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				Los contextos sociopolíticos actuales nos demandan reflexionar sobre el papel de las demo-cracias en el aula escolar. Si partimos de la idea de que la democracia es una construcción colectiva: ¿de qué manera participan las niñas, niños y jóvenes de la vida en democracia? ¿Cómo formamos ciudadanías capaces de discernir el autoritarismo y populismo actuales? ¿Cuáles son las competencias democráticas que debemos fomentar en la formación del pro-fesorado de Ciencias Sociales, Enseñanza de la Historia, Estudios Sociales, Educación Cívica o Educación para la Ciudadanía?

				Las preguntas anteriores son parte de un debate abierto en la didáctica de las ciencias socia-les. En afinidad con lo anterior, visualizamos este libro como una oportunidad para compar-tir las experiencias y el estado del campo de investigación en los países iberoamericanos. Así, la invitación es para abrir diálogos sobre las democracias en los Estudios Sociales/ Cien-cias Sociales y la Educación Cívica en áreas como la docencia, la investigación y extensión. 

				Por tanto, la Red Iberoamericana de Investigación en Didáctica de las Ciencias Sociales discutió el tema: Las democracias y ciudadanías en riesgo: perspectivas de estudio e investigaciones en didáctica de las ciencias sociales en Iberoamérica, como parte del VI Encuentro Iberoamericano de Investigación en Di-dáctica de las Ciencias Sociales, celebrado del 2 al 4 de octubre de 2024, en Costa Rica. Estas memorias son parte de la reflexión y propuestas del congreso.

				Los debates se centraron en la comprensión de que la democracia y la ciudadanía no se reducen únicamente al acto de acudir a las urnas y emitir el voto al alcanzar la mayoría de edad. Por el contrario, se destacó que ambos conceptos abarcan una dimensión más am-plia, que incluye diversas formas de participación social y política. En este marco, surgie-ron interrogantes fundamentales vinculados a la infancia, tales como: ¿Son los niños y las niñas parte de la ciudadanía? ¿De qué manera pueden ejercerla y ser reconocidos como su-jetos de derechos en contextos democráticos? ¿Qué importancia tiene la resignificación de las ciudades en un mismo espacio, pero en diferente tiempo? ¿Cómo incluir la democracia en la formación inicial docente? ¿Cuál es la responsabilidad de la didáctica de las ciencias sociales en la formación de ciudadanías críticas?

				Así mismo, la democracia y la ciudadanía, nos hace repensar en el espacio geográfico y su transformación, donde el ciudadano y ciudadana deben reconocerse como actores de su transformación, de involucrarse en los problemas de ese espacio y buscar soluciones que pueden surgir desde la escuela, tomando a la comunidad como el lugar más cercano y con el cual debemos comenzar a trabajar de forma positiva y así disminuir problemáticas tan cercanas como la contaminación y el cambio climático, entre otros.

				Son muchos los temas que se discutieron en la RIDCS con respecto a la democracia y ciuda-danías en riesgo que se encuentran en este libro y que son un aporte fundamental para los docentes comprometidos en la formación de los niños, niñas y jóvenes. 
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				Antoni Santisteban-Fernández, Jéssica Ramírez- Achoy,Evelyn Siles-García

				Existen una serie de preguntas imprescindibles para el profesorado de historia o de ciencias sociales, preguntas que no se pueden ignorar, ya que de su respuesta dependerán sus elec-ciones sobre qué enseñar y cómo enseñar: ¿por qué enseñamos?, ¿por qué es importante aprender a pensar la sociedad?, ¿qué responsabilidad tenemos en la educación de las perso-nas en el siglo XXI? Estas preguntas no tienen una única respuesta, sino que la manera de abordarlas dependerá de nuestras ideas sobre qué mundo queremos en el futuro, qué tipo de ciudadanía queremos y qué educación defendemos (Benejam, 1997; Ross, 2019). 

				Quienes prologamos este libro tenemos la esperanza que la enseñanza de la historia y las ciencias sociales tenga como finalidad fundamental formar una ciudadanía autónoma, crí-tica y profundamente democrática, defendiendo la idea de democracia radical (Sant, 2021). Ante los cuestionamientos de los valores democráticos en muchos lugares del mundo, pro-ponemos más y mejores instrumentos democráticos, de convivencia pacífica, de solidari-dad, de igualdad, equidad y justicia. Esa es la enseñanza de la historia y de los estudios sociales que queremos (Gutiérrez y Pagès, 2018; Pagès 2019).

				Las investigaciones en educación para la ciudadanía han demostrado que debe priorizarse una formación en competencias de cultura democrática (Consejo de Europa, 2018), las cua-les deberían trabajarse desde los primeros cursos de la escolaridad, ya que han de funda-mentar nuestras convicciones sobre la convivencia y la participación, a través de propues-tas que fomenten la igualdad, la diversidad y la inclusión (Santisteban, et al., 2024). Unas competencias que deben seguir desarrollándose en etapas educativas posteriores, con toda su complejidad de comprensión crítica de los problemas y conflictos sociales, y la toma de decisiones informadas, conscientes y responsables. 

				Un campo imprescindible para una educación democrática es la formación del profeso-rado, algo que se ha comprobado en la mayoría de las investigaciones y en la mayoría de los países que han intentado mejorar la formación docente. No hay cambio educativo si no hay una formación de calidad y atenta del profesorado, desde la educación elemental o primaria, hasta la educación secundaria y también universitaria. La formación de nuestro profesorado requiere de una renovación en la mayoría de los países, teniendo en cuenta los nuevos contextos de cambio social. Esto es lo que nos señalan los resultados de las inves-tigaciones en didáctica de las ciencias sociales, que indican hacia dónde debemos ir y qué cambios debemos producir. Y uno de los cambios más importantes a tener en cuenta es una nueva educación en cultura democrática (Gutiérrez Giraldo y Santisteban, 2024).
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				Un libro como este ofrece un paisaje extraordinario de lo que se está investigando en Ibe-roamérica, de cómo se está enfocando y trabajando para una ciudadanía democrática y crí-tica, qué problemas tienen los países para defender los valores democráticos y cómo abor-dar estos problemas desde la enseñanza de la historia y las ciencias sociales. Nunca como ahora es necesario compartir anhelos y esperanzas en un futuro mejor, donde los derechos humanos avancen, donde la justicia social sea un horizonte irrenunciable y donde la demo-cracia sea la mejor defensa de la calidad de vida para toda la ciudadanía de nuestros países.

				En esta publicación, de vocación iberoamericana, se presentan trabajos de investigación sobre la educación para la ciudadanía, en las diversas etapas educativas y en la formación del profesorado. Estas investigaciones nos abocan a nuevas perspectivas de educación de-mocrática, que nos deben ayudar en un mundo convulso y en tiempos de cierta oscuridad. No podemos renunciar a nuestro propósito de tejer una enseñanza de las ciencias sociales que sea un instrumento de transformación social. Como países iberoamericanos hemos de abrazar todo aquello que tenemos en común, así como también todo aquello que anhelamos y que vale la pena abordar de forma conjunta, compartiendo resultados de nuestras inves-tigaciones, ideas y propuestas de mejora de la educación democrática en nuestro contexto. En los últimos tiempos la perspectiva crítica y decolonial abre nuevos caminos de colabora-ción (Plá y Ross, 2023).

				Este libro es, además, una constatación de la fuerza y la convicción que aúna la Red Iberoame-ricana de Investigación en Didáctica de las Ciencias Sociales (RIDCS), que es el motor de los encuentros que nos permiten cada dos años intercambiar investigaciones y experiencias. Una red que crece cada año y que se ha convertido en un referente internacional, que reconoce un contexto propio y definido de colaboración. Fue un sueño de Joan Pagès, una iniciativa del maestro que ahora es una realidad consolidada, sea también este libro uno más de los home-najes que se han dedicado al maestro. La RIDCS se organiza a través de los grupos de investi-gación que, desde cada país, coordinan la participación y actúan como nexo de unión entre los diversos territorios. A través de uno de sus encuentros ha hecho posible esta publicación que será, sin duda, una referencia obligada para la investigación en didáctica de las ciencias sociales en Iberoamérica, pero también en otros lugares del mundo.

				El libro está dividido en 4 capítulos, donde se insertan los diferentes trabajos, el primero engloba los textos sobre Educación para la Ciudadanía, el segundo sobre la formación ini-cial y continua del profesorado para la construcción de democracias y ciudadanías críticas, el tercero sobre la enseñanza y el aprendizaje de la historia, la geografía y las ciencias socia-les. Por último, el cuarto capítulo recoge los estudios sobre políticas públicas y programas de formación docente en Iberoamérica. En esta compilación ustedes encontrarán trabajos de Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, España y Guatemala, incluso algunos de los trabajos están realizados conjuntamente por autores o autoras de países diferentes.

				Estamos convencidos que detrás de este libro vendrán otros donde sigamos reflexionando, investigando y trabajando por una educación democrática, que asegure el futuro de una ciudadanía cada vez más consciente de la necesidad de paz y libertad en el mundo. Imagi-namos otros encuentros y otros libros donde se incorporen más países de Iberoamérica, 
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				para construir proyectos cada vez más ambiciosos, que enriquezcan nuestros lazos y que nos ayuden a abordar nuestros problemas comunes. Imaginar más educación y más demo-cracia en nuestros países no es solo una ilusión, sino también una obligación de quienes nos dedicamos a la investigación y a la docencia de la historia y de las ciencias sociales.
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				Construir Cultura Democrática en Educación Primaria

				Antoni Santisteban Fernández1Neus González Monfort2Gustavo González Valencia3 

				Introducción 

				Esta investigación en educación primaria4 surge por dos motivaciones de gran trascenden-cia para la didáctica de las ciencias sociales: a) es imprescindible avanzar en nuevas alter-nativas de educación en competencias de cultura democrática en la escuela, siguiendo, por ejemplo, propuestas como la del Consejo de Europa (Council of Europe, 2018); b) hemos de considerar a los niños y niñas como parte plena de la ciudadanía, ya que consumen produc-tos, usan servicios, toman el transporte, hacen uso de los espacios públicos, influyen en las decisiones de la familia, etc. (Fien, 1992); c) las investigaciones sobre educación en cultura democrática en la educación primaria han sido muy escasas, aunque la cultura democrática en la infancia sea un aspecto esencial para la formación de las personas (Van Deth, Abends-chön y Vollmar, 2011; Santisteban, et al., 2024). 

				
					
						1 Dr. Antoni Santisteban Fernández. Universidad Autónoma de Barcelona. Departamento de Didáctica de la Lengua y la Literatura, y de las Ciencias Sociales. Coordinador del grupo de investigación GREDICS (Grup de Recerca en Didàctica de les Ciències Socials), grupo reconocido por AQU (Agencia de Qualitat Uni-versitària),con referencia 2021SGR00797. Correo electrónico: antoni.santisteban@uab.cat. ORCID: https://orcid.org/0000-0001-7978-5186 

					
					
						2 Dra. Neus González Monfort. Universidad Autónoma de Barcelona. Directora del Departamento de Di-dáctica de la Lengua y la Literatura, y de las Ciencias Sociales. Miembro del GREDICS (Grup de Recerca en Didàctica de les Ciències Socials), grupo reconocido por AQU (Agencia de Qualitat Universitària), con referencia 2021SGR00797. 

							Correo electrónico: gustavo.gonzalez@uab.cat. ORCID: https://orcid.org/0000-0001-8597-0994  

					
					
						3 Dr. Gustavo González Valencia del Departamento de Didáctica de la Lengua y la Literatura, y de las Ciencias 

							Sociales, de la Universidad Autónoma de Barcelona. Coordinador de los Estudios de Postgrado en Didàcti-ca de les Ciències Socials de la UAB. Miembro del GREDICS (Grup de Recerca en Didàctica de les Ciències Socials), grupo reconocido por AQU (Agencia de Qualitat Universitària. Ref. 2021SGR00797. Correo electró-nico: gustavo.gonzalez@uab.cat. ORCID: https://orcid.org/0000-0001-8718-417X  

					
					
						4	Proyecto financiado por el ministerio español con referencia PID2019-107383RB-I00, titulado: Educación para el futuro y esperanza en la democracia. Repensar la enseñanza de las ciencias sociales en tiempos de cambio (EpF+ED). En este proyecto han participado universidades españolas y extranjeras. 
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				En este proyecto indagamos sobre la cultura democrática en la educación primaria, cen-trándonos en dos conceptos esenciales de la democracia: el pluralismo y la controversia. El primero es el concepto más importante de la ciencia política. El segundo es la esencia de la democracia. Hemos diseñado un conjunto de actividades para conocer las representaciones de los niños y niñas sobre estos conceptos a partir de situaciones cotidianas. 

				Marco teórico 

				En los últimos tiempos ha empeorado la situación de la democracia en el mundo, tal vez, debido a la pandemia o al crecimiento de conflictos bélicos. Lo que es una evidencia es que han aumentado las ideologías populistas y neofascistas, que ponen en cuestión valores de-mocráticos fundamentales. Para Hytten (2019) son tiempos oscuros contra los cuales hemos de interponer nuestra “esperanza en la democracia”: 

				You don’t have to look far to see visions of hope. People are organizing, resisting, protesting, and speaking truth to power. In some ways, these are signs that our de-mocracy is working, as people realize they indeed have agency, and that the world is what people make of it through their everyday choices. Reality is not simply given. There are growing national and international movements to, broadly speak-ing, sustain the promises of democracy and to make sure our government works for all citizens, not just the privileged elite. These movements are testament to the fact that people know the world is unfinished; that more and more us are taking active responsibility for shaping the future in directions different from the present (Hyt-ten, 2019, 9). 

				En la misma línea Giroux (2016) propone crear un lenguaje de la posibilidad y de la esperan-za en la educación, para analizar en el aula cómo se manifiesta el poder y cómo, a partir de las historias personales del alumnado, se aprende a respetar el pluralismo y la diversidad, desde nuevos principios de democracia radical: 

				Dediqué algún tiempo a elaborar la justificación racional que los docentes podrían emplear para legitimar una forma de autoridad que definiera y respaldara su papel como intelectuales transformadores. Creo que, en esta combinación de crítica, reconstrucción de la relación entre conocimiento y poder, y compromiso con una so-lidaridad con los oprimidos, se crea la base para una forma de autoridad emanci-patoria que puede estructurar el fundamento filosófico y político de una pedagogía que sea a la vez capacitante y transformadora (Giroux, 2016, 158). 

				Para diversos autores se trata de renovar la educación democrática, a partir de una crítica a los principios de la democracia liberal y desarrollando el concepto de democracia radical (Sant, 2019, 2021). Giroux (2009) o Laclau y Mouffe (2014) proponen profundizar en la demo-cracia, de tal manera que, los problemas de nuestro mundo, no reclaman menos democra-cia, sino todo lo contrario, más democracia o radicalizar los principios democráticos. 

			

		

	
		
			
				-27-

			

		

		
			
				Perspectivas de estudio e investigaciones en didáctica de las ciencias sociales en Iberoamérica

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				La educación democrática no se limita al conocimiento de las instituciones políticas o del proceso o la estructura política, como una forma de defensa del sistema democrático. Es necesario educar en competencias de cultura democrática, en habilidades, actitudes y pen-samiento crítico, partiendo de las representaciones del alumnado, como ciudadanos y ciu-dadanas con derechos y deberes (Biesta y Lawy, 2006). Según diversas investigaciones esta perspectiva se encuentra con la oposición del propio profesorado y los adultos en general, que consideran que los niños y niñas carecen de los conocimientos y las habilidades ne-cesarias para la participación democrática (Biesta y Boqué, 2018; Boqué, et al., 2019). Pero esta desconfianza en la infancia y la juventud conduce a la pasividad, a la dependencia y al miedo a decidir (Kirby y Brison, 2002). 

				Es cierto que no es fácil investigar en educación democrática en educación primaria, por la adaptación que requieren los instrumentos de investigación, pero consideramos que los resultados que podemos obtener serán de gran riqueza si se trabaja a partir de situaciones donde los niños y niñas sean protagonistas y demostremos que nos importan sus idas y sus opiniones. Esto es lo que nos indican los pocos referentes de que disponemos, por ejemplo, Cullingford (1992) investigó sobre la naturaleza de las leyes y las posibilidades de cambiarlas. Por su parte Van Deth, Abendschön y Vollmar (2011), analizaron las ideas de más de 700 niños y niñas del primer curso de educación primaria en Alemania, sobre actitudes democráticas, participación o cualidades de la ciudadanía. Los resultados demostraron la influencia prime-ro de la familia y del medio socioeconómico, además de los medios de comunicación. 

				En nuestra investigación nos centramos en el concepto de pluralismo y desacuerdo como conceptos esenciales de la democracia (Arent, 1997; Santisteban y Pagès, 2007). Para Mouffe (2007) la educación democrática debe enseñar a valorar el agonismo frente al antagonismo, ya que este último considera enemigos a quienes piensan distinto. El agonismo, en cam-bio, reconoce el conflicto como parte inherente de la vida democrática, entre personas que tienen una visión diferente de la solución de los problemas sociales, pero que comparten valores como la libertad o la igualdad, aunque difieran en cómo deben aplicarse. El conflic-to no es negativo, sino que forma parte de la convivencia humana y del aprendizaje de la cultura democrática. 

				From the perspective of education, conflict and disagreement are central to the educative value of employing democratic processes in the classroom. By listen-ing to others who disagree and discussing differences, participants’ views can be transformed. Several researchers have studied disagreement that arises as students discuss public issues in the classroom. However, there is a lack of research on dis-agreement that arises when students are empowered to make collective decisions over real resources with direct consequences (Harell, 2020, 1). 

				La ausencia del conflicto en la enseñanza nos muestra una escuela alejada de la vida del alumnado (Santisteban, 2019). Podemos considerar que evitar el conflicto en la escuela es un fracaso de la educación (Ruitenberg, 2010, 2015), ya que el conflicto no es un error, sino la presencia de visiones diferentes del mundo que entran en contradicción y que requieren 
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				del debate y la argumentación (Narey, 2012). Trabajar con el conflicto implica comprender la importancia de la convivencia en sociedades plurales y diversas. Para Avery y Barton (2017) la controversia no se resuelve con evidencias, sino con el contraste entre distintos juicios de valor. 

				El equilibrio entre las emociones y la razón es otro elemento de debate en la educación para una cultura democrática. Encontramos autores que consideran que la razón no debe impo-nerse a las emociones, ya que estas son una respuesta política legítima y necesaria (Zemb-ylas, 2015). Pero, desde una perspectiva diferente, Mouffe (2005) expone que las emociones se deben movilizar de manera democrática. Reflexionar sobre las emociones políticas ya es un cierto proceso de racionalización, lo cual no impide que el alumnado exprese con total libertad sus emociones (Backer, 2017; Ruitenberg, 2009). Para Biesta y Boqué (2018) las emociones son individuales, pero deben situarse en las relaciones humanas de una comuni-dad plural: “Podríamos decir que una tarea clave en la educación de las emociones políticas consiste en fomentar emociones positivas hacia la idea y el ideal de la democracia” (Biesta y Boqué, 2018, 37). En último término, debe valorarse si las emociones obstaculizan o son útiles a la comunidad (Biesta, 2011; Mouffe, 2005). 

				Metodología 

				El instrumento principal de investigación ha sido un dosier de actividades, adaptado a cada ciclo de educación primaria. Las actividades se articulan a partir de cuatro fases: a) recono-cimiento / interpretación; b) reacción / emociones; c) proyección / prospectiva; d) acción / compromiso. Para comprender bien sus representaciones sobre el pluralismo y el desacuer-do planteamos una situación que podría darse en una escuela, a partir del siguiente relato: 

				En una escuela las clases de 2º A y B [4º o 6º, varía en el dosier de cada ciclo] han organizado una colecta de dinero para ayudar a las asociaciones que cuidan de los animales abandonados. El grupo ha trabajado mucho y ha recaudado bastante di-nero. y se han reunido para decidir a qué asociaciones les darán el dinero que han recogido, pero no se ponen de acuerdo. Unos quieren dárselo a una asociación de su ciudad que cuida de los perros abandonados. otros quieren repartirlo entre muchas asociaciones que cuidan de animales en peligro de extinción de otras ciudades u otras partes del mundo. No saben cómo solucionar su desacuerdo. ¿Les ayudas?

				La muestra proviene de cinco comunidades autónomas españolas: Cataluña, Comunidad Valenciana, Canarias, Castilla-La Mancha y Andalucía. Al ser ítems preestablecidos las res-puestas obtenidas en los tres ciclos pudieron ser comparadas, aunque algunas preguntas eran abiertas para ciclo superior. En este caso vamos a analizar dos preguntas relacionadas con la situación anterior: 
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				a) ¿Cómo te sientes si no estás de acuerdo con otras personas? b) ¿Qué podemos hacer cuan-do no podemos resolver un conflicto? La primera pregunta la analizaremos a partir de las respuestas del alumnado de los tres ciclos: 278 niños y niñas de ciclo inicial, 443 de ciclo medio y 342 de ciclo superior (N=1063). Para la segunda pregunta analizaremos solo las res-puestas del alumnado de ciclo superior (N=342). 

				Análisis de los resultados 

				 ¿Cómo te sientes si no estás de acuerdo con otras personas? 

				Los resultados de la primera pregunta los podemos observar en la siguiente gráfica: 

				Figura 1:

				Gráfica con las respuestas de la 

				primera pregunta en porcentajes

				Fuente: Elaboración propia 
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				En primer lugar, destacamos la cantidad de respuestas que optan por “No lo sé”, así como algunas respuestas en blanco. Este tipo de respuestas, pueden ser consecuencia de la falta de práctica en este tipo de actividades, donde se pide la opinión del alumnado o la toma de decisiones sobre problemas sobre los que no existe una única opción. Aunque también puede ser consecuencia de cómo se tratan las emociones en la escuela, en relación con la controversia y la cultura democrática.

				En el caso de ciclo superior se solicitó una justificación escrita de la respuesta que se había dado, lo que nos acerca a algo más a sus representaciones. Así un niño que escoge “No lo sé”, después lo justifica de la siguiente forma: “Pues no lo sé, como raro y algo desilusionado”. Y una niña escribe: “Yo no sé cómo me siento porque por una parte es una pena, pero por otra es como si me da igual”. Estas respuestas muestran una dificultad de describir este tipo de emociones, pero también las posibilidades que nos ofrece su tratamiento. 

				Las opciones mayoritarias con un tanto por ciento parecido son “Me enfado” y “Qué pena”, que giran alrededor del 20%, con una tendencia algo más elevada en ciclo inicial, sin que haya diferencias sensibles por la edad. Estos resultados nos hacen pensar que el alumnado considera el desacuerdo como algo negativo o algo que nos incomoda si hay personas que tienen una opinión diferente a la nuestra. 

				En el caso de ciclo superior la justificación escrita nos permite comprender mejor las re-presentaciones del alumnado. En el caso de la respuesta “Me enfado”, una niña comenta: “Yo me enfado porque no aceptan mi opinión”. Y un niño escribe: “Porque hay ideas que merecen la pena y no me las aceptan”. Y otro: “Porque siento que la persona que no está de acuerdo no confía en mí o no le gustan mi opción”. Una niña muestra la relación entre dos opciones: “Porque hay veces que me enfado, pero por dentro, y también pienso que qué pena porque no ha tocado la opción que quería”. Lo cual coincide con lo que escribe otra niña: “A veces me siento triste porque yo creía que mi idea era buena. Y a veces me siento enojada porque sé que mi idea puede ser la mejor”. Este tipo de afirmaciones es frecuente. 

				La tercera posición en las opciones escogidas es “Me da igual, no es mi problema”, que la podemos interpretar como una posición donde el desacuerdo no es visto como un problema y se acepta que cada persona pueda tener una opinión diferente, es decir, se acepta de una manera natural el pluralismo. Esta cuestión la vemos bien reflejada en algunos comentarios de ciclo superior, por ejemplo, el de una niña que comenta: “Si no están de acuerdo conmigo me da igual, esto no hará que cambie mi opinión”. Y otra niña escribe: “Porque no siempre tenemos la razón”. 

				Las otras dos opciones muy minoritarias son “Qué bien” y “Qué miedo”, que podemos inter-pretar como una falta de comprensión o como una relación del desacuerdo con el conflicto y la violencia. Pero en el ciclo superior encontramos otros matices, por ejemplo, en la jus-tificación de quienes han escogido “Qué bien”. Una niña comenta: “Porque me gusta que discutamos por algo porque al final sale una respuesta vencedora”. Y en una línea parecida otra niña nos muestra su comprensión y su valoración del pluralismo: “Porque toda la gente 
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				no tenemos que pensar igual, sería un aburrimiento que todas las personas pensemos igual y el mundo sería muy aburrido”. 

				 ¿Qué podemos hacer cuando no podemos resolver un conflicto? 

				Las respuestas del alumnado de ciclo superior las hemos clasificado en cuatro tipologías: a) seguir hablando; b) buscar una mediación; c) olvidar; d) pedir perdón. Los resultados de las cuatro tipologías se reflejan en el siguiente cuadro, donde también se hacen constar ejem-plos de respuestas del alumnado para cada tipología. 

				Tabla 1:

				Tipologías de respuestas de ciclo superior de 

				educación primaria a la pregunta
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				Fuente: Elaboración propia 
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				La tipología mayoritaria (43%) hace referencia a la acción de hablar para volver a intentar solucio-nar el conflicto. Parece que se reproducen situaciones escolares en que el profesorado propone hablar y hacer las paces al alumnado, ante cualquier situación de conflicto en la clase o en el patio, sin tener en cuenta las causas del conflicto o las consecuencias que ha provocado. 

				Figura 2:

				¿Qué podemos hacer cuando no podemos resolver un conflicto?

				Fuente: Elaboración propia 

				La segunda categoría más frecuente es la de buscar una mediación, con una especial men-ción de la figura de la maestra o el maestro como mediadora (31%). En este caso, nos parece una solución coherente en una situación de conflicto que no se ha podido resolver por los medios frecuentes, lo que obliga a buscar alguien externo o con algún recurso más. 

				La tercera categoría más citada es la de olvidar el conflicto o ignorarlo (19%). En este caso, estamos ante la incapacidad para enfrentarse a la controversia, lo cual indica una falta de trabajo sobre problemas o conflictos sociales. Como afirman diversos autores, apartar el conflicto de la escuela es alejar al alumnado de la realidad social. 

				La cuarta y última categoría propone pedir perdón para solucionar el conflicto, aunque se considere que una persona tiene la razón (7%). Esta postura está muy alejada de lo que se pretende con la educación en competencias de cultura democrática. Como en la anterior, esta tipología implica, en cierto modo, el fracaso de la democracia en la escuela. La escuela 
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				debe enseñar el conflicto, como reconocerlo, identificar a las personas implicadas y sus intenciones, desarrollar la empatía, la negociación, el consenso y la aceptación de acuerdos para la convivencia. 

				Conclusiones 

				Los resultados analizados en general muestran una visión negativa del alumnado con rela-ción al desacuerdo y el conflicto, lo que nos lleva a pensar en una falta de educación demo-crática en la escuela y, al mismo tiempo, en la necesidad de educar en competencias de cul-tura democrática. Educar en la controversia o enseñar a solucionar los conflictos sociales, forma parte de la educación democrática. En esta línea defendemos las ideas del agonismo y de la democracia radical (Mouffe, 2007; Harell, 2020; Ruitenberg, 2015). 

				Desde la enseñanza de las ciencias sociales debemos insistir en una educación para la ciu-dadanía democrática y crítica, situando el pluralismo y la controversia como los conceptos más importantes de la democracia. Por este motivo, nos preocupan algunos resultados que hemos obtenido en esta investigación, como el hecho de no aceptar las votaciones donde gana la mayoría, así como que el 26% quiera ignorar el conflicto o proponga pedir perdón para solucionarlo. 

				Insistimos en la importancia de considerar al alumnado como parte plena de la ciudadanía, con derechos y deberes, capaz de participar y de tomar decisiones. Para desarrollar una cultura democrática el alumnado debe ser considerado protagonista de su tiempo, se le debe dar la palabra y escuchar sus opiniones. El profesorado y las personas adultas hemos de tener confianza en las posibilidades de los niños y niñas, ya que la democracia no es tan solo un sistema político, sino una manera de vivir. 
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				Educação em espaços não formais e a formação inicial no Parque Estadual da Serra do Tabuleiro

				Ana Paula Nunes Chaves5Apresentação

				O presente relato de experiência originou-se da ideia de discutir sobre a formação inicial em espaços não formais de educação realizada no Parque Estadual da Serra do Tabuleiro (PAEST), no município de Palhoça/SC, na região Sul do Brasil. O objetivo principal é proble-matizar as práticas pedagógicas vivenciadas por professora, estudantes e equipe do Parque, ao longo dos anos de 2022, 2023 e 2024, a partir da reflexão sobre a importância do estudo do lugar e do cotidiano como exercício para cidadania. As práticas são derivadas da execução de três projetos realizados pelo Programa de Educação Tutorial (PET Geografia), da Univer-sidade do Estado de Santa Catarina (UDESC). Nesse sentido, desenvolvemos uma reflexão teórico-prática sobre a geografia em espaços não formais, a qualificação da formação inicial e, sobretudo, a reverberação de tais práticas na construção de uma consciência cidadã na-queles que participaram das ações. 

				 

				Assim, o texto está organizado em duas seções: na primeira, “A Geografia em espaços não formais e a importância de trazer o espaço à vida”, mobilizamos as noções conceituais insu-mos para as análises dos resultados e, na segunda, “O Parque Estadual da Serra do Tabuleiro como laboratório de ensino”, abordamos o eixo empírico da pesquisa, detalhamos as vivên-cias das atividades práticas no Parque e seus desdobramentos. 

				A geografia em espaços não formais e a importância de trazer o espaço à vida 

				Há algum tempo temos nos deparado com práticas educativas que extravasam os muros da escola, se espraiam por todo o tecido social, e cada vez mais se assentam em espaços outros que se tornam espaços educativos, sejam eles os museus, o cinema, a feira livre ou os parques.  

				Enquanto educadora e professora formadora de professores, vejo nesses espaços outros a oportunidade de ensinar meus estudantes a ler e interpretar os problemas do seu cotidia-
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				no. E, para ensinar problemas do mundo, ensinar temas vivos, considero importante ensi-nar meu aluno a perguntar, a gerar perguntas sobre e para o lugar. As opções de respostas abrem caminhos para entendermos os fenômenos espaciais e nos dá a possibilidade de nos reconhecermos como atores na transformação do espaço, podendo, assim, intervirmos so-cialmente nas problemáticas ali em jogo. 

				Tomo como pressuposto que o professor de geografia tem como tarefa sine qua non ensinar seus alunos a lerem espacialmente os problemas do mundo visando melhorá-lo e qualificá--lo, abrindo caminhos para a intervenção política do e no espaço. Por isso, entendo que ser professor de geografia vai além da abordagem de conteúdos quando se ensina a localização de rios e montanhas, vai além de orientações pedagógicas para estruturar dados e informa-ções geográficas em um plano de aula, pois temos como desafio oferecer ferramentas con-ceituais para que nossos estudantes possam ler e problematizar o espaço e suas relações. 

				 

				O espaço geográfico, nessa leitura, não é apenas um substrato para as ações humanas, mas, a partir dos estudos de Dorren Massey (2009), é produto de interrelações, esfera da multi-plicidade, aberto, poroso e em devir. Tal perspectiva permite construir outros lineamentos para pensar a espacialidade e os processos a ela relacionados, uma vez que reconhecemos o espaço como lugar aberto ao encontro e permeado de diferentes trajetórias, ou seja, um espaço que permite a coexistência temporal de diferentes narrativas e múltiplas espaciali-dades. Trata-se, portanto, de ampliar a plataforma conceitual para a potência analítica que desponta em um espaço permeado e atravessado por interações, por contrastes e por trans-formações contínuas, de acordo com os diferentes interesses nele distribuídos. 

				As inquietações que despontam das reflexões sobre e no espaço nos conduzem a pensar ge-ograficamente e, para tanto, nas palavras de Massey (2008), é preciso trazer o espaço para a vida. Nesse sentido, não seria a educação geográfica um caminho para conectar diálogos de saberes, o científico e o local, com vistas a priorizar ações no cotidiano, no lugar de vivência de estudantes? 

				 

				Há uma longa tradição de pesquisa, na área do ensino de geografia, que defende e explora as experiências da educação geográfica e seu papel na formação cidadã de futuros geógrafos, a partir do estudo do lugar. Grande parte destas pesquisas abordam a educação geográfica e suas possibilidades nas múltiplas dimensões, sejam elas social, política, territorial ou simbólica. 

				Nessa tradição, destacamos os trabalhos de Lana Cavalcanti (2019, p. 52) quando explora os estudos geográficos na articulação entre escola e cidade, com vistas a vivenciar cotidiana-mente os problemas urbanos como forma de levar os alunos a estudarem “as causas desses problemas para se levantarem propostas de seu equacionamento”. Também são significati-vas as pesquisas de Helena Copetti Callai (2018), ao discutirem como a geografia escolar for-nece subsídios para a construção da cidadania, para tanto, investiga a percepção de profes-sores e os livros didáticos de geografia utilizados em sala de aula. Ambas as autoras fazem 
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				uso da leitura do conceito de lugar, como espaço de vida dos estudantes, atrelado à geografia escolar, aquela vivenciada na escola. 

				Considerando as pesquisas que tomam a categoria lugar como ponto de partida, é impor-tante também destacarmos os trabalhos de Flaviana Gasparotti Nunes e sua vasta produ-ção acerca do conceito de lugar a partir de experiências na educação básica (2021, 2019). Em grande medida, as pesquisas apresentam o espaço enquanto esfera da multiplicidade e composto por diferentes trajetórias na geografia escolar, em livros didáticos e, sobretudo, em escolas indígenas e de fronteiras no estado brasileiro de Mato Grosso do Sul. Sobre as práticas pedagógicas na geografia escolar, a autora (2019, p. 11) é categórica ao sinalizar que é importante “reconhecer que as bases do saber geográfico hegemônico que desconside-ra a dimensão da multiplicidade e das diferentes temporalidades continuam fortemente presentes na Geografia que se ensina na escola”. Portanto, suas pesquisas problematizam tanto a cartografia produzida por povos indígenas, como dão a ver a visão cosmológica ex-pressa na música e nos modos de vida das comunidades. 

