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Los problemas son profundos. La crisis económica de 2008 los agu-
dizó. Son de todo tipo. Desde mi punto de vista, los más preocupantes son 
los que se relacionan con el discurso del odio y el uso de la violencia, de 
cualquier tipo de violencia, pero, en particular, la que se ejerce contra las 
mujeres, los niños y las niñas y los y las ancianas, y contra las personas y 
colectivos que quieren ser diferentes. El incremento de actitudes sexistas, 
homófobas, racistas, xenófobas, intolerantes y su traducción política en 
Europa, en América y en prácticamente todo el mundo debería ser objeto de 
una enorme preocupación y debería hacernos plantear cuáles son los retos 
a los que deberíamos dar respuesta a través de la enseñanza de las ciencias 
sociales, de la geografía y de la historia y la formación de su profesorado. 

Joan Pagès
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LecciónLección

1.	INTRODUCCIÓN1

En un trabajo reciente, Snyder (2017) reflexiona sobre lo que la historia 
del siglo XX puede aportar a la comprensión de lo que ocurre en los Estados 
Unidos y en el mundo. En el prólogo de su trabajo, afirma «la historia no se 
repite, pero instruye» (p. 9), «la historia puede documentar y puede advertir» 
(p. 11). En el epílogo, después de un recorrido por 20 lecciones sobre lo que 
hemos de aprender del siglo XX, afirma que

La historia nos permite ver pautas y sacar conclusiones. Nos esboza las es-
tructuras en las cuales podemos buscar la libertad. Rebela un conjunto de 
momentos, cada uno diferente, ninguno absolutamente único. Entender un 
momento es ver la posibilidad de colaborar en la creación de otro. La historia 
nos permite ser responsables no de todo, pero sí de alguna cosa (p. 122).

Y concluye: 
Una cosa es segura: si los jóvenes no empiezan a hacer historia, los políticos 
de la eternidad y la inevitabilidad la destruirán. Y para hacer historia, los 

1 Las ideas centrales de esta introducción fueron presentadas y defendidas en la conferencia in-
vitada ¿Qué ocurre en el mundo, qué historia enseñamos a la juventud en las escuelas? Reflexiones para 
adecuar la enseñanza de la historia a la realidad, pronunciada por el Dr. Pagès en el XVIII Congreso 
Colombiano de Historia (Medellín, 11 de octubre de 2017). El texto, compartido y discutido con quien 
escribe, es uno de los últimos ensayos inéditos del profesor de la Universitat Autònoma de Barcelona. Sirva 
este inicio como sentido homenaje a mi muy querido maestro Joan Pagès Blanch† (3 de junio de 2020) y 
como difusión científica de su escuela.
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jóvenes norteamericanos [y los procedentes de todo el mundo] deberán saber 
un poco de historia. Esto no es el final, sino un inicio (p. 123).

Para este autor, los y las jóvenes norteamericanas han de aprender his-
toria. Estas palabras, estas reflexiones, coinciden con muchas otras realizadas 
desde la historia o desde la didáctica de la historia y pueden generalizarse a 
buena parte del mundo occidental. La literatura ha aumentado en los últimos 
tiempos en la medida en que han aumentado los problemas a los que ha de 
hacer frente la humanidad, y ha crecido una investigación preocupada por 
saber qué ocurre en el aula cuando se enseña historia.

El pasado y la historia están en todas partes. La historia, además, se ha 
convertido en un producto de consumo a través de la literatura, la publicidad, 
la moda, el turismo, el cine, etc. ¿Cuál es el problema, pues, de la enseñanza 
de la historia? Tal vez, como señala Pomian (2013), el problema radica en 
el hecho de habernos dejado de plantear explícitamente las razones por las 
que se ha de enseñar historia en las escuelas hoy, por un lado, y de no saber, 
por el otro, quiénes son hoy los y las estudiantes ni para qué va a servirles su 
aprendizaje.

Para Audigier (2016) la historia es «(…) la disciplina en la que los con-
tenidos, los programas, los currículos y los planes de estudio provocan más 
debates y conflictos» (p. 133). Las razones del fracaso de la enseñanza de la 
historia parece que son relativamente fáciles de consensuar: predominio de 
una visión nacionalista y eurocéntrica, poca significatividad de los contenidos 
y nula o escasa relación con los problemas del presente y del mundo, ausen-
cia de protagonistas de carne y hueso y, en particular, de las mujeres, de los 
niños y las niñas, de las minorías étnicas, sexuales y religiosas, de pobres y 
ancianos, etc… En efecto, «existen, desde hace ya algunos años, bastantes 
evidencias de que los saberes sociales, geográficos e históricos tienen poco 
impacto en la comprensión y en la orientación de la vida cotidiana de nuestro 
alumnado» (Pagès, 2019, pp. 12-13).

El cambio en la enseñanza de la historia pasa por su adecuación a la rea-
lidad social, a nuestro presente y al futuro que deseamos construir. Conseguir 
aprendizajes que faciliten al alumnado un uso crítico y creativo de la historia 
implica aceptar un protagonismo humano diverso y plural en la construcción 
del conocimiento histórico-social. El objeto de estudio de la historia esco-
lar debería abordar todo lo que nos ha hecho y nos hace humanos (Massip 
& Pagès, 2016), y nutrirse tanto de objetos históricos clásicos como de las 
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aportaciones más recientes relacionadas, por ejemplo, con la microhistoria o 
la nueva historia cultural.

Hay que saber renunciar a los supuestos enfoques holísticos, ya sean de 
historias nacionales o de historias mundiales, en aras de desarrollar el pensa-
miento y la conciencia históricos. Dominar los requisitos propios de la tem-
poralidad, de la causalidad, de la comparación, de la interpretación, del juicio 
crítico o de la empatía es un largo proceso que necesita estrategias de ense-
ñanza y aprendizaje variadas, centradas en contenidos de todo tipo, y ubicados 
en cualquier período y en cualquier lugar. Desde esta perspectiva, la historia 
escolar, con sus conocimientos, sus tiempos y sus espacios, sus habilidades y 
competencias podrá ser utilizada por el alumnado como una manera de mirar 
el mundo si las condiciones de su aprendizaje le han permitido pensar histó-
ricamente, aplicar su pensamiento a la comprensión del presente y utilizarlo 
en la toma de decisiones sociales, políticas, económicas o medioambientales 
(Tosar et al., 2016). 

En esta necesaria interconexión entre pasado-presente-futuro, la ense-
ñanza y el aprendizaje de la historia escolar habría de otorgar mucho más 
protagonismo a los hombres y a las mujeres de los sectores sociales populares, 
y adecuar sus propósitos y sus finalidades a los problemas del mundo actual 
como, por otro lado, y a otro nivel, ya hace la historia como disciplina cien-
tífica. En este sentido, «la renovación de la conexión entre pasado y futuro, 
y la utilización del pasado para pensar críticamente en lo que vendrá son los 
instrumentos que hoy necesitamos. Los historiadores son los que están en las 
mejores condiciones para suministrarlos» (Guldi & Armitage, 2014, p. 35). 

Conviene, pues, no perder de vista las relaciones entre la historia y la 
historia escolar, y plantearlas a partir de sus finalidades educativas. En efecto,

Entre el oficio de investigador y el oficio de alumno hay una diferencia 
esencial que afecta a sus finalidades. Si el investigador debe hacer grande 
el saber y ponerlo al servicio de la sociedad, el alumno tiene como obje-
tivo crecer el mismo, hacer grande su propio saber para participar en la 
sociedad. Reivindicamos la función de formación ciudadana de nuestras 
disciplinas, la función social de la historia escolar. (…) Esta función social 
pasa por saberes compartidos que fundamentan una identidad colectiva y 
autorizan el debate público y por saberes críticos, que permiten poner dis-
tancia hasta en esta identidad colectiva a fin de que ella no sea exclusiva ni 
excluyente (Mérvel y Tutiaux-Guillon, 2013, p. 15).
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¿Qué saberes hemos de recabar de la historia para que este «poder cre-
cer intelectualmente» y participar en la vida social se realice de manera ade-
cuada? Sin duda, tenemos evidencias de lo poco atractivo que es para los y 
las jóvenes el relato de las historias nacionales y de lo alejado que este relato 
está de su vida y de su mundo, más allá de las conmemoraciones y de los 
mitos patrios (Sant, González-Monfort, Santisteban, Pagès, & Oller, 2015; 
González-Monfort, Pagès, & Santisteban, 2015). La gran mayoría de currícu-
los o programas de los países donde se enseña historia continúan en la misma 
línea de los currículos y programas que analizó el historiador francés Marc 
Ferro cuando, allá por los años 80, revisó las finalidades y los contenidos cu-
rriculares de diferentes países del mundo (Ferro, 1981). Poco han cambiado 
los contenidos y los propósitos en los nuevos lenguajes curriculares, por ejem-
plo, en el discurso de las competencias, que no alteran significativamente los 
contenidos de historia, geografía y ciencias sociales (Pagès, 2013).

