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Introduccion

A partir de la experiencia de los autores y del contexto profesional, se hace una
breve revision de la trayectoria del area de didactica de las ciencias sociales en Espatfia,
sin pretension de exhaustividad, sino mas bien haciendo emerger algunos debates
que han ido jalonando el devenir de la citada area y que hoy siguen constituyendo
problemas generadores de nuevo conocimiento didactico y profesional. Teniendo en
cuenta el panorama dibujado por dicho diagndstico —inevitablemente subjetivo—,
se esbozan algunos retos para el futuro de la didactica de las ciencias sociales, desta-
cando la necesidad de orientar con decision la ensefianza de las ciencias sociales hacia
la formacion ciudadana y reformar, en consecuencia, la formacion del profesorado
hacia un perfil profesional que se adecue a la citada finalidad.

Este recorrido se realiza a través de tres lineas de analisis: la exposicion de la tra-
yectoria de algunos modelos de docencia frecuentes en el area, la presentacion de los
principales ambitos de investigacion del area desde hace tres décadas y la valoracion
del desarrollo profesional docente que se ha venido gestando en el profesorado de este
campo académico. Estos analisis pretenden actualizar los problemas basicos de debate
del area, potenciar la mejora de la docencia a partir de los resultados de la investiga-
cion y, en definitiva, reorientar el papel del area de didactica de las ciencias hacia la
funcion prioritaria de educacion ciudadana antes citada.

Este trabajo es una oportunidad de intercambio de ideas y de construccion con-
junta de conocimiento; con mayor razon, en esta ocasion, con motivo del homenaje a
un docente e investigador que ha realizado aportaciones relevantes al area de didactica
de las ciencias sociales, el profesor Joan Pages. En ese sentido, creemos que tanto las
coincidencias en los enfoques como los debates en torno a las posibles diferencias
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son vias complementarias que hacen avanzar el conocimiento en nuestra area. En
este caso, intentaremos realizar nuestra aportacion —como indica el subtitulo— con
«una mirada a partir de experienciasy», porque muchas de las cosas que vamos a decir
se fundamentan, sobre todo, en nuestras experiencias mas que en datos obtenidos
directamente de la investigacion. Desde este supuesto mantendremos una perspec-
tiva desde el presente al pasado y desde el presente al futuro, asumiendo que esta
perspectiva sera inevitablemente subjetiva e «interesada», en cuanto que nos resulta
imposible analizar la trayectoria del area de didactica de las ciencias sociales sin ha-
cerlo desde los intereses que hemos tenido en el contexto del proyecto IRES (Garcia
Pérez, 2000), el marco de referencia en el que hemos venido desarrollando nuestra
investigacion y nuestra docencia.

Organizamos el contenido de nuestra intervencion en cuatro apartados, en un
recorrido de aproximacion a las reflexiones finales: planteamientos docentes; evo-
lucion de la investigacion; evolucion de la profesionalidad; perspectivas de futuro.
Primero, en efecto, vamos a analizar brevemente los planteamientos docentes que
hemos conocido en la trayectoria del area: como se organiza la docencia en el area
de didactica de las ciencias sociales, a qué modelos responde esa docencia y qué
evolucion ha habido a lo largo del tiempo. Luego haremos un recorrido por la tra-
yectoria de la investigacion, valorando lo que nos han aportado las diferentes etapas
y lineas presentes en el area. En el tercer punto mostraremos un cierto panorama de
la evolucion de la profesionalidad, por tanto, abordaremos la relacion de la docencia
con la investigacion y también con la situacion profesional y laboral en el area. Para
terminar, en el punto cuarto, intentando suscitar la reflexion y el debate, nos plantea-
remos algunas perspectivas de futuro.

1. Planteamientos docentes

A pesar de que la cuestion docente se preste quiza menos al debate y la discusion
que la investigadora, si consideramos que se pueden plantear algunas preguntas que
nos permitan reflexionar en torno a algunos asuntos de interés. Estas podrian ser:
(,como se ha organizado la docencia en el area de didactica de las ciencias sociales
desde sus origenes?, ;qué modalidades se han dado?, ;ha habido alguna evolucion en
estos modelos de docencia a lo largo del tiempo?

Estamos ante un area joven, que nace en la universidad espafiola en los afios 80y,
como es logico, se tiene que plantear qué finalidades cumple, qué contenidos trabaja
y a través de qué metodologias habria que formar a los estudiantes (futuros docentes)
en la educacion superior. Seria interesante valorar si estas opciones didacticas que se
toman en la docencia del area desde los primeros momentos se podrian modelizar de
alguna manera y si esos modelos han tenido algun tipo de evolucion.
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Al tratarse de un area nueva sin tradicion en la universidad espaiiola o de nuestro
entorno, se constituye de una manera muy heterogénea sin un corpus de contenidos
establecido ni estrategias metodologicas bien definidas. Por primera vez en los mapas
de areas universitarias, se reconoce la existencia de unas disciplinas denominadas «di-
dactica de; algo que no existia en otros paises. Esto es asi, en cierto grado, gracias a
aportaciones como las de la Universitat Autonoma de Barcelona, en la medida en que
era la Unica universidad espafiola donde habia unas disciplinas como las didacticas
de las ciencias sociales, de las ciencias naturales y de las matematicas, distintas a lo
que figuraba en el resto de planes de estudio de las Escuelas de Magisterio, donde las
asignaturas eran del tipo siguiente: la Historia y su Didactica, la Geografia y su Di-
dactica, la Matematica y su Didactica... Es decir, donde se ensefiaban, fundamental-
mente, contenidos disciplinares y, en todo caso, «la forma de ensefarlos». La Ley de
Reforma Universitaria (1983) aprueba este mapa de areas, lo que genera un problema,
ya que la mayor parte de profesores de escuelas universitarias de formacion del pro-
fesorado tienen la ocasion de ir, si quieren, a hacer investigacion en ciencia base a los
departamentos de referencia. Por tanto, mediante la LRU la universidad intenta ho-
mogeneizarse horizontalmente, los departamentos no son ni de escuelas universitarias
ni de facultades, son de universidades. Sin embargo, este tipo de docentes, dedicado
a la formacion del profesorado de primaria y no a la investigacion en sus disciplinas
cientificas de referencia, se resiste a este tipo de investigacion, de la que se encuentra
bastante alejado, por lo que, en general, decide permanecer en las Escuelas de Magis-
terio, aunque con unos planteamientos docentes muy pegados a la ensefianza de las
disciplinas de referencia. Esto hace que los primeros debates en torno a la cuestion del
corpus de contenidos de la ensefianza del area sean de mucha dureza.

