaje. Sobre los temas mas abordados y las estrategias utilizadas daremos cuenta en el

siguiente apartado.

REIDICS, 3, 2018, pp. 119-138



Investigacion e Innovacion en Didactica de las Ciencias Sociales. Aportes y nuevas perspectivas 127

Conviene advertir, en todo caso, que son pocas las investigaciones experimentales que
abordan con suficiente rigor metodoldgico la recogida y analisis de datos. Se hace necesario
incorporar nuevas técnicas e instrumentos, mas alla de los cuestionarios iniciales y finales, que
permitan la recogida y andlisis de datos empiricos. De hecho, con un mismo porcentaje que las
investigaciones aplicadas (26,5%), nos encontramos con toda una serie de comunicaciones que,
siendo propuestas de innovaciéon didactica (en muchos casos llevadas incluso a la practica) no
fueron aplicadas con rigor cientifico o no aportaron datos sobre la metodologia de investigacion
empleada. Un dato que, si bien tiene el contrapunto positivo por la calidad innovadora de muchos
de estos trabajos, nos debe hacer reflexionar sobre como ir incorporando al area cientifica todas

estas aportaciones.

5. Analisis cualitativo: temas, tendencias e inquietudes de la Didactica de
las Ciencias Sociales

En el presente apartado exponemos los resultados del analisis cualitativo del contenido de
las comunicaciones presentadas. Nos interesa ahora profundizar en los temas y tendencias mas
representativas, asi como en las finalidades, inquietudes y expectativas sobre la ensefianza de las
Ciencias Sociales. Dividimos el analisis en los tres ambitos del Simposio: “Formacion del
profesorado”, “Curriculum y Ensefianza de las Ciencias Sociales” y “Aprendizaje y alumnado de
Ciencias Sociales”. Durante el analisis se haran referencias a algunos de los textos presentados a
través de los apellidos de los autores y el nimero de pagina, segiin aparecen en la publicacion del

simposio (Lopez, Garcia y Sdnchez, 2018).

5.1. Formacion del profesorado

El Ambito tematico de formacion del profesorado estuvo compuesto por diversos aportes
(43). Fueron mayoritarios los trabajos de investigacion béasica (16) que indagaron en
representaciones y concepciones del profesorado en activo y del alumnado en formacidn inicial;
en competencias de pensamiento critico y habilidades para el analisis de la informacidn; y en la
idoneidad de las estrategias de formacién de profesorado que se siguen en el contexto de las
practicas universitarias. También hubo buena presencia de investigaciones aplicadas (10) que
recogen, principalmente, los resultados evaluativos de propuestas de innovacién implementadas
en las aulas universitarias como modelos de formacién del profesorado. Junto a ellas, las
propuestas de innovacién basadas en nuevos recursos y estrategias didacticas también han sido
numerosas (14). Completan este bloque tres trabajos con formato de disertacion tedrica que se
han centrado en los usos y aplicaciones de las TIC en los procesos de ensefianza y aprendizaje de
las Ciencias Sociales (Colomer Rubio y Bel Martinez, p.111), en las principales tendencias de
ensefianza de la Historia en Colombia (Aguilera Morales, p.307) y en el disefio de una propuesta
metodoldgica para la ensefianza de las Ciencias Sociales (Dominguez Sanz, p.327).

En cuanto a las tematicas con mayor presencia en este ambito, nos encontramos con un
amplio peso de las investigaciones e innovaciones centradas en los procesos de ensefanza y

aprendizaje de las Ciencias Sociales -con mayor peso de la Historia-, las concepciones previas, los
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modelos de formacién en pensamiento historico y la evaluacién de aprendizajes y competencias.
En este sentido, se profundiza en las concepciones del alumnado en formacién inicial sobre el
tiempo histérico (Escribano y Gudin, p. 253; Medina y Valverde, p. 287; Cartes y Llusa, p.503) y el
uso y manejo de fuentes historicas (Ortega, Carcedo y Blanco, p.33); las concepciones del
profesorado en activo sobre contenidos de Ciencias Sociales (Historia) invisibilizados en el
curriculo (da Silva y Pages, p.469); y los modelos para la formacién del profesorado en Didactica
de las Ciencias Sociales (Historia y Geografia), enfocados, tanto para el desarrollo de competencias
historicas a través del uso de fuentes primarias, salidas o itinerarios didacticos (San Pedro, Lépez
y Sudrez, p.57; Chaparro, p.159; Jaén, p.425), como para el desarrollo de competencias geogréaficas
mediante el acercamiento a la investigacidon en las disciplinas (Bazan, p.101), los itinerarios
didacticos (Garcia y Fuster, p.445; Delgado, Gonzalez y Valbuena, p.357) y el uso de TIC (Garcia,
p.369). Se proponen ademas instrumentos para la evaluaciéon de competencias y aprendizajes en
la formacion del profesorado (Gonzalez, p.47; Gomes y Joao, p.221).