Conocemos los nuevos campos investigados por la historiografía en los 
últimos años. Sabemos de los aportes de la Nueva Historia, del giro lingüístico 
y de las narrativas, de la importancia de la memoria histórica, de la conciencia 
histórica y de la nueva historia cultural. Tenemos constancia que para la inves-
tigación histórica ya no existen protagonistas invisibles. Sabemos de la Nueva 
Historia mundial, de la Historia Global, y de los intentos por estrechar más las 
relaciones entre el tiempo y el espacio, por una nueva geo-historia, a la ma-
nera de lo que en su momento hizo Braudel para estudiar el Mediterráneo en 
tiempos de Felipe II o Pierre Vilar para estudiar Cataluña dentro de la España 
Moderna. Sabemos que todo esto podría estar presente en los programas de 
historia escolar y hay propuestas para que así sea, pero los currículos siguen 
limitando el conocimiento histórico escolar a una historia predominantemente 
política, protagonizada por varones y con una periodización eurocéntrica.

Pero, ¿pueden considerarse y explicitarse en el currículum las nuevas 
concepciones del saber histórico?, ¿pueden ser llevadas a la práctica? Empieza 
a ser hora de abordar dos frentes de manera interrelacionada y clara. En primer 
lugar, el del currículum. El currículum de historia debería dejar de ser una he-
rramienta «a prueba de profesores», para convertirse en todo lo contrario, en 
una herramienta para su profesionalización. Y, en segundo lugar, la formación 
del profesorado de historia no debería basarse sólo en los conocimientos que 
emanan de la academia y, fundamentalmente, de los centros de producción de 
la historia, sino proceder también de la práctica para su conversión en conoci-
miento científico (Santisteban & Pagès, 2016). En efecto,
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Nuestras aulas universitarias han de convertirse en lugares donde se practi-
que el pensamiento crítico, el aprendizaje significativo y el trabajo coope-
rativo, el constructivismo social, donde se reflexione sobre la importancia 
de las ciencias sociales para la acción social y para la democracia (Pagès, 
2019, pp. 22-23). 

En este sentido, el ejercicio profesional del futuro profesorado habría 
de articularse a partir del «compromiso social, político e ideológico del ma-
gisterio (…), más allá del dominio de una técnica o de una metodología más 
o menos sofisticada, [con el fin de convertirse] en el intelectual reflexivo y 
comprometido que Giroux propuso hace unos años» (Pagès, 2019, p. 24).

La situación del mundo, sus problemas globales, regionales o locales 
parece que están en la base de buena parte de las preocupaciones de quienes 
se dedican a investigar historia, a enseñarla o a investigar su enseñanza y 
formar a su profesorado. Así lo ponen en evidencia, entre otros, la profesora 
Ciampi (2011), y los historiadores franceses Martin (2015) y Nora (2013). La 
investigación señala que no se puede enseñar y aprender historia al margen 
de la realidad y de sus problemas o de quienes protagonizan el presente. El 
peso del contexto social, cultural o local en el que se produce la enseñanza y 
el aprendizaje de la historia, y el de la información generada por los medios y 
redes sociales, han de estar mucho más presentes. 

El desarrollo de un pensamiento social y de una conciencia histórica que 
ayude a los y las estudiantes a comprender lo que está sucediendo y a intervenir 
en la complejidad de la realidad social resulta fundamental. Sin embargo, esto 
no parece ocurrir, como demuestran las investigaciones de Magoga (2017) en 
relación con la construcción de identidades y el patrimonio, de Muñoz Reyes 
(2016) sobre las relaciones pasado y presente en la enseñanza de la historia, 
las de Ortega-Sánchez (2017) y Marolla (2016a) en relación con el papel y el 
lugar de las mujeres en la educación histórica, las de Pinochet en su análisis 
del rol que tienen los niños y las niñas en la enseñanza de la historia chilena, 
o las de Pagès, Villalón y Zamorano (2017), y Da Silva y Pagès (2016) en 
relación con las minorías étnicas en América Latina. Todas ellas ejemplos 
que deberían invitar a seguir investigando sobre lo que realmente ocurre en la 
enseñanza y el aprendizaje de la historia, más allá de los resultados de pruebas 
estandarizadas y de los análisis e interpretaciones realizadas por agencias de 
evaluación estatales e internacionales. 

La producción científica en didáctica de las ciencias sociales eviden-
cia, en efecto, la forma en que los y las estudiantes aprenden historia si el 
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contenido se problematiza, y se centra en problemas y conflictos humanos del 
pasado y del presente, como demuestra el trabajo doctoral de Olmos (2017) 
sobre la última crisis económica y su relación con otras crisis del pasado, las 
investigaciones de Ramos (2017), Ríos (2017) y Jiménez Becerra (2018) sobre 
la enseñanza y aprendizaje del conflicto armado en Colombia, o de Izquierdo 
Grau (2019) acerca de la construcción de contra-relatos de odio en la ense-
ñanza y aprendizaje de las ciencias sociales. O si se dirige a la educación para 
el futuro (Future Studies), como demuestran las investigaciones de Anguera 
(2013), Yuste (2017) y Tosar (2017), centradas en la formación histórica y 
social del alumnado de Educación Primaria.

Legris (2014) contundentemente asegura que, para que el cambio sea 
posible, habría que considerar la didáctica de la historia y los resultados de la 
investigación educativa centrada en los problemas de su enseñanza y de su 
aprendizaje: 

Raras son las investigaciones en didáctica y epistemología de la historia co-
nocidas por los autores de los programas. La mayor parte de quienes tienen 
la pluma para escribir estos textos consideran que la historia escolar debe 
tener como referencia la historia sabia, el saber escrito por los universita-
rios y reflexionan insuficientemente sobre la manera en que las prescrip-
ciones deberían evolucionar verdaderamente para permitir un aprendizaje 
activo y eficiente de la historia escolar (p. 201). 

2.	PROBLEMAS SOCIALES, DESARROLLO DEL PENSAMIENTO 
SOCIAL CRÍTICO Y EDUCACIÓN PARA UNA CULTURA 
DEMOCRÁTICA PARTICIPATIVA EN LA ENSEÑANZA DE 
LA HISTORIA Y DE LAS CIENCIAS SOCIALES 

Parece claro que
El currículo prescrito de ciencias sociales, de geografía e historia pocas 
veces ha pretendido educar a los niños y a los jóvenes para que piensen 
el mundo y su mundo desde los saberes escolares, para que aprendan a in-
terpretarlos y a participar activamente en ellos, sino simplemente para que 
sepan que su mundo se ubica en el mejor de los lugares posibles, que su 
geografía es única, y que es el resultado de la obra de unos hombres, de unos 
héroes, y de unos hechos gloriosos que han que recordar y preservar (…).

No hemos de limitarnos a llenar las cabezas con los nombres de los prin-
cipales accidentes geográficos de una región, de un país, de un continen-
te, del mundo. O con los nombres de los héroes y de las batallas u otros 
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acontecimientos en los que participaron. No hay que pretender que cons-
truyan una foto en un solo color de lo que se considera el conocimiento 
objetivo imprescindible para poder formar parte de una comunidad (Pagès, 
2019, p. 25).

De acuerdo con el profesor Pagès (2019), la enseñanza de la historia y 
de las ciencias sociales habría de orientarse, sin embargo, con el propósito de

a)	 Tener una mirada lúcida sobre el mundo y un sentido crítico.

b)	 Adquirir una madurez política activa y participativa desde el marco 
afronterizo de una ciudadanía global desde la enseñanza y aprendizaje 
del tiempo histórico y el espacio geográfico, del estudio sociológico y 
antropológico de las relaciones sociales, de la educación política, de la 
educación económica y de la educación jurídica (Figura 1).