Sin embargo, desde los primeros momentos la Asociacion Universitaria de Pro-
fesorado de Didactica de las Ciencias Sociales (AUPDCS)'¢ si hace un esfuerzo por
ir definiendo este tipo de cuestiones. Tras el primer simposio de la AUPDCS en Sa-
lamanca (1987), se celebra el segundo simposio en Cordoba (1990), dedicado a Los
nuevos curricula de DCCSS para la formacion de profesores de educacion infantil,
primaria y secundaria, en el que se intenta establecer, por primera vez, un curriculo
de didactica de las ciencias sociales a nivel estatal a partir de las cuestiones: ;qué
enseflamos?, ;qué debemos ensefiar en nuestras clases de didactica de las ciencias
sociales? El resultado fundamental de lo alli discutido, recogiendo una gran diver-
sidad de programas, fue publicado en el segundo nimero del Boletin de Didactica de
las Ciencias Sociales (AA.VV., 1990). Este trabajo supone un intento, sobre todo por
parte de la profesora Pilar Benejam, de establecer un modelo de docencia que a partir
de ahi tuvo continuidad, con variantes, en diferentes universidades.!” Una de las cues-
tiones centrales que se manejan de un modo mas decidido es la inspiracion en la idea
de la transposicion didactica (Chevallard, 1985), que después ha servido de base para

16 Para mas informacion, consultar: http://didactica-ciencias-sociales.org.
17 Sobre la aportacion de la profesora Pilar Benejam a la consolidacion del area de didactica
de las ciencias sociales puede consultarse, por ejemplo, Pages, 2004.
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debatir sobre la cuestion de los contenidos de ciencias sociales y que en ese momento
se instauré como uno de los grandes paradigmas dentro de la docencia en el area.

A partir de ese momento se podria decir que el area adquiere cierta solidez teo-
rica, un discurso compartido y una identidad, lo que hace que ya la mayoria de las
universidades caminen dentro de un marco bastante coherente, aunque este se plasme
en dos versiones, como se vera a continuacion. Tan es asi, que las cuestiones de qué
ensefiar y por qué ensefiar no se han vuelto a plantear en el seno del area, de modo que
se asume de manera colectiva un modelo que se extendié y consolidé en muy poco
tiempo, constituyendo asi una tradicion docente bastante persistente en el tiempo.
Como se acaba de decir, dentro de esta cristalizacion se podrian identificar a su vez
dos grandes modelos.

Un primer modelo mas disciplinar, en el que fundamentalmente todo gira en torno
a la didactica de las disciplinas. A pesar de que el area tiene una denominacion inten-
cionadamente muy integradora, no podemos obviar la formacion disciplinar de origen
de los profesionales que nos dedicamos a la misma, lo que marca, en cierta medida,
como se organizan los planes de estudio y los curriculos en las diferentes universi-
dades. En esta primera version, las programaciones se centran mas en la didactica de
las disciplinas y en los recursos apropiados para las ensefianzas de dichas disciplinas.
Se trataria asi, sintetizando, de una especie de metodologia de ensefianza de las disci-
plinas cientificas para su docencia, fundamentalmente, en la educacion primaria, te-
niendo una gran importancia las practicas «disciplinares» con «recursos» apropiados.
En todo caso, en este modelo suele contemplarse la reflexion sobre la didactica como
nueva disciplina y sobre algunos conceptos basicos, en especial el espacio y el tiempo.

En segundo lugar, se puede definir otro modelo mas integrador que se centra en los
elementos curriculares clasicos, es decir, para qué ensefiar ciencias sociales, qué en-
seflar, como ensefiar y cuando y como evaluar. En este modelo, que aparecié con pos-
terioridad, no se insiste, por tanto, en la perspectiva disciplinar, sino, como decimos,
mas en la curricular. Cuando, desde este modelo, nos planteamos en principio qué es
enseflar no se hace pensando solo en historia o geografia, sino que se hace referencia
a las ciencias sociales desde un marco mas global y mas integrador. Se trata, en defi-
nitiva, de un enfoque menos preocupado por el contenido de las areas de referencia y
mas centrado en los procesos de aprendizaje y ensefianza.

Ambos modelos, como decimos, han ido conviviendo de una manera bastante na-
tural y sin excesivas fricciones entre ellos. De hecho, no solo no han competido entre
si, sino que han ido mas bien complementandose. Asi pues, hemos contado con esas
dos vertientes de nuestro trabajo y lo hemos vivido con bastante naturalidad aprove-
chando lo positivo de cada una de ellas.

Los factores que influyen en esta rapida consolidacion de los planteamientos do-
centes del area son de corte profesional e incluso, podriamos decir, administrativo.
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Asi, los programas se consolidan en parte por el debate y por el intercambio que
se dio entre los profesionales, por ejemplo, en este simposio de Coérdoba al que nos
acabamos de referir. Por otro lado, hay que considerar el proceso administrativo de
«habilitacion» que llevo a la estabilizacion profesional de la mayoria del profesorado
del area y que permitié que se compartieran discursos y materiales docentes entre los
distintos profesionales del area a la hora de preparar las pruebas.