Un niimero considerable de comunicaciones puso el foco de atencién en formar al futuro
profesorado desde el tratamiento de problemas sociales, socioambientales y sociocientificos. Esta
idea lleva aparejada implicitamente la formacién en pensamiento critico y ciudadania global. En
este sentido, se incluyen estrategias y propuestas innovadoras de formacidn que contemplan estas
problematicas como principal herramienta de formacién del profesorado en competencias
criticas y de tratamiento de la informacion (Collao y Verdejo, p.199; Ruiz-Morales y Ferreras,
p-457). Otro de los principales problemas investigados han sido las ideas previas y concepciones
sobre la perspectiva de género y la violencia de género en el alumnado en formacién (de la Cruz y
Garcia, p.171; Ortega y Pages, p.89), temadtica sobre la cual se presentan también estrategias y
propuestas para formar al profesorado en la igualdad de género (Macias, p.347). Se ha
profundizado, ademas, en el nivel de pensamiento critico (literacidad critica) y formacion
ciudadana con que cuenta el alumnado de los Grados en Educacion y el Master de Secundaria
(Castellvi et al., p.381; Anguera et al., p.403; Arroyo et al.,, p.413) y se proponen algunos modelos
para incidir en este tipo de formaciéon (Pineda-Alfonso, p. 79; Andreu, p.317). Junto a estos
trabajos, especial importancia adquieren ademas las investigaciones en las concepciones del
profesorado en activo sobre la Educacion para la ciudadania y la formacién necesaria al respecto
(de Alba y Navarro, p.491).

En el conjunto de trabajos analizados, es significativa la presencia del patrimonio como
recurso didactico para la ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Sociales y como estrategia para
la formacién de la ciudadania y la igualdad de género. Los aportes en esta linea se han centrado
en usos y concepciones del profesorado sobre el patrimonio como recurso para la formacién
ciudadana (Lucas y Delgado, p.121); estrategias innovadoras basadas en la Didactica del
Patrimonio y la Educacién Patrimonial (Garcia y de la Cruz, p.67; Priego, p.479); y propuestas para
el uso didactico del patrimonio artistico, historico-cultural y natural-paisajistico en la ensefianza
del contenido social (Aguado, p.233; Bajo, p.187; Duarte y Avila, p.297; Medina y Lépez, p.263;
Moreno-Vera, p.147).

Un dltimo grupo de aportes se interesa y profundiza en los usos y posibilidades del

Practicum, y en la necesidad de reforzar los vinculos Escuela-Universidad, para favorecer los
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aprendizajes significativos en el alumnado en formacion inicial, desde la experimentacién
didactica de las Ciencias Sociales. Los problemas investigados han sido la idoneidad de los
contextos educativos reales para la formacién inicial del profesorado, desde una perspectiva
critica (Garcia-Moris y Diéguez, p.393); modelos de Practicum para la formacién docente en
estrategias de observacion y analisis (Souto, p.275); nivel de impacto de la formacién en Didactica
de las Ciencias Sociales en la practica del profesorado novel, cuando ensefian Ciencias Sociales en
sus aulas (Arana, Gutiérrez y Pages, p.337); el practicum como espacio para la formacién docente
en competencias de pensamiento critico y pensamiento histérico (Lopez et al.,, p.243; Gonzalez,
p.211); y modelos de formacién para el alumnado universitario basados en la practica,
intensificando el diadlogo teoria y practica, o dicho de otro modo, Escuela-Universidad (Flores,
p.135; Peinado y Lainez, p.435).