12 

de la educación política, de la educación económica y de la educación jurídica 
(Figura 1). 

 
Figura 1. Educación para una ciudadanía global. Fuente: EDU2016-80145-P ¾ GREDICS 
(2017SGR1600) 

c) Relacionar el pasado, el presente y el futuro, mediante la utilización de la conciencia 
histórica para entender la historicidad del presente y deconstruir determinadas 
interpretaciones del pasado, a fin de volverlas a construir a la luz de los problemas 
del presente y del futuro que queremos construir, la conciencia geográfica para 
defender la sostenibilidad del planeta y los retos medioambientales, y la conciencia 
democrática que nos permita profundizar en la convivencia pacífica entre distintos, 
en el diálogo y en la justicia social. 

Una atinada ilustración de este concepto la ofrecía el profesor Santisteban (2020) 
hace tan solo meses en una reflexión sobre la enseñanza de las ciencias sociales en 
este tiempo de crisis sanitaria. En su reflexión, compartida con didactas de la historia 
y de las ciencias sociales procedentes del ámbito regional iberoamericano, afirmaba 
que 

La conciencia histórica quiere decir (…) mirar el pasado para comprender el 
presente y pensar el futuro. [Este concepto, fácilmente aplicable al actual 
contexto mundial de crisis sanitaria, se encuentra sujeto a la relatividad del 
ángulo de visión manejado]. [En efecto,] si este ángulo de visión es pequeño, 
podemos decir que antes de la pandemia parecía que controlábamos la 
medicina y las enfermedades, [mientras que] después de la pandemia parece 
(…) [que] la humanidad [ha cabalgado] hacia el desastre. [En cambio,] si el 
ángulo de visión es más grande, podemos pensar que siempre ha habido 

Figura 1. Educación para una ciudadanía global. Fuente: EDU2016-80145-P-
GREDICS (2017SGR1600)

c)	 Relacionar el pasado, el presente y el futuro, mediante la utilización 
de la conciencia histórica para entender la historicidad del presente y 
deconstruir determinadas interpretaciones del pasado, a fin de volver-
las a construir a la luz de los problemas del presente y del futuro que 
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queremos construir, la conciencia geográfica para defender la sosteni-
bilidad del planeta y los retos medioambientales, y la conciencia de-
mocrática que nos permita profundizar en la convivencia pacífica entre 
distintos, en el diálogo y en la justicia social.

Una atinada ilustración de este concepto la ofrecía el profesor 
Santisteban (2020) hace tan solo meses en una reflexión sobre la enseñanza de 
las ciencias sociales en este tiempo de crisis sanitaria. En su reflexión, com-
partida con didactas de la historia y de las ciencias sociales procedentes del 
ámbito regional iberoamericano, afirmaba que

La conciencia histórica quiere decir (…) mirar el pasado para comprender 
el presente y pensar el futuro. [Este concepto, fácilmente aplicable al actual 
contexto mundial de crisis sanitaria, se encuentra sujeto a la relatividad del 
ángulo de visión manejado]. [En efecto,] si este ángulo de visión es peque-
ño, podemos decir que antes de la pandemia parecía que controlábamos 
la medicina y las enfermedades, [mientras que] después de la pandemia 
parece (…) [que] la humanidad [ha cabalgado] hacia el desastre. [En cam-
bio,] si el ángulo de visión es más grande, podemos pensar que siempre ha 
habido pandemias, que hemos aprendido más o menos a controlarlas, que 
hemos avanzado en medicina y que hemos encontrado algunas soluciones. 
Por lo tanto, [la ciudadanía y, en particular, desde la enseñanza de la histo-
ria y de las ciencias sociales] deberíamos aprender a [definir] qué ángulo 
de visión [aplicamos] a esta mirada [retrospectiva y progresiva] [propia del 
concepto] de conciencia histórica.

[Lo cierto es que, después de la actual crisis sanitaria], no podemos decir 
que exista una ciudadanía solamente local, regional o nacional, [sino que] 
la ciudadanía es global. (…) [Dos] de las grandes enseñanzas de la pande-
mia es que la ciudadanía es [ciertamente] global (…) y que una parte de 
esta ciudadanía [tradicionalmente] invisible, [ha sido forzosamente] visibi-
lizada, (…) [pues la enfermedad, en efecto,] no entiende de religiones, de 
etnias ni de estatus sociales. 

d)	 Saber posicionarse ante los problemas sociales y políticos, ante los pro-
blemas contemporáneos. La enseñanza de la historia y de las ciencias 
sociales ha de favorecer el desarrollo de una conciencia crítica para 
discrepar de manera inteligente, para saber debatir, construir opiniones 
propias, criticar, analizar, y valorar los hechos y las opiniones sobre los 
hechos, y elegir con conocimiento de causa.
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e)	 Construir relatos propios, defenderlos públicamente con argumentos 
consistentes, y saber relativizar y verificar la consistencia de los argu-
mentos de los demás antes de darles credibilidad. 

f)	 Desarrollar identidades naturalmente plurales y diversas con respeto y 
empatía hacia otras personas y, en esta línea, defender la multiculturali-
dad, y la diversidad étnica, de género y sexual.

g)	 Defender los Derechos Humanos, todos los derechos económicos y so-
ciales aprobados por las Naciones Unidas, y los principios de la justicia 
social y económica. Rechazar la marginación de las personas y su ex-
terminio físico y moral.

h)	 Combatir los discursos de odio, los prejuicios y los estereotipos de unas 
personas, de unos grupos, de unas clases, de unas culturas, de unas et-
nias, de unas religiones, de unas naciones contra otras, e impedir que 
los conflictos que se produzcan entre ellos se resuelvan recurriendo a 
la violencia. Uno de los principios emocionales, constructores de los 
discursos de odio, es la oposición entre un «nosotros» y un «ellos», con 
suficiente capacidad social como para enfrentar grupos o colectivos. 
Los relatos de odio, en efecto, 

Son constructos discursivos que pretenden atentar contra la dignidad, estig-
matizar con cualidades indeseables, generalizar estereotipos, y considerar 
la presencia de determinadas personas y grupos sociales como inaceptable. 
La empatía y la humanidad desaparecen, [para dar paso a] la diferencia, 
la exclusión, la conspiración, la amenaza y el miedo, así como las fobias 
(islamofobia, aporafobia, homofobia, misoginia, entre otras (González-
Monfort y Santisteban, 2020, p. 43).

Aprender a construir contra-relatos de odio desde la enseñanza de 
las ciencias sociales implica enseñar a identificar problemas o conflictos 
sociales, contextualizarlos, identificar a las personas que los protagonizan, 
valorar la calidad de sus argumentos, analizar el papel de las emociones en 
su construcción, y desarrollar habilidades metacognitivas y empáticas, con 
el fin de defender los Derechos Humanos y proponer acciones de cambio 
social (Figura 2).
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i)	 Finalmente, crear actitudes positivas ante realidades culturales distintas 
a la propia, y participar con ilusión y esperanza en la construcción de un 
futuro multicultural basado en los Derechos Humanos, y en la solidari-
dad entre las personas y entre los pueblos.

El desarrollo del pensamiento social se presenta aquí como instrumento 
básico para la comprensión de la realidad social, la intervención de la ciuda-
danía en los problemas sociales y, en consecuencia, como motor constructivo 
de la realidad social y de la democracia (Pagès & Santisteban, 2010). No hay 
duda de que

Para aprender sobre cómo nos hemos construido, cuál ha sido la larga lucha 
que ha conducido a la humanidad a estar donde estamos, es necesario el 
desarrollo de un pensamiento social, geográfico e histórico crítico y creati-
vo, de una conciencia ciudadana, geográfica e histórica, que permita a los 
niños y a las niñas, a la juventud, crecer plenamente como personas y ser 
responsables de su pensamiento y de sus acciones, y buscar la coherencia 
entre ambos (Pagès, 2019, p. 15).
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La educación para una ciudadanía democrática ha de articularse, en 
efecto, a partir de la formación del pensamiento social, y de la práctica de la 
racionalidad para el conocimiento y permanente cuestionamiento de la orga-
nización social y política, de su estructura, de las formas de distribución de 
poder y repartición de responsabilidades, y de los criterios para la justicia y 
la igualdad o de la existencia de desigualdades (Santisteban & Pagès, 2007) 
(Figura 3).
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Desde esta perspectiva, 
La ciudadanía democrática debería ser, sin lugar a dudas, la meta princi-
pal de una enseñanza que tiene que poner el énfasis en lo que nos hace 
humanos, en todos los derechos de todas las personas y en la dignidad por 
encima de cualquier otra cosa (Pagès, 2019, p. 15).