				Problematizar e atuar a partir dos problemas do mundo não seria uma estratégia metodoló-gica para experimentar desconstruir saberes hegemônicos e ampliar o repertório cultural na formação inicial? Como espaços não formais de educação, como os parques, podem ensinar geografias, auxiliar os alunos a qualificar o espaço onde vivem e a mobilizar práticas cidadãs? 

				O Parque Estadual da Serra do Tabuleiro como laboratório de ensino

				O Parque Estadual da Serra do Tabuleiro (PAEST) é a maior Unidade de Conservação do es-tado de Santa Catarina e tem se destacado como espaço não formal de educação com poten-cial pedagógico para ações educativas. O Parque está localizado no município de Palhoça, na região da Grande Florianópolis, no sul do Brasil e, desde 2018, é um forte parceiro das atividades de pesquisa, ensino e extensão do curso de Geografia da UDESC. 

				Consideramos que a qualificação da formação inicial, por meio de programas formativos como o Programa de Educação Tutorial – PET, parte da importância do estudo do lugar e do cotidiano como exercício para uma educação cidadã. Assim, apresentamos a seguir os projetos e propostas desenvolvidas pelo grupo PET Geografia no PAEST, ao longo dos anos 2022, 2023 e 2024. A partir deste relato de experiência, temos o objetivo de refletir como a aproximação de estudantes em formação com a realidade direta do campo de trabalho futu-ro desperta a curiosidade, promove a consciência ética, plural e cultural dos saberes além dos acadêmicos. 

				As práticas pedagógicas apresentadas neste texto estão circunscritas a três projetos do PET Geografia: PETGeoGuia, PETGeoTube e Educação ambiental. O relato de experiência contou com o aporte da pesquisa ação, com intervenção colaborativa entre tutora, estudantes bol-sistas e equipe do PAEST. Para tanto, foram realizadas três etapas: 1. Estudos bibliográficos e 
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				em documentos do Parque; 2. Trabalhos de campo para reconhecimento do espaço e coleta de dados; 3. Desenvolvimento de diferentes materiais e realização de práticas pedagógicas para estudantes e professores da educação básica e da universidade. 

				O primeiro projeto que consideramos realizar no Parque foi o projeto PETGeoGuia. O PET-GeoGuia é um projeto que realiza trilhas com estudantes e a comunidade em geral em locais de interesse geográfico. Para sua realização, o grupo PET inicialmente elege a trilha a ser mapeada, constrói um roteiro de estudos de pontos significativos e convida as pessoas para realizarem a atividade em espaços naturais. Durante a realização do projeto, nas trilhas eleitas, os estudantes promovem diálogos com o objetivo de explicar os diversos aspectos geográficos e ecológicos de tais ambientes. No PAEST, realizamos o estudo de diferentes trilhas e identificamos pontos com informações geográficas que pudessem ser trabalhados futuramente com estudantes da educação básica, ou mesmo estudantes universitários que visitassem o Parque. 

				Assim, em parceria com as oficinas-percurso do projeto Ateliê Tabuleiro, o PETGeoGuia produziu um roteiro de estudos geográficos e conduziu um grupo de estudantes da educa-ção básica pela trilha da Toca da Ripina até a Guarda do Embaú (Figura 1). A caminhada pela trilha durou cerca de uma hora e ressaltamos dois dos pontos de parada para estudos: o pri-meiro ponto de estudos é em um local com vista panorâmica da UC e do litoral catarinense. Neste ponto, foram elucidados a geografia da Mata Atlântica e sua restinga e, em particular, os problemas vivenciados pelo Parque em relação à conservação deste espaço. Já o segundo ponto de estudos versa sobre as populações que habitam o local, como o ermitão Vilmar, com uma visita à sua residência em uma caverna da UC. Nesse encontro, os estudantes conheceram os modos de vida da população local, refletiram sobre os desafios de viver em uma Unidade de Conservação e se surpreenderam com outros modos de vida tão particula-res e diferentes do estilo de vida capitalista vivido por grande parte da população. 
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				Figura 1:

				Estudantes em atividades na trilha da Toca da Ripina

				Fonte: Acervo PET Geografia, 2023. 

				Durante a condução da atividade na trilha, os estudantes do PET produziram materiais au-diovisuais, vídeos e fotografias, a partir da coleta de imagens da paisagem, das dinâmicas sociais existentes e dos relatos de estudantes e professores participantes. Todo o material visual e sonoro, subsidiado pelas pesquisas e estudos bibliográficos sobre o Parque, foi in-sumo para o projeto PETGeoTube. 

				O projeto PETGeoTube consiste na produção de conteúdo geográfico audiovisual para os canais do Programa nas plataformas YouTube, Spotify e perfil no Instagram. O projeto produz desde cartazes informativos, a entrevistas e Podcast, a vídeos e material educativo derivado de saídas de estudos. Assim, em 2024, o projeto desenvolveu um roteiro audiovisual e editou um vídeo sobre as paisagens e ações realizadas no PAEST. 

				 

				O vídeo intitulado Biogeografia no Parque Estadual da Serra do Tabuleiro6 tem cerca de 8 minu-tos e está disponível na plataforma YouTube (Figura 2). A produção do material audiovisual teve o objetivo de divulgar o curso de Geografia e as ações ambientais realizadas pelo PET no PAEST, além de socializar a perspectiva geográfica a partir do compartilhamento de fotos e vídeos nas redes sociais. 

				
					
						6 Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=ahRp_-J3j-I 
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				Figura 2:

				Frame do vídeo produzido e publicado na plataforma YouTube 

				Fonte: Acervo PET Geografia, 2024. 

				A última das práticas pedagógicas que gostaríamos de apresentar é derivada do projeto Edu-cação Ambiental. Ao longo dos anos 2022 e 2023, as ações do Educação Ambiental no Par-que estiveram voltadas à elaboração de material educativo sobre as paisagens do PAEST, os modos de vida das comunidades ali residentes, os problemas ambientais existentes na UC, dentre outras temáticas de interesse público. Todos os materiais elaborados são voltados à educação geográfica e, com eles, esperamos auxiliar estudantes e professores sobre os co-nhecimentos da região (Chaves e Pimenta, 2023; Chaves, Schuhli e Thome, 2023). 

				Dentre os materiais produzidos, destacamos o Mapa da Trilha das Antas (Figura 3), criado com o objetivo de problematizar os impactos sociais em áreas de conservação. A partir de uma trilha já existente no Parque, a Trilha das Antas, desenvolvemos um mapa e uma fábula para ensinar geografia de forma lúdica. A fábula lida durante a realização da trilha conta aos participantes sobre uma anta que se perdeu da família e enfrenta vários desafios no Parque. No percurso, estudantes aprenderam sobre a fauna e a flora da região, refletiram sobre os problemas de poluição que assolam o Parque e a restinga do Massiambu, investigaram as paisagens do Parque e experimentaram exercícios de cartografia com a ajuda do mapa. 

				 

				A atividade foi realizada com estudantes da educação básica que frequentam o Parque e, também, com estudantes universitários das disciplinas de Didática Geral, Educação Am-biental e Práticas Curriculares em Geografia I, do curso de Geografia da UDESC. 
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				Figura 3:

				Fotografias do Mapa da Trilha das Antas

				Fonte: Acervo PET Geografia, 2024. 

				Para além de refletir sobre os espaços do Parque como espaço não formal de educação, as ações desenvolvidas buscaram promover na formação inicial um olhar plural sobre os lu-gares com vistas à atuação e transformação dos espaços. Tais experiências são formativas e atuaram como novos horizontes para a ação escolar, mas, sobretudo, demonstraram como a educação neste contexto não significa apenas ensinar sobre o PAEST, mas ensinar com o Parque em suas dinâmicas locais e cotidianas. Pensar sobre o roteiro de estudos nas trilhas e no audiovisual é valorizar elementos geográficos que são importantes para a educação básica, mas, também, para a UC. Nessa leitura, o PAEST é “produto de coisas que estão acon-tecendo; é produto de interrelações, de práticas” (Massey, 2008, p. 331). 

				As práticas de elaborar roteiro de estudo, guiar em trilhas ou produzir audiovisual a partir da seleção da paisagem, colocaram o lugar e o cotidiano como referências basilares. Prá-ticas pedagógicas estas que provocaram e mobilizaram afetos e emoções nos estudantes, evocaram sua participação ativa na produção do espaço e na problematização dos fenô-menos geográficos. Assim, como nos ensina Cavalcanti (2019), os conteúdos geográficos são problematizados, sistematizados e experimentados, para que os estudantes elaborem os conceitos científicos de forma sintetizada. Isso significa que as práticas realizadas foram encaminhadas de modo “a provocar, a intervir na relação do sujeito (aluno) com a realidade (objeto de conhecimento), apresentando (mediando com) instrumentos materiais e simbó-licos para mediação dessa relação sujeito/realidade” (p. 164). 
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				Queremos assinalar que atuar em espaços como o PAEST nos dá a oportunidade de lermos o mundo, e as geografias do mundo, por meio de uma mirada holística, não fragmentária e unicamente disciplinar, pois dá a ver não apenas um conhecimento conceitual sobre o clima, a biogeografia, o urbano, mas as relações no espaço geográfico decorrentes da arti-culação destes diferentes campos de saberes. 

				Por fim, em se tratando da produção audiovisual tão familiar e presente no dia-a-dia dos jovens de hoje, consideramos que esta pode ser direcionada para outro lugar além da pro-moção da individualidade e comparação social tão estimulada pelas redes sociais. Nessa experiência no PAEST, como alertado por Masschelein e Simons (2022, p. 196, tradução nos-sa), os dispositivos digitais e as redes sociais atuaram para unir o estudante ao “social como fonte para a experiência de uma existência com sentido”. Nesse cenário, as temáticas socio-ambientais no audiovisual visibilizaram uma Unidade de Conservação, seus desafios diários e todo um coletivo de pessoas que atuam neste espaço, produzem cidadanias como efeitos da co-presença e interação coletiva. 

				Considerações finais 

				O Programa de Educação Tutorial - PET é um Programa brasileiro que tem como base a in-dissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão, e tem como objetivos a qualificação da formação inicial por meio de ações que visam articular o saber acadêmico com a comunida-de, expandindo os conhecimentos produzidos na universidade para sociedade civil. Dentre as ações realizadas pelo PET Geografia da UDESC, nos anos de 2022, 2023 e 2024, os projetos PETGeoGuia, PETGeoTube e Educação Ambiental promoveram suas atividades no Parque Es-tadual da Serra do Tabuleiro, a maior Unidade de Conservação do estado de Santa Catarina. 

				O PAEST, concebido neste texto como espaço não formal de educação, permitiu que as ativi-dades acadêmicas e de formação de professores extrapolassem os limites da universidade e aproximassem cada vez mais os estudantes da comunidade e do seu lugar de vivência. Para tanto, as ações desenvolvidas mobilizaram temas e problemáticas geográficas presentes no Parque e permitiram aos estudantes propor atividades e materiais que visibilizassem esses elementos à comunidade escolar e frequentadores do PAEST. 

				As atividades promovidas – trilhas guiadas, produção audiovisual e cartográfica – visavam colaborar para a qualificação acadêmica e profissional dos estudantes, pois, contribuem de forma significativa e direta na formação de futuros geógrafos que experimentaram ações de iniciação à docência, de desenvolvimento profissional e de investigação acadêmica em es-paços além dos escolares. Tais ações permitiram, ainda, ler e problematizar o PAEST como um lugar, e não apenas como uma Unidade de Conservação com fins de proteção e conser-vação de um espaço natural. O PAEST é um parque permeado de relações sociais que afetam diretamente e politicamente todos que ali vivem, trabalham e estudam. 
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				O PAEST nos apresentou situações em constante transformação que exigiram dos futuros professores, e toda a equipe envolvida, o reconhecimento da dimensão plural e múltipla deste lugar. Seja por meio dos desafios socioambientais ali vividos, por meio das diferentes formas de ocupação e utilização do espaço, ou mesmo no potencial educativo deflagrado por suas paisagens. Conhecer e partilhar esse acervo de saberes, culturas e cidadania é um desafio para nós professores, uma vez que este conhecimento nem sempre está presente nos livros didáticos escolares e nos bancos universitários. 
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				Ciudadanía Global y Local desde los Derechos Humanos: Una Propuesta para el Desarrollo Profesional de la Persona Docente

				 

				Wilman Yohalmo Escobar Escamilla7 Edgar Vinicio Jimenez Padilla8 Allison Fabiola Aguilar Soto9

				Introducción

				El estudio se desarrolla con el propósito de presentar una propuesta de intervención para el desarrollo profesional dirigida a docentes de Educación Cívica que promueva las habili-dades de ciudadanía global y local, partiendo del tema de los derechos humanos. Se plantea como objetivo de investigación analizar el vínculo entre los postulados de la Educación para los Derechos Humanos y la habilidad de la ciudadanía global y local como punto de partida para elaborar una propuesta de intervención para el desarrollo profesional en la temática indicada dirigido a docentes de educación cívica en la enseñanza media en el contexto del sistema educativo costarricense. 

				Marco teórico

				Ciudadanía, desde lo local hasta lo global 

				La ciudadanía es un concepto analizado desde diversos espacios a través del tiempo. Resca-tamos una noción de ciudadanía incluye los tres ámbitos principales de la sociedad moder-na descritos por Gordon (2003) como: 

				El ámbito civil abarca los derechos necesarios a la libertad individual (libertad personal, pa-labra, pensamiento, fe, propiedad y posibilidad de suscribir contratos, y el derecho a la justi-cia). El ámbito político involucra el derecho a participar en el ejercicio del poder político, ya sea como miembro de un cuerpo dotado de autoridad política o como elector de los miembros 
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				de tal cuerpo. Y, por último, el ámbito social abarca tanto el derecho a un medio de bienestar económico y seguridad como a tomar parte en el conjunto de la herencia social y a vivir la vida de un ser civilizado, de acuerdo con los estándares prevalecientes en la sociedad. (p.24) 

				Considerando lo anterior y en el marco del proceso de globalización, menciona Pizzuti (2016) ‘‘El nuevo concepto de ciudadanía global tiene como objetivo estar a la altura de los tiempos y enfrentarse de manera positiva a las dinámicas generadas por la globalización comunitaria’’. (p. 92). Esto concibiendo la ciudadanía global como lo hace Mason (2015) “sentimiento de pertenencia a una comunidad global, al reconocimiento a una humanidad común y desde ahí a la motivación de acciones responsables que permiten proyectar los cambios necesarios de cara a los desafíos globales del presente siglo” (p.88). 

				Es así que se concibe una ciudadanía global y local que como aclaran Balbé y González (2021) ‘‘No sólo se trata de desafiar injustas estructuras sociales, sino de construir comuni-dades globales que requieren un compromiso con concepciones más amplias e inclusivas de la ciudadanía…, capaces de vincular la experiencia local con las transformaciones so-ciales.’’ (p.4). Misma que implica, no solo ser un ciudadano del país residente sino como se proponen Martinez-Lirola (2019) ‘‘ofrecer una propuesta educativa que ayude al estudianta-do a avanzar como ciudadanía global al tomar conciencia de las desigualdades sociales… y al comprometerse en la transformación tanto de la realidad local como la global.’’ (párr. 11). 

				Por lo anterior es importante señalar que las tendencias actuales en la conceptualización de la ciudadanía consideran el contexto de la globalización y los retos que presenta la vida en demo-cracia en las sociedades contemporáneas, lo que ha de ser considerado por el sistema educativo. 

				Educación en derechos humanos

				Resulta de interés definir la educación en Derechos Humanos (EDH), esta implica, según lo menciona Beltrán (2007): 

				…favorecer el reconocimiento, la defensa y la promoción de los mismos, conside-rando al ser humano como sujeto de derechos. Es toda formación fundada en el respeto y vigencia de valores, principios y mecanismos relativos a los derechos hu-manos en su integridad e interdisciplinariedad, su vinculación con la democracia, el desarrollo y la paz. (p.39) 

				Tomando en cuenta lo anterior se puede hablar de una educación que busca que las perso-nas estudiantes sean capaces de conocer sus derechos y libertades como seres humanos, para que los puedan hacer valer en cualquier situación que la vida les pueda presentar, pero también los hace conscientes de que deben respetarlos cuando se trata de terceros. 
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				Desarrollo Profesional 

				Por otra parte, el desarrollo profesional docente es definido por Fuentealba (2006) como un proceso de cambio permanente, presente a lo largo de toda la vida profesional, tanto cualitativo como cuantitativo; multidimensional (biológico, psicológico, cognitivo y social); dialéctico, en el sentido que la interacción entre los factores de carácter contextual, por un lado, y la construcción personal que los profesores realizan de dichos factores, por otro, permitirán que se configure efectivamente un espacio de Desarrollo Profesional. (p.72).  

				La necesidad de buscar un desarrollo profesional de calidad se vuelve hoy una condición más que necesaria para el ejercicio de la docencia, de ahí que actualmente se ejecutan po-líticas y programas de formación y actualización docente, como afirman García y Vaillant (2010) ‘‘El desarrollo profesional es una herramienta imprescindible para la mejora escolar. Estamos lejos de los momentos en los que se pensaba que el bagaje de conocimientos ad-quiridos en la formación inicial docente, unido al valor de la experiencia como fuente de aprendizaje en la práctica, podía resultar suficiente para ejercer el trabajo de docente.’’(p.75) 

				El desarrollo profesional docente y la calidad educativa implica mucho más que un simple programa o política curricular este conlleva un esfuerzo multidimensional constante que involucre contenidos, destrezas, estrategias y demás actores, por ejemplo, esta investiga-ción no planea ser una solución permanente o total a un reto tan grande como el presente en el sistema educativo costarricense. 

				Metodología y antecedentes 

				En cuanto a la metodología se recurre a un enfoque cualitativo, con un método fenomeno-lógico de alcance descriptivo y exploratorio. Los sujetos o participantes de la investigación son docentes de educación cívica en ejercicio de colegios públicos de San José. Por otro lado, entre las técnicas e instrumentos de recolección de la información se tiene la entrevis-ta, la observación no participante y el análisis documental. 

				 En cuanto a los antecedentes sobre la Educación en Ciudadanía global (ECG) Paz Abril (2007) argumenta que esta responde a un mundo global en el que es necesario “un educar para la vida, que es un educar para un mundo en el que nada nos es ajeno.” (p. 16). Defiende un nuevo modelo humanista y global en donde el ciudadano es “referente en lo social, en la democracia participativa, la justicia y la equidad”. (p.51) y la escuela es “constructora de ciudadanía con capacidad para generar alternativas de acciones, implica una escuela com-prometida con su entorno inmediato y su comunidad global.” (p.124). 

				En lo referente al tema de la Educación en Derechos Humanos (EDH), Sacavino y Candau (2014) se dedican a comprender la interculturalidad relacionada profundamente con los DDHH, esto en el entendido de que para reinventar la escuela es necesario prácticas peda-
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				gógicas centradas o fundamentadas en los derechos humanos, si bien en este caso se prima el enfoque cultural, los autores reconocen la necesidad de redefinir la noción de EDH desde algo más que el individualismo y la igualdad, entendida como todos iguales sin considerar las diferencias culturales que delimitan el acceso a DDHH de ciertos grupos sociales, que se promueve en las aulas. 

				 

				Sobre la propuesta específica 

				Con base en el objetivo propuesto, se construyó una propuesta de taller a partir de la rela-ción de los aspectos teóricos de la EDH y la EDG, con respecto a su vinculación en aspectos como la metodología, habilidades, actitudes, valores y las formas de evaluación educativa. 

				El taller, está comprendido por tres sesiones que engloban cuatro momentos necesarios para la estructuración de un taller en Educación Cívica como medio eficaz para el desarrollo y cumplimiento de los objetivos de aprendizaje propuestos. 

				En la primera sesión se busca que las personas docentes reconozcan los principales aspec-tos teóricos referentes a la temática de la EDH y la ECG, esto desde su vinculación, para esta se contempla la realización de dos actividades de motivación. La primera de ellas un juego, en donde se les pregunta a los participantes tres ejemplos de una rosa, una tormenta y un gusto. Este juego consiste en comentar a la clase una cosa en la que se es muy bueno, una cosa en la que se es poco malo y una cosa que les guste realizar. Los juegos en la educación son adecuados para generar espacios de confianza, construir ambientes amigables que lle-ven a un apropiado desarrollo de los conocimientos o aprendizajes. 

				Como actividad número dos se realizará una lluvia de ideas mediante una pregunta para generar interés por la temática, esta es: ¿qué relación considera que puede existir entre las temáticas de los DDHH y la ECGl?. La lluvia de ideas se considera una estrategia didáctica de importancia para potenciar el pensamiento creativo, en este sentido, según lo que mencio-nan Acuña et al (2019) citando a Pimiento Prieto (2015) las lluvias de ideas o brainstorming es una técnica de grupo en la que se logran generar ideas originales en ambientes relajados en los que la espontaneidad es central en la búsqueda y propuesta de soluciones ante distin-tas problemáticas (p.19).

				Posteriormente, como segundo momento se elabora una exposición participativa en la que los mediadores compartirán sus principales hallazgos, al mismo tiempo se espera que los participantes antes de cada intervención aporten sus puntos de vista y conocimientos previos, para finalmente terminar con una actividad de reflexión y exposición de ideas así como opiniones, que posibiliten que cada una de las personas participantes construyan una infografía a modo de resumen con sus puntos de su interés. 
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				Resulta importante la realización de esta técnica porque se utiliza el recurso de la exposición según Quinquer (2004) para presentar información acompañada de ejemplos, interacciones y complementos que en libros de texto o en otro tipo de recursos no se pueden encontrar (p.3) se pretende elaborar la exposición de manera que en cada una de las diapositivas se planteen preguntas que permitan la participación activa de manera individual y grupal. Se busca que las personas participantes aporten conocimientos previos, opiniones o experien-cias propias que puedan enriquecer todo el proceso. 

				En el desarrollo de la sesión número dos la cual forma parte del momento número tres del taller, se busca que las personas docentes tengan un acercamiento con las posibles estrate-gias didácticas a utilizar en el desarrollo de una clase de DDHH en noveno año, en la cual se potencie la habilidad de la CGL, esto mediante un juego didáctico. Esta estrategia es de inte-rés ya que permite desarrollar el pensamiento creativo, gracias a la libre expresión y el uso de la imaginación que demanda respuestas originales basadas en conocimientos previos. Como Delgado (2022) menciona el juego didáctico da paso a un deseo de crear y descubrir el entorno que se presenta como un nuevo escenario, esto sin olvidar que este contribuye al desarrollo corporal, emocional y racional al estimular la adaptación social. (56-57). 

				Posteriormente, con una presentación interactiva, se busca que las personas docentes pongan en práctica una serie de estrategias didácticas, dichas estrategias son seleccionadas a partir de criterios teóricos que se desprenden de la investigación previa. Se espera que las personas do-centes mediante el trabajo en equipo construyan ejemplos de las estrategias con el contenido específico de DDHH. La importancia de trabajar con ejemplos tal y como se lleva a cabo en esta estrategia, radica en lo expresado por Bills et al (2006) indicando que tanto estudiantes como docentes pueden hacer uso de los ejemplos de forma genérica, e incluso pueden llegar a inter-nalizarlos como plantillas que posteriormente podrán utilizar para solucionar problemas de diversos tipos. En este taller se busca que a futuro las personas docentes puedan replicarlos de manera en que se crea conveniente y apta. Como cierre de esta sesión cada equipo comparte los materiales elaborados con el fin de recibir retroalimentación. 

				Finalmente, como tercera sesión, correspondiente al cuarto momento se busca que las per-sonas docentes elaboren una propuesta de planeamiento de clase, utilizando como punto central los ejemplos y estrategias elaborados en las sesiones anteriores, en los que vinculen de manera adecuada los contenidos de la EDH y la habilidad de la ECG. Este planeamiento debe contemplar una actividad de inicio como motivación, dos actividades de desarrollo en las que se encuentre el ejemplo realizado con anterioridad y una actividad de cierre que permita evidenciar el desarrollo y cumplimiento de los objetivos propuestos. Una vez esta propuesta de planeamiento esté elaborada, las personas participantes deberán socializarla con el fin de ser partícipes de un proceso de retroalimentación en grupo. 

				Esto se considera de interés ya que, la construcción de este este taller da paso a un espacio que permite poner en práctica, desde los casos particulares de cada docente los temas abor-dados. Esto es vital recordando que son los docentes los responsables de crear, organizar y construir el proceso educativo. 
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				Conclusiones 

				Este taller se construye a partir de los aspectos en los que se vincula la educación para la ciudadanía global y local y el tema de los DDHH, surge como un producto que responde a la necesidad de formar docentes que logren llevar a cabo un correcto desarrollo de los valores y las habilidades que el MEP contempla. Cada estrategia, recurso y actividad fue cuidadosa mente elegida, desde los aspectos que fortalecen la vinculación de los temas desarrollados.

				Se propone cada parte del desarrollo del taller, como una experiencia cercana o familiar a la construcción de un planeamiento requerido por el MEP en Educación Cívica, de mane-ra que las personas docentes participantes tengan la oportunidad de crear un producto al tiempo que adquieren los conocimientos nuevos y fortalecen los saberes previos sobre los temas que propone el MEP para trabajar la unidad de DDHH.
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				Educación ciudadana y formación docente en posgrado en la Universidad Nacionaldel Comahue

				Graciela Funes10María Esther Muñoz 11Víctor Salto12

				Introducción

				La Universidad Nacional del Comahue (UNCO) es la primera institución universitaria de la Patagonia Argentina, creada en 1972 en un marco de políticas de desarrollo para el cre-cimiento de la región, toma como base al Instituto Provincial del Profesorado Secundario en Neuquén y a los Institutos de Enseñanza Superior de Río Negro que funcionaban desde la década del 60, cuyos objetivos eran promover soluciones a las necesidades de la zona, e integrar la educación y evitar la emigración de estudiantes y profesionales. (Martínez y Arancibia Agüero, 2022). La formación docente en ciencias sociales para el nivel primario y secundario fue una prioridad en nuestra región, con los profesorados en Enseñanza Prima-ria, Historia y Geografía. 

				Este estudio aborda el análisis de los fundamentos y de las prácticas en la carrera: Especia-lización Didáctica de las Ciencias Sociales con Mención en Historia, Geografía y Educación Ciudadana (EDCS-MHGEC) (UNCO) (Funes y Moreno, 2022) y se inscribe en el marco del Proyecto de Investigación Aprendizajes en Ciencias Sociales e Historia y cultura contem-poránea: estudiantes de nivel primario, secundario y de la formación del profesorado en Neuquén y Río Negro (Muñoz y Salto, 2021). 

				Sabiendo que para la construcción de ciudadanías democráticas y críticas es importante la formación del profesorado (Pagès, 2018) y que, propiciar esta construcción es uno de los desafíos de la cultura contemporánea, focalizamos la atención en la (MEC). 

				Utilizamos la metodología del análisis documental de tipo cualitativo que recurre al méto-do de análisis de contenido (León y Pulido, 2023; Piovani, 2007, 290). Este procedimiento metodológico se puede utilizar en las diversas etapas de una investigación y en este caso 
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				buscamos propiciar la elaboración de un marco conceptual y permitir la articulación de indicadores a partir de conceptos (Casasempere Satorres y Vercher Ferrándiz, 2020; Pérez Vargas, Ramírez y Rojas Mesa, 2020) para acceder a la realidad objeto de estudio a través de documentos de diversa materialidad, que nos proporcionan fundamentos, supuestos y prácticas acerca de la enseñanza de la educación ciudadana

				Fundamentos y organización curricular de la Carrera de EDCS-MHGEC

				Sabemos que la formación de posgrado genera una investigación educativa situada en con-texto que posibilita avanzar hacia una teoría comprensiva sobre enseñanzas y aprendiza-jes. Pensamos la formación docente como campo de intersección de diferentes dominios disciplinares, que crece y se consolida con las preguntas de las prácticas de la enseñanza y el aprendizaje. En esa zona de fronteras disciplinarias se articulan perspectivas, concep-tualizaciones y acciones que forman en un trayecto y a lo largo del cual se pueden identi-ficar diferentes etapas o momentos en los que se desarrollan herramientas conceptuales y metodológicas que permitan ejercer una transmisión responsable y comprometida con el contexto en el que se sitúa.

				Las aulas de ciencias sociales se han ampliado por la obligatoriedad de la escolarización desde el nivel inicial hasta el nivel medio y la formación de posgrado ofrece propuestas inte-resantes y producciones de calidad. En ellas, circulan diversos temas y problemas, diferen-tes formas de enseñar y múltiples estrategias para aprender. Los artefactos que utilizamos para aprender y enseñar son más heterogéneos y sofisticados y la investigación educativa nos permite saber analíticamente de qué se trata eso de enseñar a enseñar ciencias sociales y educación ciudadana. 

				El objetivo general de la carrera, es favorecer el mejoramiento de la enseñanza en el área mediante la formación de profesionales que contribuyan a lograr la mejor educación para todos, educación que afiance la democracia y enfrente los desafíos que plantean las des-igualdades e injusticias sociales y educativas. 

				Para ello, recupera las trayectorias de formación y actuación de docentes y al mismo tiem-po responde a la necesidad de capacitación y actualización permanente, en un espacio de profundización académica para plantear y discutir problemas en el campo de la enseñanza de las CS, como así también, construir propuestas teórico-metodológicas que revitalicen la enseñanza en los distintos niveles del sistema educativo provincial y regional.

				La organización curricular ofrece catorce espacios curriculares integrados por módulos y talleres. Cada estudiante tiene que aprobar nueve: cinco de la formación profesional común a las tres menciones, tres de la formación específica de la mención elegida y uno de la for-mación específica de las otras dos menciones. Tiene que elaborar y defender un Trabajo Integrador Final (TIF).
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				 Uds, siguen siempre con lo mismo…13 porque sólo nos permiten inscribirnos para la Mención Educación Ciudadana?14

				Estos dos epígrafes nos muestran una escasa valoración acerca de los estudios sobre la for-mación ciudadana. En el primer caso, la colega tenía una representación única de la EC y era la nacional. Interesa remarcar que su trayectoria pedagógica se nutre de la pedagogía intercultural y de género. En el segundo, claramente muestra que la maestra y profesora en ciencias de la educación, con militancia estudiantil y gremial, valora la formación en histo-ria por sobre la EC.

				Si miramos las prácticas a lo largo de las cinco cohortes de la Carrera desde sus inicios en 2012 y hasta 2023, se han aprobado 67 TIF: 41en (MH), 16 en (MG) y 10 en (MEC), demostran-do que esta mención es la que menos inscriptos tiene.

				Los y las profesoras en Historia y Geografía, no se inscriben en la (MEC). Tampoco eligen como asignatura electiva el Taller Educación Ciudadana: su enseñanza. Situación que ana-lizamos como una fuerte inclinación hacia los fundamentos por sobre las prácticas, enten-diendo que los fundamentos los proporciona la formación de grado, que suelen elegir como seminario optativo Ciudadanía y Derechos Humanos, de carácter más teórico y que no es necesario participar de un espacio de formación que enseñe a enseñar EC. 

				Según lo propone la EDCS (Ord. 1341/13), los tres formatos que pueden asumir la presenta-ción y defensa de cada TIF son: de propuestas de enseñanza, de intervención institucional o un ejercicio de indagación riguroso y sistemáticamente fundamentado sobre un tema espe-cífico de la carrera. En el caso de los 10 TIF elaborados en la (MEC) observamos dos aspec-tos. Por un lado, los formatos que predominan refieren a propuestas de enseñanza (9 TIF). Solo uno representa un ejercicio de indagación. 7 de los 10 TIF están destinados a la forma-ción inicial del profesorado en educación primaria y 3 a la educación básica secundaria. Por otro, las temáticas que abordan son variadas. Entre los TIF destinados a la educación superior destacan temáticas relacionadas a presencias y ausencia de la educación ciudada-na en la formación inicial, a la enseñanza intercultural, de género y en derechos humanos, 
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				y la educación inclusiva. También otras que se concentran sobre objetos particulares: la ciudadanía en contextos de retornos a la democracia en Argentina, la práctica de enseñanza de un concepto de filosofía, y la enseñanza de problemas sociales en la escuela. Entre los TIF destinados a la educación secundaria se recuperan experiencias y se propone educar ciudadanías para el ejercicio de derechos, ciudadanías globales y ciudadanías en contextos de privación de la libertad.

				Prevalecen en estos TIF de la (MEC) nociones generales relacionadas a la formación de ciu-dadanías políticas y democráticas. Recuperan sus inscripciones curriculares y evidencian posibilidades en contextos situados. Destacan preocupaciones profesorales y de revisión de la propia practica de enseñanza más abiertamente en dialogo con la EC respecto de la (MH) y la (MG).

				Con respecto a los casos de TIF elaborados en las Menciones Historia (MH) y Geografía (MG), se han presentado y defendido ante tribunales evaluativos 57 TIF, en el transcurso de las cinco cohortes: 41 en la MH y 16 en la MG.

				La presentación de los TIF, en sus formatos específicos, reconocen en sus escritos aportes que desde la especialización favorecieron instancias de retroalimentación en la profundiza-ción de conocimientos teóricos y prácticos para la formación profesional en el área. En este sentido, se observa en la construcción de saberes, la articulación entre trayectoria formati-va en la especialización y prácticas profesionales. 

				Se identifican en la producción y construcción de los Trabajos Finales Integradores, dife-rentes temáticas/problemas, perspectivas/enfoques epistemológicos y decisiones metodo-lógicas que destacan como aportes del trayecto formativo en la especialización, para pensar en los problemas de la práctica y ante los desafíos que el contexto les impone. De allí que se evidencian las experiencias profesorales situadas en y para múltiples, diversos y heterogé-neos contextos.