Teniendo en cuenta el andlisis de las comunicaciones expuestas, se pueden concluir algunos
aspectos destacables, como las importantes dificultades que tiene el alumnado universitario en
formacidn inicial para desenvolverse en el tiempo histérico y representarlo, o la necesidad de
seguir optando por modelos de ensefianza que visibilicen contenidos silenciados en el curriculo y
posibiliten la construccién de conciencia histérica y ciudadana, a partir del tratamiento del otro,
desde una perspectiva democratica, igualitaria y de justicia social.

En cuanto a las cuestiones de género, las investigaciones realizadas ponen de relieve la
importancia de seguir desarrollando programas especificos de formaciéon del profesorado en
género. Preocupante ademas es la insuficiencia de pensamiento critico o de literacidad critica en
el estudiantado universitario, por lo que sigue siendo preciso indagar en cémo piensa, e
implementar actuaciones que ayuden a la construccién de este tipo de pensamiento.

A partir de las investigaciones aplicadas y las propuestas de innovacién recogidas en este
ambito, se perfilan recursos verdaderamente utiles para formar en estrategias didacticas a
nuestro alumnado y trabajar las Ciencias Sociales, como son: las fuentes, los itinerarios didacticos
y el patrimonio. Igualmente, necesarios son los planteamientos metodoldgicos activos, que
enfoquen el conocimiento social desde una perspectiva interdisciplinar y desde problematicas
socioambientales relevantes.

Se sefala ademas la importancia de formar al profesorado en competencias para ensefiar y
transmitir la ciudadania. Por tanto, se plantea un reto importante, tanto al sistema educativo,
como a la formacion del profesorado desde el ambito universitario. Finalmente, teniendo en
cuenta los aportes que se centran en analizar las practicas universitarias, es preciso continuar
investigando acerca de su impacto en el alumnado universitario. Se requiere también de
investigaciones que profundicen en como repercute la formacién especifica en Didactica de las
Ciencias Sociales, en las practicas docentes de los maestros/as noveles cuando abordan el
conocimiento social en sus aulas. Esta linea de investigacion es clave, por cuanto nos permitira
evaluar la formacién que transmitimos a nuestro alumnado de los Grados en Educacién para que

se produzcan transformaciones reales en la escuela.
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5.2. Curriculum y ensefianza de las Ciencias Sociales

El &mbito tematico de curriculum y enseflanza aglutiné una variada muestra de trabajos de
investigacién y propuestas de innovacion. Las investigaciones estuvieron mayoritariamente
enfocadas a problemas propios de la investigaciéon basica, como el analisis de curriculos y
materiales de enseflanza y, en unos pocos casos, el pensamiento docente. Por su parte, las
propuestas de aula abordaron diversos temas, materiales y estrategias. Podemos destacar tres
grandes nucleos de interés sobre el curriculum y la ensefianza: los contenidos a ensefiar y su
enfoque, las finalidades de la ensefianza, y las estrategias y recursos para el aula.

Existe una preocupacion clara por el contenido de las Ciencias Sociales, que ha llevado a
algunos de los autores a analizar ausencias y presencias de temas y enfoques en curriculos y
materiales, 0 a proponer proyectos y experiencias en los que el tema es el eje principal de la
innovacidn. En este sentido, la cuestion de género se presenta como el contenido que mas interés
y preocupacion despierta, a través propuestas que centran su caracter innovador, precisamente,
en visibilizar la presencia de la mujer en la ensefianza de la Historia y, particularmente, del
patrimonio histérico artistico (Apaolaza-Llorente, p.861; Requena y Trivifio, p.803). Pero también
hay una llamada de atenciéon sobre otros temas escasamente abordados en curriculos,
programaciones y manuales, como los colectivos LGTB (Salas, p.651), la infancia o las minorias
étnicas o culturales (Urrutia y Pinochet, p.893).

Por lo que respecta a las finalidades de la ensefianza de las Ciencias Sociales, son dos los
enfoques destacados: la identidad y la educacién ciudadana. La identidad, como eje problematico
de la ensenanza de las Ciencias Sociales, por su caracter tradicionalmente ligado a la construcciéon
de identidades nacionales (Lopez-Facal, 2010), se presenta como una de las preocupaciones del
area. Se advierte de este uso identitario de la historia ensefnada, plasmado muchas veces en los
manuales (Alegre, p.813; Pons-Altés, p.643), y se propone la inclusidn de otras identidades que
puedan ampliar, o incluso contradecir, aquella hegemoénica, incluyendo las historias locales y
memorias de los contextos mas cercanos al aula (Sanhueza, p.737).