Los y las docentes deben abrir una ventana a la realidad y a la actuali-
dad, abrir las escuelas a lo que sucede en el tiempo y el espacio de su alumnado 
(González-Monfort & Santisteban, 2011). Los problemas actuales, casi siem-
pre, tienen sus raíces en el pasado, diferentes intentos de solución y diversos 
resultados, lo que evidencia su complejidad. Sus múltiples interpretaciones 
implican analizar sus argumentos y discernir entre hechos y opiniones (Pagès 
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2008b; Wineburg, McGrew, Breakstone, & Ortega, 2016). Su tratamiento de-
manda un enfoque interdisciplinar y holístico que supere la compartimenta-
ción del saber en asignaturas y la rigidez lineal de los libros de texto de mayor 
uso (Ortega-Sánchez, Sanz de la Cal, & Ibáñez, 2019). 

Cuando se alude a la necesidad de reformar el currículo y a la educación 
para una ciudadanía crítica y democrática en la enseñanza de la historia y de 
las ciencias sociales, es habitual el empleo de las cuestiones socialmente vivas 
y de los problemas sociales relevantes como términos equivalentes2. Sin em-
bargo, su enfoque en el aula podría encontrar particularidades puntualmente 
distintivas. Los problemas sociales relevantes, no siempre vinculados al con-
texto directo y a las emociones del alumnado, son cuestiones clave que defi-
nen la complejidad de la realidad social. En efecto, en los problemas sociales 
reside la ideología, asociada, con frecuencia, a la información que se ofrece 
(Santisteban, et al., 2016). Las cuestiones socialmente vivas, por su parte, con-
forman problemas trascendentes, que forman parte de la realidad más inme-
diata y cotidiana del alumnado y de la sociedad. Son debates sociales abiertos, 
que generan disparidad en su análisis y propuestas de solución (Tabla 1).

2	 En esta lección empleamos, de forma distintiva y general, los términos «problema social rele-
vante», «cuestión socialmente viva» y «tema controvertido». No obstante, son cada vez más los autores y 
las autoras que consideran que las «QSV [del francés Questions Socialement Vives] son, a la vez, problemas 
socialmente relevantes y temas controvertidos [Ortega-Sánchez & Pagès, 2021], sin que haya una diferen-
cia esencial entre estos términos, más allá de nacer en contextos diferentes» (Santisteban, 2019, p. 67). 
Aunque lo mismo podría decirse del término «cuestión delicada», Conway (2010) distingue entre «cuestio-
nes controvertidas», donde existe la posibilidad de encontrar una conclusión racional (ámbito cognitivo), y 
«cuestiones delicadas», que operan principalmente en el ámbito de los sentimientos y de los valores.
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Tabla 1 
Cuestiones socialmente vivas y problemas sociales relevantes en la enseñanza de la 
historia y de las ciencias sociales.

Cuestiones socialmente vivas (tradición francófona)
Definición y finalidad didáctica Autor/a
a)	 Es una cuestión viva para la sociedad, que pone en tela de 

juicio las prácticas sociales y hace referencia a las represen-
taciones sociales de los actores. Suscita debates, disputas o 
conflictos a partir del tratamiento mediático.

b)	 Es una cuestión viva para la ciencia de referencia y causa 
debates o controversias entre los y las especialistas de las 
disciplinas o entre expertos de los campos profesionales.

c)	 Es una cuestión viva para el conocimiento escolar, que 
cuestiona los contenidos y propuestas de los programas es-
colares y de los manuales con los que entra en controversia.

Legardez y Simonneaux 
(2011)

Son cuestiones vivas las reclamaciones de los grupos o mino-
rías que denuncian el silencio y el olvido del sufrimiento de los 
que son herederos.

Tutiaux-Guillon (2011)

Las cuestiones socialmente vivas contemplan aspectos y pro-
blemas éticos de la vida social, de las relaciones con los demás, 
por ejemplo, la cuestión intercultural.

Brusa y Musci (2011)

El estudio de las cuestiones socialmente vivas en la escuela im-
plica pensar la enseñanza de las ciencias sociales como herra-
mienta para el cambio social.

Santisteban (2019)

Problemas sociales relevantes (tradición anglosajona)
Definición y finalidad didáctica Autor
Los problemas sociales relevantes permiten al alumnado rela-
cionar la escuela con la vida. Esta relación ha de combinarse 
con diferentes factores para que sea efectiva:

a)	 Relacionar de forma directa los contenidos con los proble-
mas sociales relevantes.

b)	 Promover en las clases las discusiones, el trabajo por pro-
yectos, los debates, las simulaciones o los ensayos escritos, 
para que el alumnado se acostumbre a considerar diferentes 
puntos de vista e interpretaciones de los problemas.

c)	 Que el alumnado perciba que puede expresar sus puntos 
de vista con libertad y aprender a escuchar otras opiniones, 
para alcanzar los conocimientos, habilidades y actitudes 
sociales.

Santisteban (2019)

Fuente: Elaboración propia a partir de Santisteban (2019).
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La literatura científica ha venido demostrando que la enseñanza de pro-
blemas sociales, de cuestiones socialmente vivas o de temas controvertidos 
constituye una de las herramientas más poderosas para la promoción de la 
ciudadanía activa, el desarrollo y adquisición de habilidades de pensamiento 
crítico-reflexivo (Misco, 2013), y la educación para una ciudadanía demo-
crática (Pollak, Segal, Lefstein, & Meshulam, 2017; Misco & Lee, 2014). 
También ha evidenciado, sin embargo, las complejidades, riesgos e interferen-
cias de las reacciones emocionales en el aprendizaje de temas históricos, geo-
gráficos o sociales sensibles, delicados, controvertidos o polémicos (Jerome 
y Elwick, 2019; Reiss, 2019; Ho & Seow, 2015; Washington & Humphries, 
2011; Swalwell & Schweber, 2016). En efecto,

El desarrollo del pensamiento debe construirse con el estudio de problemas 
sociales relevantes o de cuestiones socialmente vivas. El estudio de proble-
mas tiene que tender a fortalecer un sistema social y político basado en la 
democracia, en la paz, en la solidaridad y en la justicia social. No habrá paz 
en el mundo si siguen las injusticias, las discriminaciones de todo tipo, el 
odio, la pobreza o la violencia. Si el diálogo desaparece de nuestras vidas y 
es sustituido por la ley del más fuerte o el imperio de los medios. Los PSR 
[problemas sociales relevantes] y/o las CSV [cuestiones socialmente vivas] 
tienen que ser uno de los ejes vertebradores de los contenidos que harán 
posible el desarrollo del pensamiento y de la conciencia de la infancia y de 
la juventud (Pagès, 2019, p. 15).

Estudios recientes han avanzado en el análisis de las estrategias em-
pleadas por los formadores de docentes en la enseñanza de temas controverti-
dos (Nganga, Roberts, Kambutu, & James, 2019; Pace, 2019), y en la toma de 
decisiones curriculares de maestros y maestras sobre esta enseñanza (Hung, 
2019; King, 2009). En estas investigaciones, se confirma la adecuación de la 
discusión o el desarrollo de habilidades deliberativas y del aprendizaje con-
versacional como la estrategia más apropiada para el tratamiento didáctico 
de temas controvertidos (Claire & Holden, 2007; Hand, 2008; Hess, 2002; 
Oulton, Day, Dillon & Grace, 2004; Oulton, Dillon & Grace, 2004; Myhill, 
2007; Hand & Levinson, 2012; Ezzedeen, 2008). La promoción de la discu-
sión sobre problemas específicos de justicia social también ha sido abordada 
desde el uso de imágenes controvertidas o del documental en contextos de 
formación docente, con el fin de cuestionar lo que ocurre o ha ocurrido en 
las sociedades del presente y del pasado (Hawley, Crowe, & Mooney, 2016; 
Marcus & Stoddard, 2009).
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Determinar qué ciencias sociales enseñar para promover la educación 
para una ciudadanía global crítica necesariamente pasa por trabajar