2. Evolucion de la investigacion

Para hacer una sintética resefia de la trayectoria de la investigacion nos basamos en
la revision que se hizo en 2017 —en la conferencia de F. F. Garcia Pérez— en el XVIII
Simposio de la Asociacion, en Cordoba, siguiendo, en las distintas etapas, el hilo de
estas cuestiones basicas: {como ha evolucionado la investigacion en el seno de area de
didactica de las ciencias sociales?, ;qué debates se han ido generando al hilo de esta
evolucion?, ;qué conocimiento didactico y profesional se ha ido construyendo? Como
hemos dicho, hacemos esta revision desde nuestra mirada, a partir del proyecto IRES.
Se trata de visualizar, a grandes rasgos, un campo que es muy amplio y muy diverso,
que incluso ha sido algo disperso —aunque podamos ver ciertos agrupamientos te-
maticos—, pues se ha investigado sobre muchas tematicas y con diversos enfoques:'®
investigaciones sobre profesorado, alumnado, curriculum; investigaciones en campos
disciplinares e investigaciones con enfoque integrador; investigaciones sobre topicos
de tradicion académica o sobre tematicas recientes... Por lo demas, es apreciable una
clara evolucion: desde una situacion inicial, en los afios 80 del pasado siglo, en que
muchas investigaciones eran «deudoras» de otras areas disciplinares de referencia
(geografia, historia, etcétera) o de la pedagogia o la psicologia, a la consolidacion
actual de lineas de investigacion nuevas de caracter especifico, como ciudadania, pa-
trimonio, sostenibilidad, multiculturalidad...

Nos referiremos, en esta revision, a cinco grandes ambitos de investigacion, bus-
cando una cierta gradacion desde planteamientos que, en términos generales —y a riesgo
de simplificar— nos parecen algo mas elementales a planteamientos que nos parecen un
poco mas complejos (o que han sintonizado mas con nuestros intereses). El ambito de
la metodologia didactica, la busqueda de nuevas formas de ensefiar, que es un ambito
en el que se ha investigado bastante, sobre todo en los primeros tiempos, cuando se
realizaron muchos estudios sobre metodologia, recursos, etcétera. El &mbito de las ideas
de los alumnos y el aprendizaje, que quiza haya sido el mas masivo, el que mas ha pro-
ducido, y que tuvo una época de gran desarrollo (en los afios 80 y 90 del pasado siglo).

18 En todo caso —como se ha dicho—, no intentamos hacer una revision sistematica de las
investigaciones en el area, tarea que, por lo demas, se ha venido realizando a través de
diversas aportaciones, como, por ejemplo, Estepa, 2009; Miralles, Molina y Ortufio, 2011;
Pages, 1997 y 2000; Prats, 1997; Santisteban 2006; Travé, 1998.
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El del conocimiento escolar, que quiza, como tal, no ha sido un ambito de investigacion
muy trabajado pero que consideramos muy relevante para la didactica, sobre todo si se
quiere superar la idea de que la didactica sea mera metodologia y que los contenidos ya
vienen dados, por decirlo asi, por las disciplinas de referencia; esa perspectiva se ha ido
superando y de ahi precisamente que esta reflexion que indaga sobre el conocimiento
escolar, sobre sus caracteristicas, sobre como se relaciona con el conocimiento cotidiano
y con el conocimiento cientifico, nos parece especialmente interesante, y queda mucho
que investigar sobre ello. Luego, ya mas claramente en el siglo xxi, eclosionan nuevas
tendencias, como la educacion para la ciudadania, abordada desde muchas perspectivas,
lo que constituye un cuarto ambito. Y por fin siempre ha estado presente ese quinto
ambito, un ambito clave, al que se han dedicado muchos esfuerzos investigadores: el
desarrollo profesional docente, aprender a ser profesor.

El ambito de la metodologia didactica

La investigacion en el ambito de la metodologia didactica, es decir, la biisqueda
de nuevas formas o modelos de ensefiar, ha estado muy vinculada con los caminos
de la innovacion, y por lo tanto tiene mucho que ver con como empezamos muchos
de nosotros a investigar, partiendo de la innovacion, buscando como ensefiar de otra
manera que garantizara un mejor aprendizaje. Ello nos llevé a buscar modelos me-
todologicos, a profundizar en la potencialidad educativa de determinados recursos, a
disefiar nuevas actividades, etcétera.

El trabajo investigador en este ambito ha suscitado debates que tienen mucho que
ver con los modelos de metodologia. Es decir, que, mas alla de la concepcion de que
«cada maestrillo tiene su librillo» y, por tanto, de que se pueden utilizar diferentes
tipos de metodologias, en un momento dado, el debate surgido a partir de este campo
de investigacion empieza a mostrar ciertas pautas o patrones en la metodologia, es
decir, «modelos» que presentan una logica interna, unos basados mas bien en el acti-
vismo o en el espontaneismo, otros en ciertos enfoques tecnoldgicos, otros en la idea
de investigacion escolar o en el tratamiento de problemas. Asi, la experimentacion
didactica de innovaciones y el debate surgido a partir de la investigacion empiezan
a generar un bagaje conceptual sobre metodologia que va creando un cierto cuerpo
de conocimiento didactico. Y de ello hemos aprendido que solo cambiando la meto-
dologia no se cambia la ensefianza, aunque por lo general se suele empezar por ahi.
Investigar solo las metodologias o los recursos de forma aislada tiene, pues, un reco-
rrido corto; es indispensable adentrarse, desde ahi, en otros elementos de la didactica.