Ligado al concepto de identidad, aparece también el fomento de la interculturalidad desde
la ensefianza de las Ciencias Sociales. Se propone asi una apertura de la historia ensefnada, no sé6lo
a otros relatos locales o regionales, sino también a aquellos procedentes de otras realidades y
culturas (Arregi-Orue, Saenz del Castillo y Ugalde, p.771; Méndez, Gdmez y Brito, p.671).

También la educacién ciudadana, una tematica fuertemente ligada a la ensefianza de las
Ciencias Sociales (Alba, Garcia y Santisteban, 2012); Pagés y Santisteban, 2010), es objeto
tematico y de interés de varias de las comunicaciones. Es habitual que los trabajos de investigacion
y las propuestas didacticas, declaren que entre los principios formadores del area esta la
formacién de una ciudadania global y activa, asi como la comprension critica del presente
(Castaneda, Vasquez y Montanares, p.761; Massip, p.791 Moreira y Armas, p.599). En esta linea,
por ejemplo, se analizan las concepciones de ciudadania de los profesores (Tosello y Santisteban,
p.781) y el enfoque de los libros de texto de educacion infantil (Puig y Espino, p.633).

Finalmente, un nutrido nimero de comunicaciones se centré en el analisis y uso de recursos,
y en los métodos y estrategias de ensefianza. En el caso de los recursos, cabe destacar el amplio

numero de comunicaciones sobre recursos audiovisuales (cine, television y videojuegos) para la
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enseflanza de la Historia. Sobre estos recursos interesa el enfoque de los contenidos y las
narraciones historicas, y se advierte de su habitual caracter acientifico y ligado al entretenimiento
(Jardon y Pérez, 849; Muiloz y Trivifio, p.569). Pero también se destacan las oportunidades que
ofrecen estas fuentes audiovisuales para la motivacién del alumnado, para la conexién emocional
con la Historia (Barrenetxea, p.727; Cabafiero y Novillo, p.661) o como recurso para el trabajo
competencial (Lopez-Garcia y Miralles, p.589).

No obstante, a pesar del interés que los recursos y fuentes despiertan en el rea, fueron muy
pocos los trabajos que profundizaron sobre su uso en el aula a través de estrategias concretas. Tan
so6lo en un caso se propone de manera precisa el uso de fuentes, no necesariamente audiovisuales,
para el desarrollo del pensamiento histérico (Moro-Bengoechea y Miguel-Revilla, p.579).

Entre las estrategias de ensefianza que se proponen a través de las diversas y numerosas
propuestas de innovacién, destaca la importancia que se otorga a los contextos y el entorno para
la ensefianza de las Ciencias Sociales. Los itinerarios, salidas didacticas y trabajos de campo
permiten una conexion experiencial y practica de los aprendizajes historicos, patrimoniales o
geograficos (Calderdn, p.917; Cuello, p.717; Serrano, p.823), otorgando un sentido social a los
contenidos curriculares, a veces alejados de la experiencia de los estudiantes (Torres, Mufioz y
Vargas, p.621).

Es necesario advertir, sin embargo, que, aunque han sido amplias y variadas las propuestas
didacticas, son pocas aquellas que se han puesto en practica y evaluado a través de métodos
cientificos. Se aprecia una descompensacién entre investigacion basica e investigacion aplicada,
como ya se advirtié en el apartado cuantitativo; pero no por la falta de experiencias practicas, sino
por la ausencia, en muchos casos, de rigor metodolégico en éstas.

En definitiva, podemos destacar en este ambito de curriculum y ensefianza tres aspectos
concluyentes: un interés por el andlisis critico de los contenidos de las Ciencias Sociales,
especialmente desde la revisiéon de curriculos, materiales y recursos; una tendencia por el
desarrollo de materiales y estrategias de aula de caracter activo, donde prime el aprendizaje
experiencial; y una preocupacidn patente por las finalidades de la ensefianza, entre las que destaca
la formacién de una ciudadania critica y global, abierta a multiples identidades y las diversas
aportaciones culturales y contextuales.