Problemas sociales que son comunes a la humanidad. (…) Algunas de 
esas problemáticas son la pobreza, las víctimas de las guerras, los muros 
en el mundo, los refugiados y refugiadas, la violencia contra las mujeres, 
las desigualdades entre territorios o la explotación infantil, entre otras. En 
todas ellas, es imprescindible abordar el concepto de justicia social y global 
(González-Monfort & Santisteban, 2020, pp. 42-43) (Figura 4).
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La finalidad de trabajar problemas sociales en la enseñanza de las cien-
cias sociales parte de la necesidad de comprender críticamente la realidad en 
sociedades cada vez más heterogéneas (Kello, 2016), de la promoción edu-
cativa de la justicia social, y de aprender y enseñar a participar activa, com-
prometida y responsablemente en la construcción de respuestas o alternativas 
(Dam & Volman, 2004; Levstik & Tyson, 2008; Pagès & Santisteban, 2011). 
Educar para la intervención social o la participación precisa, por tanto, de la 
incorporación curricular y del planteamiento de problemas sociales relevan-
tes o cuestiones socialmente vivas (Evans & Saxe, 1996; Hess, 2004, 2009; 
Legardez, 2003, 2006), y de la adquisición de las competencias profesionales 
necesarias para enseñar en y para una ciudadanía democrática.  
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Los problemas sociales constituyen una de las preocupaciones investi-
gadoras más destacadas de la didáctica de las ciencias sociales, a partir del es-
tudio de la interculturalidad (González-Monfort, Henríquez, & Pagès, 2008), 
de las minorías sociales y culturales (Cerezer & Pagès, 2014), de la memo-
ria histórica (Pagès, 2008a), de la justicia social (Oller & Pagès, 2007), del 
género (Ortega-Sánchez & Pagès, 2018a) o de la alfabetización económica 
(Olmos, González-Monfort, & Pagès, 2017). Se presentan como elementos 
indispensables en el desarrollo integral de las competencias cívicas y ciuda-
danas, a través de su relación con la formación del pensamiento social (Pagès 
& Santisteban, 2011, 2014; Santisteban, 2012), y su conversión en contenido 
ofrece una excelente oportunidad formativa (Huddleston, 2005; Santisteban, 
2015) para educar, desde la responsabilidad y el compromiso, en la interven-
ción social (Ortega-Sánchez & Pagès, 2017b) (Figura 5). 
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La reflexión sobre las finalidades de la enseñanza de la historia permi-
te la orientación y la toma de decisiones sobre la acción docente, la promo-
ción de determinados modelos de alumnado, y el establecimiento de lazos de 
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conexión y coherencia entre el pensamiento del y la docente, y su práctica 
(Ortega-Sánchez & Pagès, 2020a). En efecto, «si el profesor [como agente 
de cambio] es consciente y reflexiona sobre cuáles han de ser las finalidades 
de las ciencias sociales, se promueve el desarrollo de lo personal y la par-
ticipación democrática» (Hernández Cervantes, 2013, p. 154). Definir estas 
finalidades durante la formación de los y las futuras docentes, y analizar los 
resultados de su práctica, representa, por tanto, un conocimiento indispensa-
ble para «distinguir entre diferentes intencionalidades, concretar el cambio 
didáctico y tomar decisiones» (Abellán, 2014, p. 514).

Estas finalidades habrían de dirigirse hacia la comprensión crítica de 
la realidad y la intervención social democrática e inclusiva en los problemas 
sociales contemporáneos. En este sentido, los programas de formación del 
profesorado resultarían infructuosos sin la incorporación curricular de proble-
mas de naturaleza social (Benejam & Pagès, 1997), que ofreciera los recursos 
e instrumentos necesarios para la toma de decisiones y el compromiso social 
(Pagès, 2002). La formación del pensamiento social, crítico y creativo, y la 
educación para el ejercicio de una ciudadanía democrática habrían de consti-
tuir los ejes fundamentales de las finalidades de la enseñanza de la historia y 
de las ciencias sociales en la escuela. Resulta necesaria, por lo tanto, la imple-
mentación de acciones docentes específicas orientadas a repensar los conteni-
dos, los objetivos y las competencias recogidas en las guías docentes del área 
de didáctica de las ciencias sociales (Ortega-Sánchez & Pagès, 2018b). 

No cabe duda de que la educación para la participación democrática 
aparece unida al desarrollo de habilidades de pensamiento social (Canal, 
Costa, & Santisteban, 2012). Este pensamiento se desarrolla cuando las perso-
nas se enfrentan a problemas sociales, que son «aquellos que ocupan la mayor 
parte de nuestras vidas, pero que tienen poca atención en la escuela» (Pagès & 
Santisteban, 2014, p. 26). Desde un enfoque crítico y emancipador, orientado 
a pensar la realidad y desarrollar la conciencia social e histórica del alumnado, 
los problemas sociales y ambientales son, en efecto, los que han de proponerse 
como objetos relevantes de enseñanza, de forma que el conocimiento acadé-
mico pueda situarse al servicio de su tratamiento (Ortega-Sánchez, Alonso & 
Corbí, 2020; García, 2014) (Tabla 2).



 26 

Ta
bl

a 
2 

Tr
ad

ic
io

ne
s y

 te
nd

en
ci

as
 so

br
e 

la
s fi

na
lid

ad
es

 p
ar

a 
la

 e
ns

eñ
an

za
 y

 e
l a

pr
en

di
za

je
 d

e 
la

 h
is

to
ri

a.
 F
ue
nt
e:
 E
la
bo
ra
ci
ón
 p
ro
pi
a 
a 

pa
rti
r d
e A

be
llá
n 
(2
01
4)
.

Tr
ad
ic
ió
n 
y 

te
nd

en
ci

a
Fi

na
lid

ad
es

 
cu

ltu
ra

le
s

Fi
na
lid
ad
es
 p
ol
íti
ca
s

Fi
na
lid
ad
es
 c
ie
nt
ífi
ca
s

Fi
na

lid
ad

es
 

in
te

le
ct

ua
le

s
Fi

na
lid

ad
es

 
pr

ác
tic

as
Fi

na
lid

ad
es

 p
ar

a 
el

 
de

sa
rr

ol
lo

 p
er

so
na

l

Po
si
tiv
is
ta
 y
 

té
cn
ic
a

R
ec

on
oc

er
 q

ue
 la

 
hi
st
or
ia
 e
xp
lic
a 

qu
ié
ne
s s
om

os
, 

de
 q
ue
 e
xi
st
e 
un
 

pa
sa
do
 ú
ni
co
, u
no
s 

va
lo
re
s c
om

pa
rti

-
do
s y

 u
na
 h
er
en
ci
a 

cu
ltu
ra
l c
om

ún
.

A
ce

pt
ar

 e
l o

rd
en

 
po
lít
ic
o,
 e
co
nó
m
ic
o 

y 
so
ci
al
 v
ig
en
te
 q
ue
 

se
 tr
an
sm

ite
 d
es
de
 e
l 

di
sc
ur
so
 h
is
tó
ric
o.

Tr
an
sm

iti
r u
na
 d
et
er

-
m
in
ad
a 
in
te
rp
re
ta
ci
ón
 

de
 la
 h
is
to
ria
 c
om

o 
di
sc
ip
lin
a 
ci
en
tífi
ca
 

co
n 

ca
rá

ct
er

 u
ni

ve
rs

al
.

A
dq

ui
rir

 c
ap

ac
id

a-
de

s i
nt

el
ec

tu
al

es
 a

 
tra
vé
s d

el
 d
om

in
io
 

de
l c
on
oc
im
ie
nt
o 

di
sc

ip
lin

ar
.

A
dq

ui
rir

 c
on

oc
i-

m
ie
nt
os
 h
is
tó
ric
os
 

vá
lid
os
 p
or
 sí
 

m
is
m
os
.

Va
lo

ra
r e

l e
sf

ue
rz

o,
 

la
 e
fic
ac
ia
, l
a 
ne
ut
ra

-
lid
ad
 y
 la
 su

pe
ra
ci
ón
 

pr
es

en
te

 e
n 

la
 n

ar
ra

-
tiv
a 
hi
st
ór
ic
a 
co
m
o 

un
 re

fe
re

nt
e 

pa
ra

 
al

ca
nz

ar
 e

l b
ie

ne
st

ar
 

in
di

vi
du

al
.

C
on
oc
er
 y
 re
pr
o-

du
ci

r l
a 

cu
ltu

ra
 

pr
ed
om

in
an
te
.