				Entre los formatos de los 41 TIF en la MH, predominan las Propuestas de Enseñanza. De las 36 propuestas, 28 están destinadas a la educación básica secundaria y 8 a la formación inicial del profesorado (7 en educación primaria y 1 en Historia). De los restantes TIF de la MH, 3 refieren a ejercicios de indagación (2 centrados en la educación básica secundaria y 1 en la formación inicial del profesorado en educación primaria) y 2 proponen proyectos institucionales pensados para la educación básica secundaria.

				Con respecto a las temáticas son variadas. Predominan temáticas relacionadas a la enseñan-za de procesos regionales y nacionales como las protestas y movimientos sociales, procesos migratorios, el extractivismo, relaciones interétnicas/interculturalidad. Los períodos tem-porales que abordan se concentran en las décadas 60/70/90 y primera década del siglo XXI. Destacan el abordaje de las temáticas desde la perspectiva de género y basados en problemas sociales relevantes y recientes/presentes. Se identifican propósitos, predominantemente, 
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				en relación al desarrollo de la conciencia temporal; histórica y al pensamiento crítico. En al-gunos TIF sobre objetos específicos, la formación de ciudadanías activas, democráticas. La presencia de la educación ciudadana se observa, en algunos trabajos, en relación a la ense-ñanza intercultural, de género, en derechos humanos y la educación inclusiva (1). Entre los conceptos propuestos para el abordaje de las temáticas se destacan vinculados a los objetos particulares. Los conceptos como ciudadanía y derechos humanos se enuncian como tales en trabajos específicos que destacan preocupaciones profesorales.

				En cuanto a materiales de enseñanza, estrategias y recursos representan una muestra diver-sa, creativa y de importante innovación. En el caso de los 16 TIF elaborados en la Mención Geografía (MG), observamos que 11 refieren a propuesta de enseñanza destinadas a la edu-cación básica secundaria y 5 a la formación inicial del profesorado en educación primaria. Se destacan temática vinculadas a preocupaciones disciplinares. Predominan temáticas re-feridas a problemáticas ambientales y a procesos migratorios. Se reconoce aportes de la geografía crítica, renovada, vinculada a las preocupaciones profesorales. En general, no se identifican propósitos y finalidades en relación con la EC. En algunos trabajos se enuncia propósitos generales relacionadas a la formación de ciudadanos democráticos. 

				Para un cierre provisorio

				La educación para una ciudadanía democrática es finalidad de la educación básica- primaria y secundaria- según documentos ministeriales de las Provincias de Río Negro y Neuquén. Lo mismo ocurre con los Planes de Estudio de los Profesorados en Historia y Enseñanza para la Educación Primaria. En el caso del Profesorado en Geografía se sostiene que le permitirá al profesor adquirir condiciones para llevar el aula el enfoque ambiental de los problemas de la realidad. Sin embargo, la educación ciudadana en el sistema de educación básico- prima-ria y secundaria- parece tener una consideración declarativa más que valorativa.

				Podemos concluir que el estudio demuestra que las intencionalidades y preocupaciones vinculadas al compromiso democrático que se esbozan en las finalidades de los planes de estudio no siempre se materializan en experiencias de aprendizaje que se desarrollan en las asignaturas de dichos planes. Se aprecian representaciones y supuestos que no asignan importancia al espacio curricular de educación ciudadana y por lo tanto no se generan pro-puestas y acciones de aprendizajes críticos y creativos. Situación que se comparte con otras experiencias educativas de otros lugares (Ponce, Sarmiento, Bertolín, 2020; Gutiérrez Giral-do y Santisteban Fernández, 2024; Jara Pérez; Salazar Chavarría 2024; Calderón Azofeifa; Ramírez-Achoy, Naranjo Segura 2024). Analizar críticamente representaciones y acciones de enseñanza y aprendizaje es un inicio para avanzar en marcos teóricos y metodológicos para una teoría comprensiva de la educación democrática. 

			

		

	
		
			
				-62-

			

		

		
			
				Democracias y ciudadanías en riesgo: 

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				Referencias

				Calderón Azofeifa, M.; Ramírez-Achoy, J.; Naranjo Segura, J. (2024) La formación inicial en Educación Cívica. Un estudio de casos múltiples en Costa Rica. REIDICS, 15, 26-45. https:/doi.org/10.17398/2531-0968.15.007 

				CasasempereSatorres, A., y VercherFerrándiz, M. L. (2020). Bibliographic documentary analysis: Getting the most out of the literature review in qualitative research. New Trends in Qualitative Research, 4, 247–257. https://doi.org/10.36367/ntqr.4.2020.247257

				Funes, G. y Moreno, T. (2022, 13 a 15 de octubre). Formación docente en posgrado: funda-mentos y acciones en la Universidad Nacional del Comahue [ponencia]. V Encuentro Iberoamericano de Investigación en Didáctica de las Ciencias Sociales, Pontificia Universi-dad Católica del Perú, Lima, Perú.

				Gutiérrez Giraldo, M. C., y Santisteban Fernández, A. (2024). La Educación para una Ciuda-danía Democrática en la Formación del Profesorado en Iberoamérica. REIDICS, 15, 6-10. https:/doi.org/10.17398/2531-0968.15.007

				Jara Pérez, K. P., y Salazar Chavarría, K. (2024). Formación de ciudadanías críticas como herramienta contra la proliferación de discursos antidemocráticos: La importancia de transitar desde los conceptos a la experiencia en los sistemas educativos chileno y costarricense. Revista Perspectivas: Estudios Sociales y Educación Cívica, 29, 1–21. ht-tps://doi.org/10.15359/rp.29.6

				León Hernández, E. E., y Pulido Jater, C. C. (2023). Narrativa gráfica en la enseñanza de las len-guas: Investigación documental [Trabajo de grado, Universidad Pedagógica Nacional]. Repositorio Institucional UPN. http://hdl.handle.net/20.500.12209/18588

				Martínez, R. B., y Arancibia Agüero, M. (2022). Educación universitaria en la Patagonia: La Universidad Nacional del Comahue, 50 años de historia. Desde la Patagonia. Difundien-do Saberes, 19(33), 22–30. https://doi.org/10.36367/dp.19.33.4282

				Marradi, A., Archenti, N. y Piovani, J. (2007). Metodología de las Ciencias Sociales. Emece Editores.

				Muñoz, M. y Salto, V. (2021). Aprendizajes en Ciencias Sociales e Historia y cultura contem-poránea: estudiantes de nivel primario, secundario y de la formación del profesorado en Neuquén y Río Negro (2021-2024). Proyecto de Investigación. Universidad Nacional del Comahue.

				Pagés, J. (2018). Los retos de la enseñanza de las ciencias sociales, la geografía y la historia ¿Qué profesorado, qué ciudadanía, que futuro?, Reseñas de Enseñanza de la Historia, 16, 15-47. Recuperado a partir de https://revele.uncoma.edu.ar/index.php/resenas 

				Pérez Vargas, J., Ramírez, J., y Rojas Mesa, J. (2020). La investigación documental como sus-tento de la investigación social y educativa. En J. Pérez Vargas y J. Nieto-Bravo (Eds.), Reflexiones metodológicas de investigación educativa: Perspectivas sociales (pp. 105–135). Universidad Santo Tomás.

				Ponce, RS.; Sarmiento, AS.; Bertolín, AG. (2020) Educación para la ciudadanía una ur-gencia educacional para el Siglo XXI, Educação y Sociedade Campinas, v. 41, doi.org/10.1590/ES.225347

			

		

	
		
			
				-63-

			

		

		
			
				Perspectivas de estudio e investigaciones en didáctica de las ciencias sociales en Iberoamérica

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				Fuentes

				Documentos oficiales de la Universidad Nacional del Comahue:

				Consejo Superior, Universidad Nacional del Comahue. (1985). Ordenanza 096 de 1985. Modi-ficadas por las ordenanzas 214 de 1998 y 1474 de 1914: Plan de estudio profesorado en historia. https://despacho.uncoma.edu.ar/archivos/ord_1272_2013_46.pdf

				Consejo Superior, Universidad Nacional del Comahue. (1992). Ordenanza 0573 de 1992. Modi-ficadas por las ordenanzas 0568 de 1996 y 0429 de 2009: Plan de estudio profesorado en geografía. https://despacho.uncoma.edu.ar/archivos/ord_0573_1992.pdf

				Consejo Superior, Universidad Nacional del Comahue. (2016). Ordenanza 0608 de 2016: Plan de estudio profesorado en enseñanza para la educación primaria. https://www.uncoma.edu.ar/wp-content/uploads/2022/09/ord_0608_20161.pdf

				Consejo Superior, Universidad Nacional del Comahue. (2012/2013). Ordenanzas 639 de 2012 y 1341 de 2013: Plan de estudio especialización en didáctica de las ciencias sociales. https://www.uncoma.edu.ar/archivos/ord_0639_12_y_1341_13.pdf

				Documentos oficiales de gobiernos provinciales:

				Consejo Provincial de Educación de Neuquén. (2018, 24 de octubre). Resoluciones 1463, 1044, 1045 y 1046 de 2018: Por las cuales se aprueba el nuevo diseño curricular para el CBC, Interciclo y Ciclo Orientado en las escuelas secundarias de Neuquén. https://www.neuquen.edu.ar/dise-no-curricular-nueva-escuela-secundaria/

				Ministerio de Educación y Derechos Humanos de Río Negro. (2017, 22 de febrero). Resolu-ción 945 de 2017: Por la cual se aprueba el diseño curricular vigente en las escuelas secundarias de Río Negro. https://educacion.rionegro.gov.ar

				Ministerio de Educación y Derechos Humanos de la Provincia de Río Negro. (2011, 27 de julio). Resolución 2135 de 2011: Aprueba el diseño curricular para el nivel primario. https://edu-cacion.rionegro.gov.ar/seccion/22

				Ministerio de Educación de la Provincia de Neuquén. (2005). Resolución 1864 de 2005: Aprue-ba el documento curricular de primer, segundo y tercer ciclo para la escuela primaria. https://www.neuquen.edu.ar

				Otros:

				Trabajos Integradores Finales (TIF) de la Carrera Especialización en Didáctica de las Cien-cias Sociales. Mención Historia, Geografía y Educación Ciudadana. [Documento interno].

			

		

	
		
		

	
		
			
				-65-

			

		

		
			
				Evaluación diagnóstica del Pensamiento Social en estudiantes de pedagogía: evidencias de validez y orientaciones para la formación inicial

				Nicole Abricot Marchant15Lucía Valencia Castañeda16Paloma Miranda Arredondo17

				Introducción

				El primer cuarto del siglo XXI ha sido testigo de complejas transformaciones sociales, po-líticas y culturales que han tensionado el rol de la escuela y con ello, el propósito de la enseñanza, especialmente en la educación primaria y en asignaturas como la historia y las ciencias sociales (Ross, 2017). En un contexto que, por una parte, cuestiona los vínculos tra-dicionales de unidad nacional, ante la adhesión a causas e identidades de género, étnicas o ambientales, y por otra, reacciona en movimientos nacionalistas autoritarios y xenófobos, cabe preguntarse por el rol del profesorado ante la necesidad de comprender las comple-jidades de la realidad actual y resguardar principios como la vida democrática y el respeto por los derechos de todas las personas. 

				Explicarse la complejidad del mundo social es algo que se aprende, y en ese camino, primor-dial para la vida en sociedad, la experiencia escolar resulta fundamental. Es en ese espacio que el estudiantado, y especialmente los niños y niñas en edades tempranas, reconocen las categorías y conceptos que hacen comprensible la sociedad, pero, sobre todo, deberían ex-perimentar los valores y prácticas de vivir en democracia, respetar las diferencias y resolver los conflictos antes que deriven en situaciones irreconciliables de violencia (Blondheim y Somech, 2019).

				En este escenario el profesorado adquiere un rol relevante, habiendo desarrollado prime-ro, su propia capacidad de entender el mundo y de explicarse las dificultades que deberá enfrentar en su realidad escolar, en la que la convivencia se hace cada vez más difícil, par-ticularmente en contextos como el de Latinoamérica, donde quienes creen y valoran la de-mocracia alcanza a menos de la mitad de la población (UNESCO, 2017). Aquí, el profesorado deberá implementar prácticas de enseñanza que conjuguen principios como la igualdad, la libertad y la autoridad con el acceso a distintas visiones de sociedad y la experiencia de 
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				construir un “nosotros” que supere el individualismo y la exclusión en una perspectiva de derechos (Fry y Obrien, 2015).

				En este contexto cabe preguntarse: ¿Cómo piensan sobre los problemas sociales los futuros profesores al iniciar su formación? ¿Qué orientaciones debería promover la formación inicial docente para complejizar el desarrollo del Pensamiento Social a lo largo de la trayectoria?

				Para contestar estas preguntas, se presentan los resultados de un ejercicio de carácter diag-nóstico de habilidades de pensamiento social, que fue aplicado a 245 estudiantes,183 muje-res y 62 hombres, de Pedagogía en Educación General Básica en las primeras semanas de ingreso a sus carreras, en ocho universidades chilenas distribuidas en el norte, centro y sur del país. Se trata de una actividad que forma parte de las obligaciones que deben cumplir las carreras de pedagogía en Chile, como requisito de acreditación y fundamentalmente, como insumo que oriente las necesidades formativas del futuro profesorado.

				En este estudio, el Pensamiento Social se entiende como un conjunto integrado de habilida-des complejas que despliega el profesorado para explicar la realidad social próxima y lejana. Es posible identificar cuatro dimensiones que se movilizan cuando los profesores piensan socialmente: contextualización de problemas sociales; explicación de problemas sociales; análisis de información sobre problemas sociales y elaboración de propuestas para abordar problemas sociales (Abricot et al., 2023; Valencia-Castañeda, et al., 2022). 

				Por ejemplo, cuando el profesorado se enfrenta a problemas sociales como el abuso infantil, la discriminación racial o la violencia escolar, debería ser capaz de contextualizarlos históri-ca y espacialmente, desde ámbitos sociales, económicos, políticos y culturales, incorporan-do a los agentes sociales involucrados. Debería poder explicarlos desde la multicausalidad, reconociendo los intereses y valores de los actores sociales vinculados al problema y utili-zando categorías analíticas para tipificar los fenómenos sociales. Debería interpretar crí-ticamente las evidencias de información, movilizando habilidades como la corroboración o la interpretación de perspectivas para, finalmente, pensar en soluciones educativas que consideren la complejidad de los problemas, desde una posición fundamentada y basada en un enfoque de derechos (Abricot et al., 2023; Abricot, et al., 2022; Valencia-Castañeda, et al., 2022; Gutiérrez y Pagés, 2018; National Council for the Social Studies (NCSS), 2013).

				Estas competencias están esbozadas en los principales documentos internacionales de formación del profesorado, bajo categorías como conciencia profesional; responsabilidad social; compromiso ciudadano; compromiso ético; compromiso con el medio sociocultu-ral; y análisis crítico (Comisión Europea, 2003; 2013). Los docentes que logran este tipo de competencias son aquellos que atienden a una formación más integral de sus estudiantes, promoviendo habilidades y generando conexiones con sus vidas cotidianas y comunidades fuera de la escuela (Belavi y Murillo, 2020).
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				Sin embargo, los programas de formación y las políticas educativas no han prestado sufi-ciente atención a la relevancia que los profesores tengan desarrolladas las habilidades de pensamiento social (Valencia-Castañeda, et. al, 2022; Gutiérrez y Pagès, 2018). Esta situa-ción se agudiza en los programas de formación inicial docente de Latinoamérica, donde la formación ciudadana se aborda desde un enfoque principalmente teórico, en tanto que los espacios para el desarrollo de habilidades y actitudes que permitan comunicar dichos co-nocimientos didácticamente en forma efectiva son mucho menores, y en el caso de algunos países, prácticamente inexistentes (UNESCO, 2017).

				En Chile, la política pública, a través de los Estándares Pedagógicos y Disciplinarios para las carreras de pedagogía en Educación Básica (Centro de Perfeccionamiento, Experimen-tación e Investigaciones Pedagógicas, CPEIP, Ministerio de Educación, 2022), dan cuenta de dimensiones que se relacionan con el pensamiento social, abarcando lo que se espera que los y las docentes hayan desarrollado al culminar su formación, tanto en el espacio discipli-nar, como en el ámbito pedagógico general (CPEIP, 2022).

				Por otra parte, desde el año 2016, la ley 20.903, denominada Sistema de Desarrollo Profesio-nal Docente, definió una serie de iniciativas tendientes a mejorar la calidad de la formación del profesorado en Chile. Entre ellas, la obligatoriedad de que las instituciones formadoras del profesorado implementaran una evaluación diagnóstica y procesos de mejoramiento a todos los estudiantes de pedagogía en el ingreso a sus programas. Dicha exigencia tuvo resultados dispares (Giaconi et al., 2022), dejando en evidencia la necesidad de diseñar ins-trumentos de evaluación pertinentes y válidos, tanto para los perfiles de quienes ingresan a estudiar pedagogía, como para las características de sus programas de formación. 

				La presente investigación ha asumido el desafío de evaluar el Pensamiento Social del pro-fesorado en formación, con el fin de orientar la formación inicial docente hacia el logro de este tipo de pensamiento para el ejercicio de la profesión (Cruz, et al., 2024), entendiendo que este tipo de habilidades permitiría formar profesores críticos de la realidad social y comprometidos con la búsqueda de la justicia social, en una perspectiva de promoción de la formación ciudadana en el contexto escolar (Valencia-Castañeda, el at., 2022).

				Método

				El estudio se desarrolló desde un diseño mixto secuencial (Creswell, 2013), iniciando por una fase cuantitativa cuyos resultados permitieron desarrollar una fase cualitativa. Primero se analizaron los resultados de la aplicación de un instrumento de respuesta cerrada dise-ñado para evaluar el Pensamiento Social de los futuros profesores de educación primaria. Mientras que la segunda fase se desarrolló a partir de un DACUM con especialistas en la enseñanza del Pensamiento Social en la FID para promover este tipo de pensamiento a lo largo de la trayectoria formativa de los futuros profesores y profesoras.
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				Se presentan evidencias de validez y fiabilidad sobre las puntuaciones de un instrumento de respuesta cerrada, diseñado para diagnosticar de manera masiva el pensamiento social de los estudiantes que ingresan a las carreras de pedagogía de educación general básica.

				Fase 1

				El instrumento aplicado contó con 36 ítems de respuesta cerrada sobre dos problemáticas sociales de relevancia social: el narcotráfico y la desigualdad educativa. El instrumento con-tó con evidencias de validez positivas a partir de juicio de expertos, del reconocimiento de la estructura interna de sus cuatro dimensiones y de la dificultad de los ítems, además de evidencias positivas respecto de los procesos de respuesta suscitadas al estudiantado (en revisión, 2025).

				Dicho instrumento fue aplicado a una muestra compuesta por 245 estudiantes de pedagogía en educación general básica, de ocho universidades del país. Del total, un 75% se identifica como mujer y un 23% como hombre. En ambos casos se resguardó la representación de la población de estudiantes, considerando universidades de las zonas norte, centro y sur del Chile. Los resultados fueron analizados a través de estadística descriptiva y relacionados con los propósitos de los ítems y sus dimensiones en el modelo de evaluación del Pensa-miento Social.

				Fase 2

				Un equipo de formadoras de profesores y especialistas disciplinares en la enseñanza del Pen-samiento Social, desarrollaron propuestas de formación a través de la metodología DACUM (Schmal y Ruíz-Tagle, 2008). Esto implicó el análisis de la trayectoria de los programas de for-mación del profesorado para el desarrollo de orientaciones macro y micro curriculares. 

				Resultados

				El análisis de la información permitió reconocer los niveles de logro generales y específicos de cada una de las dimensiones del Pensamiento Social en el estudiantado de primer año de programas de formación inicial docente del profesorado de educación primaria.

				La mayoría de los aspirantes a profesores (52,9%) demuestra un nivel de logro del Pensa-miento Social intermedio al iniciar su formación docente. Esto implica que, aunque com-prenden los fenómenos sociales en una perspectiva situada y desde el enfoque de dere-cho, la mayoría de las veces, carecen de herramientas más complejas para interpretar la información disponibles en las fuentes y tienen dificultades para realizar explicaciones con profundidad histórica o para plantear propuestas que identifiquen con claridad la responsa-bilidad de los actores sociales y las instituciones. Sólo un 11% del profesorado en formación logra un dominio avanzado de esas habilidades de pensamiento. 
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				Figura 1:

				Nivel de logro general Pensamiento Social

				Fuente: Elaboración propia.

				Por su parte, un 36,1% del estudiantado se encuentra en niveles iniciales de desarrollo del pensamiento. Esto se traduce en que un tercio de los futuros profesores y profesoras mani-fiestan un pensamiento más simplista, que se relaciona con reconocer sólo las dimensiones más evidentes de los problemas sociales, sin dar cuenta de la complejidad de actores e ins-tituciones involucradas o la interacción de las dimensiones políticas, sociales, económicas y culturales de fenómenos como el narcotráfico y la desigualdad educativa. 

				El análisis por dimensiones arroja resultados convergentes con lo anteriormente descrito. Sobre la contextualización de los problemas sociales los estudiantes de niveles avanzados logran representar los problemas sociales en marcos temporales y espaciales de distinto al-cance, y articulando periodos históricos de larga o corta duración o escalas territoriales de distinto alcance, con actores sociales o instituciones que representan dimensiones políticas, económicas o culturales de las problemáticas. Mientras tanto, los estudiantes con niveles de logro intermedio o inicial contextualizan los problemas desde fenómenos más cotidianos, y habitualmente desde actores sociales más directamente vinculados a los problemas. 

				Sobre la explicación de los problemas sociales se reconoce que los futuros profesores con niveles avanzados realizan relaciones de causalidad que involucran diversas causas y con-secuencias de los fenómenos sociales, aplicando conceptualización propia de las ciencias 

				
					[image: ]
				

			

		

	
		
			
				-70-

			

		

		
			
				Democracias y ciudadanías en riesgo: 

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				sociales. Por ejemplo, aciertan a ítems que implican comprender categorías conceptuales como neoliberalismo y brechas de género. Por el contrario, el estudiantado de niveles ini-ciales escoge alternativas que se relacionan más bien con explicaciones unicausales que se vinculan con saberes del espacio local. 

				Respecto del análisis de fuentes, los y las profesores en formación con niveles avanzados logran relacionar las fuentes escritas o visuales, con su propósito o con la perspectiva de quienes las elaboran. Sin embargo, incluso algunos de ellos tienen problemas para inter-pretar fuentes de naturaleza económica que presentan datos estadísticos o para reconocer información implícita en planos o mapas. De forma más concreta, los y las estudiantes de niveles más bajos suelen referirse a información explícita en las fuentes, seleccionando al-ternativas que se distancian de reconocer perspectivas políticas o enfoques de los autores. 

				Finalmente, es posible identificar que los y las futuros profesores de niveles avanzados e in-termedios seleccionan propuestas de mejora que apuntan a promover el enfoque de dere-chos, aunque los niveles avanzados reconocen además la agencia de las instituciones y de las actores sociales de manera pertinente con el marco institucional. De forma específica, los estudiantes de niveles iniciales seleccionan alternativas de solución a los problemas sociales que transgreden el enfoque de derechos e incluso el marco legal vigente. Un ejemplo de lo anterior se ve representado en los resultados del ítem liberado presentado a continuación: 

			

		

	
		
			
				-71-

			

		

		
			
				Perspectivas de estudio e investigaciones en didáctica de las ciencias sociales en Iberoamérica

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				Figura 2:

				Resultados ítem liberado
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				Fuente: Elaboración propia.
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				Orientaciones para la formación del pensamiento social del profesora-do de educación primaria

				Como hemos venido señalando, la comprensión del mundo resulta indispensable para ase-gurar la participación ciudadana y alcanzar mayores niveles de justicia social. En este con-texto, el desarrollo del pensamiento social, por parte de las nuevas generaciones, puede brindar importantes oportunidades para alcanzar estos objetivos. No obstante, existe bas-tante evidencia que muestra cómo este tipo de pensamiento requiere un desarrollo inten-cionado y unos mecanismos de instrucción específicos para su formación y progresión. Si a ello, sumamos la importancia de la educación primaria para la consolidación y progresión de los aprendizajes de niñas, niños y jóvenes, la formación del profesorado de educación básica se torna aún más relevante. Así entonces, resulta fundamental que la formación ini-cial docente incorpore ciertas directrices que favorezcan el desarrollo del pensamiento so-cial. Desde la perspectiva que aquí se postula, estas orientaciones se pueden establecer a nivel macro curricular en los programas de la formación inicial docente (FID), así como también, a nivel micro curricular a través de las distintas asignaturas que se incluyen en la formación de profesores de primaria.

				Orientaciones de nivel macro curricular

				Incorporar pensamiento social y la formación ciudadana como propósitos de la formación inicial docente: Una de las primeras orientaciones que se puede brindar a la formación inicial del profesorado de educación primaria, será la incorporación del pensamiento social en perfi-les de egreso y planes de estudio, deseablemente, asociada a la realización de asignaturas o actividades curriculares relacionadas con las Ciencias Sociales, la Historia y/o la Geografía. Cómo se ha planteado, este tipo de pensamiento no es intuitivo, y el profesorado no podrá desarrollarlo en sus estudiantes si ellos mismos no piensan socialmente. Desde esta pers-pectiva, la incorporación explícita en las mallas curriculares de este tipo de asignaturas será un piso mínimo para el desarrollo del pensamiento social en la FID. Con ello, será impres-cindible diseñar planes de formación del profesorado bajo un enfoque de formación ciuda-dana para la justicia social que promueva la participación crítica y activa del profesorado.

				Diagnosticar -sistemáticamente- el nivel de pensamiento social del estudiantado que ingresa a ca-rreras de pedagogía en educación primaria: Los resultados de la aplicación del instrumento de evaluación aquí expuesto, dan cuenta de un desempeño variable, aunque con una clara tendencia al desempeño inicial en el pensamiento social del estudiantado de primer año de pedagogía. Estos resultados, deben servir de insumo para la definición de estrategias de reducción de brechas en cada programa de formación de profesores. Estas estrategias pueden ir desde la incorporación de asignaturas de formación ciudadana o el aumento de asignaturas de carácter disciplinar, hasta el desarrollo de estrategias de enseñanza y apren-dizaje integradas entre asignaturas que permitan promover el desarrollo del pensamiento social de un modo complejo.
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				Definir y monitorear de manera permanente las hipótesis de progresión del perfil de egreso en gene-ral y, del pensamiento social en particular: En tanto, el pensamiento social se establece como una finalidad de la formación del profesorado resultará imprescindible el establecimiento de experiencias de aprendizaje que den cuenta de la progresión que se espera en cada ni-vel de la trayectoria formativa. Estas experiencias deben ser auténticas y situadas, y en ese sentido, un aporte y oportunidad de gran relevancia corresponde a la formación práctica. 

				Ofrecer una formación práctica sistemática y progresiva: De todas las directrices para la forma-ción del pensamiento social, quizás la más relevante, sea la promoción de una formación docente plenamente situada en el contexto escolar, en la que el profesorado en formación pueda vincularse a los problemas sociales en el aula y reflexionar con profundidad teórica y pedagógica en su rol como agente de cambio. Para ello resultará ineludible la incorpora-ción de más asignaturas de práctica en las mallas de pedagogía en educación primaria, y su articulación con las asignaturas de los distintos niveles.

				Orientaciones de nivel micro curricular

				Incluir, de forma explícita, la formación ciudadana en planes y programas de estudio: el enfoque de formación ciudadana para la justicia social contribuye a promover una ciudadanía compren-siva y comprometida con la construcción de una sociedad más justa y equitativa. Aun cuando no es posible establecer una relación causal entre el nivel de formación ciudadana del profe-sorado y el que alcanzan sus estudiantes, una enseñanza posicionada en este enfoque puede promover la formación de ciudadanos y ciudadanas involucrados de manera más activa con su comunidad, al tiempo de incentivar la valoración de la participación en la toma de decisio-nes y la defensa de sus derechos, fomentando con ello el respeto por la diversidad.

				Diseñar experiencias de aprendizaje basadas en la problematización de la realidad social, la inda-gación y la argumentación: Una formación inicial docente basada en la problematización de la realidad social es crucial para la formación de un pensamiento social de calidad, porque permite a los futuros profesores y profesoras desarrollar habilidades para identificar, ana-lizar y hacer propuestas de solución de problemas socialmente relevantes desde la práctica educativa. Así entonces, desde la problematización de la realidad, las y los futuros docentes de primaria pueden desarrollar una enseñanza situada y pertinente para los desafíos que deben enfrentar en el aula, favoreciendo un aprendizaje progresivo de la toma de decisio-nes y la acción pedagógica autónoma, favoreciendo con ello, el desarrollo de la identidad profesional. A su vez, la problematización será un efectivo catalizador de las habilidades de indagación social y argumentación pedagógica. La indagación es un proceso insustituible para el desarrollo del pensamiento social, dado que, es el principal mecanismo de cons-trucción de conocimiento disciplinar a través del análisis de fuentes y el uso de evidencias. Asimismo, la argumentación permite al profesorado reflexionar sobre su propia práctica y justificar las decisiones pedagógicas y didácticas adoptadas, lo que favorece una enseñanza más persuasiva y significativa. Con todo, el diseño de experiencias de aprendizaje basadas 
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				en la problematización, la indagación y argumentación requerirá la ejecución de activida-des que propicien el aprendizaje activo a través de estrategias como la lectura y escritura disciplinar, las discusiones y debates sobre problemas socialmente relevantes y el trabajo colaborativo.

				Favorecer el desarrollo de la habilidad de problematización del currículum escolar: Cuando el estu-diantado de pedagogía es capaz de problematizar el currículum escolar, se le brinda la opor-tunidad de constituirse como agente de cambio de la realidad educativa y social y superar el rol de reproductor del currículum. Este ejercicio favorece la consolidación del pensamiento social, a través de la reflexión permanente sobre los propósitos de la enseñanza de las cien-cias sociales, el análisis de las decisiones curriculares del profesorado en formación y en ejercicio, y la evaluación permanente de las implicancias que ello tiene en la formación de la ciudadanía activa y participativa, así como, en la conformación de la identidad profesional.

				Promover el desarrollo de asignaturas y/o actividades integradas: Aun cuando la realidad social da cabida a distintas interpretaciones, un elemento común de todas ellas es la aceptación transversal de su carácter complejo e interrelacionado. Cualquier aproximación rigurosa a la comprensión de la realidad social, hará indispensable un enfoque integrado de las cien-cias sociales que permita a su vez una visión holística e interdisciplinar de los problemas sociales y una participación ciudadana que persiga el ideario de la justicia social, propósitos fundamentales del pensamiento social. Cuando se trabaja desde la FID de manera integra-da, se modela también la integración disciplinar del currículum escolar, favoreciendo en el profesorado el entendimiento de las distintas conexiones entre disciplinas y, entre discipli-nas y asignaturas, para enriquecer el proceso de aprendizaje y la motivación por aprender.

				Así entonces, la formación de docentes de educación primaria, tanto a nivel macro como micro curricular, ofrece variadas oportunidades para el desarrollo del pensamiento social y, con ello, la formación de una ciudadanía más activa y comprometida con la democracia y el respeto de los derechos de todos y todas.
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				Concepciones sobre enseñanza democrática del futuro profesorado de Historia y Ciencias Sociales en Chile

				Isaac Calvo Gallardo18

				Introducción

				Múltiples informes internacionales dan cuenta de un retroceso en los procesos democráti-cos en línea con el aumento de populismos y discursos de odio (CLACSO, 2023; IDEA, 2022; Freedom House, 2022). Según el reporte de IDEA (2022) las democracias se han estancado mundialmente y los países que avanzan hacia el autoritarismo duplican a los que evolucio-nan hacia la profundización democrática. Frente a este escenario, Sant (2019) diagnostica que la crisis no es respecto a la democracia en sí misma, sino al modelo liberal democráti-co, y proponen reforzar la educación política en esta línea. Ante esta situación, organismos como UNESCO han desarrollado orientaciones globales para fortalecer la educación ciuda-dana democrática (UNESCO, 2019; 2023), y en particular en Chile en conjunto con el PNUD ha publicado recomendaciones curriculares y de formación docente para el abordaje de los desafíos pedagógicos respecto a esta línea (PNUD, 2021).

				En el contexto chileno, en los últimos treinta años se han implementado políticas educativas relevantes para el desarrollo de una educación ciudadana democrática, como por ejemplo asignaturas con foco ciudadano específico (MINEDUC, 2019), la ley 20.911 sobre planes ins-titucionales de formación ciudadana, y estándares docentes que promueven formación en valores democráticos (CPEIP, 2021). No obstante, las normativas no garantizan cambios en la cultura escolar, pues se requieren “configuraciones subjetivas y actitudes ancladas en su-jetos particulares” (Redón et al., 2021). Considerando la influencia de las creencias docentes en los procesos de enseñanza y prácticas pedagógicas (Pérez et al., 2006; Estévez-Nenninger et al., 2014) la presente investigación19 se propuso responder ¿Cuáles son las concepciones sobre educación democrática que expresa el profesorado en formación en Historia y Cien-cias Sociales de una Universidad de Santiago de Chile?. El contexto del estudio se vincula con una aproximación de quien escribe al campo investigativo, en línea con la construcción del proyecto de investigación doctoral, y en el marco de un curso de metodología de in-

				
					
						18	Universidad Alberto Hurtado – Universidad de Chile, chileno, isaac.calvo@ug.uchile.cl, https://orcid.or-g/0000-0002-0647-937X

					
					
						19	Una visión más amplia de los resultados de esta investigación se encuentra en: Calvo-Gallardo, I. (2025). Concepciones sobre educación democrática de profesorado en formación en Chile. Educación y Humanis-mo, 27(48), pp. 1-24. https://doi.org/10.17081/eduhum.27.48.7886
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				vestigación cualitativa. En este sentido, corresponde a un ejercicio previo de acercamiento conceptual y metodológico a las concepciones docentes respecto a la educación democráti-ca, en este caso en profesorado en formación con los que se tenía contacto previamente, a propósito de actividades de docencia del investigador. Ahora bien, en particular, el presente capítulo profundiza en una de las categorías identificadas en el estudio, que está vinculada a las concepciones de los participantes sobre enseñanza democrática desde elementos cu-rriculares y didácticos. 