El ambito de las ideas de los alumnos y el aprendizaje

En efecto, si no revisamos y cuestionamos el contenido que ensefiamos, no me-
jora el aprendizaje, porque los alumnos no comprenden realmente lo que pretendemos

76



Quin professorat, quina ciutadania, quin futur?

ensefiarles. Cuando partimos de la existencia de un conocimiento que se considera
dado, acotado, codificado en el curriculum, y solo cambiamos la manera de ensefarlo,
los recursos, los instrumentos con los que ensefiamos, se comprueba que, aunque nos
aproximemos un poco mas al alumnado, sigue habiendo un desajuste entre el conoci-
miento académico manejado por el docente y el conocimiento habitual que manejan
los alumnos y alumnas; y esa brecha no es facilmente superable. La conciencia de esa
dificultad estimulo, sin duda, el desarrollo de todo un ambito de investigacion, que po-
demos considerar especialmente fructifero porque ha producido una gran cantidad de
investigaciones. Estas investigaciones han intentado entender como piensan los alumnos
no solo en cuanto a evolucion de sus estructuras de conocimiento —lo que ya habia sido
tomado en consideracion a partir de las aportaciones de Piaget asumidas en el campo de
la didactica—, sino, mas especificamente, como piensan los alumnos en relacion con las
tematicas de ensefianza del mundo social, es decir, en relacion con aquellos conceptos
que iban a ser objeto de ensefianza (ambitos tematicos como la ciudad, el mundo rural,
la historia...), pero también en relacion con la manera de razonar sobre esas tematicas,
en relacion con los estereotipos y con las actitudes ante situaciones sociales, etcétera.

Este ambito de investigacion eclosion6 a partir de los afios 80 del pasado siglo,
bajo el influjo, en gran parte, de la psicologia y también de los estudios didacticos del
mundo anglosajon, como es el caso, por ejemplo, de las aportaciones pioneras de Ro-
salind Driver en el campo de la didactica de las ciencias experimentales. De hecho, los
avances en el area de didactica de las ciencias experimentales tuvieron un claro influjo
en nuestra area. Se abre asi un campo de investigacion muy rico sobre las concepciones
o sobre las representaciones sociales del alumnado —ya sabemos que la terminologia
es diferente segun procedan las aportaciones, respectivamente, del mundo angléfono o
del mundo franc6fono— y empezamos a disponer de un extenso catalogo de resultados
sobre las ideas o el conocimiento de los alumnos —terminologia que preferimos uti-
lizar en el proyecto IRES (Garcia Diaz, 1998; Garcia Pérez, 2000)— que ha constituido
un importante capitulo del cuerpo de conocimiento de la didactica.

Ello nos ha llevado a debates muy interesantes como, por ejemplo, el citado des-
ajuste entre el conocimiento cotidiano y el conocimiento escolar, o el tipo de rela-
ciones que hay entre conocimiento cientifico, conocimiento cotidiano y conocimiento
escolar (Garcia Diaz, 1998; Garcia Pérez, 2007). También hemos tenido que abordar
otras contradicciones o aporias, como la constatacion de que el alumno, en el sistema
escolar, no es solo «un sujeto» que aprende y evoluciona desde el punto de vista
cognitivo —como suele ser investigado por los psicdlogos—, sino «un alumnoy, es
decir, alguien indesligable del marco escolar, en el que juega un rol determinado y
en el que esta sujeto a una serie de condicionantes especificos. En ese sentido, en un
contexto escolar, es probable que ese alumno no razone de la misma manera que una
persona cualquiera en el contexto social general, por lo que no podremos interpretar
sus modelos mentales de la misma manera que lo hacen otros investigadores, como es
el caso de los psicologos o los socidlogos, pues en el marco escolar razona y procesa
la informacion de una forma especificamente contextualizada.
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A pesar de todo lo producido en este campo de investigacion, todavia queda bas-
tante trabajo por hacer, pues quiza se ha explorado mucho sobre concepciones de los
alumnos sobre el tiempo, sobre el espacio, sobre la ciudad, sobre topicos diversos,
pero con frecuencia se estaban interpretando los resultados como concepciones de
los adolescentes, de los nifios, pero no de alumnos escolarizados. Dentro del proyecto
IRES hemos intentado dar un paso mas en ese sentido: no nos importa tanto el catalogo
de ideas de los alumnos como tal compendio —que también lo hay en otras materias,
en especial en ciencias experimentales—, sino que nos interesa obtener implicaciones
para plantear conocimiento escolar. ;Por qué nos interesa saber si los alumnos ma-
nejan la idea de que el suelo urbano es escaso o si no manejan esa idea?, ;por qué nos
interesa saber la escala de analisis que maneja el alumno (si es una escala muy local
o es una escala mas amplia)?... No es solo por la curiosidad de saberlo, sino porque,
si vamos a proponer conocimiento escolar sobre la ciudad, tenemos que buscar un
ajuste entre los modelos mentales de los alumnos sobre esa tematica y la propuesta
de contenido escolar sobre la misma. En ese sentido el concepto de «ajuste» —que
hemos manejado mucho dentro del IRES (Garcia Diaz, 1998)— no consiste en buscar
una coincidencia entre ambos tipos de conocimiento, sino en encontrar —conforme
al concepto vygotskiano de zona de desarrollo proximo— una propuesta de conoci-
miento que intente conectar con el estado de las ideas o concepciones de los alumnos.

Por tanto, aun necesitamos entender mejor el mundo de ideas del alumnado, in-
tegrar ese conocimiento con nuestras propuestas de ensefianza; en definitiva —como
decimos desde el IRES—, comprender el aprendizaje escolar como un «enriqueci-
miento progresivo del conocimiento del alumnado» (Garcia Pérez, 2000). De ahi el
sentido del siguiente &mbito de investigacion, relativo al conocimiento escolar.

El ambito del conocimiento escolar

Este ambito de investigacion, aunque no haya generado tanta produccion como
el anterior —como ya se ha dicho—, es en realidad un ambito de gran relevancia,
al menos para nosotros. Bien es verdad que desde los comienzos de la Asociacion
se ha producido investigacion sobre los contenidos de ensefianza, buscando la re-
lacion entre el contenido a ensefiar, procedente de las disciplinas, y las ideas de los
alumnos, con un fuerte componente de conocimiento cotidiano, y constatando cémo
esa relacion se produce en el contexto de la escuela, dando lugar al conocimiento
escolar. Las relaciones entre esos tres tipos de conocimiento (cientifico-disciplinar,
cotidiano y escolar) son complejas, de forma que resulta dificil de entender por qué
el alumno, dentro del sistema escolar, maneja un conocimiento que a veces tiene mas
componentes de razonamiento cotidiano y otras veces tiene mas componentes de co-
nocimiento escolarizado.