O
fr
ec
er
 u
na
 v
is
ió
n 

de
l p

as
ad

o 
qu

e 
si
rv
a,
 a
 tr
av
és
 d
e 
la
 

co
nc
ie
nc
ia
 h
is
tó
ric
a,
 

pa
ra

 fo
rta

le
ce

r s
en

ti-
m
ie
nt
os
 p
at
rió
tic
os
 y
 

ju
st
ifi
ca
r r
ea
lid
ad
es
 

po
lít
ic
as
 a
ct
ua
le
s.

R
ep

ro
du

ci
r e

l d
is

cu
rs

o 
hi
st
ór
ic
o 
co
nt
en
id
o 
en
 

lo
s m

at
er
ia
le
s c
ur
ric
u-

la
re
s y

 e
n 
la
 e
xp
os
ic
ió
n 

de
l p

ro
fe

so
ra

do
.

El
ab

or
ar

 u
n 

di
sc

ur
-

so
 h
is
tó
ric
o 
en
un

-
ci

at
iv

o,
 d

es
cr

ip
tiv

o 
y 
es
qu
em

át
ic
o.

Id
en
tifi
ca
r l
as
 id
ea
s 

es
en

ci
al

es
 e

n 
lo

s 
di
sc
ur
so
s h

is
tó
ric
os
 

y 
so
ci
al
es
.

A
ce

pt
ar

 q
ue

 la
 

ev
ol
uc
ió
n 
so
ci
al
 y
 

cu
ltu

ra
l s

ig
ue

 u
na

 
lín
ea
 a
sc
en
de
nt
e 

co
n 

el
 o

bj
et

iv
o 

de
 

al
ca

nz
ar

 u
na

 so
-

ci
ed
ad
 c
on
 m
ay
or
 

bi
en

es
ta

r.

C
on

oc
er

 e
l i

de
ar

io
 d

e 
la
s fi

gu
ra
s y

 d
e 
lo
s 

pr
oc

es
os

 c
en

tra
le

s 
en
 la
 fo
rm
ac
ió
n 
de
 la
 

id
en

tid
ad

 n
ac

io
na

l.

Le
gi
tim

ar
 la
 a
cc
ió
n 

in
di

vi
du

al
 e

n 
la

 
ci

en
ci

a,
 la

 je
ra

r-
qu
ía
, l
a 
tra
di
ci
ón
, e
l 

id
ea

rio
 d

e 
pe

rs
on

as
 

e 
in
st
itu
ci
on
es
 y
 e
n 

la
s n

or
m
as
 so

ci
al
es
 

pr
od

uc
to

 d
e 

la
 

hi
st

or
ia

.



 27 

Tr
ad
ic
ió
n 
y 

te
nd

en
ci

a
Fi

na
lid

ad
es

 
cu

ltu
ra

le
s

Fi
na
lid
ad
es
 p
ol
íti
ca
s

Fi
na
lid
ad
es
 c
ie
nt
ífi
ca
s

Fi
na

lid
ad

es
 

in
te

le
ct

ua
le

s
Fi

na
lid

ad
es

 
pr

ác
tic

as
Fi

na
lid

ad
es

 p
ar

a 
el

 
de

sa
rr

ol
lo

 p
er

so
na

l

H
um

an
is
ta
 y
 

pr
ác

tic
a

A
su
m
ir 
es
qu
em

as
 

de
 e
xp
lic
ac
ió
n 
cu
l-

tu
ra

l a
so

ci
ad

os
 a

l 
pr
og
re
so
, l
a 
ex
ce
p-

ci
on

al
id

ad
 e

ur
op

ea
 

y 
la
 m
od
er
ni
za
ci
ón
.

Fo
rm
ar
 c
iu
da
da
no
s 

lib
re
s y

 d
es
ar
ro
lla
r 

lo
s v

al
or
es
 c
ív
ic
os
.

O
fr

ec
er

 u
na

 c
on

ce
p-

ci
ón
 d
el
 sa
be
r h
is
tó
ric
o 

co
m
o 
un
 c
on
st
ru
ct
o 

re
la
tiv
o,
 p
lu
ra
l y
 

co
nt
ex
tu
al
iz
ad
o.

R
ep

re
se

nt
ar

 e
l 

pr
oc

es
o 

de
 tr

ab
aj

o 
de

l h
is

to
ria

do
r 

pa
ra

 c
on

st
ru

ir 
lo

s 
pr

op
io

s o
bj

et
os

 d
e 

co
no
ci
m
ie
nt
o.

U
til

iz
ar

 la
 h

is
to

ria
 

co
m
o 
re
cu
rs
o 
pa
ra
 

co
m
pr
en
de
r e
l 

en
to
rn
o 
ce
rc
an
o 
y 

la
 p

ro
pi

a 
hi

st
or

ia
 

fa
m
ili
ar
 y
 p
er
so
na
l.

In
te

re
sa

r, 
de

sc
ub

rir
 

y 
se
nt
irs
e 
pa
rte
 d
e 
la
 

hi
st

or
ia

.

C
on

si
de

ra
r l

a 
di

ve
rs

id
ad

 e
n 

la
 

ev
ol
uc
ió
n 
cu
ltu
ra
l y
 

so
ci

al
.

O
rie

nt
ar

 h
ac

ia
 la

 
fo
rm
ac
ió
n 
de
 u
na
 

ac
tit

ud
 p

er
so

na
l a

nt
e 

lo
s p

ro
bl
em

as
 so

ci
a-

le
s y

 p
ol
íti
co
s d

e 
la
 

ac
tu

al
id

ad
.

A
pr
en
de
r a
 d
iv
er
si
fic
ar
 

lo
s s
uj
et
os
 y
 la
s d

im
en

-
si

on
es

 d
e 

la
 re

al
id

ad
 

hi
st
ór
ic
a.

D
es

ar
ro

lla
r h

ab
i-

lid
ad

es
 d

el
 p

en
sa

-
m
ie
nt
o 
a 
pa
rti
r d
e 

la
 so

lu
ci
ón
 d
e 
pr
o-

bl
em

as
 h
is
tó
ric
os
 

o 
la
 c
om

pa
ra
ci
ón
 

te
m
po
ra
l d
e 
te
m
as
 

de
 in
te
ré
s.

A
pl
ic
ar
 la
 te
m
po
ra

-
lid

ad
 e

n 
di

fe
re

nt
es

 
ob
je
to
s y

 si
tu
ac
io

-
ne

s r
ea

le
s.

Pr
om

ov
er
 la
 a
ut
o-

no
m
ía
, l
a 
lib
er
ta
d,
 

la
 c
re
at
iv
id
ad
 y
 la
 

ad
qu
is
ic
ió
n 
de
 c
ap
a-

ci
da

de
s r

el
ac

io
na

da
s 

co
n 
lo
s m

od
os
 d
e 

ha
ce
r y
 g
en
er
ar
 id
ea
s 

so
br
e 
el
 m
un
do
.

M
os
tra
r l
as
 ra
íc
es
 

hi
st
ór
ic
as
 d
e 
la
 

cu
ltu

ra
 p

op
ul

ar
.

C
on
si
de
ra
r e
l t
ie
m
po
 

y 
el
 e
sp
ac
io
 h
is
tó
ric
os
 

co
m
o 
re
cu
rs
os
 q
ue
 

fa
ci
lit
an
 la
 c
om

pr
en

-
si
ón
 d
e 
lo
s p

rin
ci
pa
le
s 

he
ch
os
 y
 p
ro
ce
so
s 

hi
st
ór
ic
os
.

Pr
od
uc
ir 
ex
pl
ic
a-

ci
on
es
 c
au
sa
le
s y

 
di
sc
ur
so
s j
us
tifi
ca
ti-

vo
s q

ue
 p
er
m
ita
n 
la
 

co
m
pr
en
si
ón
 d
e 
lo
s 

pr
oc
es
os
 h
is
tó
ric
os
 

y 
la
s a
cc
io
ne
s d

e 
lo
s 

ac
to

re
s s

oc
ia

le
s.

C
om

pr
en
de
r l
as
 in

-
te
nc
io
ne
s y

 ra
zo
ne
s 

de
 la

s a
cc

io
ne

s d
e 

lo
s s

uj
et

os
 c

on
 lo

s 
qu
e 
se
 in
te
ra
ct
úa
.