				El concepto de educación democrática

				De la misma forma en que el concepto democracia carece de una definición estática y ce-rrada, toda vez que opera como significado vacío en tanto se presentan diversas interpre-taciones que buscan posicionarse como hegemónica (Menéndez et al., 2023), la educación democrática requiere un enfoque teórico integrador que incorpore las discusiones emer-gentes (Feu, et al., 2017)

				En esta línea, Biesta (2007) distingue dos enfoques: “educación para la democracia”, vin-culada al modelo liberal donde el profesorado transmite conocimientos sobre valores de-mocráticos a partir del currículo; y “educación a través de la democracia”, donde la escue-la se convierte en un espacio de vivencia democrática que involucra a toda la comunidad educativa (Biesta, 2011). Complementariamente, Knowles (2017) propone una tipología con tres variantes: la educación ciudadana conservadora (centrada en el docente y orientada al estado-nación), la liberal (promueve participación en instituciones democráticas mediante metodologías dialógicas), y la crítica (cuestiona prácticas de dominación y busca transfor-mación social). En diálogo con esto, Sant (2019) identifica tres enfoques principales: “educa-ción para la democracia” (discursos liberal, crítico, deliberativo y participativo), “educación dentro de la democracia” (discursos neoliberales y elitistas), y “educación a través de la de-mocracia” (visiones participativa, deliberativa, multicultural, agonística y crítica). Asimis-mo, un abordaje coherente con este enfoque es la educación democrática radical, que posi-ciona la importancia del conflicto y el desacuerdo para ejercer valores democráticos, donde las pedagogías democráticas y/o agonistas serian de gran aporte para los espacios escolares (Sant et al, 2021; Bickmore 2012)

				Ahora bien, considerando estos referentes, es posible definir la educación democrática como una que potencia y privilegia instancias donde los actores educativos utilicen el diálo-go para construir acuerdos y tomar decisiones; que pone en valor la diversidad y pluralismo de todo tipo, para que los estudiantes comprendan a un otro distinto; y que concibe el disen-so y el conflicto como una oportunidad para la construcción social de la democracia en los espacios escolares; y una educación que toma conciencia respecto a los discursos hegemó-nicos y dominantes para la transformación y emancipación de todos los actores educativos.
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				Metodología

				Esta investigación cualitativa reconoce el saber del otro y la distancia entre investigador e investigado como otredad manifestada en el diálogo (Sisto, 2008). Se centra en el significa-do y la interpretación, revelando no solo lo que piensan las personas, sino también “qué significa e implica ese pensamiento” (Vasilachis de Gialdino, 2006, p.27). En este sentido, se buscan las creencias sobre enseñanza democrática y sus implicancias según los mis-mos participantes. Este estudio analiza concepciones, entendidas como sistemas de ideas y creencias surgidas de experiencias e interacciones (Remesal, 2011; Robinson y Mogliacci, 2019), con un fuerte componente social basado en espacios culturales compartidos (Pozo, 2016). En el ámbito educativo, estas concepciones constituyen estructuras desde las cuales el profesorado interactúa con el espacio escolar, influidas por el contexto, pero internaliza-das cognitiva y emocionalmente desde sus experiencias (Prieto y Contreras, 2008 en Murillo et al., 2016). Considerando la importancia de la experiencia y cercanía al espacio escolar, se seleccionaron cuatro estudiantes (dos mujeres y dos hombres) de último año de Pedagogía en Historia y Ciencias Sociales de una Universidad en Santiago de Chile, que realizaron su práctica profesional durante 2023 y abordaron temas de ciudadanía y democracia en sus proyectos de grado.

				Tabla 1:

				Detalle de participantes del estudio
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				Fuente: Elaboración propia

				Para la producción de datos se empleó la entrevista individual semi-estructurada, una in-teracción comunicativa acordada previamente que permite acceder a las perspectivas, per-cepciones y sentimientos de los participantes sobre la educación democrática. Esta estrate-gia, a diferencia de una conversación común, se basa en hipótesis y objetivos investigativos específicos (Trindade, 2016), constituyendo una producción cultural contextualizada. El análisis de datos siguió un proceso inicialmente inductivo mediante codificación abierta, avanzando luego hacia la construcción de categorías temáticas (codificación axial) para or-ganizar sistemáticamente la información (Gibbs, 2012). Se priorizó un enfoque que destaca-ra los significados emergentes de las transcripciones. El proceso analítico incluyó tres fases: lectura general para identificar ideas principales, codificación inicial durante el periodo de entrevistas, y una codificación final para eliminar códigos redundantes.
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				Resultados

				El análisis de los datos producidos generó como resultado la identificación de cuatro cate-gorías temáticas: Diagnóstico crítico contexto democrático; Ideal de escuela democrática; Prácticas que obstaculizan la educación democrática, y enseñanza democrática problema-tizadora y experiencial. El foco de la presente sección es dar cuenta de la última categoría, privilegiando los códigos de mayor interés a efectos de la temática descrita anteriormente. 

				Un primer código que destacar se relaciona con una enseñanza problematizadora democrática la que plantea como núcleo el ejercicio de problematizar los contenidos a partir de un pre-sente que interroga al pasado, reflexionando sobre sus propios elementos característicos. A este respecto, Marcelo (E1) ejemplifica esta intencionalidad de la enseñanza disciplinar al abordar el contenido democracia en la antigua Atenas, planteando la necesidad de:

				(…) constantemente ver si realmente lo que se tuvo en Atenas fue una democracia, señalando que las mujeres, por ejemplo, no votaban, que los ciudadanos eran sola-mente las personas con cierto grado de poder adquisitivo y ciudadanos de la polis, y ahí generando un debate para ver, chiquillos, ¿consideran esto una democracia o es otra cosa? ¿Y qué sería si no es una democracia? (Marcelo, E1)

					

				Además, resulta relevante que la problematización de los contenidos de la asignatura tam-bien es leida por el profesorado en formación como oportunidad para acercarse a las pro-blemáticas del territorio, a pensar ese presente pero desde una ciudadania democrática local. Se afirma:

				(…) Por ejemplo, el hecho de si o si en tus clases mirar algún problema, alguna pro-blemática que esté en ese entorno y quizás desde…aunque sea lo teórico…plantear soluciones porque igual en algún punto para los y las estudiantes termina siendo para ellos su realidad. Entonces van a terminar quizás pudiendo decir o incidir en algo fuera del colegio pensando en que (…) vaya a aprender algo más relacionado con tu comuna que algo que pensé como ¿de qué me va a servir esto? (Isaias, E3)

					

				Cabe destacar como Isaías (E3) da cuenta de una premisa relacionada con la transferencia de la enseñanza problematizadora a la realidad concreta del estudiantado, lo que podría fortalecer la idea de que problematizar el presente puede aportar a los territorios, y darle sentido a la enseñanza del pasado.

				Un segundo código, en diálogo con el anterior, se vincula con una enseñanza experiencial demo-crática el que plantea el desafío de transitar desde una abordaje teórico – quizás únicamente político- al desarrollo de experiencias en/para la democracia. En este sentido se plantea:
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				(…) trabajar con la democracia, ya está bien, vamos a enseñar democracia, tra-bajemos con la democracia, no solamente enseñemos qué es, cómo se ve y qué es buena. Perfecto, como experiencias (Marcelo, E1)

				A este respecto, resulta claro que no se niega la importancia del abordaje teórico o concep-tual respecto a la democracia, sino que esto debe ir acompañado del diseño e implementa-ción de instancias experienciales, donde el estudiantado tenga la posibilidad de poner en práctica su aprendizaje e incluso desarrollar convicciones democráticas. Con relación a esto se señala que los jóvenes puedan:

				(…) decir lo que quieren, vean que pueden modificar su realidad, puedan modificar cosas que ellos querían ver en la realidad escolar. Eso encuentro que sería la mane-ra de enseñar democracia y dejar de enseñar la teoría de democracia y formar estu-diantes que puedan vivir en la democracia y crean en la democracia (Diana, E2)

					

				Ahora bien, los participantes indican algunos ejemplos de como concretar este enfoque de experiencialidad de la enseñanza democrática. En primer lugar se hace referencia a los juegos de roles para la toma de decisiones cuando Nadia (E4) señala “vamos a ser todos diputados y senadores de la república, y vamos a decidir si vamos a permitir la eutanasia o no, y porqué”. Otra estrategia que se propone para llevar a cabo una enseñanza experiencial democrática es la denominada “ludificación” o “gamificación”. Diana (E2) señala que esta estregia permite que:

				(…) ellos y ellas mismas se transforman en agentes que dirigen la clase (…) yo sien-to que la ludificación del aula y al trabajar en grupo sobre todo, hace que ellos y ellas, de partida, dejen un poco de lado cualquier roce que hayan podido tener, que se pongan de acuerdo, y en ese ponerse de acuerdo se ven en la necesidad y hasta casi que la obligación, conversar entre ellos, respetar sus opiniones, dar opiniones, darle una vuelta al contenido (Diana, E2)

				En este sentido, este enfoque posibilita que la experiencia democrática se concretice en los diálogos respetuosos por el otro, las negociaciones y acuerdos que el estudiantado debe desarrollar para conseguir lo propuesto por la secuencia didáctica. Así, no solo es relevante el resultado en la toma de decisiones, sino además que el proceso por el cual se llega a ello sea experimentado democráticamente por el estudiantado.

				Como un tercer código de relevancia aparece la reflexión crítica pedagógica la que se relacio-na con los procesos de análisis respecto a las prácticas de enseñanza y evaluación, desde una perspectiva de educación democrática. Se plantea:
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				Sin embargo, creo que hay evaluaciones que muchas veces uno deja mucho de lado la lógica de la democracia. Siento que hay actividades o evaluaciones que uno realiza muchas veces desde el apuro, porque tengo que sacar la clase, porque tengo que hacer la planificación, porque estoy atrasado, etc. Y uno muchas veces piensa actividades que en mi cabeza funcionan y salen bien, y quizás en la sala salen bien, pero después me hago la pregunta, ¿y esto es democrático? (Nadia, E2)

				A este respecto, la entrevistada plantea la necesidad de generar la reflexión pedagógica en torno a sus prácticas de enseñanza, dando cuenta también de las condiciones del ejercicio docente en la actualidad – el apuro, sacar la clase, estar atrasado – las que impedirían di-señar una enseñanza democrática de manera intencionada y explícita. De hecho, resulta aportador que Nadia (E2) señale la reflexión posterior respecto a las actividades: pueden funcionar en el diseño previo, pueden funcionar a efectos de dinámica en la sala, pero ¿son democráticas? Ese ejercicio de reflexión crítica pedagógica es muy necesario de intencionar en la formación inicial docente, toda vez que permite la visibilización del lugar que ocupa el enfoque democratizador en la sala de clases de Historia y Ciencias Sociales, pensado desde el curriculum y la didáctica disciplinar, en diálogo con una mirada mas transversal e inter-disciplinaria de la tarea de educar en/para la democracia. 

				Discusión y Conclusiones

				A partir de los resultados es posible generar una discusión respecto a la literatura del cam-po de investigación. En primer lugar, las concepciones de enseñanza democrática relativas a la problematización de los contenidos históricos se relacionan con un discurso crítico de la educación democrática (Knowles, 2017; Sant, 2019) toda vez que se usa este enfoque para analizar el presente y sus problemáticas. Por otro lado, estos resultados cuestionarían los hallazgos de Amsler (2015) en torno a la inconciencia de parte de los docentes de que tener un enfoque restringido limita la comprensión democrática y capacidad crítica de los estu-diantes. Por su parte, la característica de experiencial de la enseñanza democrática se vincula de manera transversal con las concepciones de ciudadanía social relacionadas a las formas de convivir en la escuela que algunos docentes enfatizan, considerando una educación de ciudadanía democrática que posicione la experiencia cotidiana más que solo la enseñan-za de conocimientos cívicos (Redón, et al., 2021). Por otra parte, los hallazgos del estudio cuestionan la mirada restrictiva de conceptos políticos que proponen investigaciones sobre la enseñanza de la ciudadanía democrática (Mardones, 2012; Reyes et al., 2013). Sumado a esto, la reflexión pedagógica critica para la enseñanza democrática se articula directamente con el perfil de “participante democrático” de profesorado en formación posicionado desde una perspectiva critica de la educación y es proclive a la enseñanza para el cambio social desde el enfoque de educación democrática (Castañeda y Santisteban, 2016).
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				El presente escrito buscó dar cuenta de las concepciones del futuro profesorado de His-toria y Ciencias Sociales en Chile respecto a educación democrática, en particular desde la enseñanza. Los elementos de problematización de los contenidos, la experiencialidad y la reflexión pedagógica critica parecen formar parte de los nudos centrales de como los participantes conciben una enseñanza democrática, pero no excluyen otros elementos que por extensión no fueron abordados en este capítulo. La relevancia de los resultados radica en que las concepciones de educación democrática del futuro profesorado de Historia y Ciencias Sociales enmarcan las posibilidades de aprendizaje de ciudadanía democrática en sus salas de clases. En un contexto de fragilización de las democracias, los espacios de cons-trucción democrática en las escuelas son esenciales, y las concepciones docentes deben ser consideradas en toda política educativa que se busque implementar. Si la convicción es que más democracia siempre es mejor, entonces el futuro profesorado de Historia y Ciencias Sociales deben problematizar, experimentar y reflexionar sobre la enseñanza democrática. 
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				Pensar los saberes escolares como configuraciones problemáticas: Un enfoque intercultural latinoamericano

				Fabián González Calderón20

				Introducción

				En toda sociedad existen cuestiones que perturban la vida social, dislocan el funcionamien-to de las instituciones o amenazan con invalidar las categorías de sujetos sociales que cono-cemos. Estas configuraciones problemáticas constituyen la trama de las preocupaciones de mucha gente que vive bajo la incomprensión y el desconcierto (Castel, 2015) y son el acervo de cuestiones que preocupan, han preocupado o son susceptibles de preocupar a los hom-bres y mujeres en el curso de la vida social (Cuesta, 1998). 

				Ross et al. (2014) proponen que el aprendizaje de las ciencias sociales en el aula consista precisamente en desvelar este tipo de cuestiones que damos por sentados en nuestra expe-riencia cotidiana, convirtiéndolas en objeto de investigación, proporcionando oportunida-des para el examen de tradiciones pasadas, para la crítica de prácticas sociales existentes y para revisar los modos en que se han resuelto o resuelven los problemas que nos aquejan. 

				Por intermedio de esta problematización crítica de la vida social, la educación histórica adquiere sentido al contribuir a relativizar los valores e instituciones sociales del presente mostrando su carácter de construcciones humanas en el curso del tiempo (Cuesta, 1998; Cuesta y Mainer, 2000). Bajo estas premisas, el estudio de las ciencias sociales y la historia se entiende como un ejercicio de creación de una comprensión personalmente significativa de la forma en que es el mundo y de cómo se podría actuar para transformarlo. Teniendo a la vista el conjunto de consideraciones anteriores, las siguientes páginas proponen un enmar-camiento conceptual y una reflexión en torno a la experiencia de trabajo intercultural desa-rrollada por un conjunto de investigadores de universidades iberoamericanas bajo el lema Internacionalización del Currículum de Didáctica de la Historia (García et al., 2024; García y Grégoire, 2024, 2023) con la participación de estudiantes de Formación Inicial de Argentina, Chile, Colombia y México. Desde 2021 a la fecha este equipo de docentes universitarios, es-pecialistas en la Didáctica de la Historia21, diseña e implementa una vez al año una actividad conjunta en la que se promueve el trabajo colaborativo de los estudiantes en formación de 

				
					
						20	Profesor Asociado, Departamento de Historia y Geografía, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación; chileno, fabian.gonzalez@umce.cl; https://orcid.org/0000-0002-5083-7074 

					
					
						21	Actualmente son parte de este equipo de trabajo académicos de la Universidad Nacional de La Pampa (Argentina), Universidad del Tolima (Colombia), Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación (Chile), Universidad Inter-nacional de La Rioja (España), Universidad Veracruzana (México) y Universidad Estatal a Distancia (Costa Rica)
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				los distintos países por intermedio de herramientas telemáticas. Con el propósito de pensar la enseñanza de la historia más allá de las historia nacionales, el proyecto de internaciona-lización del currículo busca expresar la perspectiva intercultural y latinoamericana a través de la discusión de problemas sociales del presente en el contexto del sur global. Este enfo-que se declara deudor de la teoría crítica en tanto considera que los contenidos esenciales para trabajar en las clases de ciencias sociales e historia son las problemáticas más incó-modas, tabúes, temas latentes y controvertidos de nuestras sociedades (Santisteban, 2019). 

				Una larga tradición de pensamiento 

				Variados argumentos han sido esgrimidos para sostener que el punto de partida de la his-toria debía ser una situación problemática presente. Tratar cuestiones que emergen de la actualidad viva implica que los hechos del pasado no se pueden separar de las formas y de los intereses de la vida social del presente (Dewey, 2009); centrarse en problemas sociales permite enlazar de mejor manera la propia vida con la democracia y con los asuntos hu-manos en general, al estudiar los problemas sociales y las propuestas para resolverlos, los estudiantes pueden ver más fácilmente el proceso democrático en acción. Pueden observar hasta qué punto las personas participan en la solución de sus propios problemas y si las medidas adoptadas sirven a los intereses de las mayorías (McLendon, 1953). Por eso, Freire (1997) propuso aprovechar la experiencia que tienen los estudiantes de vivir en áreas de la ciudad descuidadas por el poder público para discutir temas sociales, medioambientales o urbanos. Discutir con ellos la realidad concreta, agresiva y violenta, estableciendo una necesaria relación entre los saberes curriculares y su experiencia social; haciendo que el aprendizaje y la propia narrativa de sus vidas sea una de las estrategias que las personas pueden emplear como respuesta a los acontecimientos que los envuelven (Beane, 2010; Goodson, 2007). 

				En una línea similar, Nordgren y Johansson (2015) sugieren que la enseñanza de la historia se enfoque en los encuentros culturales y las migraciones, y las influencias de estos proce-sos en la historia de la humanidad, incluyendo la historia de la vida cotidiana y las historias que los estudiantes traen a las aulas. Otros han propuesto que cuestiones como la diversi-dad cultural, las identidades individuales y colectivas o la convivencia en las sociedades multiculturales sean tematizados como contenido escolar (Cuesta, 1998); o que se incluyan como tales la reparación de las necesidades de los desfavorecidos, el aumento de las condi-ciones de los DD.HH. y el estímulo de las mejoras medioambientales (Ross et al., 2014) Ya se trate de historias difíciles, entendidas como historias que tienen sus raíces en el trauma, el sufrimiento y la opresión violenta de grupos de personas, como el racismo, el apartheid, los genocidios y similares (Zembylas, 2018); o de las actividades vitales y cotidianas de los seres humanos, etiquetados como problemas relevantes de la vida social, lo que busca la educación a través del estudio de problemas sociales estriba esencialmente en la compren-sión y explicación sociohistórica de la realidad (Cuesta, 1998). Los problemas o los conflic-tos sociales, su interpretación y la apuesta por pensar un futuro diferente, han sido vistos 
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				como el contenido y el método para la educación de una nueva ciudadanía, para renovar o resignificar el currículum o para enseñar historia y ciencias sociales sin miedo a la libertad, educando en la controversia desde el debate y el respeto a la pluralidad (Evans y Saxe, 1996; Santisteban, 2019)

				Las democracias en riesgo: un punto de vista latinoamericano

				¿Es posible pensar que a los latinoamericanos nos envuelven también configuraciones problemáticas comunes, relacionadas con procesos de desarrollo específicos e identidades–políticas, culturales, sociales, económicas, etc.–propias de la región? A propósito de esto mismo, durante el siglo pasado, un destacado historiador argentino sostuvo que los proble-mas latinoamericanos contemporáneos eran problemas de pasado oscuro y complejo, que desembocaban en el presente convertidos en candentes cuestiones inocultables. Y agregó, si conocemos el proceso que origina tales problemas obtendríamos valiosa información que permita su comprensión actual (Romero, 1965). 

				Transcurrida ya una década del siglo XXI, disponemos de valiosa información para pensar en las candentes cuestiones inocultables que recorren el continente. Un interesante estudio realizado en cuatro países latinoamericanos examinó los “problemas sociales complejos” que enfrenta esta región considerando la perspectiva de un grupo de “líderes progresistas” de muy diverso tipo. El estudio indicó que, al compartir una historia común, los países de la región tienden a enfrentarse a problemas similares a pesar de la diversidad de contex-tos nacionales (Azevedo et al., 2020). ¿Qué problemas surgen de los resultados del estudio? Este informe los organiza en tres clases de problemas más significativos: la desigualdad, la degradación del medio ambiente y los sistemas políticos disfuncionales. La desigualdad es descrita en su vertiente económica y vinculada a la concentración de poder. Enlazados a estos conceptos aparecen la injusticia y la violencia; de este modo, la desigualdad adquie-re un carácter polifacético que conecta las ideas anteriores con cuestiones tan concretas como el acceso desigual a oportunidades y a servicios básicos. La degradación del medio ambiente, por su lado, se expresa en términos de deforestación, pérdida de biodiversidad, contaminación, cambio climático y agotamiento de recursos naturales. Los alcances de esta problemática son vistos como situaciones que derivan en urbanización precaria, corrup-ción y presiones sobre el empleo. Por último, la disfuncionalidad de los sistemas políticos suele estar relacionada con democracias y gobiernos defectuosos y se describe, entre otros aspectos, desde la corrupción, elecciones injustas, manipulación ideológica, el populismo, la polarización política y el uso del Estado por parte de los funcionarios públicos. 

				Un trabajo de naturaleza distinta consideró otras cuestiones que complementan el panora-ma que se desprende de los problemas sociales complejos arriba mencionados. Se trata del Informe 2023 de Latinobarómetro (Corporación Latinobarómetro, 2023) que se enmarcó bajo la temática “la recesión democrática en América Latina” . La idea de recesión se expre-
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				sa en el bajo apoyo que tiene la democracia, el aumento que tiene la indiferencia al tipo de régimen y la preferencia y actitudes a favor del autoritarismo. Un ejemplo, en 2023 apenas un 48% de los encuestados apoya la democracia en la región; mientras tanto, la opción “da lo mismo un régimen democrático a uno no democrático” experimentó un fuerte incremento en poco más de una década, desde un 16% en 2010 a un 28% en 2023. 

				Más recientemente el índice Riesgo Político América Latina (Sahd et al., 2025) buscó medir con un sello 100% regional las principales preocupaciones de Latinoamérica. El índice se compone de 10 cuestiones consideradas como riesgos políticos para la región e incluyó en su último reporte temas como los siguientes: inseguridad, crimen organizado y narcotrá-fico; corrupción estructural; nueva ola migratoria y deportaciones masivas; desafección democrática y avance del autoritarismo; desinformación y polarización; agravamiento del cambio climático, entre otras. 

				Cualquier otro estudio similar comenzará a redundar en la terminología que se utiliza para describir la realidad latinoamericana y sus problemas actuales. El campo semántico se es-trecha en torno a violencia y criminalidad, estados de excepción (cíclicos), polarización, seguridad y migraciones. 

				¿Por qué nos parece interesante detenernos en este conjunto de problemas? Si entendemos que las situaciones descritas solo constituyen un mapeo apresurado o una panorámica muy general de la realidad latinoamericana, podríamos concordar en que estas configuraciones problemáticas son reconocibles desde cualquier país o las podríamos identificar independiente si las miramos desde Argentina, Colombia, Chile o México. Están ahí aunque permanentemente queramos ver otra cosa. Son parte del nuevo paisaje latinoamericano, un paisaje distinto al que narra la mayoría de nuestras historias nacionales. Sin duda, se trata de problemas vivos o candentes cuestiones incuestionables. Como sabemos, estas realidades vividas no son exclusivas de ninguna sociedad latinoamericana. Este conjunto de temas sociales puede ubicarse y desplegarse con mayor o menor fuerza en cualquiera de los países de América latina. La desigualdad en su multiplicidad de manifestaciones, la democracia y los sistemas políticos frágiles, o los marcados desequilibrios entre capital y naturaleza no son temas “emergentes” en la trayectoria del continente. Cada uno de ellos responde al encadenamiento de diversos procesos sociales y se conecta con una red temporal, en algunos casos, de larga duración. Como se dijo, son problemas de pasado oscuro y complejo, pero, su intensidad histórica, es decir, la fuerza de su manifestación en el presente los con-vierte en problemas sociales relevantes, conducentes a contradicciones, dudas e interro-gantes con un inmenso potencial de aprendizaje. Todos estos asuntos se van instalando en la cotidianidad, se filtran en la experiencia, aceleran los miedos, adormecen las identidades y redireccionan la conciencia. El pasado, el presente y el futuro se absolutizan o relativizan en las prácticas cotidianas según estén guiadas estas por el pragmatismo, el presentismo o el nihilismo, todas estas manifestaciones de la fragmentación de la conciencia histórica en nuestros días (Hartog, 2014). Por eso se precisa –más que nunca– pensar seriamente en una pedagogía que contribuya a la reorientación crítica de la conciencia y vuelva necesaria e insustituible la formación histórica. 
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				Reflexiones en torno a una experiencia intercultural

				Con el propósito de pensar en un modelo que permita la articulación entre experiencias na-cionales diversas y que desafíe una larga tradición que piensa la educación histórica como una trenza cuya raíz siempre será el pasado lejano, hemos propuesto aquí un marco refe-rencial basado en los problemas socialmente relevantes y que el punto desde donde se (re)inicie el análisis y la perspectiva histórica sea el presente (Cuesta y Mainer, 2000). La posibi-lidad de haber discutido estas cuestiones con comunidades de formadores de formadores y con estudiantes en formación de varios países nos ha permitido levantar algunas preguntas que posibiliten afinar estas preocupaciones y avanzar a puntos de encuentro. 

				¿Se puede pensar en articulaciones didácticas posibles que enlacen las diversas experiencias sociales de los latinoamericanos en distintos rincones del continente más allá de las regulaciones nacionales en materia de enseñanza de la historia y las ciencias sociales? ¿Es posible discutir modelos que pudieran ser útiles para poner foco en determinados problemas que expresen las sensibilidades propias de América latina y se reconfiguren como saberes escolares interculturales?

				Considerando lo anterior, es posible pensar conjuntamente –de modo dialéctico– lo que se ha llamado problemas sociales relevantes con la denominada competencia intercultural en ciencias sociales e historia. Entendiendo esta última como la capacidad didáctica de in-cluir en el aula diferentes maneras culturales de interpretar y contar la historia (Nordgren y Johansson, 2015; Plá, 2019); al mismo tiempo que los problemas sociales de mayor actua-lidad deben también abordarse mediante múltiples enfoques (Evans y Saxe, 1996; Ocampo y Valencia, 2019), o teniendo en cuenta una diversidad de memorias sociales (Cuesta, 1998; Cuesta y Mainer, 2000).

				Tomar el estudio de los problemas reales de los hombres y mujeres de la sociedad como fun-damento a la hora de seleccionar los contenidos de enseñanza no es una perspectiva que esté exenta de dificultades. Por un lado, puede generar perplejidad e inseguridad en el profesora-do debido a que pone en entredicho las convenciones más tradicionales sobre el conocimien-to legítimo asociado a la formación inicial. Es decir, puede entenderse como una vertiente que va a contra la corriente respecto de las ideas dominantes en el campo profesional (Cuesta, 1998). Por otro lado, han sido objeto de interesantes estudios las resistencias que surgen en los profesores al vincularse con temas difíciles (Zembylas, 2018). Otros aspectos críticos se deri-van del interés por problemas sociales anclados en un presente muy inmediato, lo que podría excluir contenidos históricos no contemporáneos. Todas estas aristas referidas a la formación inicial y formación continua del profesorado de historia y ciencias sociales pueden ser objeto de líneas de investigación o novedosos ángulos de análisis. 

				¿Qué límites debieran establecerse entre los temas de investigación, análisis, enseñanza y lo que se presenta como candente problema social y político? O, dicho de otro modo 
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				¿Cómo debiera vincularse el ineludible aprendizaje de los procesos históricos pasados con la comprensión crítica de los ‘problemas vivos’ que subsisten en Latinoamérica? 

				Existen demasiadas razones que nos impiden hacer comparaciones fáciles entre los países latinoamericanos: algunas marcas ya centenarias en la cultura política, períodos de crisis social que refieren a causas endógenas, desarrollos económicos dispares o disponibilidad de riquezas también desigual, ciclos de apertura cultural europeizante en algunos casos versus conservadurismo colonial en otros, caudillismo militares y populismo en algunas naciones, tiranías y terrorismo de estado en otras. Un largo etcétera permitiría acentuar la muy limitada capacidad de homologar procesos vividos por distintas sociedades e intentar apresurar conexiones. 

				Sin embargo, la constatación anterior no significa que la posibilidad de pensar en even-tuales escenarios compartidos o asimilables no sea un deber para la educación histórica del presente. Si observamos la singularidad de América latina reconoceremos también con facilidad ciertas cuestiones compartidas: la inestabilidad social y económica, la desconfian-za en los gobiernos y la desigualdad en la distribución de las oportunidades. No obstante, solo sabremos si estos asuntos son (o no) detonantes, desencadenadores, consecuencias, resultado o factor determinante en la configuración de hechos, procesos o giros en el deve-nir histórico del continente si son estudiados, relacionados y analizados en el marco de las herramientas de la indagación histórica; lo mismo, si son llevados al aula de historia como problemas que requieren una elucidación colectiva, dialogada, no ingenua. 

				 

				Precisamente, el asunto no es tan fácil como enseñar la historia al revés. A nuestro juicio lo que hace la diferencia es la selección y la discusión de esos problemas que configuran ese presente. O mejor, la verdadera diferencia la hace la posibilidad de analizar el presente con perspectiva histórica y, de paso, comprender la propia experiencia histórica de las y los estudiantes. 

				¿Qué deberían hacer los docentes considerando algunas de estas lec-ciones aprendidas? 

				Tal vez una cuestión central que haya que considerar sea la necesaria desmitificación his-tórica que requieren las aulas de historia de cualquiera de nuestros países, asunto que ya no atañe exclusivamente al período “reciente”, sino que involucra a lo menos repensar las narrativas nacionales sobre los últimos 200 años. Del mismo modo, estas experiencias nos ayudan a repensar en un tipo de educación histórica que sea una herramienta útil para reorientar aquellas tareas históricas que siguen pendientes hacia el futuro (Salazar, 2013). En síntesis, el cotidiano desafío de las y los docentes en América latina no podría ser otro que brindar las herramientas que permitan a nuestros jóvenes del continente ver, mirar, analizar, sospechar, deducir, comparar, interpretar, desear y actuar de un modo distinto (González, 2021). 
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				Reconfiguración de la Concepción de Comunidad: Para las Buenas Prácticas de Investigación/Extensión Universitaria con Pueblos Indígenas

				Ana Patricia Vásquez Hernández22Carmen Rosa García Ruíz23

				Introducción

				Como fundamento para comprender la reestructuración social en la que nos encontramos hoy día, el pensamiento socio-crítico latinoamericano ofrece un marco primordial. Este pensamiento provee las tensiones necesarias entre una realidad dominante que se pretende homogenizada y antropocéntrica, en contraste con las particularidades de algunos grupos humanos que resisten desde sus contextos. 

				Estas tensiones, colocan al descubierto, los dilemas de la legitimidad social, ya que los mar-cos epistemológicos occidentales y la academia que ha imperado en los últimos siglos, no toma en cuenta el pensamiento indígena de Abya Yala. 

				Ante esta realidad surgen algunas cuestionantes como: ¿quién decide que saber es legítimo? ¿por qué algunos saberes son reconocidos como válidos y otros no? ¿cómo producir conoci-miento que sea respetuoso de las comunidades y a la vez reconocido en la academia?

				Existe una gran tensión entre el reconocimiento institucional y el reconocimiento comuni-tario, ya que aquello que es legítimo dentro de la institucionalidad puede que no lo sea para los contextos comunitarios y viceversa.

				El presente escrito es el resultado de un avance de investigación dentro de los estudios doc-torales en Educación y Comunicación Social de la Universidad de Málaga en España, donde se desea responder a la pregunta: ¿cuál es la caracterización que realiza el pueblo Bribri-Ca-bécar de Costa Rica sobre su concepción de comunidad? Por tal, esta investigación se desa-
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				rrolla en un contexto indígena, junto con dos de los pueblos con mayor conservación de su ancestralidad, como lo es el Pueblo Bribri y el Pueblo Cabécar de Costa Rica ubicados en los territorios Talamanca Bribri y Talamanca Cabécar.

				Antecedentes 

				Existen diversas corrientes críticas que ya han cuestionado las concepciones de comunidad cuando se trabaja con pueblos indígenas, por ejemplo, desde las epistemologías del sur, de Sousa-Santos (2009) plantea el reconocimiento de los sujetos comunitarios como producto-res de conocimiento y no como sujetos de intervención social. Catherine Walsh (2010) desde la educación decolonial, desafía las formas de conocimiento como estructuras de poder que reproducen narrativas coloniales, recomendando el empoderamiento de las comunidades.

				Esta última autora, desde la interculturalidad crítica, convoca a la universidad a repensar-se como un espacio de diálogo y escucha de las comunidades indígenas. Goulart y Bicalho (2011), concibe la comunidad como una construcción histórica que debe entenderse desde la enunciación de sus pobladores y no desde las visiones externas. Por su parte desde la edu-cación popular Fierro, Gutiérrez y Jara (2013), destacan a la comunidad como sujeto político y por tal la academia debe repensarse, bajo principios de reciprocidad, justicia y construc-ción colectiva. En el campo de las etnociencias, y en específico desde las etnomatemáticas, D’Ambrosio (2005) trabajó el reconocimiento de otros saberes en contextos de diversidad sociocultural, cuestionando la supremacía epistémica de occidente. 

				Es común, desde este enfoque, que las sociedades dominantes, consideren que existe una única forma de concebir la comunidad, la cual se encuentra asociada a una visión antropo-céntrica, organizada por sujetos individuales y colectivos. Pero, ¿será que todos los grupos humanos conciben la comunidad bajo esta misma concepción? 