En ocasiones se ha considerado que el conocimiento cotidiano de los alumnos
podria ser sustituido, con no demasiada dificultad, en la escuela por un conocimiento
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«superior procedente de las disciplinas de referencia, produciéndose un «cambio
conceptualy, tal como se recoge en investigaciones del ambito de la psicologia, o
incluso de la didactica de las ciencias experimentales. Pero ese modelo del «cambio
conceptualy, tal vez valido para entender los procesos de aprendizaje de determinados
conceptos concretos de las ciencias experimentales, se nos ha revelado como poco
adecuado para el campo de las ciencias sociales.

Sin embargo, ha sido de mayor interés otra aportacion del debate cientifico en el
campo de la psicologia: el hecho de que los escolares parecen activar —de manera
practicamente separada— su conocimiento cotidiano para responder a situaciones de
la vida cotidiana —incluso a veces para algunas situaciones del mundo escolar—,
mientras que manejan su conocimiento escolar para situaciones claramente escolares,
como las tareas de clase o los exdmenes. Segun esto, si le planteamos a un alumno
fuera del contexto escolar una determinada cuestion, que como docentes esperamos
que responda con su bagaje de conocimiento escolar, probablemente quedemos de-
cepcionados ante la incapacidad para hacer uso del conocimiento supuestamente
aprendido en las clases de ciencias sociales. En este sentido, podemos decir que la
investigacion sobre estos temas no ha terminado de llegar al fondo de la cuestion,
conectar las complejas relaciones que hay entre el conocimiento cientifico, el cono-
cimiento escolar y el conocimiento cotidiano, por lo que valdria la pena revisitar este
campo de investigacion desde nuevas perspectivas.

Una linea de investigacion especialmente interesante, a este respecto, es la que
ha indagado en los origenes del conocimiento escolar con una mirada sociogenética,
que nos ha permitido entender el conocimiento escolar de la geografia y de la historia
como una construccion social contextualizada en determinados momentos historicos,
sobre todo en la segunda mitad del siglo xix (Cuesta Fernandez, 1997; Chervel, 1988;
Goodson, 1995). En ese sentido, aunque el conocimiento escolar deriva, en principio,
de las disciplinas cientificas de referencia, cobra vida propia y mantiene un desarrollo
paralelo al del conocimiento cientifico, adoptando una estructura codificada que tiende a
mantenerse estable y resistente a los cambios. Esta aportacion de la investigacion reabre
el debate acerca de la transposicion didactica, que no podria, seglin esto, ser entendida
como una mera adecuacion de la disciplina cientifica a la correspondiente disciplina
escolar. En definitiva, aun queda un gran campo de investigacion abierto en torno al
conocimiento escolar, como un nucleo basico de la didactica (Garcia Pérez, 2015).

El ambito de la educacion de ciudadanos del siglo xxi

Ya en el siglo xx1, cada vez han sido mas frecuentes las investigaciones sobre te-
maticas transversales, en especial sobre la educacion para la ciudadania, sobre todo a
partir del momento en que el nuevo curriculum de la LOE (2006) da lugar a un cierto
debate social en torno a esta cuestion. Sobre educacion para la ciudadania se ha inves-
tigado, y se sigue investigando, desde diversas areas y con perspectivas asimismo di-

79



Quin professorat, quina ciutadania, quin futur?

versas, sin que haya, por el momento, sintomas de agotamiento." Si lo pensamos bien,
se trata de una cuestion que nos hace remontar, al menos, a comienzos del siglo xx, a
los planteamientos de Dewey y, en general, del movimiento de la Escuela Nueva, pues
educar para la ciudadania es, simplemente, educar o, dicho a la inversa, educar es, en
ultimo término, educar para la ciudadania; es la finalidad basica de la educacion, y la
ensefianza de las ciencias sociales tiene una especial responsabilidad a este respecto
(Pages y Santisteban, 2010).

En efecto, cuando hablamos de educacion para la ciudadania, lo primero que te-
nemos que hacer es definir qué entendemos por ciudadania, y ahi el area de didactica
de las ciencias sociales tiene mucho que decir. {Qué estamos queriendo decir cuando
hablamos de ciudadania? Esa cuestion —cuya respuesta muchas veces se ha dado
por sobreentendida— deberia estar en la base del debate, y a partir de ella llegar a un
segundo paso: ;qué es para nosotros educar para la ciudadania?, ;qué tipo de persona
queremos formar como ciudadano o ciudadana? Es este, pues, un debate ineludible,
en el que merece la pena seguir profundizando. Pero el debate en torno al mismo —y
quiza también la investigacion subsiguiente— naci6 condicionado, al menos en parte,
por la polémica en torno a la aparicion de la educacion para la ciudadania como asig-
natura con la LOE —como se ha dicho—, y ello incidi6 en que la mirada —también
la mirada investigadora— ha sido a veces demasiado curricular, demasiado centrada
en si se tiene que ensefiar o no ciudadania en una sociedad como la nuestra. Y se ha
tardado en afrontar la cuestion basica citada: en qué ciudadania hay que educar a los
estudiantes, si queremos realmente —como se proclama en el propio curriculum—
formar ciudadanos activos, comprometidos con la sociedad en que nos ha tocado vivir.

También hemos tardado en abordar otras cuestiones fundamentales: si los pro-
fesores somos capaces de ensefiar ciudadania a los alumnos, y, por fin, si los forma-
dores de profesores somos capaces de formar a los futuros profesores para ensefiar
educacion para la ciudadania. Lo uno incluye a lo otro, en estrecha conexion. Por
consiguiente, nos reiteramos en la idea de que, en medio de tanta produccion sobre
educacion para la ciudadania, es necesario parar y repensar qué es lo que hay que
investigar en este campo. En ese sentido, una linea de investigacion especialmente re-
veladora es, efectivamente, si los profesores estamos preparados para educar en algo
que fundamentalmente esta constituido por valores. En efecto, el sistema escolar nos
lleva a codificar el conocimiento, a compartimentarlo, a trocearlo para ser explicado y
examinado. Y cuando tenemos que ensefiar algo que no se somete a estos parametros,
cuando tenemos que educar en valores, cuando tenemos que formar politicamente (es
decir, en actitudes activas, en la sociedad), nos encontramos con importantes dificul-
tades para integrar esto en la estructura escolar convencional, pues es algo que resulta
ajeno a la cultura escolar en la que estamos inmersos.