A
pr
ec
ia
r y
 c
ui
da
r e
l 

pa
tri
m
on
io
 c
ul
tu
ra
l 

de
l p
aí
s y

 d
e 
la
 

hu
m
an
id
ad
.

Pr
om

ov
er
 y
 p
ar
ti-

ci
pa
r e
n 
m
an
ife
st
a-

ci
on

es
 c

ul
tu

ra
le

s.



 28 

Tr
ad
ic
ió
n 
y 

te
nd

en
ci

a
Fi

na
lid

ad
es

 
cu

ltu
ra

le
s

Fi
na
lid
ad
es
 p
ol
íti
ca
s

Fi
na
lid
ad
es
 c
ie
nt
ífi
ca
s

Fi
na

lid
ad

es
 

in
te

le
ct

ua
le

s
Fi

na
lid

ad
es

 
pr

ác
tic

as
Fi

na
lid

ad
es

 p
ar

a 
el

 
de

sa
rr

ol
lo

 p
er

so
na

l

C
rí

tic
a 

y 
em

an
ci

pa
-

do
ra

D
ev

el
ar

 e
l c

ue
rp

o 
de

 id
ea

s e
n 

qu
e 

se
 

ap
oy
a 
el
 si
st
em

a 
so
ci
al
 h
eg
em

ón
ic
o 

y 
la
 e
vo
lu
ci
ón
 h
is

-
tó
ric
a 
qu
e 
ha
 c
on

-
du

ci
do

 a
l p

re
se

nt
e.

Ed
uc

ar
 p

ar
a 

ej
er

-
ce
r l
a 
ci
ud
ad
an
ía
 

de
m
oc
rá
tic
a

R
ec

on
st

ru
ir 

el
 c

on
o-

ci
m
ie
nt
o 
hi
st
ór
ic
o 
a 

pa
rti

r d
el

 tr
ab

aj
o 

co
n 

fu
en
te
s y

 la
 g
en
er
ac
ió
n 

de
 c
on
fli
ct
os
 so

br
e 

la
s r

ep
re

se
nt

ac
io

ne
s 

in
ic

ia
le

s.

Fo
rm
ar
 e
l p
en
sa

-
m
ie
nt
o 
hi
st
ór
ic
o 

pa
ra

 g
ui

ar
 la

 v
id

a 
pr
es
en
te
 y
 la
s p

er
s-

pe
ct

iv
as

 d
e 

fu
tu

ro
.

U
til

iz
ar

 el
 co

no
ci

-
m
ie
nt
o 
pa
ra
 re
so
lv
er
 

pr
ob
le
m
as
 so
ci
al
es
 

re
le

va
nt

es
 d

es
de

 u
na

 
pe
rs
pe
ct
iv
a h

ist
ór
ic
a 

y 
a d

ife
re
nt
es
 es
ca

-
la

s e
sp

ac
ia

le
s.

Va
lo
ra
r l
a 
au
to
no
m
ía
 

co
m
o 
au
to
-c
om

pr
en

-
si
ón
 y
 a
ut
or
re
gu
la

-
ci
ón
 so

br
e 
lo
 q
ue
 se
 

pi
en
sa
 y
 se
 h
ac
e.

R
ei

nt
er

pr
et

ar
 la

 
cu

ltu
ra

 p
ar

a 
av

an
-

za
r h

ac
ia

 u
na

 so
ci

e-
da

d 
de

 c
iu

da
da

no
s 

lib
re

s, 
re

sp
on

sa
bl

es
 

y 
em

an
ci
pa
do
s.

A
pr

en
de

r a
 v

er
se

 
co
m
o 
pe
rs
on
as
 q
ue
 

ne
ce

sit
an

 in
te

rre
la

ci
o-

na
rs

e c
on

 o
tra

s, 
pa

ra
 

as
um

ir 
co
m
pr
om

iso
s 

m
ás
 co

le
ct
iv
os
, s
oc
ia

-
le
s y
 p
ol
íti
co
s.

C
on

si
de

ra
r l

os
 v

al
or

es
 

de
m
oc
rá
tic
os
 c
om

o 
un
 

re
fe

re
nt

e 
en

 la
 se

le
c-

ci
ón
 y
 e
l t
ra
ta
m
ie
nt
o 
de
 

lo
s t
em

as
 d
e 
es
tu
di
o.

C
om

pr
en
de
r e
l 

ca
m
bi
o 
y 
la
 c
on

-
tin

ui
da

d 
en

 lo
s 

pr
ob
le
m
as
 so

ci
al
es
 

a 
tra
vé
s d

e 
es
tu
di
os
 

co
m
pa
ra
tiv
os
.

A
pl

ic
ar

 la
s h

ab
ili

-
da
de
s c
om

un
ic
at
i-

va
s p

ar
a 

in
te

ra
ct

ua
r 

co
n 

ot
ro

s, 
co

ns
tru

ir 
si
gn
ifi
ca
do
s y

 
al

ca
nz

ar
 a

cu
er

do
s.

D
es

ar
ro

lla
r u

na
 a

c-
tit

ud
 a

te
nt

a,
 a

bi
er

ta
, 

ac
tiv
a,
 c
on
sc
ie
nt
e 
y 

lib
re
 q
ue
 n
o 
ad
m
ita
 e
l 

ad
oc
tri
na
m
ie
nt
o 
ni
 e
l 

do
m
in
io
.

C
on

ce
bi

r l
a 

ev
ol

u-
ci
ón
 so

ci
al
 y
 c
ul
tu

-
ra
l c
om

o 
po
si
bi
li-

da
d 
de
 c
am

bi
o 
y 
de
 

el
ec
ci
ón
.

Pr
ed
is
po
ne
r a
l a
lu
m

-
na

do
 p

ar
a 

qu
e 

de
sd

e 
la
 c
om

pr
en
si
ón
 

cr
íti
ca
 d
e 
la
 re
al
id
ad
 

pr
es

en
te

 q
ui

er
a 

pe
ns

ar
 e

 in
te

rv
en

ir 
en
 la
 c
on
st
ru
cc
ió
n 

de
l f

ut
ur

o.

Es
tu
di
ar
 co
m
po
ne
nt
es
 d
e 

na
tu
ra
le
za
 p
ol
íti
ca
, s
o-

ci
al
, c
ul
tu
ra
l y
 ec
on
óm

i-
ca
, c
on
 es
pe
ci
al
 at
en
ci
ón
 

a s
oc

ie
da

de
s d

ist
in

ta
s a

 
la
 eu
ro
pe
a y
 a 
qu
ie
ne
s 

ap
ar
ec
en
 al
 m
ar
ge
n 
de
l 

di
sc
ur
so
 o
fic
ia
l.

El
ab
or
ar
 e
xp
lic
a-

ci
on

es
 c

au
sa

le
s, 

in
te
nc
io
na
le
s y

 
ar
gu
m
en
ta
tiv
as
.

Fa
ci

lit
ar

 la
 c

on
st

ru
c-

ci
ón
 d
e 
la
 te
m
po
ra

-
lid

ad
 p

ar
a 

el
ab

or
ar

 
pr
oy
ec
to
s p

er
so
na
le
s 

y 
so
ci
al
es
 (i
nt
er
pr
et
ar
 

el
 p
re
se
nt
e 
y 
pe
ns
ar
 

el
 fu
tu
ro
).

Pa
rti

ci
pa

r e
n 

el
 c

ui
-

da
do
 d
el
 p
at
rim

on
io
 

cu
ltu
ra
l d
el
 p
aí
s y

 
de
 la
 h
um

an
id
ad
.

D
es
ar
ro
lla
r l
a 
em

pa
-

tía
, l
a 
im
ag
in
ac
ió
n 

y 
la
 c
re
at
iv
id
ad
 

hi
st
ór
ic
as
 c
om

o 
un
 

m
ed
io
 p
ar
a 
at
en
de
r 

pr
ob
le
m
as
 so

ci
al
es
 

re
le

va
nt

es
.

A
pr

en
de

r a
 se

le
cc

io
-

na
r, 

an
al

iz
ar

 e
 in

te
r-

pr
et
ar
 fu
en
te
s h
ist
ó-

ric
as
 c
om

o 
un
 m
ed
io
 

pa
ra
 c
om

pr
en
de
r y
 

at
en
de
r p
ro
bl
em

as
 

de
l p

re
se

nt
e.