				La comunidad en Walter Mignolo, siguiendo el modelo de reciprocidad de la economía amerindia, presenta una doble dimensión: la local y la universal (Fraga, 2014). Frente a una percepción subalterna de esta, apuesta por la denominación “lo comunal” no como grupo humano sino como “conector” o lógica relacional. Defiende junto a Carballo (2014) la nece-sidad de dar un vuelco a la razón eurocéntrica e invita a mirar, desde la realidad de sujetos colonizados, la herida colonial. Las epistemologías comunales juegan un papel relevante en la descolonización del ser (modos de subjetivización o cambio en la subjetividad de personas y comunidades), del saber (modos de conocimiento) y del poder (modos de organización). 

				La idea de comunidad en la obra de Mignolo puede ser pensada desde diferentes esferas del conocimiento, por lo que según Fraga (2015) debería tomarse en cuenta: a) la dimensión ontológica del mundo, donde premie la autopercepción y ubicación de la comunidad como hegemónica o subalterna, b) el momento histórico en el que la memoria de la comunidad 
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				fue colonizada por la modernidad occidental y pasó a ser memoria mítica (la memoria comu-nitaria como transmisora de los conocimientos del grupo sociocultural, se convierte en un poderoso mecanismo de resistencia a la imposición de narrativas dominantes (Angulo et al., 2014), c) la identidad cultural según las prácticas y los relatos, con conciencia de las diferen-cias a escala local, regional o global, d) la exploración del sistema de convivencia comunita-ria, como por ejemplo el Sumak Kawsay de los pueblos andinos (Hernando Mercado, 2024) y el retorno a los modos propios de vida basados en la reciprocidad y complementariedad.

				Es así, como para los programas, proyectos y actividades académicas enfocadas en territo-rios indígenas podría resultar muy valioso, el estudio de manera previa sobre el imaginario social sobre el cual se construye esta concepción de comunidad. Desde las propuestas de Castoriadis (1975), Coca (2008) y Miranda (2014), es fundamental conocer de manera previa al trabajo comunitario, cuál es el pensamiento colectivo sobre la constitución de la comu-nidad, y conocer esta dinámica social podría vincular el éxito o fracaso de iniciativas que se plantean desde, con, por y para estas comunidades. 

				Fundamento teórico

					

				Este trabajo se fundamenta en el pensamiento socio-crítico latinoamericano, con énfasis en el pensamiento decolonial. Desde aquí se proponen los fundamentos de tres frentes de atención: la decolonialidad del ser desarrollada por Fanon (1956, 2017), la decolonialidad de saber desde la perspectiva de Lander (2000, 2004), así como de Castro-Gómez (2000) y final-mente la decolonialidad del poder desde la visión de Quijano (2007) y Segato (2013).

				Metodología

				El diseño metodológico se aborda desde el paradigma socio-crítico, a nivel exploratorio, con enfoque de campo cualitativo y etnográfico desde la propuesta de Hernández, Fernández y Baptista (2016). Se utilizó una muestra intencional, integrada por los facilitadores del conoci-miento cultural Bribri y Cabécar que trabajan en uno de los centros culturales de Talamanca. Esta muestra, fue trabajada bajo la modalidad de grupo focal integrado por cuatro personas de origen Bribri y 4 personas de origen Cabécar, donde se generó una pregunta base para el diálogo, la cual fue: ¿quiénes integran la comunidad desde el pensamiento de los pueblos Bribri y Cabécar? El grupo focal estuvo compuesto por cuatro miembros del pueblo Bribri y cuatro miembros del pueblo Cabécar, todos con rangos de importancia cultural.
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				Resultados

				Como resultado preliminar, se observa que la construcción social del imaginario de comu-nidad desde los contextos dominantes es planteada como un conjunto de personas con afi-nidades compartidas y vínculos comunes, como: a) vínculos culturales: como la lengua, las prácticas comunitarias, la cosmovisión, etc., b) vínculos sociales: como la memoria históri-ca, la organización comunitaria, los roles y las responsabilidades, etc., c) vínculos territo-riales: como ancestralidad en el sitio, prácticas productivas tradicionales, defensa del terri-torio y del ambiente, etc., y d) vínculos en los saberes: como trasmisión de conocimientos, técnicas y prácticas culturales, formas propias de educación, etc.

				Sin embargo, al abordar esta concepción desde los pueblo Bribri-Cabécar, se identifica que la construcción social de su imaginario de comunidad tiene una connotación que va más allá de sujetos que comparten elementos en común. Su concepción se manifiesta de forma más profunda y compleja (Vásquez Hernández, 2024). Esta concepción, abarca múltiples dimen-siones e integra diversos planos de la existencia, se trata de una visión integral, de un siste-ma sagrado de interconexión. Este imaginario toma en cuenta a los seres humanos desde el plano físico, como sujetos individuales y colectivos vinculados por lazos hereditarios dados por la línea materna; incluye a la naturaleza en su totalidad como sujeto y no como objeto, constituida por aquellos elementos que sostienen la vida en el planeta (plantas, animales, ríos, lagos, montañas, y otros); toma en cuenta a los guardianes espirituales que cuidan a cada elemento de la naturaleza en calidad de seres protectores; y a los ancestros como guías espirituales presentes en la memoria histórica del pueblo.

				Conclusiones

				Como conclusión, fue posible comprobar la diversidad y complejidad que puede contener el imaginario social de “comunidad”, donde queda evidenciada las diferencias existentes entre el pensamiento de la sociedad dominante que colocan al ser humano como centro de todo y el pensamiento de comunidades con memoria ancestral como el pueblo Bribri-Cabécar.

				Esta interconexión de diversos planos de la existencia, es una evidencia rotunda de la diver-sidad que nos conforma como sociedades de este planeta, y ayuda a fragmentar la concep-ción homogénica y antropocéntrica que se ha construido desde el proceso colonial y que se viene legitimando a sí misma. A la vez, se problematizan las implicaciones que pudiesen generar la vinculación de proyectos de la institucionalidad del estado costarricense, como por ejemplo las universidades, cuando se desea imbricar proyectos comunitarios desde una concepción colonizante de comunidad.

				¿Será que existe la posibilidad de amalgamar la concepción de comunidad de las poblacio-nes Bribri-Cabécar con la concepción moderna que permea la institucionalidad?, ¿será que exista un espacio o por lo menos la escucha necesaria para llegar a un punto de encuentro 
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				para trabajar con las comunidades como ellas lo requieren?, ¿cómo descolonizar el ser, el saber y el poder de los proyectistas y sus acciones en este tema en cuestión? 

				Estos resultados preliminares, no solo, tiene sus implicaciones en los proyectos de investi-gación y extensión con comunidades indígenas, sino que confronta de manera preponde-rante la práctica educativa en la enseñanza de la investigación y la extensión, como el espa-cio clave para fisurar la homogeneidad que ha permeado esta concepción históricamente. 

				Se Propone

				La propuesta transdisciplinar ha conducido a que desde diferentes conocimientos se piense en ese viraje y en un paradigma intercultural que acoja la justicia epistémica necesaria para reivindicar sociedades invisibilizadas y negadas, como lo han sido los pueblos indígenas.

				Desde el punto de vista educativo, resulta relevante mencionar la propuesta mexicana de promover un currículum escolar centrado en la recuperación del sentido comunitario y la legitimación de saberes comunales. Cruz Hernández et al. (2024) han aportado un marco in-terpretativo para reconstruir el conocimiento histórico a partir de los saberes comunitarios, situando a los sujetos como hacedores de su presente y futuro. El propósito es reconstruir la vida comunitaria basándose en el derecho a la dignidad humana y al equilibrio con la natu-raleza. Plantean trabajar con la subjetividad histórica de pobladores indígenas en la escuela para abordar el problema de la discriminación y la violencia, tomando en cuenta que: a) la vinculación del sujeto con la naturaleza, b) la danza como ritual de agradecimiento simbó-lico y consolidación de los lazos comunitarios, c) la reivindicación de las personas mayores como reconstructores del tejido social por su experiencia y sabiduría, d) la revitalización de la lengua, y e) la práctica cultural tradicional, que aporta a la conciencia del ser, como parte de una comunidad con identidad propia.

				En el caso de la etnografía, se apela al encuentro, a la construcción de conocimiento junto al otro para comprender la diversidad epistémica y la complejidad para crear una consciencia colectiva (Lagunas Vásquez, 2024). Descolonizar y transdisciplinar, un diálogo de saberes para elaborar epistemes heterodoxas y críticas que apunta Betancourt (2015) como la ecolo-gía de saberes, la epistemología ambiental, la memoria biocultural, entre otras.
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				Distopía y pensamiento crítico. Una investigación sobre cómo el alumnado de educación secundaria interpreta relatos audiovisuales distópicos

				Yuri Tatiana Campo Cerquera24Antoni Santisteban Fernández25

				Introducción

				La investigación que presentamos está relacionada con el propósito de la didáctica de las ciencias sociales de propiciar una educación para la democracia (González y Santisteban, 2014; Gutiérrez y Pagés, 2018) y para la justicia social (Benejam, 1997, Santisteban, 2011). El tema central fue la literacidad crítica mediática, es decir, la lectura, el análisis y la interpre-tación no solo de la palabra, sino también del mundo para contribuir a su transformación (Freire, 2011; Giroux, 1990). 

				 

				Estamos convencidos que no existe democracia de calidad sin una educación basada en la formación del pensamiento crítico y para la acción social, teniendo en cuenta que vivimos en una sociedad donde la posverdad y las emociones se imponen a la racionalidad y a la argumentación fundamentada. También estamos convencidos que no existe una auténtica educación sin una formación en literacidad crítica, para defenderse de la manipulación y para promover la participación democrática (Castellví et al., 2018, p.382).

				Los estudios realizados hasta ahora sobre literacidad crítica mediática se han enfocado principalmente en relatos de no ficción que circulan en los medios de comunicación. Esta investigación surge de la preocupación por el auge de relatos audiovisuales de ficción que presentan un panorama social pesimista y por su posible influencia en la construcción de una ciudadanía participativa que contribuya a mejorar la sociedad. 

				Consideramos que las distopías, en particular, son valiosas para la formación del pensamien-to crítico, pues su naturaleza especulativa nos permite cuestionarnos la realidad presente. Las narrativas distópicas plantean escenarios de opresión, desigualdad y control social, que pueden influir en la forma en que el alumnado percibe los problemas sociales actuales y en su rol como ciudadanos críticos y participativos. Por ejemplo, la película Rompenieves (2013), que fue el relato audiovisual usado en esta investigación, aborda problemáticas sociales como la violencia, la desigualdad social y la manipulación mediática, lo que podría invitar al alumnado a reflexionar sobre estos problemas sociales. Nuestra principal motivación es 
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				la oportunidad de integrar los relatos audiovisuales distópicos en el aula para promover la formación del pensamiento crítico.

				Desarrollamos este estudio en una institución educativa pública rural del municipio de Pai-col, en el departamento del Huila en Colombia. El grupo participante estuvo conformado por 24 estudiantes del grado noveno de básica secundaria (13 a 16 años). Ya que el alumnado se encuentra en el último grado de educación obligatoria, es importante conocer cómo ana-lizan y deconstruyen las distopías.

				El objetivo general fue comprender cómo el alumnado de secundaria practica la literacidad crítica mediática cuando analiza relatos audiovisuales distópicos. Para ello, identificamos sus interpretaciones sobre los problemas sociales representados en el relato audiovisual y evaluamos la relación entre el análisis de estos relatos y la predisposición para la acción social o, por el contrario, su efecto en la pasividad del alumnado. 

				Los problemas sociales relevantes

				De acuerdo con la información recolectada a través de cuestionarios y grupos focales, el alumnado es capaz de identificar en un relato audiovisual distópico situaciones de injusticia como la violencia y la desigualdad social, pero tiene dificultades para reconocer la manipu-lación mediática en la ficción. Esto lo hace desde un enfoque: 

				a) humanístico, relacionado con los derechos humanos; 

				b) emocional, enfocado en los sentimientos; 

				c) estructural, que se refiere a la organización de la sociedad en diferentes clases o estratos sociales.

				En cuanto al nivel de comprensión del alumnado sobre los problemas sociales, distingui-mos tres niveles: principiante, emergente y experto, siguiendo la investigación de Wine-burg, et al. (2016). Los resultados nos indican que la totalidad del alumnado se sitúa entre las categorías de principiante y emergente, pues se limitan a describir el conflicto o a analizarlo de manera superficial, nadie realizó un análisis crítico frente a los aspectos de la organiza-ción social, es decir, sobre el tipo de poder presentado en la ficción o sobre la manera en que se generan y se resuelven las situaciones de conflicto. El alumnado no reconoce el rol de quienes ostentan el poder ni la falta de participación ciudadana, como elementos claves en la generación de los problemas sociales. Consideramos que, para tener un nivel experto de comprensión, requieren mayor conocimiento social y capacidad de argumentación, que les permitan asumir una posición crítica frente a los problemas sociales.
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				Entre las posiciones que asume el alumnado frente a los problemas sociales representados en el relato audiovisual distópico, vistas desde sus emociones y desde sus criterios, encon-tramos las siguientes tipologías:

				a)	desacuerdo, pues sienten rabia, tristeza e indignación, y consideran que lo que sucede es injusto;

				b)	indiferencia, no involucran sus emociones por considerar que todo sucede en la ficción y no en la realidad;

				c)	aprobación, validan la inacción de los oprimidos o justifican las acciones violen-tas, siempre y cuando no sean “tan drásticas”.

				La mayoría del alumnado se posicionó a favor del grupo menos favorecido, desde el punto de vista de los rebeldes que atacan para exigir lo que les pertenece y desde la situación de los oprimidos, que no podrían actuar porque la fuerza de los opresores los arrasaría. Esto se debe tanto a la falta de conocimiento sobre el funcionamiento de la organización social, como al predominio del espectáculo por encima de la crítica social sobre los problemas so-ciales en los relatos audiovisuales distópicos. Por ello, el alumnado, a partir del análisis de la ficción distópica, no discute sobre alternativas de mediación y diálogo ni sobre reformas políticas y sociales, a menos que se le proponga como alternativa, como lo podremos ver en el siguiente apartado relacionado con la acción social.

				En la Figura 1 presentamos, a modo de síntesis, las interpretaciones del alumnado sobre los problemas sociales representados en los relatos audiovisuales distópicos.
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				Figura 1:

				Interpretaciones sobre problemas sociales relevantes en los relatos audiovisuales distópicos

				Fuente: Elaboración propia.

				La acción social

				Abordamos la acción social desde la deconstrucción de los relatos audiovisuales distópicos y la construcción de contrarelatos, ya que un punto de partida para desarrollar una postura crítica es la escritura de un texto alternativo, para ofrecer una perspectiva diferente y ex-plicar la complejidad de los hechos (McLaughlin y DeVoogd, 2004). Uno de los tópicos en literacidad crítica en cuestiones de justicia social es encontrar la voz auténtica, a través de los debates y la reescritura de las narrativas (Ciardiello, 2004), así como “la construcción de relatos que favorezcan la justicia global y la democracia son elementos clave para la forma-ción del pensamiento crítico y de la acción social” (Santisteban y González-Monfort, 2019).

				Teniendo en cuenta lo anterior y en la línea de McLaughlin y DeVoogd (2004), propusimos al alumnado crear contrarelatos alternativos, basados en el fragmento de la película, para así identificar qué tipo de acciones proponen, y, de esta manera, conocer sus representaciones y su disposición para la participación democrática y la acción social.
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				A continuación, presentamos la información de las acciones, las soluciones y los roles pro-puestos en los contrarelatos. Organizamos las tipologías en las tablas de manera jerárquica, teniendo en cuenta la frecuencia en que fueron encontradas en los relatos construidos en las tres sesiones desarrolladas. 

				Los relatos construidos por el alumnado plantearon problemáticas relacionadas con la vio-lencia, la desigualdad social, el abuso de poder, la manipulación, la privación de la libertad y la crisis ambiental. Como aspecto en común, se reflejó un desconocimiento de las causas estructurales de los problemas sociales, pues las causas de los conflictos no fueron presen-tadas en ninguno de los relatos. Esto limita la posibilidad de imaginar acciones y soluciones transformadoras, ya que no hay comprensión del origen del problema que permita la cons-trucción de una conciencia crítica. 

				En la Tabla 1 presentamos una síntesis del tipo de acciones que el alumnado propuso en sus contrarelatos como reacción ante los problemas sociales presentados. 

				Tabla 1:

				Síntesis de acciones propuestas en los relatos
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				Fuente: Elaboración propia.

				Las acciones propuestas por el alumnado fueron principalmente individuales relacionadas con la distribución equitativa y la violencia. Por otra parte, las acciones colectivas estuvie-ron orientadas mayoritariamente a la violencia. También hubo un alto porcentaje de relatos en los que no se propusieron acciones de ningún tipo. Esto refleja un estado de pasividad en el alumnado y la necesidad de promover la formación del pensamiento crítico, con el fin de orientar el reconocimiento y la comprensión de los problemas sociales, para plantear alter-nativas de acción social basadas en la toma de conciencia sobre las relaciones de poder, la garantía de los derechos humanos y la importancia de la organización comunitaria. 

				Como podemos observar en la Tabla 2, en la que mostramos la síntesis de las soluciones planteadas por el alumnado, en un alto porcentaje de relatos no se plantea ninguna solu-ción, las problemáticas continúan debido a los intentos fallidos y, en otros casos, sin tener la intención de solucionarlas o con la pretensión de que se solucionen por sí mismos sin ningún tipo de intervención. 
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				 Tabla 2:

				Síntesis de soluciones planteadas en los relatos
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				Fuente: Elaboración propia.

				En los relatos que construyó el alumnado, hay una tendencia a simplificar los problemas y a plantear soluciones ingenuas. Por ejemplo, la igualdad social que se propone surge como resultado de la gestión o la voluntad de una persona que se encuentra en el grupo con condi-ciones privilegiadas, y toma la decisión de distribuir los recursos de manera equitativa para que haya igualdad social.

				Al igual que con las acciones propuestas, se presentó una tendencia a plantear soluciones basadas en la violencia. Esta se presenta como la única salida frente a problemas sociales como el abuso de poder, la desigualdad social y la misma violencia. 

				Por otro lado, el alumnado tiende a plantear finales optimistas en los relatos, estos son mayo-ritariamente utópicos, en los que no existen conflictos o los problemas se resuelven de una manera mágica e inmediata, sin la necesidad de alguna intervención. También se presentan unos pocos relatos con finales esperanzadores en los que se plantea la transformación de la organización social. En la Tabla 3 mostramos la síntesis del tipo de finales de los relatos.
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				 Tabla 3:

				Síntesis de finales planteados en los relatos
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				Fuente: Elaboración propia.

				Los finales pesimistas, tanto trágicos como dramáticos, son una muestra de la influencia de los relatos distópicos en los que se muestran realidades desalentadoras e indeseables. Esto refleja una posición desesperanzadora por parte del alumnado, basada en la dificultad para proponer acciones y soluciones emancipadoras que conlleven a la transformación social. 

				Por otro lado, los finales abiertos representan la incertidumbre frente a lo que puede su-ceder, el alumnado que planteó estos finales no cree que los conflictos puedan superarse fácilmente, pero tampoco se cierra a la posibilidad de que nunca se solucionen. De alguna manera, representan la visión de que las condiciones cambian continuamente, pero tam-bién representan la duda sobre la posibilidad de construir un futuro.

				En cuanto al rol que se atribuyen, como presentamos en la Tabla 4, aunque la mayoría asu-me un rol activo, también hay un alto porcentaje de estudiantes que no asumen ningún rol o que se presentan a sí mismos dentro de la historia desarrollando un rol pasivo. 

				Tabla 4:

				Síntesis roles atribuidos en los relatos
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				Fuente: Elaboración propia.
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				Los contrarelatos construidos por el alumnado permiten hacer un acercamiento a la visión que tienen acerca de la organización social y de la participación ciudadana. En estos relatos hay una sola persona que es dueña de todo, decide, ordena y puede influir para mejorar o empeorar las condiciones de vida de las personas. Si bien, en algunos relatos se propusieron soluciones pacíficas al conflicto, en otros propusieron alternativas autoritarias o reacciones violentas de destrucción o muerte, sin cuestionarse aspectos éticos. Estos resultados mues-tran la necesidad de una educación para la ciudadanía comprometida y responsable.

				Se destaca la actitud optimista de un alto porcentaje de relatos y el rol activo que se atri-buyen. Sin embargo, la resolución de los conflictos en los relatos creados por el alumnado continúa desarrollándose en sistemas totalitaristas, en su mayoría no propusieron acciones democráticas, como la participación ciudadana organizada como alternativa de solución para los conflictos. Esto puede suceder por el escaso conocimiento social que poseen, pero también por la influencia de los relatos distópicos que han visto, que les han hecho norma-lizar la violencia como medio para enfrentar los problemas de las sociedades desiguales. 

				Conclusiones

				La falta de un conocimiento social crítico del alumnado le impide presentar propuestas de acción y soluciones sólidas y coherentes, frente a los problemas sociales relevantes. Esta es una dificultad que la didáctica de las ciencias sociales debe abordar, desde la investigación y desde la innovación. 

				Una atención especial, como hemos podido comprobar en nuestra investigación, es la rela-ción de los relatos de ficción con una educación para la acción y el cambio social. Los resul-tados nos indican una tendencia a las soluciones individuales, sin considerar la potenciali-dad de la cooperación o de la fuerza de los objetivos de un grupo humano. Por otro lado, las soluciones colectivas tienden más a la violencia que a la búsqueda de soluciones comunes. En este sentido, la potencialidad de los relatos de ficción debe aprovecharse como un instru-mento para la formación del pensamiento crítico y creativo, y para una enseñanza basada en problemas sociales relevantes, aspectos fundamentales de una educación democrática.

				Los relatos audiovisuales distópicos nos permiten indagar en las representaciones del alum-nado sobre la organización social, la participación, la igualdad o la libertad. La interpreta-ción de las distopías nos ofrece enormes posibilidades para la formación del pensamiento social, pues nos ayuda a plantear una crítica a nuestra realidad social y nos cuestiona sobre nuestra manera de situarnos frente a los problemas y conflictos sociales. En último térmi-no, se trata de educar en derechos humanos y para la justicia social, y la distopía puede ser una excelente herramienta.
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				Concepciones de Enseñanza del Profesorado en Formación de una Universidad en Chile

				Carolina Chávez Preisler26

				Introducción 

				El presente artículo forma parte de un proyecto FONDECYT N°3230331 desarrollado entre 2023 y 2025, denominado “Enseñanza de la Historia en Centros de Práctica”. En él se des-criben las concepciones de enseñanza del profesorado en formación de una universidad en Chile, para lo cual se levanta información a través de un cuestionario validado por juicio de expertos y compuesto por 38 afirmaciones en escala de Likert. 

				Las concepciones de enseñanza son estructuras mentales que incluyen creencias, percep-ciones, prejuicios, valores, significados y preferencias y por lo tanto, pueden influir en la forma de ser, de actuar y de enseñar del profesorado (Yilmaz, 2008). Por ello cobra relevan-cia conocerlas. 

				El problema que se considera en esta investigación, es que es relevante conocer las con-cepciones de enseñanza del profesorado en formación porque esto puede colaborar para revertir concepciones y formas de enseñanza tradicionales, pero generalmente este conoci-miento se sustenta en generalizaciones y apreciaciones subjetivas, puesto que no hay tantos instrumentos cuantitativos que permitan tener una visión más en detalle de las concep-ciones de enseñanza. La prevalencia de concepciones tradicionales en la enseñanza y sus efectos limitantes en el desarrollo del pensamiento histórico ha sido declarada en investiga-ciones precedentes por ejemplo Gazmuri y Toledo (2009) o Pagés (2018). 

				A lo anterior, se añade que la investigación sobre concepciones de enseñanza ha sido bien documentada atendiendo, fundamentalmente, a las relaciones entre concepciones y mé-todos de enseñanza, a los factores que determinan las concepciones y a las concepciones sobre el pensamiento histórico (Yilmaz, 2008), pero para el caso de Chile hay escasas inves-tigaciones que se sitúen desde la didáctica de la historia y las ciencias sociales. Un ejemplo es la tesis doctoral de Valencia (2014) quién investiga las representaciones sobre la ense-ñanza de la historia de 5 profesores y profesoras en formación, concluyendo que hay una 

				
					
						26	Pontificia Universidad Católica de Valparaíso, nacionalidad chilena, correo: carolina.chavez@pucv.cl, or-cid.org/0000-0003-1345-5023. Miembro activo de REDIECS (Red Chilena de Investigación y Enseñanza de las Ciencias Sociales) y de LABDH+C (Laboratorio de Didáctica de la Historia y la Ciudadanía). El capítulo de libro forma parte de un proyecto FONDECYT N°3230331 denominado “Enseñanza de la Historia en Cen-tros de Práctica”. 
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				distancia entre sus representaciones, que responden a un perfil crítico, y sus prácticas de aula, que responden a un perfil tradicional. 

				También, en otras latitudes, Yilmaz (2008) y Sánchez, et al. (2020) han indignado sobre las concepciones vinculadas a la enseñanza de la enseñanza de la historia. Yilmaz (2008) de-sarrolla un trabajo cualitativo con profesores en formación y en ejercicio para analizar sus concepciones de la historia. La investigadora concluye que existen concepciones antagó-nicas, unas tradicionales en la que la historia es el pasado que ocurrió como una verdad acabada y otras contemporáneas en que la historia es una interpretación del pasado. Predo-minan las concepciones tradicionales. También, Sánchez et al. (2020) se proponen indagar cómo perciben los profesores la forma en la que enseñan historia al alumnado. Concluyen que sus percepciones se alejan de los lineamientos tradicionales, por ejemplo los ítems con menor puntuación indican que “mi manera de enseñar historia se centra en transmitir a los estudiantes mis conocimientos” o “es recomendable que el alumnado cetre el estudio de la historia e aquello que yo les proporcione” (p.62). 

				En este contexto, se propone el objetivo de describir las concepciones de enseñanza del profesorado en formación de una universidad en Chile y se plantean las preguntas de inves-tigación ¿Para qué enseñar historia?, ¿qué elementos del pensamiento histórico valorar en la enseñanza de la historia? y ¿cómo enseñar historia? 

				En la investigación, se utilizó una metodología cuantitativa con un diseño exploratorio (Her-nández et al. 2014), se recogió información a través de un cuestionario validado por juicio de expertos (Chávez, 2024) y se presentan los resultados del análisis descriptivo. 

				Marco Referencial 

				Concepciones tradicionales, en transición y contemporáneas de la enseñanza de la historia 

				En esta investigación las concepciones de enseñanza de la historia se han clasificado en dos dimensiones: tradicionales y contemporáneas. Ellas surgen de la revisión de la literatura y del levantamiento de información empírica. Cada una contiene dimensiones y categorías como se expone en la Tabla 1. 
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				Tabla 1:

				Concepciones de Enseñanza de la Historia
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				Fuente: Elaboración propia 

				Las concepciones tradicionales de enseñanza devienen del positivismo y de la teoría con-ductista del aprendizaje. Desde la mirada didáctica el propósito de la enseñanza es conocer la historia nacional para fortalecer la identidad patriótica (Gazmuri y Toledo, 2009). Mientras que el desarrollo del pensamiento histórico se limita a presentar el pasado como un relato único, heroico, idealizado, simplificado (Carretero, 2024), en él se exponen amplios perío-dos temporales desde la prehistoria hasta nuestros días (Trepat, 1995), las fuentes se utilizan para extraer información explícita (Domínguez, 2015) y hay un predominio de perspectivas de hombres, militares y políticos (Barton, 2010). En cuanto a las concepciones pedagógicas tradicionales, cabe señalar que el profesorado desarrolla una enseñanza transmisiva en que predominan los contenidos conceptuales (De Alba-Fernández, et al., 2024) y el rol del estu-diantado es pasivo y se reduce a recordar fechas, datos y hechos (Gazmuri y Toledo, 2009). 
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				Las concepciones contemporáneas de enseñanza devienen de la nueva historia y de la teoría constructivista del aprendizaje. Desde la mirada didáctica el propósito de la enseñanza con-siste comprender e interpretar el pasado utilizando para ello el método del historiador(a), problematizando el presente y contribuyendo a la formación de ciudadanías críticas que de-fiendan la Democracia y los Derechos Humanos (Fúster et al., 2016; Santisteban y Pagés, 2016; Pagés, 2018). Estás concepciones se vinculan con el desarrollo del pensamiento histórico por-que se presentan multiperspectivas del pasado en las que se incluyen otredades (Ibagón y Minte, 2019), se considera relevante la vinculación multitemporal (Stearn, 2004), las fuentes históricas se transforman en evidencias y se utilizan para analizar y contrastar información (Domínguez, 2015). En cuanto a las concepciones pedagógicas contemporáneas el profesora-do facilita el aprendizaje y construye espacios para que el estudiantado pueda significar y re-significar sus representaciones sociales (Miralles et al., 2023), transformándose en un agente activo en la construcción de una ciudadanía democrática (Carretero, 2023). 

				En la literatura científica, están bien documentadas las características historiográficas, pe-dagógicas y didácticas que permiten caracterizar las concepciones tradicionales y contem-poráneas. Sin embargo, cuando se enseña historia muchas veces no se hace sólo desde una de estas veredas, es decir, se transita entre ambas perspectivas. Así se advierte en Chávez (2020) o en De Alba-Fernández et al. (2024). Chávez (2020), señala que aquellos y aquellas estudiantes manifiestan una enseñanza en transición se caracterizan porque sus explica-ciones históricas consideran elementos contemporáneos del pensamiento histórico, sin embargo sus metodologías enseñanza y el rol del estudiantado sigue siendo tradicional. De Alba-Fernández et al. (2024) indica que en este tipo de prácticas se comienzan a incorporar aspectos procedimentales del método del historiador(a) y se desarrollan elementos contem-poráneos del pensamiento histórico. 

				Metodología 

				Los resultados que se exponen en este capítulo de libro representan la primera fase de una investigación más amplia. Esta primera fase se define desde un enfoque cuantitativo y un diseño exploratorio. En ella se levanta información a través de un cuestionario y se analiza a través de estadística descriptiva (Hernández et al., 2014).

				El cuestionario utilizado es un instrumento publicado en Chávez (2025), posee un total de 38 ítems, de los cuales 19 responden a concepciones de enseñanza tradicional y los otros 19 a concepciones de enseñanza contemporánea. El cuestionario utilizado fue validado por juicio de expertos y expertas considerando los indicadores de suficiencia, claridad y rele-vancia (Hernández et al., 2014). Estos indicadores permitieron calcular la validez del conte-nido a través del coeficiente V de Aiken, según se indica en Merino y Livia (2009). Los ítems han sido construidos a partir de afirmaciones a las que los y las participantes responderán indicando el grado de acuerdo, así a cada respuesta se le asigna un valor numérico de 1 a 5, 
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				donde 1 en muy en desacuerdo y 5 muy de acuerdo (Morales et al., 2003). Las dimensiones, subdimensiones y categorías del cuestionario son las que se explicitan en la tabla 1. Así un 22% corresponde a concepciones didáctica y propósitos de la enseñanza de la historia, un 58% a concepciones didácticas y desarrollo del pensamiento histórico, un 10% a concepcio-nes pedagógicas y metodologías, un 5% a concepciones pedagógicas y rol del docente y un 5% al rol del estudiantado. 

				Los y las participantes son 37 profesores y profesoras en formación, que cursan VIII se-mestre de carrera de un total X, están participando de las primeras clases de didáctica de la historia y tienen en promedio 23 años. El centro universitario se ubica en la zona central del país y es un centro de excelencia académica, esto a partir de los años de acreditación de la carrera y de la universidad. 

				Resultados 

				El análisis estadístico y descriptivo de 8 de las variables que se incluyen en el cuestionario, 4 de ellas tradicionales y 4 de ellas contemporáneas, permiten reconocer concepciones del profesorado en formación sobre la didáctica y los propósitos de la enseñanza de la historia, respondiendo a la pregunta ¿Para qué enseñar historia? Los resultados se exponen en la tabla 2. 

				Tabla 2:

				Concepciones Didácticas sobre los Propósitos de la Enseñanza de la Historia

				
					 

					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					  

					
						[image: ]
					

					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					 

					
						[image: ]
					

					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					 

					
						[image: ]
					

					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					 

					
						[image: ]
					

					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					 

					
						[image: ]
					

					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					  

					
						[image: ]
					

					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					 

					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				
					
						[image: ]
					

				

				Fuente: Elaboración propia.
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				Los resultados dan cuenta de que en los propósitos de la enseñanza de la historia hay un predominio de las concepciones contemporáneas con una media de 4,3. Lo que indica que el profesorado está de acuerdo con las variables que conforman este segmento. Las que ob-tienen mayor consenso permiten indicar que los propósitos con mayor consenso sobre para qué enseñar historia se vinculan al desarrollo de la historia global y a la inclusión de temas éticos en la enseñanza de la disciplina. Sin embargo, también se advierten concepciones tradicionales vinculadas al énfasis y la valoración que tiene el profesorado en formación sobre la historia nacional y la creencia de que la historia solo aborda el pasado como una verdad absoluta. 

				Sobre la segunda pregunta que consistió en ¿qué elementos del pensamiento histórico valo-rar en la enseñanza de la historia? Los resultados se exponen en la Tabla 3. 

				Tabla 3:

				Concepciones Didácticas sobre el Desarrollo del Pensamiento Histórico
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				Fuente: Elaboración propia.

				Los resultados de la tabla 3 indican que en las concepciones didácticas para el desarrollo del pensamiento histórico el profesorado en formación posee concepciones predominantemen-te contemporáneas, alcanzando un promedio de 4,4 en relación con 2,5 de las concepciones tradicionales. Las variables contemporáneas con mayor grado de acuerdo corresponden a la utilización de múltiples fuentes (4,8), a la relaciones entre causas y consecuencias (4,4) y la incorporación de múltiples causas y consecuencias (4,4), al desarrollo de procedimientos vinculados a la interpretación de fuentes (4,4) y al reconocimiento de que el estudiantado posee representaciones sociales sobre la historia. Las concepciones tradicionales con ma-yor puntuación corresponden a concebir que el estudiantado carece de historicidad (3,6) y que la utilización de fuentes sirve para extraer información explícita (3,6). 