5.3. Aprendizaje y alumnado de Ciencias Sociales

El ambito tematico de Aprendizaje y alumnado en Ciencias Sociales fue el que conté con un
menor numero de aportaciones, como viene sucediendo en los simposios anteriores que
presentan similar estructura (Martinez, Garcia-Moris y Garcia, 2017). En total se presentaron 15
comunicaciones de diversa tematica y tipologia en base a la metodologia de investigacién
empleada. Todos ellos destinados a la investigacion en educacién formal, salvo el que desde una
perspectiva no formal pretende poner en relieve la importancia de contextos educativos
alternativos a la escuela para la formacion en ciencia ciudadana, a través del uso del Patrimonio
Cultural (Rivero y Gil-Diez, p.1051). Las propuestas dirigidas a educacién formal
mayoritariamente pertenecen al nivel de Educacién Secundaria (8) y, en menor medida, a

Educacién Primaria (4). En cuanto a las tematicas mas destacadas en este ambito, aparece un
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elevado nimero de investigaciones centradas en los procesos de aprendizaje de la Historia, sobre
todo las relacionadas con el tiempo historico, las presentaciones del pasado, o con el uso de nuevas
metodologias de ensefianza. En lo que respecta a la Geografia, las aportaciones se centran en el
aprendizaje de los problemas ambientales y sociales, también existen otras investigaciones que
han abordado aspectos relevantes dentro de la Didactica de las Ciencias Sociales como son: la
educacién para la ciudadania democratica o la crisis econémica.

Todos los trabajos se pueden agrupar en cuatro grandes lineas de investigaciéon que
simplificaran el analisis del ambito tematico sobre aprendizaje. Estas lineas son: problemas
ambientales y sociales relevantes, aprendizaje de la Historia y del tiempo histérico, aprendizaje a
través del objeto, y educacion patrimonial.

En cuanto al primer dmbito, son varias las aportaciones que han puesto el foco de la
investigacion en el aprendizaje de las problematicas sociales a través del uso de las fuentes de
informacion, especialmente las digitales. Resulta del todo interesante conocer cdmo los discentes
realizan busquedas de informacién y qué tipo de medios utilizan, en un momento en el que las
redes sociales han cobrado especial protagonismo, sobre todo a raiz de la generalizacion de
Twitter o Instagram. El empleo de dichas redes revela que el alumnado utiliza las fuentes de forma
acritica, sin cuestionar en ningun caso la veracidad de la informacién, las fuentes o sin contrastarla
con otros medios (Castellvi, p.943).

Los medios de comunicacién también sirven para aportan una gran cantidad de informacién
sobre los problemas sociales y ambientales que ocurren a nivel global. Sin embargo, el
conocimiento de lo que ocurre en el entorno préximo en el que viven los estudiantes es muy
escaso y, en algunos casos, desconocido. Es por ello por lo que, se hace necesario proporcionar
una formacién que permita conocer el entorno y las problematicas ambientales que en él se dan
mediante el uso de los medios de comunicacién locales. De esta forma, se dotara a los jévenes de
destrezas para analizar de forma critica y conectar los acontecimientos que suceden a nivel global.
Se pretende que sean capaces de resolver los retos que la sociedad actual esta planteando. Llevado
a cabo desde el ambito municipal, permitira identificar soluciones a problemas concretos con la
finalidad de construir una sociedad mas sostenible (Boulahrouz, Medir y Calabuig, p.1005).

Pero si la formacién del alumnado es importante, mas aun lo es la de los futuros docentes,
que deben estar capacitados para enfrentarse a los grandes desafios ambientales del planeta. Por
ello, deberan adquirir las competencias para la educacién para la sostenibilidad, siendo capaces
de identificar sus actores directos e indirectos, valorar el papel que tienen los movimientos
sociales para la transformacion del medio local (Ruiz-Morales, p.1061), y formular actividades
educativas comprometidas con una educacion ciudadana desde el analisis de los paisajes urbanos
(Gomes, Guillén, Herndndez Carretero, Jaraiz y Oliveira, p.1039). Una adecuada educacién
ciudadana precisa conocer cudles son las representaciones que el alumnado hace de la
democracia, teniendo como base no s6lo el entorno cercano, sino también, abordando el uso que
hacen de los medios de comunicacion, que pueden llegar a reducir la vision del ejercicio
democratico a los representantes politicos (Salinas y Oller, p.909).