19 Un amplio panorama de este campo quedo recogido en el libro de actas del XXIII Simposio
de la Asociacion, celebrado en Sevilla (Alba Fernandez, Garcia Pérez y Santisteban, 2012).
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Desde una perspectiva integradora, podemos mirar —e investigar— la educacion
para la ciudadania como una especie de «transversal de las transversales», en cuanto
que podria —deberia— incorporar otras educaciones, como la educacion para la sos-
tenibilidad, la educacion para el patrimonio, la educacion para el consumo respon-
sable, la educacion para la igualdad de género, etcétera, pues el ciudadano del siglo
xXI tiene que ser un ciudadano responsable y comprometido, que ha de desenvolverse
y actuar en multiples campos, un ciudadano global al tiempo que local. Por tanto, la
educacion para la ciudadania tiene que ser revisitada desde esta nueva mirada, y en
ese sentido puede seguir siendo un fructifero ambito de investigacion.

El ambito del desarrollo profesional docente

El desarrollo profesional de los docentes no es un ambito mas, sino que consti-
tuye un ambito transversal que de alguna manera engloba, afecta e interacciona con
todos los anteriores. Las lineas de investigacion antes citadas se ocupan de cuestiones
que podemos considerar como tematicas, al estar relacionadas con el curriculo, la
metodologia, las ideas de los alumnos, el conocimiento escolar, la educacion para
la ciudadania, etcétera. Pero nuestra tarea especifica, y por tanto la de la Asociacion
del Profesorado Universitario de Didactica de las Ciencias Sociales, es el desarrollo
profesional del profesorado, es decir, entender como llegamos a ser profesores, cuales
son las caracteristicas del profesorado —en nuestro caso, el profesorado de ciencias
sociales—, como mejorar la docencia. Se trata, pues, de un campo de investigacion
estratégico, en el que se han hecho muchas y relevantes aportaciones investigadoras
por parte de los miembros de la Asociacion.

La investigacion desarrollada en este ambito nos lleva a planteamientos de debate
de mucho interés, como la relacion de la teoria con la practica, los contenidos y las
estrategias de formacion del profesorado, el desarrollo profesional docente, etcétera.
Siendo un campo en el que, con un enfoque general, han trabajado mucho los peda-
gogos, es de valorar que desde el campo especifico de la formacion del profesorado
de ciencias sociales se hayan hecho aportaciones que sobrepasan nuestro ambito dis-
ciplinar. Y sigue abierto el campo a planteamientos investigadores necesarios, como
el caracter de proceso gradual que tiene el desarrollo profesional —rompiendo la tra-
dicional frontera entre formacion inicial y formacion permanente—, las dificultades
que obstaculizan ese desarrollo, la relacion de la formacion del profesorado con la
experimentacion de innovaciones. ..

Perspectivas futuras de la investigacion
Como hemos visto, dentro del area de didactica de las ciencias sociales se han

desarrollado diversas lineas y ambitos de investigacion. Muchas de las tematicas in-
vestigadas siguen siendo relevantes para comprender mejor los procesos de ensefianza
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y poder intervenir mejorandolos. Al hacer referencia a los debates que pueden acom-
pafiar a la produccion investigadora, pretendemos abrir perspectivas de investigacion
que permitan aproximaciones nuevas y mas complejas a las cuestiones nucleares de
la didactica. En ese sentido, ambitos mas recientes, como la ciudadania, el patrimonio
o la sostenibilidad, ofrecen buenas oportunidades para enfoques de investigacion que
atiendan mas a tematicas transversales, vinculadas a valores que la educacion debe
trabajar, y que superen las fronteras tradicionales de las disciplinas. En ese sentido,
creemos que seria interesante ir definiendo futuras investigaciones en esos campos
fronterizos, una vez que otros campos tematicos estan ya mas trabajados.

Por otra parte, convendria —sin merma del rigor necesario— no establecer delimi-
taciones tan rigidas entre los procesos de innovacion y los procesos de investigacion.
A este respecto hay que recordar que muchas investigaciones de interés proceden de
las conclusiones y de los problemas surgidos en la practica innovadora. Y, por otra
parte, tampoco debemos olvidar que las conclusiones de la investigacion en nuestra
area estan destinadas, en Ultimo término, a mejorar la ensefianza real a través de in-
novaciones bien fundamentadas en dicha investigacion. En ese sentido, habria que
ubicar el trabajo futuro en el campo de relaciones existente en el territorio que deli-
mitan tres referentes basicos de nuestra profesion: la investigacion, la innovacion y la
formacion del profesorado.

3. Evolucion de la profesionalidad

Por tltimo, estructuraremos este tercer analisis en torno a las preguntas: ;cémo
se ha ido construyendo la identidad del area?, ;como ha evolucionado la estructura
profesional del area?, ;como se ha relacionado la docencia con la investigacion? Se
trata de ver como han confluido la docencia y la investigacion y de qué modo esto ha
ido construyendo la identidad y la estructura profesional del area de didactica de las
ciencias sociales en Espafia.

Si comenzamos por la cuestion de la identidad, podemos decir que estamos en
un area fronteriza, de sintesis o de mestizaje. Los profesionales que la componemos
hemos bebido de muchas fuentes, partiendo de nuestras disciplinas de referencia: la
geografia, la historia, la historia del arte; pero también hemos bebido de la psicologia,
de la pedagogia, de la didactica general o de la historia de la educacion. La relacion
con otras didacticas especificas mereceria mencion aparte por su gran proximidad en
muchos casos. Asi, por ejemplo, nuestro departamento de la Universidad de Sevilla
nos ha hecho convivir con el area de didactica de las ciencias experimentales, con
quienes hemos compartido proyectos y nos hemos retroalimentado constantemente.
Todo eso hace que generemos un campo que hemos llamado didactica de las ciencias
sociales o investigacion en la didactica de las ciencias sociales, que, ademas, interac-
ciona con la practica docente innovadora. Y eso nos da una riqueza extraordinaria.