				Sobre la tercera pregunta que consistió en ¿cómo se enseña la historia? Los resultados se exponen en la Tabla 4. 
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				Tabla 4:

				Concepciones Pedagógicas sobre la Enseñanza de la Historia
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				Fuente: Elaboración propia.

				Los resultados indican que hay un predominio de las concepciones contemporáneas con una valoración homogénea de las variables aunque se identifica una mayor puntuación en la diversificación de metodologías (4,6) y en la enseñanza problematizadora (4,6). Sobre las concepciones tradicionales se observan mayores puntuaciones en la concepción de que que el docente debe cumplir un rol directivo en el aula (2,8) y que la enseñanza de la historia se debe fundamentar en hechos, fechas y datos (2,7). 

				Conclusiones 

				La investigación permite concluir que las concepciones del profesorado en formación, de la universidad investigada, son preferentemente contemporáneas y con un mayor énfasis en la dimensión pedagógica lo que coincide con la investigación de Valencia (2014) o Sánchez et al. (2020) y se diferencia de la investigación de Chávez (2020) quien indica que los rezagos tradicionales se observan en el ámbito pedagógico, fundamentalmente metodológico. Esta diferencia, se podría explicar dado el distanciamiento que puede existir entre las conven-ciones y las prácticas de aula. 

				En la subdimensión que se observa mayores concepciones tradicionales es en los propósitos de la enseñanza de la historia con una media de 2,7. Además, en todas las subdimensiones persisten concepciones tradicionales evidentes, por ejemplo que la enseñanza de la historia ha de promover la identidad nacional (3,1), que la historia sólo debería abordar el pasado como una verdad única y acabada (3,6), que el estudiantado carece de historicidad (3,6) o que la utilización de fuentes históricas en la enseñanza sirve para la extracción explícita de información (3,6). 
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				Los resultados de esta investigación responden a la primera fase de un proyecto FONDECYT denominado “Enseñanza de la Historia en Centros de Práctica”. En las siguientes fases de proyecta reconocer las variables que definen a las concepciones de enseñanza en transi-ción, contrastar los resultados de las concepciones con la observación de aula y comparar qué ocurre con las concepciones de enseñanza una vez cursada la asignatura de didáctica de la historia, planificación y evaluación educativa. 

				Referencias 

				Barton, K. (2010) Investigación sobre las ideas de los estudiantes acerca de la historia. En Enseñanza de las Ciencias Sociales, 9, 97-114. 

				Carretero, M. (2014). Históricamente. Claves para pensar (y contar) otras versiones del pasado. Siglo XXI Editores. 

				Carretero, M. (2023). Pensamiento histórico e historia global: nuevos desafíos para la ense-ñanza (pp.83-90). En I, Bellati., C, Fuentes Moreno., P, Miralles y L, Sánchez (coords). Las ciencias sociales y su didáctica: pensamiento histórico y educación democrática. Octaedro.

				Chávez, C. (2020). Formación del Pensamiento Histórico en estudiantes de Formación Inicial Do-cente. Un estudio de caso en universidades chilenas. [Tesis doctoral, Universidad Autóno-ma de Barcelona].

				Chávez, C. (2025). Cuestionario para Conocer las Concepciones de Enseñanza de la Historia (pp.73-86). En J, Patricio., B, Aso y J, Mérida (Coords). Desafíos para la Educación Histó-rica. Homenaje a Isidoro González Gallego. Editorial Dykinson. 

				De Alba-Fernández, N., Navarro-Medina, E y Pérez Rodríguez, N. (2024. Progresiones del conocimiento docente del profesorado universitario de ciencias sociales: la cuestión de los contenidos de enseñanza. Formación Universitaria, 17(1), 93-106.

				Domínguez, J. (2015). Pensamiento histórico y evaluación de competencias. Editorial Graó. 

				Fuster, C., Sáiz, J y Souto, X., (2016). El uso de fuentes históricas en las PAU de historia de España. Comparación entre Valencia y Santiago de Compostela. En López, R (Ed). Ciencias Sociales, educación y futuro (pp.258-269). Investigaciones en Didáctica de las Ciencias Sociales. VII Simposio de Didáctica de las Ciencias Sociales en el ámbito Iberoamericano. Universidad Santiago de Compostela. 

				Gazmuri, R y Toledo, M. (2009). Obedientes memoriones o reflexivos pensantes: tensiones entre objetivos identitarios y cognitivos en enseñanza de la historia reciente de chile en 6º año de enseñanza básica. Estudios Pedagógicos, XXXV (2), 155-172. 

				Hernández, R., Fernández, C y Baptista, P. (2014). Metodología de la Investigación. Editorial Mc Graw Hill Educación. México.

				Ibagón, N y Minte, A. (2019). El pensamiento histórico en contextos escolares. Hacia una definición compleja de la enseñanza de Clío. ZonaPróxima, 31, 107-131.

				Merino, C y Livia, J. (2009). Intervalos de confianza asimétricos para el índice de validez de contenido: Un programa Visual Basic para la V de Aiken. Anales de Psicología, 25(1), 169-171.

			

		

	
		
			
				-124-

			

		

		
			
				Democracias y ciudadanías en riesgo: 

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				Miralles, P., Rodríguez, R y Gómez, C. (2023). Formación inicial del profesorado en pensa-miento histórico y métodos activos.  En I, Bellati., C, Fuentes Moreno., P, Miralles y L, Sánchez (coords). Las ciencias sociales y su didáctica: pensamiento histórico y educación democrática. Octaedro, pp. 225-234.MINEDUC (2018). Resultados Evaluación Nacional Diagnóstica de la Formación Inicial Docente 2017

				Morales, P., Urosa, B y Blanco, A. (2003). Construcción de escalas de actitudes tipo Likert. Editorial La Muralla. 

				Pagès, J y Santisteban, A (2018) La enseñanza de la Historia. En Historia y Memoria, 17, 11-16.

				Sánchez, R., Campillo, J y Guerrero, C. (2020). Percepciones del profesorado de primaria y secundaria sobre la enseñanza de la historia. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 95(34.3), 57-76. 

				Santisteban, A y Pagès, J (2016). La historia y la enseñanza de la historia. Un punto de vis-ta desde la didáctica de la historia y de las ciencias sociales. En Jara, M y Funes, G (Comp) (2016). Didáctica de las ciencias sociales en la formación del profesorado, perspectivas y enfoques actuales (pp.63-86).

				Stearns, P. (2004) Thinking History. Estados Unidos. American Historical Association.

				Trepat, C. (1995). Procedimientos en Historia. Un punto de vista didáctico. Barcelona: Editorial GRAO.

				Valencia, L. (2014). Aprender a ser profesor y profesora  de Historia, los propósitos de la enseñanza en la formación del profesorado de Historia y Ciencias Sociales en la Universidad de Santia-go. [Tesis doctoral, Universidad Autónoma de Barcelona]

				Yilmaz, K. (2008). Social Studies Teachers’ Conceptions of History: Calling on Historiogra-phy. Journal of Educational Research

			

		

	
		
			
				-125-

			

		

		
			
				Fuimos, somos, seremos… Desarrollo de conciencia histórica por medio de educación patrimonial con enfoque situado

				Catalina Padilla Gormaz27

				Introducción

				La didáctica patrimonial se ha visto reducida casi exclusivamente a la aplicación del patri-monio dentro de unos procesos de enseñanza reglados y habitualmente centrados en la vi-sita a elementos patrimoniales como complemento de los contenidos trabajados en el aula (Cuenca, 2013), y “a pesar de los progresos recientes, el patrimonio aún es visto a menudo como un elemento decorativo o de prestigio” (Pinto y Zarbato, 2017, p. 208). En este contex-to, importante es relevar el trabajo del patrimonio en la escuela que se desarrolla desde lo auténtico, y que trabaja con los recursos que poseen las propias comunidades educativas, es decir, desde un enfoque situado, y de este modo empoderar a los estudiantes de su rol como sujetos sociales y generadores de conocimiento conectados con su tiempo y espacio desarrollando su conciencia histórica. 

				La formación de la conciencia histórica en jóvenes ha ganado interés en la didáctica y espe-cial preocupación por poner en relieve la necesidad de reconocer la Historia como un saber estructurador de la vida, esencial para la orientación de los estudiantes con su propio tiempo. 

				Desde el año 2022, bajo la administración de la alcaldesa Irací Hassler, la ciudad capital de Chile, desarrolló un Modelo Educativo Comunal (MEC) que promovió el desarrollo curricular desde la contextualización y la problematización, para el aprendizaje integral y la convivencia democrática en las comunidades educativas. En este contexto, reconoció y valoró el trabajo de educación patrimonial que se estaba desarrollando hace años en establecimientos históri-cos, que de manera orgánica en el año 2023 crean la Red de Escuelas Patrimoniales de Santia-go, promoviendo experiencias pedagógicas interescolares concretas donde las historias, me-morias y patrimonios estudiantiles son protagonistas, potenciando la vinculación temporal y territorial de las comunidades educativas con su construcción histórica cotidiana.

				
					
						27	Chilena. Magíster en Didáctica de la Historia y las Ciencias Sociales por la Universidad Alberto Hurtado (UAH) de Santiago de Chile. Docente de Historia, Geografía y Educación Ciudadana en el Liceo 1 Javiera Carrera, Santiago, Chile. Correo: catalinapadilla@liceo1.cl ORCID: https://orcid.org/0009-0003-0770-4473 
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				Educación patrimonial con enfoque situado 

				La Red de Escuelas Patrimoniales de la comuna de Santiago, reúne a talleres extraprogramá-ticos de al menos 5 establecimientos28, quienes se posicionan desde una perspectiva inclusi-va y compleja del patrimonio escolar-educativo. Comprendiendo que específicamente, este tipo de patrimonio está conformado por todos aquellos recursos materiales e inmateriales, es decir, toda producción cultural que se desarrolla al interior de los espacios educativos, que nos enseña del pasado, lo valoramos en el presente y construye nuestro futuro. Esta ca-racterística es fundamental, ya que las comunidades trabajan con el patrimonio educativo como un material didáctico que permite hacer puentes entre el pasado y el presente, con foco en el desarrollo de conciencia histórica, como se verá más adelante. 

				En este sentido, comparten la perspectiva sistémica, integradora y compleja del patrimonio que plantea Cuenca. Quien define el patrimonio educativo desde una concepción holística del patrimonio, es decir, “uniendo en su término el carácter artístico, histórico, etnológico, científico tecnológico, y natural que darían como resultado el conocimiento de las sociedades del pasado y del presente” (Cuenca, 2014, p. 3). Se reconoce al patrimonio escolar-educativo no solo como el mero objeto, sino que importa mucho su contexto, tanto espacial como tem-poral, así como también prácticas, representaciones y expresiones, conocimientos y técnicas de una comunidad educativa, relacionado directamente con su identidad. Esto significa, el “abandono de la mirada a tales objetos escolares como algo inerte y neutral para pasar a ser considerados como elementos activos en la construcción de la realidad” (Ruiz, 2010, p.13). 

				De este modo, la educación patrimonial que trabaja con patrimonio escolar es visto como un espacio de trabajo emancipador, significativo y en construcción permanente por los es-tudiantes y la comunidad educativa, sus ideas, necesidades y visiones de futuro. Lejos de la consideración estática de los objetos, se considera el patrimonio educativo y la educación patrimonial como un espacio abierto al servicio de la ciudadanía y sus comunidades, com-prendiendo las escuelas como centros culturales vivos. 

				Así, el patrimonio educativo y la educación patrimonial son recursos que construyen conoci-mientos complejos, no como productos acabados e inamovibles por parte de las comunidades educativas, sino que en permanente construcción y que han de entenderse también como un medio para el desarrollo de diversas habilidades como observación, comparación, análisis, evaluación, reflexión, etc. Trabajar con patrimonio escolar se convierte en un proceso más comprometido con el contexto sociocultural de los estudiantes, permite trabajar interrogan-tes que continuamente se plantean en la realidad en relación con su vida cotidiana. 

				El patrimonio escolar se erige como testigo y fuente, que permite diversas actividades de análisis, para un mejor conocimiento y comprensión del pasado, del presente, y desarrollar 

				
					
						28	Talleres con más de 10 años de trayectoria en: Liceo 1 Javiera Carrera, Liceo de Aplicación, Instituto Nacio-nal. Además, talleres que se crearon el año 2024 en: Internado Nacional Barros Arana, Liceo Isaura Dinator.
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				posicionamientos futuros, vinculándose con la construcción cultural y la conciencia histó-rica de los estudiantes. El desarrollo de conciencia histórica en los estudiantes es invitarles a utilizar crítica y creativamente las evidencias y/o fuentes del pasado, con el propósito de situarse en el tiempo y en el espacio y ser consciente de su historicidad. Es importante que los estudiantes piensen el presente como una construcción del pasado y se sientan protago-nistas del futuro que ellos también pueden construir. La conciencia histórica, permite a los estudiantes situarse en el tiempo presente, explicando su realidad actual a través del pasado y proyectando las múltiples opciones que se pueden construir para el futuro. En este contex-to, la educación patrimonial, y el trabajo con las fuentes que los propios estudiantes crean a diario en sus espacios educativos, ayudan a ser conscientes de esta articulación temporal.

				Los actuales paradigmas educativos, ponen en el centro a las y los estudiantes, con énfa-sis en el desarrollo de su pensamiento crítico y autonomía. En este sentido, es primordial el que se reconozcan como sujetos históricos, y con ello, creadores de patrimonio. Es así como, la Red de Escuelas Patrimoniales de Santiago se posiciona desde un enfoque teórico pedagógico que valora el trabajo con patrimonio cultural escolar para el desarrollo de con-ciencia histórica en los estudiantes, considerando a éstos como importantes sujetos históri-cos, quienes toman conciencia de su devenir y su fuerza constructora de futuros. El trabajo con patrimonio cultural escolar permite la construcción de un conocimiento contextualiza-do en el tiempo y el espacio, ayuda al desarrollo de una conciencia histórica que contribuye a valorar la historicidad de los diversos sujetos, y con ello, formar una ciudadanía democrá-tica, crítica y reflexiva. 

				La Educación patrimonial con enfoque situado, invita a aprender desde una experiencia social, y construir conocimiento contextual, es decir, condicionado por el entorno social, territorial y centrado en prácticas auténticas-reales (Díaz, 2006). Primordial es la dimensión social en la construcción del conocimiento, así como el valor de los saberes significativos tanto para el estudiante en particular, como para toda la comunidad en general, de tal modo que se “vuelve al espacio protagónico y fundamental la consideración de la cultura, la so-ciedad y el territorio como parte del proceso formativo de las personas. (…) ya que no po-demos dejar de vincularnos con el entorno (en su amplitud) para aprender” (Montenegro, 2020, p. 110). Y es que la relación docente estudiante no se concibe simplemente desde lo formal (cumplir con objetivos prescritos), sino que incluye el entorno complejo en el que viven diariamente, incluyendo también el conocimiento transmitido por su familia, su co-munidad y los medios de comunicación masivos a los que cada día tienen más acceso. Díaz (2006) establece que el aprendizaje experiencial y situado “es un aprendizaje activo, utiliza y transforma los ambientes físicos y sociales para extraer lo que contribuya a experiencias valiosas, y pretende establecer un fuerte vínculo entre el aula y la comunidad, entre la es-cuela y la vida” (p. 3). Esto se evidencia en las diversas actividades que realizan los talleres de la Red de Escuelas Patrimoniales de Santiago.

				Esta perspectiva de la educación patrimonial permea las propuestas de actividades que se planifican para el año, donde las y los estudiantes son protagonistas. En el siguiente aparta-do, se compartirá la experiencia del Taller de Patrimonio, Archivo e Investigación del Liceo 

			

		

	
		
			
				-128-

			

		

		
			
				Democracias y ciudadanías en riesgo: 

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				1 Javiera Carrera (“Javierinas por el patrimonio”), a modo de ejemplo de las experiencias educativas que se realizan en la Red.

				Construcción y activación de Archivo comunitario-patrimonial 

				Desde el año 2015, el taller “Javierinas por el patrimonio” se incorpora al Programa de Ar-chivos escolares (PAE) del Instituto de Historia de la Pontificia Universidad Católica de Chi-le. Desde ese año a la fecha, han estado acompañadas por un equipo profesional multidis-ciplinar que apoya la creación y activación del Archivo histórico-patrimonial, espacio que resguarda libros de clases, revistas, fotografías, planillas anuales con calificaciones y anota-ciones de cada estudiante, correspondencias, libros de actas, contabilidad, circulares de la administración pública, oficios y programas gubernamentales, entre otros documentos que datan de 1895 hasta la actualidad. Este patrimonio documental es muy importante, no solo por la memoria institucional específica que resguarda, sino porque significan fuentes histó-ricas que reflejan la educación pública del país. Mantener y trabajar con el Archivo escolar es un objetivo específico del taller, columna vertebral de las fuentes históricas a las que las estudiantes recurren para realizar investigaciones. Cabe recalcar que esta característica es fundamental para el enfoque situado, ya que son las propias estudiantes quienes realizan la recopilación, clasificación, conservación, custodia y difusión de los documentos. En este contexto, el Archivo escolar del Liceo 1 se reconoce como un “archivo comunitario”, tipo de archivo que se caracteriza por poseer tres atributos (Andaur, 2015): 1. El Archivo ha sido creado por la comunidad; 2. El Archivo documenta aspectos de la identidad o de interés de la comunidad que lo creó; 3. El control de las prácticas de la documentación descansa, en gran medida, en la misma comunidad. Estos tres elementos se evidencian a lo largo del año, ya que es una actividad transversal y constante, e incluso, el lugar de encuentro de las estu-diantes: “el Archivo”, el cual cuenta no solo con estantes que resguardan los documentos, también se encuentran mesas y sillas para el trabajo in situ de estudiantes e investigadores externos que asisten a éste.

				El archivo se posiciona como un área de trabajo importante para la educación patrimonial del Liceo 1, como un espacio multidisciplinar y colectivo, que estimula la crítica e investi-gación por parte de las estudiantes, mediante el rescate no solo de documentos, sino que también relatos de vida y experiencias de exestudiantes, extrabajadores, que conectan el pasado con inquietudes de su presente.

				Conexión y trabajo con otras instituciones 

				Esta área corresponde a diversas actividades durante el año, a las cuales las estudiantes asisten fuera del establecimiento. El objetivo es que estudiantes vivan experiencias que les conecten con su territorio, visitando otros espacios culturales o patrimoniales de la comuna u otras localidades, a las cuales son invitadas. 
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				Algunas actividades de esta área realizadas durante el año 2022 son: “Peques constituyentes” en el Museo Histórico Nacional. “Tras las huellas de los teatros escolares” en Campus orien-te de la Universidad Católica de Chile. Exposición en Seminario Archivos para la Educación y Ciudadanía en Valdivia. En el marco del Programa de Archivos Escolares del Instituto de Historia de la Pontificia Universidad Católica de Chile. Visita guiada “Siéntese como seño-rita”, que aborda la historia de la educación de las mujeres y la escuela como un espacio de reproducción de roles tradicionales en el Museo de la Educación Gabriela Mistral. 

				Importante también es generar experiencias de interrelación con otras escuelas, donde la Red de Escuelas Patrimoniales es esencial. Esta conexión es significativa para las estudian-tes, quienes reconocen que es el tipo de experiencia que más les gusta, ya que les permite compartir con otros pares, compartir sus historias y patrimonios, conocer elementos en común como estudiantes secundarios, pero también reconocer sus diferencias. Destaca la vinculación que el taller tiene con otras dos instituciones educativas de la comuna: Instituto Nacional y Liceo de Aplicación (ver: Cisternas, 2023 y Mellado, Lara, Zamora y Rojas, 2019). Generan instancias de trabajo en común, por ejemplo, durante el año 2022 desarrollaron el Fondart: “Archivando las Historia de mi Liceo”, donde estudiantes de los tres estableci-mientos pudieron compartir en sesiones formativas con diversos temas sobre preservación y archivística comunitaria, a cargo de destacados académicos nacionales como Gabriela Andaur y Richard Solis. Finalmente, el proyecto finalizó con el lanzamiento de un cuaderni-llo pedagógico que socializa la experiencia en el Museo de la Educación. La importancia de estas experiencias es que les permite a los estudiantes un espacio de socialización entre pa-res, desde donde reconocen un pasado común, como escuelas públicas, problemáticas que comparten en el presente y horizontes posibles de futuro como estudiantes secundarios, y, sobre todo, como ciudadanos.

				Participación en, con y para la comunidad

				Un área primordial para el enfoque situado es la vinculación del patrimonio con la comuni-dad que la erige. Desde la convicción de que el patrimonio cultural es un constructo histó-rico y social, es decir, un debate ideológico, que constantemente se está reactualizando, ya que cada generación construye y piensa sus patrimonios, reconociendo así que el trabajo con y sobre el patrimonio no es neutral ni la selección es objetiva. A su vez, la finalidad de la educación patrimonial es fomentar la participación, la implicación y el compromiso de los estudiantes con su entorno y tiempo, mediante la construcción de una conciencia histórica que permita al alumnado darse cuenta de su protagonismo y agencia en su devenir (Gonzá-lez-Monfort y Pagés, 2005).

				Una acción importante en esta área es el “Día de la exalumna”, instancia organizada por el taller en conjunto con otras entidades del establecimiento, ya sea con Dirección o Centro de Padres y apoderados. En el año 2022 se realizó en dos fechas: 30 de junio y 10 de diciembre. Esta actividad consiste en que estudiantes del taller desarrollan visitas guiadas patrimonia-
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				les por el establecimiento, explicando elementos de continuidad y cambio en el espacio, así como también su experiencia como estudiantes actuales; además, se abre el Archivo a las exlumnas, quienes pueden solicitar ver sus documentos como fichas anuales con califica-ciones y anotaciones personales. El “día de la exalumna”, es una actividad muy valorada por las estudiantes del taller, donde encuentran sentido al resguardo patrimonial, y en donde constatan en vivo, con las exalumnas, la emoción que esto genera. 

				De acuerdo con Sara Pérez (2013) se puede considerar esta actividad como un espacio “inter-patrimonial”, ya que es un espacio que propicia “el diálogo, sensaciones y sentimientos com-partidos y desencuentros de sensibilidades que consiguen conectarse, a pesar de la distancia que une las diferentes edades, culturas, localidades o ámbitos de trabajo” (P. 59). Este tipo de instancias tiene por protagonista a las estudiantes, quienes durante este día ejercen como docentes desde el momento en que los contenidos que se enseñan se centran en su cotidiano, su cultura, sus historias o vivencias. En este sentido, los espacios interpatrimoniales “son ge-nerosos lugares donde aprender y ser aprendido, donde mostrarse y mostrar elementos que son propias a cada uno de los participantes, para que el resto pueda beber de su experiencia y aportar la suya propia.” (Pérez, 2013, p. 60) Durante el día de la exalumna, se van constru-yendo activamente nuevos significados, que quedan reflejados en un cambio de pensamiento, derivando en un cambio actitudinal hacia el patrimonio en su conjunto, a través de la sensi-bilización y la empatía. Cada sesión posterior, donde se evalúa la instancia realizada, las estu-diantes comentan y comparten lo que exalumnas les contaron, y les aportaron a comprender mejor información que encontraban en los documentos, así como también las emociones de nostalgia y alegría que pueden evidenciar en cada una de las participantes.

				Por último, pero no por ello menos importante, destaca la conmemoración del Día del pa-trimonio 2022, y es que, el taller nace en el año 2014 con este sentido: ser parte de la conme-moración nacional que se celebra el último domingo del mes de mayo. El año 2022, se esta-blece como “Día de los patrimonios”, resaltando la pluralidad y diversidad. Que las escuelas estén abiertas para conocerlas en sus instalaciones e historias es propicio para generar una conciencia en las estudiantes de su devenir y agencia histórica. Las estudiantes son quienes planifican y crean el guion, seleccionan los objetos a mostrar y realizan visitas guiadas que invitan a la ciudadanía y la comunidad entera a conocer el establecimiento desde sus pro-pias voces con enfoque de género. 

				Como se pudo apreciar, las estudiantes además realizan gestión del patrimonio, siendo así no solo herederas de un pasado, si no también propietarias que resignifican constantemen-te éste, por tanto, agentes históricos. Ávila (2005), Estepa, Wamba y Jiménez (2005) estable-cen que los estudiantes se deben vincular con lo patrimonial desde su experiencia vital, para que así se interesen y quieran conocerlo, es decir, lo sientan propio. En este sentido, no basta con solo adquirir una serie de instrumentos para analizar e interpretar el patrimo-nio, sino que las/los estudiantes también deben verse definidos como un agente social que puede intervenir en su defensa y conservación, siendo conscientes de la realidad en la que este patrimonio se hace presente y el sentido de que siga estando presente en su realidad. 
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				Como vemos, las diversas actividades descritas tienen, por una parte, foco en la educación patrimonial y por otra, la formación ciudadana, “desde la movilización de la memoria de lo que somos, a lo que pertenecemos y de lo que como comunidad hemos sido capaces de rea-lizar” (Cantón, 2009, p. 36) En las actividades descritas se aprecia una continua revaloración y reactualización del pasado, en sus diversas dimensiones.

				Conclusiones

				El enfoque situado parte de una fuerte crítica: lo que se enseña en las aulas alberga una escasa motivación para los estudiantes, ya que los contenidos en la escuela se suelen consi-derar como poco comprensibles y pocos útiles, “trabajando el conocimiento como si fuera neutral, ajeno, autosuficiente e independiente de las situaciones de la vida real” (Díaz, 2006, p. 20), por ello, es importante relevar estas iniciativas de educación patrimonial situada, donde los estudiantes participan activamente de su territorio; el trabajo con patrimonio desde un enfoque situado, fomenta que las y los estudiantes se reconozcan como agentes históricos. Y es que “el patrimonio tiene un gran valor educativo (…) se puede utilizar para la comprensión de las raíces históricas del presente (historicidad) y tener elementos de toma de decisión para el futuro (educación para la ciudadanía)” (González-Monfort, 2019, p.128). Del mismo modo, lo establece Teixeira (2006) trabajar con patrimonio escolar permite for-talecer “las identidades individual y social, relacionándolas a los contextos culturales en los cuales se insertan. La acción educacional, que tiene por base a cuestión patrimonial, es esencialmente política y se presenta como un fuerte instrumento de ciudadanía e inclu-sión social” (p. 138). Por ello, son importantes las oportunidades que la escuela ofrece a los estudiantes para que sean protagonistas de su propia historia, creadores de fuentes para el futuro, reconocerse como sujetos y no como espectadores, es decir, utilizar sus fuentes his-tóricas y patrimoniales cercanas, no ir en búsqueda de otros. 

				Por último, surgen algunos aspectos que son vitales para seguir reflexionando a propósito de lo patrimonial y la consciencia histórica, y es que es necesario relevar la importancia que como profesionales de la educación damos al espacio que nos acoge día a día, en este senti-do, es un llamado también a como docentes empoderarnos de nuestros territorios, que no solo son espacio de trabajo en aula, son lugares de desenvolvimientos sociales, ciudadanos y patrimoniales. Para ello, es necesario actualizar nuestras perspectivas respecto a la educa-ción patrimonial, porque si se mantiene el trabajo con patrimonio como acabado, inerte y monumental, se transmite también eso a los estudiantes. Recalcamos la importancia de ser docentes reflexivos de nuestros espacios y tiempos, pensando siempre en la significancia de nuestras prácticas pedagógicas. Por ello, “se hace necesario no sólo tener un ejercicio pe-dagógico que sea significativo para nuestro estudiantado, sino también para nosotras-es-os como docentes.” (Montenegro, 2020, p. 109), comprendiendo el territorio y las potenciales experiencias que se pueden construir como comunidad, pensar un espacio escolar no solo pertinente y efectivo pedagógicamente, sino también que de vida a los debates actuales y levante reflexiones en torno al lugar donde estamos, qué queremos aprender y cómo esto 
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				se vincula con nuestras preocupaciones y problemáticas, vinculando siempre el pasado, presente y futuro que deseamos construir junto a nuestros estudiantes.
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				 Repensando la enseñanza de la ciudad desde una pedagogía urbana, crítica y democrática

					Susan Ileana Gómez Guerra29

				Introducción

				La reflexión que se presenta, toma como base la Pedagogía Urbana que está encaminada a aprender-enseñar de la ciudad desde una perspectiva teórico-práctica, sobre todo, asu-miendo una postura crítica y democrática. A ello se le suma, el uso de la expresión “voces consonantes” en función de la resignificación del mismo espacio en diferente temporali-dad, como en el caso de Pasaje Rubio ubicado en la Ciudad de Guatemala, en donde actual-mente se ubica Catafixia Editorial (libros pensamiento crítico, revolución de octubre, lucha estudiantil, etc.) espacio alusivo a la memoria histórica del tiempo de guerra en Guatemala.

				Además, se usó la expresión “voces disonantes” para referir a una nueva resignificación de un espacio, es decir, cómo las dinámicas antiguas en un lugar, se han modificado con el paso del tiempo, como en el caso de la Avenida Juan Chapín, en la que las personas ya no se aglomeran para celebrar el cumpleaños de un expresidente, sino se aglomeran para elabo-rar alfombras y esperar el paso de Jesús de Candelaria de mucho peso simbólico durante la Semana Santa. 

				Se decidió charlar con personas para ampliar el panorama de cómo se enseña y aprende la Ciudad de Guatemala; en el eje educación, se contactó con estudiantes de primer año de la universidad pública del país, se les consideró porque acaban de salir de su formación de nivel medio; para el eje pedagógico se consultó a un experto y finalmente para el eje sobre la ciudad (específicamente de los dos espacios estudiados) se tomó en cuenta la perspectiva urbana de un antropólogo.

				La enseñanza de la ciudad desde la Pedagogía Urbana

				Jaume Trilla Bernet (1997), doctor en pedagogía, define la Pedagogía Urbana como:

				el conjunto de procesos que buscan propiciar los elementos para que cada quien a partir del conocimiento informal que de la ciudad adquiere, a través de la vida co-tidiana, inicie y/o continúe un proceso de autoformación, es decir, una orientación 

				
					
						29	Socióloga guatemalteca y Magíster en Análisis Estratégico, Seguridad y Geopolítica. Docente de la Uni-versidad de San Carlos de Guatemala y Coordinadora Académica del Profesorado de Enseñanza Media con Especialidad en Ciencias Sociales y Formación Ciudadana de la Universidad Rafael Landívar. Correo electrónico: gomezguerra@profesor.usac.edu.gt / sigomez@url.edu.gt ORCID: 0000-0002-2381-7318
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				para autodidaxia y la autoeducación permanente para aprender la ciudad, aprender a leerla y a utilizarla críticamente y a participar activamente en su construcción.

				Otra definición de Pedagogía Urbana, es otorgada por Pablo Páramo, doctor en psicología, quien resalta que 

				la Pedagogía Urbana debería entenderse como el campo de conocimiento que inte-gra la epistemología, la historia, la teoría, los conceptos y las prácticas que surgen del estudio de las relaciones transactivas de tipo formativo que se dan entre el indi-viduo o los grupos, con el entorno urbano y sus instituciones mediante mecanismos informales y no formales. Las acciones educativas que se derivan de esta teoriza-ción se sitúan principalmente en el espacio público y los lugares culturales de la ciudad. (Páramo, 2009, págs. 23-24).

				Para el catedrático de Teoría de la Educación, Antoni Joan Colom Cañellas (1991), la Pedago-gía Urbana es una disciplina con verdadera vocación de síntesis, integradora con vocación practicista, hasta el punto de que su formato teórico apenas si existe y que, en todo caso, se define por los programas de acción llevados a cabo. Se puede decir que, para quienes han sido citados, la Pedagogía Urbana implica más que una rama de la Pedagogía centrada en la teoría del conocimiento de las ciudades, una práctica reflexiva sobre cómo se han construi-do y se siguen construyendo las ciudades. 

				De acuerdo con la matriz de vaciado de información que se construyó en torno a las respuestas obtenidas de parte de los estudiantes, se evidencia que a los estudiantes sí se les enseña sobre el origen y antecedentes de la ciudad de Guatemala en cursos como Ciencias Sociales, Forma-ción ciudadana o Sociología, curiosamente ninguno de ellos mencionó el curso de Historia. 

				En lo que respecta a recordar qué aprendieron sobre la ciudad de Guatemala, varias de sus respuestas coincidieron en que “hechos del pasado” y muy pocos mencionaron “sitios del pasado que todavía siguen presentes y su historia”. Este aspecto fue acompañado por una respuesta que solamente refuerza la hipótesis de que el aprendizaje-enseñanza de la histo-ria de la ciudad, suele ser calificado de “teórico” y “tedioso” ya que esas fueron la mayoría de las respuestas de parte de los estudiantes. Solamente algunos de ellos mencionaron que aprendieron de manera “dinámica”. 

				Cuando se les hizo la pregunta si realizaron alguna visita a algún lugar o espacio de la ciudad de Guatemala, la mayoría respondió que no y los que respondieron afirmativamente, men-cionaron lugares como: el Palacio Nacional, Kaminal Juyú y museos; sin embargo, otros, mencionaron lugares como Petén o Antigua Guatemala, en donde se evidencia que los estu-diantes no tienen claro qué es la ciudad de Guatemala y sus áreas limítrofes. Es interesante cómo a pesar de que algunos respondieron que aprendieron sobre la Ciudad de Guatemala, 
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				tengan este tipo de confusiones de lugares o espacios; incluso los que mencionaron que la aprendieron de manera tediosa o teórica hayan tenido este tipo de visitas o salidas. 

				La consecuencia de ello es que pareciera que el enfoque adoptado por algunos docentes está orientado al aprendizaje de la ciudad aludiendo a fechas, nombres de monumentos, la historia antigua de los espacios; pero, desligándose el enfoque práctico que implica el co-nocimiento de la ciudad en su entramado complejo de tiempos-espacios, es decir, aunque se alude al pasado, lo cual es importante, no se explica lo que actualmente está pasando en ese mismo lugar; ya que aunque su temporalidad haya cambiado, el espacio persiste y es generador de nuevas dinámicas e interrelaciones.