Otro de los problemas sociales explorado en este ambito es el que aborda la crisis econémica

desde el punto de vista de los adolescentes. En él se pone de manifiesto el importante papel que
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han cobrado los medios de comunicacién a la hora de la construccién del relato. A través de la
narracion se ha podido comprobar cémo los adolescentes consideran que la crisis se debié a una
determinada coyuntura, mientras que su superacion se debi6 a la resistencia de las familias
(Olmos, p.995).

Para finalizar este bloque aparece una aportacién acerca del rol que ha desempefado la
mujer en la Historia y su papel en la ensefianza. El alumnado considera que ha sido secundario y
subordinado a las narrativas dominadas por hombres. Aprecian la necesidad del empoderamiento
de la mujer y de transformar las desigualdades que, por razones de género, existen y oprimen,
para evitar la reproduccion de problemas como la discriminacién y los estereotipos de género
(Marolla, p.985).

En el ambito del aprendizaje de la historia y del tiempo histérico aparecen cuatro
comunicaciones desde diferentes niveles educativos. Destaca en este campo el uso de las
narraciones y objetos para rememorar recuerdos personales o familiares, asi como los relativos
al contexto social, lo que permite la construcciéon de la memoria histdrica. El uso de estas
herramientas facilita la aproximacién a conceptos histdéricos, la ubicacién temporal, asi como las
comparaciones respecto a cambios, continuidades y similitudes. Ademas, pone de manifiesto que,
cuando se trabaja memoria histérica, el alumnado es capaz de conocer la intencionalidad, segin
los autores o las distintas perspectivas que existen para relatar un mismo hecho (Osorio, Osorio y
Gonzalez, p.933). Sin embargo, otros autores (Muiioz, Torres, Vasquez y Vasquez, p.953) destacan
la falta de comprension de las causas y consecuencias de los acontecimientos y la escasa
profundidad de las reflexiones que realiza el alumnado de Secundaria.

También se ha utilizado la teoria de las representaciones sociales aplicadas al campo de la
educacion, lo que permite conocer las concepciones utilizando narrativas en las que se describen
imagenes, en este caso sobre la Edad Media, en tercer ciclo de Educaciéon Primaria (Armas y Conde,
p.1029).

Desde una perspectiva universitaria y disciplinar, se aborda la necesidad de un cambio
metodoldgico en la ensefianza utilizando una visién decolonial de la historia del siglo XX. Con ello
se pretende modificar la imagen que el alumnado posee del Africa Subsahariana como una parte
de un continente atrasado, pobre y desolado por los conflictos bélicos (Maroto y Lopez, p.963).
Otro cambio metodoldgico se observa en los trabajos que emplean la didactica del objeto para la
comprension de la Historia. En un caso, los objetos son utilizados para realizar argumentaciones
histdricas (Egea y Arias, p.919), en otro, a través de itinerarios didacticos, como fuentes historicas
primarias (Pinto, p.1017). Desde la perspectiva de la educacién patrimonial, se pone de manifiesto
la necesidad de conocer el patrimonio desde el &mbito local, sentirlo como propio, integrandolo
en la identidad de la comunidad para valorarlo y conservarlo (Castro y Castro, p.975).

A modo de resumen, el ambito de investigacion en aprendizaje y alumnado, se puede
destacar el importante papel que juegan los medios de comunicacién como fuentes para acercar
al alumnado la realidad cotidiana, y el uso de dichos medios como herramienta didactica para
mejorar el aprendizaje de las diferentes problematicas sociales y ambientales. Por ello, resulta
necesario instruir al alumnado para que su empleo sea lo mas adecuado posible. Asi mismo, es

generalizado el andlisis de narrativas para conocer como construyen la memoria y el relato
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histoérico a partir de fuentes escritas o de imagenes. La didactica del objeto también resulta util a
la hora de construir el pensamiento histérico o como fuente primaria para valorar el patrimonio
natural y cultural. En definitiva, el empleo de todos estos recursos y metodologias debe conducir
a un aprendizaje de las Ciencias Sociales que fomente un pensamiento critico, reflexivo y

resolutivo en el alumnado.

6. Conclusiones

Tras analizar los aportes presentados a los tres ambitos del XXIX Simposio Internacional de
la AUPDCS, podemos establecer algunos cambios y continuidades en el area, que es preciso
revisar, a fin de atender los retos que siguen vigentes.