82



Quin professorat, quina ciutadania, quin futur?

Esta posicion intermedia a veces es incomoda por no participar de los campos profe-
sionales y académicos clasicos de la universidad. Sin embargo, esa identidad mixta
nos da también una gran oportunidad, porque nos hace jugar un papel decisivo en
medio de muchos campos interesantes, y entre ellos y la docencia en educacion in-
fantil, primaria y secundaria. Eso nos esta otorgando, y nos va a otorgar cada vez mas,
un papel decisivo como area de cara a afrontar los complejos problemas que conlleva
la practica de la ensefianza de las ciencias sociales en el momento actual.

Esa identidad, ademas, se ha ido construyendo al hilo de una estructura profe-
sional. A lo largo de este trabajo hemos hecho referencia en varias ocasiones a la AU-
PDCS, ya que esta vertebra de un modo decisivo el area desde su constitucion jugando
un papel muy interesante de construccion de identidad y de &mbito donde compartir a
nivel humano y profesional, como compaiieros y colegas de trabajo. Ademas, ha dado
lugar a producciones muy interesantes que también nos ayudan a seguir compren-
diendo la estructura de la propia area. Por ejemplo, el trabajo que hicieron Ana Maria
Aranda y Esther Lopez (2017), en el que estudiaron la evolucion de las personas que
constituyen el area a nivel de formacion, figuras contractuales, etcétera. Algunas de
las tablas y los graficos que aportan son muy ilustrativos del modo en que ha ido
evolucionando y organizandose el area desde una perspectiva profesional. Asi por
ejemplo, podemos ver como ha ido evolucionando el nimero de profesionales que se
han dedicado a trabajar en didactica de las ciencias sociales desde el afo 1987 (ver
tabla 1). Puede verse claramente que hemos pasado de 152 personas en Espaiia en
1987 hasta los casi 600 que somos en la actualidad, incluyendo al profesorado de las
universidades privadas.

s |
1987-88 _
6 100 200 300 400 500 600

m Publica mPrivada

Tabla 1. Evolucion del nimero de profesorado del area de didactica de las ciencias so-
ciales en las universidades espafiolas. Fuente: Aranda Hernando y Lopez Torres, 2017.
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Otra cuestion interesante a considerar es como han ido evolucionando las categorias
profesionales en el area (ver tabla 2). Asi por ejemplo, los profesores titulares de es-
cuela, que en los afios 80 estaban en torno a 97 y en los 2000-2003 eran 121, a partir
de ahi empiezan a bajar, al desaparecer como figura en la LOU (2001) y quedar como
algo residual. Sin embargo, los profesores contratados en el afio 1987 eran minori-
tarios, mientras que son mayoria en la actualidad, con un incremento progresivo y
sostenido desde la aprobacion de la LOU en 2001, con una progresion espectacular de
profesores contratados no funcionarios.

300 m CAUN m CAEU 281
EPTUN B PTEV
No numerario/Contratado Desconocido
250 232
200
148
150
121
97 98
100
55 66
45
50 33 34 38
22 18
12 14
0 . 0 5 12 8
0
1987-88 2002-3 2013-14 Estudio AUPDCS

Tabla 2. Evolucion de la categoria profesional del profesorado del area de didactica
de las ciencias sociales. Fuente: Aranda Hernando y Lopez Torres, 2017.

Por otro lado, si consideramos como se distribuyen los profesores doctores que
imparten asignaturas en relacion con su categoria profesional (ver tabla 3), en los afios
70 son todos catedraticos de universidad y, a partir de ahi, empiezan a diversificarse.
Si consideramos lo mas reciente, a partir de la llegada de la LOU (2001) crecen de
manera espectacular los profesores contratados asociados. Y a partir de ahi parece que
se mantiene una variedad reduciéndose los titulares de universidad. Es decir, que se
ve también como, cada vez mas, la estructura profesional va oscilando hacia la ines-
tabilidad, la desfuncionarizacion y los contratos en precario.
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Tabla 3. Distribucion del profesorado doctor que imparte asignaturas de didactica de
las ciencias sociales en relacion con su categoria profesional. Fuente: Aranda Her-
nando y Lopez Torres, 2017.

Si atendemos a las areas en las que hemos realizado nuestras tesis doctorales los
profesores de didactica de las ciencias sociales, en 2015 (ver tabla 4) la mayoria del area,
casi el 40 %, habian hecho sus tesis doctorales en historia. También en prehistoria, ar-
queologia y, a continuacion, el 27 % ya en el area de didactica de las ciencias sociales. El
15 % en geografia, el 7 % en historia del arte y, a partir de ahi, otras minoritarias. Es cu-
rioso considerar que la inmensa mayoria tiene una formacion vinculada a la tesis doctoral
en su disciplina de origen (en torno al 65 %) y no en didactica de las ciencias sociales,
quedando como muy minoritaria la presencia de otras areas vinculadas a la educacion.

Educacidn [Hist. de la

Educacion, Didactica y
Organizacion Escolar,...