				Así, sería de enorme valor que la construcción histórica de un lugar no se quedara solamen-te en el pasado, sino que se enseñara como un continuum de hechos que pasaron y siguen pasando en ese mismo lugar para conocer cómo la memoria en los lugares puede persistir o ser sustituida por otras dinámicas socioespaciales. Con base a lo anterior, podría decirse que, el enfoque persistente, al menos, en el proceso de aprendizaje-enseñanza de la Ciudad de Guatemala, sería el de “aprender la ciudad” y no el “aprender de la ciudad”.

				Colom Cañellas (1991), menciona que aprender la ciudad consiste en concebirla solamente como objeto que se aprehende; mientras que aprender de la ciudad, alude a considerar la ciu-dad como un libro abierto, como un laboratorio social, cultural y económico, como una escuela de la vida. Puede decirse que, dentro del sistema educativo guatemalteco se prioriza el “apren-der la ciudad”, solamente bajo un enfoque teórico y no complementario con el “aprender de la ciudad”. Ello conlleva a quedarse solamente en el espacio concebido y no en el percibido, ni el vivido desde una perspectiva Lefebvriana, la que se ampliará en acápites posteriores.

				Según Néstor Rodríguez, docente y especialista en pedagogía (N. Rodríguez, entrevista per-sonal, 17 de septiembre de 2024), el proceso de aprendizaje-enseñanza de la ciudad de Gua-temala y sus espacios en el nivel de educación media, es más teórico que práctico. Para re-mediar esta falencia, propone como estrategias didácticas y pedagógicas lo siguiente: “Creo que una apuesta pertinente es el estudio de campo. Conocer las estructuras materiales y de memoria del espacio donde se da el proceso de enseñanza-aprendizaje puede incidir en la motivación y sentido del estudio de las ideas” (N. Rodríguez, entrevista personal, 17 de septiembre de 2024). Cabe mencionar que, en la educación guatemalteca, al menos en el sector público, por la burocracia en los trámites para hacer recorridos e itinerarios por la ciudad, los docentes se ven limitados a enseñar la ciudad desde las aulas, sin tener contacto directamente con ella. De la manera más tradicional, el aprendizaje-enseñanza de la ciudad está dado por fechas, hechos y nombres que se restringen únicamente al aprendizaje me-morístico y no vivencial de esta.

				Jacobo Castañeda, quien es antropólogo y trabajó en Catafixia Editorial, considera que el estudio de la ciudad de Guatemala y sus espacios es importante porque:
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				A pesar de que esto se concentra en núcleos particulares como el del centro histórico o la universidad pública, es una realidad que coadyuvan a indagar en la memoria histórica, debido a las subjetividades y simbolismos que se transmiten a través de la politización y apropiación del espacio urbano (J. Castañeda, entrevista personal, 18 de septiembre de 2024).

				Jacobo también coincide con Néstor Rodríguez, en que la enseñanza de la ciudad de Guate-mala y sus espacios en la educación guatemalteca es más teórica que práctica. Puede decir-se entonces que, si este enfoque de “aprender la ciudad” se queda únicamente en su variante teórica, el resultado será el aprendizaje de una ciudad y tiempo-espacio estacionario, estáti-co; por ello, se hace imprescindible complementarlo con el “aprender de la ciudad”. Según Nestor Rodríguez, desde el Currículo Nacional Base (CNB), el estudio sobre la ciudad de Guatemala y sus espacios no está pensado como eje importante “lo cual puede evidenciarse desde los saberes conceptuales que este plantea” (N. Rodríguez, entrevista personal, 17 de septiembre de 2024). Las ventajas de aprender la ciudad y aprender de la ciudad, genera dinamismo y entendimiento más profundo de las nuevas multiplicidades que surgen en el tiempo-espacio de la ciudad, los nuevos discursos que emanan, los nuevos mensajes que transmiten los espacios y el cuestionamiento en torno al tiempo, hay espacios que, por su simbolismo y significado, han perdurado en la memoria urbana, hay espacios que vinculan las nuevas historias con las historias guardadas de antaño. A partir de estos planteamientos, las instituciones y administraciones de algunas ciudades del mundo han buscado abrir la escuela a la ciudad, la ciudad a la escuela y potenciar la ciudad como recurso educativo para todas las personas (Páramo, 2009, p. 15), puede decirse que “se construye la ciudad como espacio más que físico, vital, individual y colectivo desde las transacciones cotidianas de los sujetos con su ambiente” (Páramo, 2009, p. 16). 

				Lo anterior se puede entender desde Lefebvre, cuando este plantea su trialéctica del espa-cio: percibido, concebido y vivido. Para Lefebvre, el espacio se ancla a nuestra mente, no solo por cómo fue, ha sido o está siendo construido, sino por lo que percibimos físicamente de él, las prácticas espaciales que nos permite o no realizar y sobre todo, por cómo nos sen-timos en él, si lo sentimos nuestro o ajeno. Esta idea puede relacionarse con la finalidad de las intervenciones educativas ya que se plantea que estas 

				han de facilitar a los usuarios, niños, jóvenes y adultos, las posibilidades de dialec-tizar tres imágenes de la ciudad: la subjetiva (la construida espontáneamente por cada quien), una imagen más objetiva, global y profunda que las propias insti-tuciones educativas han de contribuir a configurar a partir de la anterior; y una tercera, que es la imagen de la ciudad a construir, es decir, una imagen forjada con materiales prospectivos y proyectivos que pueda contrastarse con la ciudad real y orientar así la participación para edificar una ciudad mejor (Trilla Bernet, 1997).
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				El dialectizar las tres imágenes de la ciudad puede representarse así:

				Imagen subjetiva = espacio percibido

				Imagen objetiva = espacio concebido

				Imagen de la ciudad a construir = espacio vivido (vinculado al derecho a la ciudad).

				Para complejizar más la perspectiva de la Pedagogía Urbana, se consideró imprescindible recurrir a las categorías tiempo-espaciales o espaciotemporales, que han sido tan olvidadas o poco trabajadas al momento de enseñar y aprender sobre las ciudades. Para la categoría “tiempo”, se recurrió a los planteamientos de Norbert Elías (2010) sociólogo alemán, para quien el tiempo más que una abstracción es una relación social, porque no existe indepen-dientemente de los individuos sino mediante sus interacciones. “Los hombres (sic) tienen individualmente la impresión de que, dado que los hechos sociales de este tipo son inde-pendientes de ellos como individuos, lo son también de todos los hombres (sic) en general” (Elías, 2010, p. 135). 

				Derivado de lo anterior, vale preguntarse ¿cómo puede “medirse” el paso del tiempo en los lugares y espacios que componen una ciudad?, ¿es posible hacer esta faena? O para comple-jizarlo más ¿cómo explicar el paso del tiempo en los lugares y espacios, será evidente úni-camente por su apariencia o tiene algo que ver con las nuevas dinámicas y relaciones que se dibujan en el presente, en esos mismo lugares y espacios?, ¿un lugar puede ser recipiente del tiempo o es mera resonancia de lo que pasó y de lo que ahora está pasando?

				Lo cuestionado con antelación, remite a los dos lugares a los que se desea hacer alusión en esta investigación: al Pasaje Rubio y Catafixia Editorial con sus “voces consonantes” y a la Avenida Juan Chapín con sus “voces disonantes”, mismas que se han explicado en la in-troducción de este escrito. Para evidenciar la relación entre el tiempo y el espacio, Doreen Massey, científica social británica, plantea que la multiplicidad es una condición sine qua non existiría el espacio y que permite que en este se genere la posibilidad de la existencia de más de una sola voz; argumento que coincide con el espacio social (espacio vivido) de Henri Lefebvre que, alude a los espacios de representación que trascienden la existencia material del espacio físico dado su carácter simbólico.

				Para Massey “el espacio no es una superficie” (Massey en Albet y Benach, 2012, p. 173) por-que no es algo inerte sino dinámico como el tiempo, que cambia y que genera cambio en las relaciones entabladas en él; además que tiene toda una intención al momento de ser cons-truido y la manera de ser ocupado o apropiado (de apropiarse). Lo anterior, coincide con la manera de dialectizar las tres imágenes de la ciudad según la perspectiva de la Pedagogía Urbana que implica pensar la ciudad, asumirse en la ciudad y pensar en una ciudad distinta de acuerdo con la categoría tiempo-espacio.
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				Casos ejemplo

				Pasaje Rubio

				Tiempo pasado: Lugar de memoria histórica del Conflicto Armado Interno -CAI- y la lucha es-tudiantil universitaria guatemalteca (Pasaje Rubio) asociado a Oliverio Castañeda De León (líder estudiantil y mártir universitario).

				Tiempo presente: Nueva resignificación del mismo espacio en diferente temporalidad “voces consonantes”. Ubicación de Catafixia Editorial (libros pensamiento crítico, revolución de octubre, lucha estudiantil, etc.). Según Jacobo Castañeda, sí han llegado un par de grupos de estudiantes de una universidad privada y también un grupo de estudiantes de nivel diversi-ficado (J. Castañeda, entrevista personal, 18 de septiembre de 2024). Estas por iniciativa de los docentes, ahora el acercamiento formal de una institución educativa, no se ha dado. Lo anterior remite a pensar que, no se pueden hacer generalizaciones de que los docentes no tienen iniciativa de visitar espacios o lugares de la ciudad de Guatemala; sino que, muchas veces es el mismo sistema educativo el que se los impide, ya sea por falta de recursos o por falta de interés. 

				Avenida Juan Chapín

				Tiempo pasado: Construida por expresidiarios en el tiempo del dictador Jorge Ubico.

				Remodelación del Cerrito del Carmen (pompas y fiesta en honor al cumpleaños del dictador).

				Tiempo presente: Nueva resignificación del mismo espacio en diferente temporalidad “voces consonantes y disonantes”.

				Consonantes = comercio actividad económica se mantiene (torres de apartamentos “Histó-rico I” y ahora “Salomé”).

				Disonantes = apropiación temporal del espacio, la gente ya no se aglomera en el cerro para celebrar el cumpleaños de un presidente, se aglomera para elaborar alfombras y el paso de Jesús de Candelaria de mucho peso simbólico).

				Reflexiones Finales

				La relación y el contacto con el ambiente urbano inmediato no enseñan si no están bien ele-gidos y si no provocan, gracias a la conducción del maestro, una ruptura, un “extrañamiento”, otra mirada. No se trata de “adherirse al territorio; sino de tomarlo como un punto de apoyo más para el trabajo de conceptualización”. (Alderoqui y Penchansky, 2002, p.39). Todos los es-
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				tudiantes que participaron respondiendo las preguntas que se les hicieron, respondieron que SÍ les gustaría conocer más sobre la historia de Guatemala, datos curiosos, lugares del pasado como la placa a Oliverio situada en el Pasaje Rubio y la Avenida Juan Chapín. 

				La mayoría de estos estudiantes mencionaron que les gustaría que aprender sobre la ciudad de Guatemala se convirtiera en una actividad dinámica acompañada de salidas o visitas a di-versos lugares. Lo anterior demuestra que no hay falta de interés de parte de los estudiantes, sino que, coincide con lo mencionado por Jacobo Castañeda

				Creo que existe interés, nunca se pierde el deseo por conocer y explicar nuestros es-pacios y nuestra historia. Sin embargo, creo que existe una falla en la construcción cultural/educativa de la juventud la cual institucionaliza narrativas históricas hegemónicas de la mano de una mala calidad de docentes que impide un acer-camiento amplio y real a la historia como núcleo de identidad al momento de la formación. (J. Castañeda, entrevista personal, 18 de septiembre de 2024).

				A lo anterior, se añade que “el ejercicio de ver, conocer y analizar constituye una dimensión crucial en cualquier modelo de enseñanza/aprendizaje. Más en temáticas tan importantes para nuestra construcción identitaria, tanto a nivel individual como colectivo, en relación con nuestra historia como país” (J. Castañeda, entrevista personal, 18 de septiembre de 2024).
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				Concepto de Democracia en los Programas de Educación Cívica Costarricense: 1986- 2009

				Juan Carlos Naranjo Segura 30Arnaldo Rivera Loria31

				Introducción

				El capítulo sintetiza la investigación que tiene como objetivo identificar las formas de con-ceptualizar la democracia en los programas de estudio de Educación Cívica costarricense, en el periodo de 1986- 2009 para la caracterización de los usos del concepto y la forma en cómo se definió o estructuró en el sistema educativo costarricense. 

				En este marco, el capítulo se inscribe en el contexto de los procesos educativos costarri-censes desarrollados entre 1986 y 2009, período en el cual el Ministerio de Educación Pú-blica (MEP) implementó reformas curriculares en la asignatura de Educación Cívica. Estos procesos estuvieron marcados por transformaciones políticas, sociales y económicas que influyeron en la forma en que se conceptualizó la democracia dentro del sistema educativo. 

				A lo largo de estas décadas, el currículo funcionó como un dispositivo de construcción sim-bólica de ciudadanía, en el que se reflejaron distintas formas de entender la participación política, el orden institucional y el ser ciudadano. Así, los programas de estudio no solo respondieron a contextos ideológicos específicos, sino que también condicionaron las prác-ticas docentes y las representaciones que el estudiantado construyó sobre la democracia y sus tensiones.

				El trabajo busca contribuir en el debate de las políticas públicas, en cuanto se pretende el análisis de prácticas discursivas presentes en los programas de estudios de Educación Cívi-ca costarricense, sobre la democracia y que inciden en la formación de la ciudadanía en un contexto histórico. Desde la didáctica de las ciencias sociales es necesaria la problematiza-ción de los contenidos a enseñar, como una base clave para un ejercicio docente reflexivo, en aras de una educación del contenido social en busca de la transformación en busca de mayor justicia social. 
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				Para lograr resolver el objetivo de investigación, se realizó un análisis de contenido de fuen-tes primarias como lo son los programas de estudio de Educación Cívica del Ministerio de Educación Pública, publicados en los años 1986, 1991, 1996, 2000, 2005 y 2009.

				Se retoman otros estudios como los de Chinchilla y Mora (2005) sobre dinámica partidis-ta e historia política en la segunda mitad del siglo XX. En el campo social, se localizaron publicaciones como las de Aguilar (2004) y Alvarenga (2005) sobre luchas y movimientos sociales, Cuevas (2003) sobre dinámicas culturales y Molina (2003) sobre cultura e identidad nacional. Finalmente, para realizar un contexto educativo, se hizo uso de trabajos como los de Molina (2016) y Salazar (2009) sobre historia de la educación costarricense.

				Historia de los conceptos, currículo y la democracia radical

				La investigación se fundamenta en tres ejes conceptuales: la historia de los conceptos, la crítica al currículo como dispositivo ideológico y la teoría de la democracia radical. Desde los aportes de Koselleck (2004), Pocock (2011) y Skinner (2007), se asume que los conceptos —como el de democracia— son construcciones históricas y comunicativas, con significados cambiantes según el contexto de producción y recepción. En este sentido, se analiza cómo el concepto de democracia ha sido configurado discursivamente por el Ministerio de Edu-cación Pública, considerando las intenciones comunicativas y las audiencias destinatarias de cada programa oficial.

				El currículo se concibe como una herramienta que organiza la escolarización, pero que también reproduce valores, normas y jerarquías sociales (Sacristán, 2010). A partir de Apple (1986), se cuestiona su papel en la legitimación del orden ideológico dominante, lo cual exi-ge analizar sus estructuras formales, prácticas cotidianas y finalidades pedagógicas.

				La investigación adopta los postulados de la democracia crítica y radical. Mouffe (1999, 2000) sostiene que el conflicto y el antagonismo son elementos constitutivos del orden democráti-co, en contraposición al ideal consensual de la democracia liberal. 

				Desde esta perspectiva, el conflicto no es una amenaza, sino una condición para la justicia social. Mouffe (1999) distingue entre antagonismo (relación con el enemigo) y agonismo (relación con el adversario), proponiendo que la democracia solo puede sostenerse si se reconoce y canaliza el conflicto, en lugar de negarlo. Esta negación —como ocurre cuando se excluye el conflicto de los programas educativos— puede alimentar formas de exclusión y extremismo.

				Asimismo, Sant (2021) advierte que en un mundo globalizado y en crisis, fenómenos como la migración, la desigualdad y el cambio climático reconfiguran las demandas democráti-cas. Ante esto, surgen movimientos sociales que desafían las estructuras tradicionales y exigen una democracia más participativa y transnacional.
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				Por último, se incorporan las tipologías de Caballero (2022), quien distingue entre democra-cia liberal, republicana, comunitarista y radical. Esta clasificación es clave para el análisis de los programas, pues permite identificar el tipo de democracia que se promueven desde el currículo: desde una democracia centrada en la legalidad y el orden institucional, hasta una visión que incorpora el antagonismo, la pluralidad y la transformación social como ele-mentos esenciales para formar una ciudadanía activa y crítica.

				Metodología

				La investigación adopta un enfoque cualitativo con base en el método hermenéutico, orien-tado al análisis del concepto de democracia en los programas de estudio de Educación Cívi-ca del sistema educativo costarricense (1986–2009). Este análisis parte del reconocimiento del currículo como un aparato ideológico del Estado que reproduce relaciones de poder. (Giroux, 1984; Apple, 1986).

				Se emplea la técnica de análisis de contenido (Hernández et al., 1997), que permite estudiar los mensajes de forma sistemática y objetiva, mediante procesos de codificación que trans-forman los datos en unidades de análisis organizables. El universo de estudio está compues-to por los programas oficiales del Ministerio de Educación Pública. Las unidades de análisis se enfocan en los temas (conceptos centrales y asociados), por ser las más adecuadas para estudiar significados y relaciones semánticas.

				¿Qué se enseña sobre la democracia los programas de estudio?

				 

				El análisis evidencia una evolución en la conceptualización de la democracia en los pro-gramas de Educación Cívica costarricenses entre 1986 y 2009, influida por los contextos políticos y económicos de cada periodo. El programa de 1986 presenta la democracia como una doctrina identitaria, vinculada a la vocación del ser costarricense, destacando su valor como forma de convivencia y estilo de vida. En 1991, con el auge del neoliberalismo y el bi-partidismo, se reconfigura como una convivencia armoniosa, donde el conflicto y el disenso son deslegitimados en favor del consenso.

				A partir de 1996, se refuerza una visión procedimental, asociada a definiciones clásicas —como la de Lincoln— y centrada en instituciones, derechos y representación política. Este enfoque se consolida en el año 2000, donde se privilegia una ciudadanía individualista, li-mitada a la legalidad y al proceso electoral como vía principal de participación. En 2005, el discurso se mantiene dentro de esta lógica, aunque incorpora tímidas alusiones al valor ético y cultural de la democracia, sin llegar a cuestionar su dimensión estructural.
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				Durante todo el periodo, el concepto de democracia se asocia estrechamente con términos como soberanía, presidencialismo, división de poderes, constitucionalismo, partidos políti-cos y participación electoral. El conflicto social, la protesta y otras formas de acción colec-tiva son excluidas o tratadas como amenazas, evidenciando una visión limitada de la demo-cracia participativa. En ese sentido, la democracia es presentada como un régimen cerrado, idealizado y funcional al orden institucional, sin apertura al disenso ni a la crítica sistémica.

				Asimismo, el análisis revela un conjunto de contraconceptos —como comunismo, populis-mo, islamismo, huelgas y sindicalismo— que son representados como enemigos del sistema democrático, reforzando una narrativa binaria de “democracia vs. amenaza”. Esta oposi-ción, junto con las omisiones sobre problemas estructurales, contribuye a una despolitiza-ción de la enseñanza de la democracia, alejando al estudiantado de una comprensión crítica de su realidad social y política.

				Ideas para el análisis

				Los hallazgos de esta investigación permiten afirmar que los programas de Educación Cí-vica costarricenses, en el periodo 1986–2009, promovieron una concepción hegemónica de la democracia anclada en el orden institucional y en una ciudadanía normativa. Esta visión minimiza el conflicto social, reduce la participación a lo electoral y omite deliberadamente el disenso como motor legítimo de transformación política. En consecuencia, el currículo refuerza una pedagogía del consenso que, como advierte Mouffe (2000), encierra una “para-doja democrática”: presentar la democracia como un horizonte cerrado y armonioso, don-de no caben los antagonismos que la constituyen.

				Esta omisión del conflicto empobrece la formación ciudadana, al despolitizar el espacio educativo e invisibilizar las tensiones estructurales presentes en la vida democrática. Desde una perspectiva agonística, Biesta (2023) sostiene que educar para la democracia implica precisamente abrir espacios donde se reconozcan y gestionen los desacuerdos irreductibles que surgen de la convivencia plural. La educación, por tanto, no puede limitarse a inculcar valores abstractos de tolerancia o legalidad, sino que debe generar las condiciones para la confrontación constructiva de ideas y proyectos de sociedad.

				Este enfoque se complementa con los planteamientos de Rancière (1999), quien identifica la política auténtica como aquella que interrumpe el consenso impuesto por las élites y da lugar a sujetos que no estaban autorizados a hablar. Bajo esta luz, los programas de estudio refuerzan una estructura pedagógica que excluye el conflicto como categoría formativa y deslegitima las expresiones históricas de disenso —como las huelgas, los movimientos so-ciales o las demandas territoriales—, negándoles su carácter político y transformador.

				Autores como Elnabli (2020) y Hammersley-Fletcher et al. (2018) plantean que el enfoque agonístico no pretende promover la confrontación per se, sino formar sujetos comprome-
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				tidos con lo público, capaces de sostener sus convicciones en un marco de reconocimiento mutuo. La escuela, en este sentido, debe ser un espacio donde se aprenda a disentir, debatir y convivir en la diferencia. Esta concepción contrasta con la representación dominante de la democracia en los programas de Educación Cívica costarricenses, en los que se asocia lo democrático con la armonía, el orden y la obediencia.

				Desde la didáctica crítica, Caballero (2021) argumenta que formar ciudadanías activas exi-ge superar el reduccionismo electoralista y fomentar una comprensión estructural de la participación política, que incluya las dimensiones sociales, culturales y económicas de la exclusión. En sintonía, Ross y Vinson (2012) proponen una “educación para una ciudadanía peligrosa”, es decir, una pedagogía que no tema cuestionar los relatos oficiales ni los valores dominantes, abriendo paso a una ciudadanía transformadora que desafíe el statu quo.

				A modo de conclusión

				El estudio revela que los programas de Educación Cívica costarricenses entre 1986 y 2009 construyen una concepción limitada de la democracia, centrada exclusivamente en los de-rechos civiles y políticos. Esta visión configura una ciudadanía orientada al respeto por la legalidad, la institucionalidad y los valores normativos, excluyendo el análisis de problemá-ticas estructurales como la desigualdad, la corrupción o el conflicto social.

				Se constata una fuerte idealización del concepto, presentado como el régimen político más avanzado y definitivo, asociado a la paz, el orden y la estabilidad. Esta perspectiva se enmar-ca en lo que Caballero, González y Santisteban (2020) denominan democracia liberal y repu-blicana, y responde a una narrativa progresiva que vincula la democracia con la identidad nacional costarricense.

				A lo largo del periodo, se identifican tres etapas en el pensamiento político de los programas: una fase inicial (1986–1991) de defensa anticomunista; un periodo intermedio (1991–2005) de neutralización del conflicto; y una fase final (del 2009 hasta la actualidad) de reafirma-ción de la democracia procedimental frente a amenazas externas como el abstencionismo, el populismo y el autoritarismo. En todas ellas, el conflicto y la participación no institucio-nal fueron marginados.

				El currículo, al minimizar dimensiones sociales, económicas y culturales de la democracia, refuerza una noción mínima y funcional al modelo de mercado. Esta postura, como advierte Apple (1986), convierte al currículo en un aparato ideológico que legitima el orden existente.

				En consecuencia, se plantea la urgencia de que la enseñanza de las Ciencias Sociales cues-tione estas construcciones dominantes y promueva una pedagogía orientada hacia una de-mocracia crítica y radical (Mouffe, 1999), capaz de formar ciudadanía activa y comprometi-da con la justicia social.

			

		

	
		
			
				-150-

			

		

		
			
				Democracias y ciudadanías en riesgo: 

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				Referencias

				Aguilar M. (2004). Costa Rica en el siglo XX: luchas sociales y conquistas laborales. Editorial de la Universidad de Costa Rica.

				Alvarenga Venutolo, A. P. (2005). Los ciudadanos y el Estado de bienestar: Costa Rica en la segun-da mitad del siglo XX. Editorial de la Universidad de Costa Rica.

				Apple, Michel. (1986). Ideología y currículo. Editores: Akal.

				Biesta, Gert. (2023). Agonistic Democracy and the Question of Education. In: Culp J, Drerup J, Yacek D, eds. The Cambridge Handbook of Democratic Education. Cambridge Handbooks in Education. Cambridge University Press; 2023:311-327. pp. 311 – 327,  DOI: https://doi.org/10.1017/9781009071536.023 

				Caballero, L., González, G., y Santisteban, A. (2020). La propuesta de ciudadanía radical y las representaciones sociales de estudiantes de bachillerato en Colombia. Sophia Austral , (26), 237-258. https://dx.doi.org/10.4067/S0719-56052020000200237

				Caballero, L.F. (2021). La educación para la participación democrática de la ciudadanía. Esbozo de una propuesta para la formación de una ciudadanía crítica. En: Massip, M; González-Monfort,N y Santisteban, A. El futur comença ara mateix L’ensenyament de les ciències socials per interpretar el món i actuar socialment. Grup de Recerca en Didàctica de les Ciències Socials). Universitat Autònoma de Barcelona. 

				Chinchilla, J. y Mora, M. (2005). El sistema de partidos políticos en Costa Rica durante la segunda mitad del siglo XX. Editorial de la Universidad de Costa Rica.

				Cuevas Molina, R. (2003). Tendencias de la dinámica cultural en Costa Rica en el siglo XX. Edito-rial de la Universidad de Costa Rica.

				Elnabli, Alexander Tarek Kardjian, (2020). Agonistic Democracy and Edu-cation. ETD Collection for Fordham University. AAI27958587. https://research.library.fordham.edu/dissertations/AAI27958587 

				Giroux, H. (1984). Ideology, Culture y the Process of Schooling. Temple University Press. 

				Hammersley-Fletcher M. Clarke y V. McManus. (2018). Agonistic democracy and passiona-te professionalism: Velozmente in teacher-leaders. Journal of Educational Change, 48(5), 591-606. https://doi.org/10.1080/0305764X.2017.1378312 

				Hernández Sampieri, R., Fernández Collado, C., Baptista Lucio, P. (1997). Metodología de la investigación. Mc Graw Hill.

				Koselleck, R. (2012). Estudios sobre la semántica y pragmática del lenguaje político. Trotta.

				Molina Jiménez, I. (2003). Identidad nacional y cambio cultural en Costa Rica durante la segunda mitad del siglo XX. Editorial de la Universidad de Costa Rica. Molina Jimé-nez, I. 2016 La educación en Costa Rica. De la época colonial al presente. Editoriales Universitarias Públicas Costarricenses.

				Mouffe, C. (1999). El retorno de lo político: comunidad, ciudadanía, pluralismo, democracia radical. Paidós Ibérica. 

				Mouffe, Chantal. (2000). La paradójica democrática. El peligro del consenso en la políti-ca contemporánea. Editorial Gedisa, S.A, España. https://api.pageplace.de/preview/DT0400.9788416572366_A26536210/preview-9788416572366_A26536210.pdf 

				Pocock, J. (2011). Pensamiento político e historia. Ensayos sobre teoría y método. Ediciones Akal.

			

		

	
		
			
				-151-

			

		

		
			
				Perspectivas de estudio e investigaciones en didáctica de las ciencias sociales en Iberoamérica

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				Rancière, J. (1999). Disagreement: Politics and Philosophy. University of Minnesota Press. ht-tps://books.google.es/books?id=UEABQkE1uYMCypg=PA21yhl=esysource=gbs_toc_rypli=1#v=onepageyqyf=false

				Ross, W., y Vinson, K. (2012). La educación para una ciudadanía peligrosa. Enseñanza de las ciencias sociales: revista de investigación, 2012, Núm. 11, p. 73-86, https://raco.cat/index.php/EnsenanzaCS/article/view/263458  

				Sacristán Gimeno, J. (2010). ¿Qué significa el currículum?. En: Gimeno Sacristán, J. (comp.) Saberes e incertidumbres sobre el currículum (pp. 21-43). Morata. 

				Salazar, J. 2009. Historia de la Educación Costarricense. Editorial de la Universidad Estatal a Distancia.

				Sant, E. (2021). Educación política para una democracia radical. Forum. Revista Departa-mento de Ciencia Política, (20), 138–157. https://doi.org/10.15446/frdcp.n20.84203 

				Skinner, Q. (2007). Lenguaje, política e historia. Universidad Nacional de Quilmes.

			

		

	
		
		

	
		
			
				-153-

			

		

		
			
				Representaciones de ciudadanía en el programa de Educación Cívica del Ministerio de Educación Pública costarricense

				Mauricio Calderón Azofeifa32

				Introducción

				La asignatura denominada Educación Cívica en Costa Rica forma parte del currículo oficial que cursan los estudiantes de educación secundaria, y aborda una serie de aspectos relacio-nados con la ciudadanía, los sistemas democráticos, así como el rol de las personas en la sociedad. El programa vigente del Ministerio de Educación Pública (MEP) para esta asigna-tura se denomina “Ética, Estética y Ciudadanía”, y fue publicado en el año 2009. Como parte de sus premisas centrales plantea que “el objetivo de la formación cívica es el mejoramiento de las capacidades necesarias para la vida cotidiana” (MEP, 2009, p. 30), por lo que resulta fundamental analizar las representaciones de ciudadanía que incluye el programa, así como la manera en la que se evidencia a través de sus distintos componentes, a saber, fundamen-tación teórica, definiciones y tipos de ciudadanía, así como en las unidades temáticas y los contenidos curriculares.

				El objetivo de este capítulo es describir las representaciones de ciudadanía que se encuen-tran en el programa de estudios de la asignatura de Educación Cívica del MEP en Costa Rica, para comprender los discursos oficiales de ciudadanía, así como los propósitos que se si-guen a través de la enseñanza de esta en secundaria. Lo anterior considerando la importan-cia de analizar y reflexionar acerca de la educación para la ciudadanía desde los contextos oficiales y de las políticas de Estado, a la luz del escenario sociopolítico actual y el auge de tendencias populistas y autoritarias en contextos democráticos. A partir de este ejercicio se presenta una propuesta de categorización que pretende servir como base para comprender los elementos curriculares del programa, las bases teóricas y conceptuales que plantea de cara a la noción de educación para la ciudadanía en el sistema democrático costarricense.

				El contexto de los procesos educativos que se desarrollan en este capítulo se enfoca en el sistema educativo costarricense, específicamente en el análisis del currículo prescrito esta-blecido por parte del MEP, ente estatal encargado de definir las pautas para el desarrollo de las distintas asignaturas escolares que conforman los distintos niveles del sistema educati-vo. En concreto, la educación para la ciudadanía a nivel de secundaria se puede enmarcar en la asignatura denominada Educación Cívica, lo cual corresponde al espacio de análisis de este capítulo. 

				
					
						32	Costarricense. Máster en Historia Aplicada, Universidad Nacional. Máster en Administración Educativa. Profesor del Departamento de Educación y la Sección de Historia y Geografía de la Universidad de Costa Rica, Sede Occidente. Correo: mauricio.calderonazofeifa@ucr.ac.cr ORCID: https://orcid.org/0009-0000-9587-9713
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				Consideraciones teóricas y metodológicas

				A nivel teórico se pretende partir de lo planteado por Estepa-Gimenez y Delgado Algarra (2015), debido a que proponen una serie de categorías y subcategorías en relación con lo que se enseña de ciudadanía y la relación con la memoria en el área de Ciencias Sociales sin embargo, para este caso se trabaja con lo relacionado específicamente con lo que se enseña de ciudadanía.

				Para efectos de las representaciones de ciudadanía, se toma como referencia lo expuesto por Pinochet-Pinochet, Rojas-Contreras y Pérez-Herrera (2024), debido a que ofrecen un marco general de las concepciones de ciudadanía, así como de las representaciones sociales en relación con este eje. Asimismo, el trabajo de Delgado Algarra (2014) se toma en consi-deración a partir del marco referencia que desarrolla en cuanto a la configuración histórica del concepto de ciudadanía. En esta misma línea, es fundamental el trabajo de Ross y Vin-son (2012) por su aporte en cuanto a la noción de “ciudadanía peligrosa”33, puesto que se parte de esta visión para analizar las representaciones de ciudadanía del programa.

				A nivel metodológico, el trabajo se desarrolla bajo un enfoque cualitativo e interpretativo, con base en el análisis de fuente documental. En primera se procede a realizar un análisis de las bases conceptuales del programa de estudios a la luz de las nociones de ciudadanía previamente definidas. Posteriormente, el perfil de salida del programa y los contenidos actitudinales de una unidad del programa se categorizan según la propuesta de Estepa-Gi-ménez y Delgado Algarra (2015), con el fin de analizar la estructuración del programa y las representaciones de ciudadanía. Para efectos de este estudio, se eligió a manera de ejemplo la segunda unidad de 11° año titulada “Las personas jóvenes como ciudadanos y ciudadanas fortalecemos actitudes y prácticas democráticas” (MEP, 2009, p. 201), correspondiente a la última unidad del programa de estudios. El motivo por el que se eligió esta es por su atinen-cia temática con la ciudadanía, así como por ser la última del programa, donde se espera que los estudiantes puedan poner en práctica los distintos elementos que han desarrollado a lo largo de los demás años escolares. 

				En cuanto a los resultados, se ofrece una categorización de los contenidos actitudinales del programa, así como la forma en la que estos se encuentran inmersos en las distintas repre-sentaciones de ciudadanía. Con este insumo se puede realizar otra serie de análisis, como por ejemplo, la coherencia entre la propuesta curricular así como la pertinencia de las premisas que conforman el programa de estudios oficial en distintos contextos sociales actuales.