De acuerdo con Pages y Santisteban (2014a), consideramos delimitados los problemas de
estudio del area y las preguntas que la caracterizan. Sin embargo, a tenor de los trabajos
analizados, comprobamos que sigue existiendo un cierto desequilibrio en relacién al interés que
suscitan las distintas tematicas y los diferentes niveles educativos.

Vemos, por ejemplo, que la formacién universitaria contintia siendo uno de los nicleos mas
abordados en el area. No obstante, se observa una cierta variacion en la tendencia de etapas que
se contemplan, pues, aunque el peso de la Secundaria sigue siendo mayoritario, lo cierto es que
hay un leve aumento de los trabajos dedicados a la Educacion Infantil y Primaria, siendo estas mas
visibles en los trabajos del ambito de la formacién inicial del profesorado.

En cuanto a las tematicas de estudio, sigue habiendo campos que precisan de mayor
profundizacién, caso de los aprendizajes de conceptos sociales, el aprendizaje conceptual y las
representaciones sociales; la formacion del pensamiento histérico-social y, la soluciéon de
problemas sociales; la interpretacidn de fuentes, narraciones de hechos del pasado y relatos sobre
las actitudes humanas; la formacion del pensamiento geografico-espacial; la interpretacién del
espacio geografico y la resolucién de problemas ambientales; la conciencia historica y la
conciencia ciudadana con perspectiva de futuro; la influencia de los contextos de aprendizaje y los
materiales curriculares, los cambios y continuidades; o las competencias del profesorado para
ensefiar ciencias sociales y educacién para la ciudadania. Algunas de estas lineas de trabajo han
sido retomadas en los Ultimos afios con fuerza. Asi ocurre, por ejemplo, con la Educacién para la
Ciudadania o la formaciéon del pensamiento social y critico. También han adquirido peso
investigaciones relacionadas con el uso y formaciéon en TIC, el Patrimonio, desde su doble
vertiente de Didactica del Patrimonio y Educacién Patrimonial, o la reciente apuesta que se hace
sobre las posibilidades formativas del Practicum en el marco de los Grados universitarios en
Educacion. Los Simposios de la AUPDCS celebrados en los ultimos afios con caracter monografico
sobre estas tematicas, dan buena cuenta del interés que suscitan (Aranda y Lépez, 2017: 18-20).
Junto a estos temas, existe ademdas una marcada atencién de profesores/as e investigadores/as en
Didactica de las Ciencias Sociales hacia los temas socialmente relevantes -tales como el género,
los conflictos identitarios, la interculturalidad o las habilidades de pensamiento critico, entre
otros-, como estrategia para la formacidn del futuro profesorado.

En contraposicion a estas tematicas mas trabajadas, continda siendo significativo el

desconocimiento que tenemos acerca de las practicas de la ensefianza de las Ciencias Sociales en
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las aulas (Pages, 1997; Pages y Santisteban, 2011b: 33; y Pages y Santisteban, 2014a: 23),
fendmeno comun en todos los paises occidentales y que contrasta con la mayor presencia de
trabajos relativos a propuestas y materiales curriculares. Escasas son también las investigaciones
acerca de cual es el nivel de desarrollo del pensamiento de orden superior de los y las estudiantes
de profesorado (Santisteban y Gonzalez, 2013), o como se desarrolla nuestra propia practica
docente.

En cuanto a la metodologia de investigacién empleada, es necesario seguir fortaleciendo y
ampliando los métodos y técnicas. Existe un buen manejo de técnicas de investigacién basica,
como la entrevista, la encuesta o el andlisis documental. Pero, a la hora de investigar el aula o
poner en practica propuestas de innovacién, se hace un uso limitado de técnicas fundamentales
de investigacion experimental o etnografica; esto a pesar de que han sido muchas las
comunicaciones basadas en experiencias practicas.

Por ultimo, es destacable que, pese al incremento de incentivos que se ofrecen para elevar
el nivel de internacionalizacién y el establecimiento de fuertes redes de contacto entre
universidades extranjeras, sobre todo con el ambito iberoamericano, lo cierto es que siguen
siendo escasas las investigaciones que han visto la luz, fruto de estas colaboraciones. Ciertamente,
algunas de las comunicaciones presentadas al Simposio dan testimonio de ello, no obstante,
continuian siendo insuficientes, por lo que es preciso reforzar estas colaboraciones, asi como la

vertiente de la investigacién comparada, en aras a enriquecer nuestra area de conocimiento.
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