Sociologia; 2% Psicologia

Historia de la Filosofia;
Literatura 1%
Linglistica
Ciencias Politicas.
Antropologia; 1%

Tabla 4. Area de conocimiento en que ha realizado la tesis doctoral el profesorado
doctor del area de didactica de las ciencias sociales. Fuente: Aranda Hernando y
Lopez Torres, 2017.
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Por tultimo, podemos ver en qué area se ha realizado la tesis, en funcion de la ca-
tegoria profesional (ver tabla 5). Asi por ejemplo, la mayor parte de los contratados
doctores han hecho su tesis doctoral en historia, ocupando la didactica de las ciencias
sociales el segundo lugar. Por otro lado, donde hay mas tesis del area es en asociados.
Es decir, las personas que estan haciendo sus tesis en el area estan teniendo los peores
contratos. Esto se puede explicar porque también son los que estan llegando mas recien-
temente a incorporarse al trabajo en la universidad. Otra posible explicacion es que las
personas que proceden del mundo de la ensefianza secundaria o primaria, si dan el paso
a la universidad, hacen la tesis directamente en didactica de las ciencias sociales. Como
sabemos, nuestra area arrastra el problema de no tener un grado determinado como refe-
rencia, a no ser que consideremos, solamente, Magisterio como el grado de referencia.
Pero, hasta hace poco, Magisterio era una diplomatura y por lo tanto no daba acceso a
estudios de doctorado, lo que explica el fendmeno que comentamos.
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Tabla 5. Area de conocimiento en que ha realizado la tesis doctoral el profesorado
doctor del area de didactica de las ciencias sociales seglin su categoria profesional.
Fuente: Aranda Hernando y Lopez Torres, 2017.

Cabria plantearse como todo esto nos ha configurado a nivel profesional. Po-
driamos decir que se ha ganado en identidad, es decir, el area de didactica de las
ciencias sociales ya no se pregunta qué es (parece que al principio era una pregunta
recurrente), qué sentido tiene, para qué sirve... Es decir, podemos afirmar que se ha
llegado a una especia de mayoria de edad, sabemos quiénes somos, cual es nuestro
papel, estamos convencidos de ello. Sin embargo, eso ha venido unido, por circuns-
tancias ajenas al area y propias de la politica econdomica y universitaria, a que las
personas que se estan dedicando a nuestro campo de conocimiento cada vez tienen
menos estabilidad laboral. Es decir, la mayoria de los profesionales del area cada vez
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es mas inestable. Asi se ha invertido la piramide desde una situacion de mayoria de
funcionarios y muy escasos contratados a la situacion inversa en la actualidad. Y eso,
como no puede ser de otra manera, esta condicionando bastante el presente y el futuro
del area de un modo a nuestro juicio poco deseable.

Por ultimo, habria que considerar la relacion entre la docencia y la investigacion
con el posible divorcio que se ha dado entre ambas. Parece que, por una parte, los
profesionales del area nos hemos dedicado a investigar y por otra parte nos hemos
dedicado a ensefiar, y nos ha costado trabajo hacer confluir ambas funciones, es decir,
conseguir que los resultados de la investigacion revirtieran en la docencia. De todos
modos, aunque no es lo habitual, si hay algunas excepciones de personas que han
investigado sobre su propia docencia.

Algunas caracteristicas de esa relacion de la docencia y la investigacion tienen que
ver con casi todo lo que se ha comentado hasta aqui. Por ejemplo, se ha trabajado mas
por disciplinas que con categorias didacticas que integren a las diferentes disciplinas,
como si ha ocurrido, sin embargo, con otros campos proximos al nuestro, como la
didactica de las ciencias experimentales. Es decir, en muchas ocasiones nuestros com-
pafieros de otras areas manejan grandes categorias, en investigacion y en docencia,
que van mas alla de las propias disciplinas.

En nuestro caso también ha faltado quiza especializacion en lineas de investiga-
cion claramente definidas. Hemos estado tal vez demasiado tiempo haciendo un poco
de todo y nos ha costado trabajo, nos ha dado miedo definirnos claramente, cuando
eso, en otros ambitos, como en las disciplinas de referencia, es mucho mas habitual.
Sin embargo parece que esta llegando este momento en el que se estan consolidando
lineas fuertes y definidas de investigacion con grupos potentes, lo que también habla
de la madurez que comienza a adquirir el area. Esto se relaciona con la cuestion de
la participacion en proyectos competitivos, que inevitablemente lleva a la especiali-
zacion y profesionalizacion de la investigacion, lo que, en principio, nos parece de-
seable. Por suerte, nuestra investigacion no necesita de mucha financiacion, pero es
importante que seamos capaces de conseguir proyectos que la respalden desde un
punto de vista institucional.

4. Perspectivas de futuro. Para seguir debatiendo
Finalmente, a modo de breve sintesis de lo planteado hasta ahora, sugerimos la
posibilidad de reflexionar y debatir sobre las cuestiones que han ido apareciendo en

relacion con la docencia, la investigacion y la profesionalidad docente.

Contextualizando las trayectorias a las que hemos hecho referencia, en las tres
dimensiones analizadas, podriamos decir que la didactica de las ciencias sociales esta
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viviendo un cambio de época... o una época de cambio; en todo caso, nos hallamos
en una transicion. En efecto, una vez consolidada el area, tras varias décadas de exis-
tencia, y a la vista de la produccion investigadora habida y del desarrollo profesional
docente constatado, ya no es momento de dubitaciones o de indecisiones ante encru-
cijadas, sino de fortalecimiento, de expansion, de desarrollo sostenido; una etapa para
crecer, fortalecer los fundamentos y profundizar en las cuestiones que estratégica-
mente se consideren mas relevantes de cara al futuro. Esta perspectiva de desarrollo
futuro se enfrenta a dificultades, cuya existencia no podemos obviar, en especial al
modelo dominante de universidad, marcado por un entendimiento mercantilista de
la calidad y por una constante competencia meritocratica. Ello obstaculiza el analisis
sosegado de las necesidades y los problemas y condiciona la toma de decisiones y las
prioridades profesionales.

A ese respecto, hay que mantener la calma y la vision a medio y largo plazo, je-
rarquizando las opciones, graduando las actuaciones e intentando que el desarrollo
profesional de los miembros del area de didactica de las ciencias sociales se base en
una interaccion mas estrecha y productiva entre docencia e investigacion, de manera
que la investigacion se nutra de las cuestiones claves surgidas en la docencia y que la
docencia se mejore a partir de los resultados de investigacion, manteniendo en ambos
campos la mirada en la mejora constante de la educacion, sin ceder a los condicio-
nantes y estimulos del sistema dominante.
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