				
					
						33	En relación con esta noción, los autores señalan que “la práctica de una ciudadanía crítica, orientada a la justicia social, requiere que las personas, de manera individual y colectiva, realicen acciones y comporta-mientos que implican un cierto peligro necesario, que trasciendan de las maneras convencionales como el voto, la firma de peticiones, etc.” (Ross y Vinson, 2012, p. 79)
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				La Educación para la Ciudadanía desde el currículo oficial

				La ciudadanía se construye a partir de las interacciones en espacios formales e informales, siendo las instituciones educativas un punto de encuentro de ambas instancias, sin em-bargo, la escuela es una esfera que contribuye al desarrollo de un determinado tipo de ciu-dadanía (Pinochet, Rojas y Pérez, 2023, p. 6). En este sentido, asignaturas enfocadas en la educación para la ciudadanía tienen un rol central, a pesar de que la construcción de esta se desarrolla de manera transversal en otras áreas de conocimiento34, así como en la conviven-cia y cotidianidad del espacio educativo. 

				Como parte de los escenarios que se vinculan con la ciudadanía en contextos contemporá-neos, Ross y Vinson (2012) plantean la noción de ciudadanía peligrosa, la cual “implica tres elementos fundamentales interrelacionados: participación política, conciencia crítica y ac-ción intencional” (p. 79). Se partirá de estos elementos para analizar la noción de ciudadanía presente en la conceptualización del programa de estudios de Educación Cívica.

				En la presentación del programa se establece la ciudadanía como uno de los conceptos bá-sicos, y se perfila desde el contexto democrático costarricense, enfatizando en “la igualdad de los derechos y deberes de todos, y el consecuente respeto mutuo y el respeto por las reglas legítimamente establecidas” (MEP, 2009, p. 17). Esta noción alude a elementos rela-cionados con la ciudadanía republicana, entendida como el cumplimiento del marco legal y del respeto por el estatus quo, lo cual corresponde a una participación tradicional (Ross y Vinson, 2012, p.79), y refleja una visión ciudadana desde los canales de interacción oficiales y debidamente normados. 

				Además de lo anterior, el programa profundiza la definición conceptual de ciudadanía al establecer que

				La educación para la ciudadanía busca la formación de una persona crítica ante el sistema político, en el sentido de que utilice las herramientas para la formación de criterio o juicio político, se informe, exprese sus opiniones y sepa ponderarlas, sepa deliberar y demande cada vez más una democracia más profunda y sostenible y busque ampliar sus derechos y los de sus conciudadanos. (MEP, 2009, p. 17)

				Lo anterior trasciende la visión expuesta en el mismo programa en relación con la partici-pación reducida a derechos y deberes, considerando que hace referencia a una visión crítica del sistema político, sin embargo, la conceptualización zanja los límites de dicha criticidad, al circunscribirlo en la participación dentro del mismo sistema. A pesar de esto, se puede 

				
					
						34	Al respecto, Díaz-Zúñiga, Santiesteban y González-Monfort (2025) señalan que “la enseñanza de la historia es considerada una asignatura fundamental para crear una identidad y fomentar valores de alteridad y convivencia democrática.” (p. 2) Esto refleja cómo la investigación en Didáctica de las Ciencias Sociales contribuye a comprender las dinámicas de la ciudadanía en la sociedad contemporánea.
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				rescatar el énfasis en la importancia de la información y la opinión, premisa fundamental para la construcción de criterios propios en el ámbito político y social.

				 

				En la siguiente tabla se sintetizan las acciones que implican ejercer la ciudadanía desde la conceptualización que plantea el programa de estudios, considerando acciones y actitudes que constituyen ideales desde la propuesta curricular.

				Tabla 1:

				Acciones y actitudes que implican ejercer la ciudadanía, según el Programa de Estudios de Educación Cívica del MEP
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				Fuente: Elaboración propia a partir de MEP, 2009, p. 17.

				Los elementos de la tabla anterior reflejan distintos rasgos de la representación de ciuda-danía que se incluye en el programa de estudio y que se han mencionado anteriormente. Al considerarlos a la luz de lo que plantean Ross y Vinson (2012) en cuanto a la ciudadanía peligrosa, se puede apreciar un predominio de criterios ligados a la participación política, sin embargo, a la hora de considerar las otras dos premisas fundamentales de la ciudadanía peligrosa, a saber, conciencia crítica y acción intencional, los aspectos de la tabla distan de lo propuesto por los autores. Desde este punto de vista, prevalecen de elementos alusivos a la participación en espacios formales, bajo mecanismos institucionales y de la construcción 
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				ciudadana como un cumplimiento de deberes previamente establecidos, minando la posibi-lidad de buscar espacios de participación ciudadana como manifestaciones o marchas, así como de la interacción desde un enfoque de la ciudadanía digital35. 

				Además de la conceptualización, las representaciones de ciudadanía se pueden apreciar en otros elementos del programa, como por ejemplo el perfil de salida. La Tabla 2 incluye los elementos que el programa estipula en relación con la ciudadanía, así como una cate-gorización de estos aspectos a partir de lo propuesto por Pinochet, Rojas y Pérez (2024) y Estepa y Delgado (2015) en cuanto a las subcategorías de lo que se enseña en relación con la ciudadanía.

				
					
						35	Al respecto, Claro et al. (2021) señalan que “las tecnologías digitales cambian las dinámicas de poder en la esfera pública y las posibilidades de acción de los ciudadanos, modificando a su vez lo que puede enten-derse como ciudadanía” (p. 15). Considerando el contexto actual, es fundamental esta visión como parte del ejercicio ciudadano, por la presencia significativa de plataformas digitales en la formación de opinión, la difusión de información, y la participación ciudadana desde nuevos canales y horizontes. 
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				Tabla 2:

				Categorización de los elementos del perfil de salida del Programa de Estudios de Educación Cívica del MEP
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				Fuente: Elaboración propia a partir de MEP, 2009, p. 34; Estepa y Delgado, 2015, p. 130, y Pinochet, Rojas y Pérez 2024, p. 9.

				La categorización anterior refleja que el perfil de salida del programa se orienta hacia una mayor participación cívica, pertenencia y compromiso social, abarcando seis de los nueve puntos propuestos en dicho perfil. Las subcategorías en cuestión apuntan hacia ciudadanías con mayor intervención y participación, sin embargo, se orienta hacia derechos, deberes, y mediante canales predeterminados, propiciando vínculos entre las personas como parte del ejercicio ciudadano. Por otra parte, los tres elementos restantes del perfil se pueden relacionar con las subcategorías fundamentales para el logro de estados más avanzados de participación ciudadana, a saber, de conocimientos y principios. De esta forma, se puede 
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				apreciar un complemento entre los aspectos de conocimiento, bajo una línea conceptual, así como elementos actitudinales, orientados a la participación en espacios formales.

				A nivel temático, el programa de estudio se estructura a partir de distintos niveles, y estos a su vez están compuestos por unidades, las cuales se desarrollan gradualmente y de manera secuencial.36 Estas unidades están compuestas por distintos componentes, entre ellos los contenidos curriculares divididos en conceptuales, procedimentales y actitudinales. Como se indicó al inicio del trabajo, para este análisis se eligió la segunda unidad de 11° año, por lo que en la siguiente tabla se encuentra una categorización de sus contenidos actitudinales según las subcategorías que se han desarrollado en la tabla 2.

				
					
						36	La página 39 del Programa de Estudios de Educación Cívica contiene una matriz que sintetiza dichas temá-ticas. (MEP, 2009, p. 39)
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				Tabla 3:

				Categorización de los contenidos actitudinales de la segunda unidad de 11° año del Programa de Estudios de Educación Cívica del MEP

				
					Subcategorías de ciudadanía
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				Fuente: Elaboración propia a partir de MEP, 2009, p. 201; Estepa y Delgado, 2015, p. 130, y Pinochet, Rojas y Pérez 2024, p. 9.

				Considerando que esta unidad se encuentra al final del programa de estudios, los elementos conceptuales no se encuentran tan presentes, y por el contrario, se visualiza un mayor énfasis en relación con lo actitudinal y la vivencia de distintos valores. En esta línea, las subcategorías reflejan una mayor concentración en los principios cívicos la participación y pertenencia, dejando de lado el compromiso social o la transformación de las condiciones prestablecidas.
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				Conclusiones

				Las representaciones de ciudadanía están a través del programa de estudio y de sus com-ponentes, a saber, conceptualización, perfil de salida y unidades temáticas, entre otros que no se exploraron en este análisis, lo que refleja la forma en la que desde distintos flancos curriculares se construye una narrativa de ciudadanía, y se promueven principios específi-cos ligados a esta dimensión. Considerando el análisis expuesto, se evidencian elementos alusivos a la ciudadanía republicana con un corte tradicional, enfocado en los deberes y derechos, así como la interacción y participación en espacios formales y con mecanismos legales definidos.

				Además de lo anterior, se promueve de cierta forma el pensamiento crítico, la importancia de contar con criterios propios e informados, y una visión de participación, lo que cons-tituyen pilares importantes del ejercicio democrático; sin embargo, dista de la noción de ciudadanía peligrosa propuesta por Ross y Vinson (2012), puesto que no se cumplen los elementos fundamentales propuestos por los autores, principalmente en cuanto a la praxis y la acción intencional, además de la intervención y el cuestionamiento de las estructuras jerárquicas de poder.

				Por otra parte, al considerar los elementos del perfil de salida y de una de las unidades de estudio, se puede apreciar como las categorías y subcategorías de representación de ciu-dadanía reflejan la dinámica mencionada anteriormente en cuanto a una ciudadanía tra-dicional que no cuestiona el estatus quo, puesto que se basa en la promoción de principios cívicos ligados al Estado – Nación, así como a la actitud de valorar, más que de involucrarse, cuestionar o proponer.

				Finalmente, este capítulo contribuye a tener una aproximación a las representaciones de ciudadanía en el programa de estudios, lo cual constituye una base para profundizar el aná-lisis mediante la categorización propuesta, puesto que se pueden someter las demás uni-dades del programa a esta valoración, así como otros elementos del programa, a saber, la evaluación y el proceso de mediación pedagógica. Esto constituyen futuras líneas de inves-tigación que se pueden explorar con más detalle.
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				Entre la historia y su enseñanza: Propuesta para un modelo de formación inicial crítico

				Jéssica Ramírez Achoy37 

				Introducción

				El objetivo de este capítulo es describir las características de la formación inicial (FI) en tres universidades estatales costarricenses para proponer alternativas en el campo de los Estudios Sociales, específicamente, el área de historia, a través de un modelo de FI. Estas ideas se enmarcan en el proyecto de investigación código SIA 0177-21, de la Vicerrectoría de Investigación, Universidad Nacional38. 

				Problematizar la formación inicial permite reconocer las tensiones y los diálogos que acom-pañan los conocimientos del futuro profesorado en Estudios Sociales (Ramírez, 2023 a y b). Esto implica, ir más allá de las maneras tecnicistas de enseñanza, muchas veces ancladas en el cómo enseñar, y con poca reflexión de los elementos teóricos y epistemológicos que acompañan las decisiones docentes, y que responden al ¿para qué enseñar historia? 

				En este sentido, estudios como los de Valencia (2016) indican la importancia de los elemen-tos subjetivos que conforman la formación inicial, como las representaciones sociales del profesorado. De tal forma, la FI no puede limitarse a la enseñanza de contenidos sobre el pasado o teorías del aprendizaje, pues el futuro profesorado ya cuenta con una serie de ideas sobre los procesos educativos, que deben ser confrontados en su carrera. 

				Sumado a lo anterior, la profesionalización docente implica reconocer cómo son las prácti-cas docentes universitarias (Ramírez Achoy y Pagès, 2022b) y cómo esto influye en los mode-los que el profesorado en formación aprende en la universidad, pues enseñar a enseñar no se resuelve únicamente con contenidos históricos o pedagógicos, sino con la reflexión que se hace de estos en función de los contextos escolares (Ramírez Achoy y Pagès, 2022a). Por tanto, en este escrito se describen las características de la FI en Costa Rica, y a partir de la información, se propone un modelo de formación inicial docente para secundaria. 

				
					
						37	Académica de la Escuela de Historia, Universidad Nacional (Costa Rica). Correo electrónico: jrami@una.cr, ORCID: https://orcid.org/0000-0002-1795-3006 

					
					
						38	El escrito forma parte de la publicación: Ramírez Achoy, J. (2025). Enseñar historia, formar docentes: modelo de formación inicial en Estudios Sociales. Revista Ensayos Pedagógicos, 20(1), 1-33. https://doi.org/10.15359/rep.20-1.9
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				Tensiones y desafíos de la formación docente

				El debate conceptual de este texto se asienta en tres propuestas de formación inicial, dos anglosajonas y otra latinoamericana. La primera, constituyó una de las bases del debate iberoamericano de las últimas décadas en formación inicial. Las propuestas de los noventa de Ross (1994 a y b) y Armento (1996, 2000) se situaron en la pedagogía crítica para proponer un proceso de formación docente centrado en el análisis crítico de los Estudios Sociales y su relación con las dinámicas del aula a través del currículo. 

				Sobre esta idea, Ross (1994 a y b, 2014) ha propuesto que la formación docente debe interre-lacionar la práctica del currículo, la teoría y la investigación, donde el centro del debate sea el profesorado. Para este autor, en los procesos de enseñanza la teoría está intrínseca en la práctica docente, pues es la base conceptual para que las y los docentes tengan un punto de partida. De esta manera, el profesorado se convierte en un “teorista” de su propia práctica, a través de las decisiones conscientes que toma sobre el currículo, entendido como experien-cia de vida, las estrategias de enseñanza, los contenidos y la evaluación. 

				Por otra parte, el modelo de Armento (1996, 2000) propone vincular a la universidad con la escuela, de forma que tanto docentes y estudiantes de una y otra institución comprendan las formas en las que se dirige el conocimiento. La autora señala la brecha entre la universi-dad y la escuela, como uno de los problemas más serios en la formación inicial, puesto que la formación docente se hace descontextualizada de las experiencias que tendrá el futuro profesorado. Por tanto, se propone un modelo de FI donde interactúen currículo-docen-tes-estudiantes, tanto de la universidad como de la escuela. Este modelo permite vincular el quehacer de la academia con la secundaria, sin embargo, en investigaciones anteriores (Ramírez-Achoy, 2023d), se ha concluido que para el contexto latinoamericano es necesario incluir el contexto político, para que el debate sobre la formación inicial sea situado desde sus actores. 

				Por lo anterior, la tercera propuesta se enfoca en el debate latinoamericano actual de la di-dáctica de las ciencias sociales. Añahual y Jara (2021) señalan que el docente es un actor re-flexivo de su profesión, y proponen dos competencias profesionales: la formación teórica y la práctica sólida. Estos componentes se entrelazan para una FI centrada en la reflexión del espacio escolar y la centralidad del profesorado como tomador de decisiones sobre los con-tenidos, las secuencias de aprendizaje y las finalidades que le otorga a sus prácticas de aula. 

				Este modelo integra elementos cognitivos del aprendizaje, al incorporar la secuenciación como parte de las tareas docentes, pero ligadas a la reflexión, lo cual trasciende las ideas que colocan al profesorado como mediador o mero transmisor de contenidos. Es decir, se cuestionan aquellas visiones de los procesos de educación que consideran el conocimiento especializado de la disciplina, suficiente para saber enseñarla, o bien, que únicamente con las teorías del aprendizaje se logra aprender las dinámicas del aula escolar. 
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				Ramírez-Achoy (2023d) afirma que la formación en América Latina tiene dos enfoques, uno centrado en la estandarización y creación de políticas públicas educativas que promueven la evaluación y el control del trabajo docente, bajo una lógica empresarial, y otro focalizado en la docente y su agencia para tomar decisiones curriculares y evaluativas. La autora con-sideró que las dimensiones de la formación docente son el currículo, la prácticas docentes reflexivas y la cultura escolar. 

				La discusión sobre la formación inicial significa reconocer los procesos educativos tanto a nivel universitario, como de colegios, esto implica que las dinámicas escolares son comple-jas. El punto de partida debe ser el reconocimiento de la docente de Estudios Sociales como intelectual y su relación directa con la teoría-práctica, además de la autonomía que debe tener para elegir el para qué de la enseñanza (Freire, 1992; Giroux, 1997).

				Por otra parte, la metodología aplicada ha sido el enfoque cualitativo descriptivo, pues per-mite profundizar los significados que se le asignan al objeto de estudio (Flick, 2015). Lo anterior, se realizó con el método de estudio de casos múltiples, en el cual se reconocen di-ferentes contextos que se asemejan entre sí, esto permite compararlos y obtener evidencias más sólidas para estudiar el objeto de estudio. Se estudiaron cuatro carreras Bachillerato en la Enseñanza de los Estudios Sociales y Educación Cívica de 3 universidades estatales, saber: Universidad Nacional (UNA), Universidad Estatal a Distancia (UNED), Universidad de Costa Rica (campus Rodrigo Facio y sede de Occidente). En esta última institución se ofertan dos carreras con planes de estudio distintos.

				La recolección de datos se realizó a través de documentos curriculares como los planes de estudio, las mallas curriculares y programas de cursos en el área de historia (N=15). Los cursos analizados fueron historia mundial, historia de América e Historia de Costa Rica. Además, se aplicó un cuestionario de preguntas abiertas y cerradas a 60 profesores y profe-soras, y 12 entrevistas abiertas a docentes de las distintas universidades y que están involu-crados directamente con la formación de docentes de Estudios Sociales. 

				El análisis de los datos tuvo dos etapas, en la primera se cuantificaron las tendencias de las respuestas para caracterizar el perfil docente (Ramírez, 2023a) y las características de la formación inicial. En la segunda fase se analizaron los datos cualitativos de las entrevistas y cuestionario a través de la codificación teórica (Flick, 2015) con la finalidad de crear nuevas categorías con los datos. Estos datos se contrastaron con los documentos curriculares para profundizar en el nuevo conocimiento producido. 

				Resultados

				En la educación superior, las representaciones del profesorado en historia y su enseñanza son la primera tensión de la FI. Hay una creencia que se supeditan los Estudios Sociales al conocimiento disciplinar, por tanto, las propuestas curriculares parten de la idea de que la 
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				enseñanza de la historia es un complemento de la disciplina histórica, no un campo con debates propios y diferencias del quehacer historiográfico. Una de las docentes que imparte cursos de historia, afirmó:

				La historia es una disciplina totalmente orientada al desarrollo de investigaciones originales, mientras que los Estudios Sociales es una profesión en la que las perso-nas lo que hacen es repetir lo que aprendieron en sus clases de historia, ya sea de Historia de Costa Rica, ya sea de Historia de América, ya sea de Historia de Cen-troamérica (comunicación personal, Patricia, 30 de enero de 2023).

				Lo anterior, es congruente con los datos del cuestionario, donde el profesorado de las carre-ras de Estudios Sociales considera que una de las tareas de los docentes de Estudios Sociales es “realizar la transposición didáctica de los aportes de la investigación histórica para ense-ñarlos en el aula; llevar a cabo constantes análisis de la realidad actual; estar en un proceso constante de crecimiento personal.” (Gabriel, comunicación personal,6 de febrero de 2022).

				Por otra parte, hay un vacío en la formación pedagógica. A la pregunta ¿Los cursos del componente de pedagogía le enseñan a ser docente de Estudios Sociales? El estudiantado contestó:
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				Como se observa en las citas anteriores, el futuro docente de Estudios Sociales considera que el área de pedagogía se centra en enseñar cuestiones de forma, como planeamientos, protocolos del MEP, planes de estudio, pero no a reflexionar sus prácticas docentes desde la historia y la geografía. Sobre el componente de historia, se le preguntó a los estudiantes: En cuanto a los cursos del componente de historia: ¿qué se debería mejorar en la formación como docentes? Algunos ejemplos de respuesta fueron:

				Estas representaciones sobre el papel de los Estudios Sociales tienen como principal carac-terística la idea de que el docente solo debe transmitir el contenido de las ciencias sociales al aula de secundaria, y con esto se niega a) la vinculación de las disciplinas de referencia con la enseñanza; b) el ejercicio de la docencia desde la intelectualidad al reconocer que el profesorado debe formarse para tomar decisiones curriculares, didácticas y de evaluación según los contextos culturales donde esté inmerso; c) la relación teoría-práctica como una tarea de la docente como intelectual y d) las prácticas docentes reflexivas. 

				Con respecto al currículo, los planes de estudio muestran carreras divididas, con grupos que se mezclan entre estudiantes de historia (u otras carreras) y Estudios Sociales. Tal deba-te, está marcado por las representaciones de lo que debe ser un historiador o un docente. En una de las entrevistas un docente afirmó: “Por cada curso de historia se abren dos grupos, uno de historia y otro de Estudios Sociales. Si me toca dar [lecciones] a los de historia, le subo el nivel, pero con los de Estudios Sociales, hay que bajarles el nivel para lo que ellos necesitan” (Andrés, comunicación personal, 3 de marzo de 2022).
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				Las mallas curriculares de las carreras de Estudios Sociales muestran la fragmentación de las áreas disciplinarias, además de la preponderancia de las disciplinas de referencia en la formación docente (Ramírez-Achoy, 2023a). Incluso, con algunas diferencias entre las uni-versidades, los cursos introductorios de las carreras, y los de investigación, se orientan en las lógicas de producción del conocimiento histórico y geográfico, lo cual limita el debate sobre la construcción del conocimiento en los Estudios Sociales, los retos para relacionar la teoría con la práctica, y de fomentar prácticas docentes que nos sean transmisivas, o bien, que superen el discurso de la transposición didáctica (González, 2021).

				En otros trabajos hemos demostrado que el pensamiento histórico no se desarrolla en la formación de futuros docentes (Ramírez-Achoy y Pagès, 2022a y 2022b), pues aunque los discursos de los profesores universitarios son críticos y problematizan el pasado, el papel del estudiantado es pasivo, al repetir las ideas de las clases de historia y sin construir sus propios criterios. Una de las conclusiones de esta investigación es que los cursos de histo-ria deben incluir los conceptos del pensamiento histórico (primer y segundo orden), más allá de describir contenidos, para que el docente en formación aplique el método histórico, construya sus propias interpretaciones del pasado, se posicione desde las teorías de la histo-ria y construya argumentos coherentes que relacionen el pasado, con el presente y el futuro para la formación de la conciencia histórica y la ciudadanía crítica.

				En el análisis de los programas de 17 cursos de historia y pedagogía, se encontró que las metodologías de enseñanza y evaluación diferencian la formación inicial de historia y de pedagogía. Para el caso de la Universidad Nacional, se codificaron 3 cursos de historia y 2 de pedagogía, estos fueron los resultados:

				Figura 1:

				Estrategias de enseñanza y evaluación en los programas de curso de historia y pedagogía, Universidad Nacional
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				Fuente: Programas de estudio de cursos de historia y pedagogía, 2023. 

			

		

	
		
			
				-169-

			

		

		
			
				Perspectivas de estudio e investigaciones en didáctica de las ciencias sociales en Iberoamérica

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				Los datos anteriores son similares para la Universidad de Costa Rica, donde las lecciones de historia se caracterizan por ser más densas en contenidos y problemas que expliquen el de-sarrollo sociohistórico de las sociedades, mientras que los cursos de pedagogía son más apli-cados. Lo mismo se deduce de la evaluación. A partir de lo anterior, podemos afirmar que la historia y la pedagogía en las carreras de Estudios Sociales responden a lógicas diferenciadas para validar el conocimiento. En la práctica, es decir, en los cursos, se evidencia que la forma-ción inicial tiene distintas perspectivas, según la disciplina a la que se haga referencia. 

				Desafíos de la formación docente

				Para González (2020), hay una subordinación epistémica de los Estudios Sociales a la histo-ria, al considerarse que estos no son un campo de creación de conocimientos. Con la llegada de la didáctica de la historia, y los debates epistemológicos e históricos sobre la escuela y los Estudios Sociales se ha problematizado esta asignatura más allá del tecnicismo, propio del currículo oficial. Y se ha empezado a cuestionar, no solo el lugar académico de los Estudios Sociales dentro de la historia, la pedagogía y las ciencias sociales en general, sino sus apor-tes y diálogos con estas disciplinas. 

				Cuando el futuro docente se enfrenta a la realidad del aula, no sabe cómo vincular los co-nocimientos históricos, geográficos y pedagógicos aprendidos en la universidad y tomar decisiones conscientes sobre el currículo y la evaluación. Por tanto, utilizan las representa-ciones de enseñanza que tienen del colegio y las replican (Valencia, 2016).

				Así, se requieren superar las tensiones disciplinarias para proponer otras formas de enseñar a enseñar. Para esto, es fundamental reconocer que los Estudios Sociales son un campo aca-démico distinto al de la historia, la geografía y la pedagogía, y por tanto, la formación inicial debe centrarse en la relación teoría- práctica. 

				Problematizar la historia, pero desde la mirada docente y de las dinámicas de aula, permite romper la brecha entre la universidad y la escuela. Una característica de las carreras ana-lizadas es que el futuro profesorado realiza sus prácticas docentes al final de la formación. En esta etapa no pueden contrarrestar los discursos de la universidad con lo que sucede en el aula escolar. Por tanto, se requieren programas de formación que sitúen a la historia en la escuela, para que el estudiantado analice qué pasa cuando enseñamos el tiempo histórico, o la conciencia histórica, qué decisiones curriculares se deben tomar, qué implican esas decisiones dentro de sus prácticas docentes y dentro de los contextos laborales en los que se desarrollará (Pagès, 2012 a y b). 

				Las evidencias muestran que la brecha entre la universidad y la secundaria se debe a que trabajan desde lógicas académicas distintas, por ejemplo, hay todo un debate sobre la inter-disciplinariedad de los Estudios Sociales, pero en la práctica estos están transversalizados por solo dos disciplinas: geografía e historia. Desde la misma formación, no se fomenta el debate sobre lo inter o multidisciplinar.
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				De esta manera, otro de los desafíos en la formación inicial estriba en crear los espacios para la interdisciplinariedad en las carreras. Una propuesta la ofrece la Universidad Nacio-nal con los cursos colegiados, en los cuales se asignan dos docentes, uno del área de histo-ria y otro de geografía o pedagogía para impartir una temática que tienen en común, por ejemplo, el curso Territorio y Ciudadanía (geografía e historia), o el Seminario de Debates Educativos para la Ciudadanía (Historia y Pedagogía). Sin embargo, el estudiantado afirma que en estos cursos los docentes se dividen la materia, y la dan por separado, por tanto, no hay discusiones en términos interdisciplinarios. Este es un tema pendiente en la agenda curricular de las carreras de Estudios Sociales. Otra propuesta interesante es la de la UNED que incorporó debates sociológicos y antropológicos en los cursos tradicionales de historia, para comprender el pasado desde problemas socialmente relevantes como la otredad.

				En síntesis, los datos muestran cinco tensiones en la formación inicial del contexto costa-rricense: 1) la subordinación epistémica de los Estudios Sociales a la historia, la geografía y la pedagogía; 2) fragmentación de la carrera; 3) la falta de articulación de las disciplinas que componen las carreras; 4) los Estudios Sociales como un campo de investigación distinto a la historia, la pedagogía y la geografía y 5) las lógicas diferenciadas de construcción y vali-dación del conocimiento en historia, geografía y pedagogía. 

				Propuesta para un formación inicial crítica en Estudios Sociales

				Con base en las discusiones anteriores, se propone un modelo de formación inicial contex-tualizado a los debates latinoamericanos sobre la historia, la pedagogía y las ciencias socia-les, y sus asignaturas escolares. Además, la idea se enmarca directamente en el contexto costarricense, con el fin de abrir espacios de reflexión y debate en las carreras de Estudios Sociales de las universidades estatales. 

				Para la elaboración del modelo se tomaron en cuenta las dimensiones de la formación ini-cial (Ramírez Achoy, 2023d), las propuestas de Ross (1994 a y b, 2014), Armento (1996, 2000), Añahual y Jara (2021), así como los datos del proyecto de investigación. La labor de síntesis pretendió ofrecer un marco de referencias conceptuales para la organización de los progra-mas de estudio de las carreras de Estudios Sociales, el debate sobre la formación inicial, y las futuras investigaciones en el área. En la siguiente figura se muestra el modelo:
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				Figura 2:

				Modelo de formación inicial docente en Estudios Sociales

				Fuente: Ramírez-Achoy, 2025, p.25. 

				El modelo parte de tres ejes para la formación inicial: currículo en la práctica, teoría e in-vestigación. La propuesta pretende generar acciones que impacten las dinámicas de la FI en las universidades estatales costarricenses, pues el punto de partida es su contexto. Los tres ejes se interrelacionan en la teoría- praxis, comprendida esta como la vinculación del conocimiento académico, tanto de las disciplinas de las ciencias sociales como de la peda-gogía, por tanto se reconoce que el trabajo docente, es una labor intelectual que articula los debates teóricos de las disciplinas de referencia con la pedagogía crítica (Giroux, 1997). Para que esta articulación sea real, el futuro profesorado debe contrastar los discursos universi-tarios sobre la enseñanza de los Estudios Sociales con la realidad escolar: ¿qué se enseña del tiempo histórico y del espacio? ¿cuáles son las tendencias de la historiografía y la geografía actual? ¿Cuál es el papel de las subjetividades en historia (memorias, narrativas, territo-rios)? ¿para qué enseñar historia? ¿cuál historia enseñar?
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				Las preguntas anteriores están directamente relacionadas con el currículo en la práctica, es decir, de reflexionar desde el contenido disciplinar ¿Cómo formar ciudadanías críticas y democráticas que tomen decisiones en función del bienestar colectivo y la justicia social? Entonces, el currículo se convierte en un espacio de reflexión teórica para la toma de deci-siones docentes. La autonomía docente es esencial para a) promover las finalidades de la docencia desde la intelectualidad (reflexión teoría-praxis) y b) tomar decisiones que cuestio-nen las relaciones de poder hegemónicas que priman en la asignatura de Estudios Sociales. 

				Y para iniciar la reflexión se requiere de la teoría, específicamente las teorías críticas, de-venidas de la Escuela de Frankfort, pues a través de estas se puede cuestionar el discurso oficial sobre el pasado, de forma que el futuro profesorado pueda tener las herramientas conceptuales para posicionarse y pensar sus prácticas docentes desde teorías que le permi-tan reflexionar su ejercicio profesional, y la realidad sociohistórica. Se plantean tres subca-tegorías: a) currículo y poder, b) genealogías escolares y c) epistemología. Con estas ideas, el pensamiento crítico deja de ser un ideal para convertirse en reflexión constante del que-hacer docente. Para una docente intelectual del área de Estudios Sociales, la teoría debe tener una aplicación a sus prácticas de aula. La teoría es la base para estudiar las relaciones y dinámicas de poder que subyacen en la asignatura y la escuela misma. Enseñar al profe-sorado los discursos, las prácticas y las relaciones de poder permite cuestionar los discursos oficiales sobre el tiempo y el espacio, y enseñar otros enfoques de la historia y la geografía escolar que estén en función de la pedagogía crítica y las ciencias sociales. 

				Desde la genealogía se pretende una crítica a la historia escolar tradicional a través del aná-lisis del poder y el conocimiento que se asume como legítimo, con el fin de deslegitimar las meta narrativas o conceptos que se presentan como universales y naturalizados al hábitus ciudadano. Para que el ciclo de la formación inicial (Arce et al., 2024) se complete, es ne-cesario incluir la investigación, pero esta debe de estar en función de las prácticas docentes reflexivas, es decir, del quehacer docente y del análisis que pueda hacer de los procesos de enseñanza que ejerce. Como en las carreras de Estudios Sociales no se forman historiadores ni geógrafos, se debe enseñar al futuro profesorado a investigar sus prácticas docentes, a leer en clave didáctica las dinámicas que permean la formación de ciudadanías en los con-textos donde enseña, y que pueda responder a esas dinámicas desde la historia escolar, y los Estudios Sociales en general. 

				Sobre lo anterior, en nuestro modelo proponemos que la cultura escolar, comprendida como la cotidianidad de la escuela y las interacciones de la comunidad educativa, sea el enlace que Armento (1996) propuso como la vinculación de la universidad y la escuela. De esta manera, la formación en Estudios Sociales está en función de la escuela, de sus tensiones y comple-jidades. La cultura escolar fundamenta sus ideas sobre las dinámicas culturales, sociohistó-ricas y políticas de la escuela (como institución de la modernidad). Lo anterior, constituye una base para cerrar la brecha de la universidad con la escuela a partir de la experiencia docente. En este sentido, la fragmentación de las carreras puede diluirse cuando el punto 
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				de llegada de los cursos de historia, geografía o pedagogía es el aula escolar, y desde esta se reflexiona el contenido disciplinar, las teorías y el currículo. 

				Con este modelo se propone vincular a la historia y geografía a su enseñanza, reconociendo que la labor docente es intelectual, pues no es un mero transmisor de contenidos, sino un tomador de decisiones curriculares, didácticas y de evaluación que forma ciudadanías. Por tanto, la reflexión teoría-praxis es su tarea inmediata, tanto en la investigación, como en el nuevo conocimiento que crea con el estudiantado de secundaria. 

				Conclusiones

				El estudio de la FI en las universidades estatales costarricenses permite imaginar otras ma-neras de enseñar a enseñar. Durante décadas la profesionalización docente no ha cambiado en esencia, aunque sí en sus formas, y ante los desafíos de la actualidad por formar ciudada-nías críticas es urgente repensar el currículo de las carreras en Estudios Sociales. Esta asig-natura escolar es trascendental para desarrollar el pensamiento crítico desde la historia, la geografía y las ciencias sociales, pero es necesario articular el conocimiento pedagógico con estas áreas. 

				El modelo es una propuesta dialogada con sus actores y propone una salida a las tensiones académicas y las formas de situar a las asignaturas escolares. Al agregar el currículo en la práctica, la teoría y la investigación como ejes de la formación inicial, cambia el ángulo con el que formamos a los docentes, pues les enseñamos a pensar sus prácticas, más allá de re-producir discursos esencialistas sobre las ciencias sociales. 
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