 29 

La literatura científica más reciente sobre el tratamiento e inclusión cu-
rricular de los problemas sociales o cuestiones sociales controvertidas en el 
aula de historia y ciencias sociales insiste en la necesidad de «introducir al 
alumnado en los grandes debates sociales donde existen distintos puntos de 
vista, diferentes intereses en juego, y donde es preciso que ellos construyan 
su propia opinión al respecto desde una perspectiva crítica y fundamentada» 
(Díaz & Felices de la Fuente, 2017, p. 26). En esta línea, son pioneros los es-
tudios de Martínez Zapata y Pagès (2017) y Martínez Zapata (2017) sobre el 
diseño e implementación de secuencias didácticas a partir de canciones para el 
tratamiento didáctico de problemas sociales relevantes en la educación básica 
secundaria. Los resultados obtenidos en estas investigaciones dan cuenta de 
las ventajas de las acciones docentes orientadas a la reflexión sobre problemas 
del presente y al cambio metodológico. Las canciones, incluidas como fuen-
tes sociales en la problematización de contenidos, se proponen como un buen 
recurso para la enseñanza y aprendizaje de problemas y, en consecuencia, para 
la formación del pensamiento social.

La ausencia de problemas en el currículo, y en sus desarrollos edito-
riales, limita la aproximación del alumnado a un conocimiento integral de 
los contenidos sociales, a su utilidad para la comprensión del mundo, y a sus 
posibilidades de interpretación y respuesta a la complejidad que le caracteriza. 
Trabajar con problemas sociales «permite una tipología de análisis que incluye 
la experiencia relativa del pasado y las expectativas de futuro en un presente 
vivenciado, y considerar la relación temporal a partir del análisis de cambios 
y continuidades observables desde una perspectiva comparativa» (Grau, 2016, 
p. 59). La consideración didáctica de los problemas sociales como contenido 
y estrategia curricular favorece, en suma, el desarrollo del pensamiento social, 
es decir, la reflexión y análisis de la realidad social (Segall & Gaudelli, 2007), 
el posicionamiento crítico, la toma de decisiones y la propuesta de soluciones 
(Pagès, 2015; Santisteban, 2009).

En la compresión e interpretación de la historicidad del presente, y en 
la proyección del futuro social, coincidimos con Pagès y Santisteban (2014) 
en considerar la necesidad de priorizar la investigación sobre la formación 
del pensamiento histórico-social, y favorecer la reflexión y las propuestas de 
solución a la complejidad problemática de la realidad social del alumnado 
(Pagès, 2007). A este respecto, los resultados de investigación demuestran las 
ventajas de trabajar problemas sociales contemporáneos en la formación del 
profesorado y su impacto sobre las representaciones de los y las estudian-
tes. Indagar sobre estas representaciones y el tipo de pensamiento social que 
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manejan es uno de los primeros soportes con los que definir los criterios que 
han de guiar una enseñanza de la historia y de las ciencias sociales pensada 
para la comprensión de la realidad y la intervención social (Ortega-Sánchez 
& Pagès, 2017a). No sólo debemos dar a conocer los problemas sociales a 
nuestros y nuestras estudiantes, sino también reflexionar sobre «cómo lo ha-
cemos y cómo se traducen sus representaciones en la práctica de enseñanza» 
(Santisteban, 2015, p. 390). 

Determinar el grado de identificación, compromiso social y educativo, 
y potencial respuesta curricular de los y las futuras docentes ante los conflictos 
de su contemporaneidad necesariamente pasa por pensar un currículo basado 
en problemas sociales relevantes o cuestiones socialmente vivas (Evans & 
Saxe, 1996; Légardez, 2006). Una formación del profesorado crítica habría de 
ofrecer las herramientas necesarias con las que articular prácticas reflexivas 
(Mathison, Ross, & Vinson, 2006), y adoptar posicionamientos activos y com-
prometidos (Bronckbank & McGill, 2007; Perrenoud, 2011) ante los proble-
mas. Para este fin, resultan necesarias unas ciencias sociales que «expliquen 
problemas sociales y brinden elementos para una participación activa en la 
toma de decisiones» (Jara & Boixader, 2014, p. 65).

La toma de decisiones curriculares habría de dirigirse, entonces, hacia 
la construcción de un conocimiento social desde el compromiso, la interven-
ción social responsable y la promoción de la justicia social, tres núcleos de 
acción capaces de superar posicionamientos hegemónicos y unidirecciona-
les. No obstante, el aún representativo apego a concepciones curriculares téc-
nico-reproductivas confirma su escasa atención educativa (Pagès, 2007). Se 
hace precisa, en consecuencia, «una mayor relación de los contenidos con 
los problemas sociales y ambientales, y con la comunidad de donde deberían 
proceder algunos de los problemas objeto de estudio» (Pagès, 2012, p. 203), 
primer nivel de participación democrática e intervención social. 

Como respuesta a la racionalidad tecnológica, aún dominante en la en-
señanza de la historia y de las ciencias sociales, la formación del profesora-
do habría de entenderse desde su capacitación como «intelectual crítico en 
el contexto de una práctica reflexiva» (Pagès, 2011, p. 78). Este modelo de 
formación es, sin duda, «uno de los caminos más eficaces para que los y las 
futuras docentes den sentido a su propia práctica, la comprendan y la valoren» 
(p. 78) en entornos sociales complejos. La comprensión y valoración, y la pro-
puesta de soluciones o alternativas a estos entornos problemáticos conectan, 
igualmente, con la formación del pensamiento social. 
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En efecto, «las escuelas no son lugares neutrales y, por consiguiente, 
tampoco los profesores pueden adoptar una postura neutral» (Giroux, 1990, 
p. 177, citado en Pagès, 2011, p. 78). En este sentido, unas ciencias sociales 
desde los presupuestos de la educación para una ciudadanía global han de con-
siderar, analizar y valorar las posibilidades de enfoques centrados en la vida 
cotidiana, en cuestiones controvertidas o en el saber disciplinar generado para 
comprender, interpretar e intentar solucionar problemas de todo tipo (Pagès, 
2016).

3.	ENSEÑAR Y APRENDER PROBLEMAS Y CONFLICTOS 
CONTEMPORÁNEOS PARA INTERPRETAR, IMAGINAR Y 
ACTUAR DESDE LA LITERACIDAD CRÍTICA

En el ámbito de los New Literacy Studies, entendemos la literacidad 
crítica como una práctica sociocultural discursiva dirigida a organizar el pen-
samiento para la acción y, por lo tanto, a la adquisición de aprendizajes de 
eminente carácter político para una participación democrática responsable y 
comprometida. Desde esta disciplina, el alumnado ha de saber 

Leer más allá de las líneas o «más allá de las pantallas» [para lo que hemos 
de] proporcionarle herramientas para tomar decisiones o plantear alternati-
vas a los problemas. (…) La literacidad crítica promueve utilizar los medios 
de manera inteligente, con objeto de analizar críticamente y discriminar los 
contenidos, investigar los efectos y usos de los medios, y construir produc-
tos mediáticos alternativos (González-Monfort & Santisteban, 2020, p. 41).

Aún son necesarias más investigaciones de aula y propuestas didácticas 
diseñadas a partir de noticias periodísticas impresas, digitales o sonoras orien-
tadas a analizar críticamente sus mensajes, advertir la ideología subyacente y 
definir sus mecanismos persuasivos. La decodificación o ejercicio de la lite-
racidad crítica ha de relacionarse con el contexto social, reflexionar sobre el 
alcance de la fuente, y determinar qué discursos y representaciones de la rea-
lidad construye y cuáles silencia (Ortega-Sánchez & Olmos, 2018). Se trata, 
en suma, de asumir un enfoque emancipador con el fin de aprender a pensar, 
comprender y actuar en la realidad social:

Critical literacy researchers need to seek means toward the political em-
powerment of oppressed groups, while at the same time avoiding discursive 
practices that are compatible with dominant social, economic, and political 
formations or congenial to the market order. They must assist groups and 
individuals seeking empowerment in clarifying their historical experiences 
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of oppression and subjugation, and connect individual narratives of speci-
fic instances of oppression to an ever larger historical framework, in order 
to recover social memory and an awareness of the struggle of other groups 
(Lankshear & McLaren, 1993, p. 405).  

[Los y las investigadoras de la literacidad crítica deben buscar medios 
para el empoderamiento político de los grupos oprimidos, y evitar prác-
ticas discursivas que sean compatibles con las formaciones sociales, eco-
nómicas y políticas dominantes o que sean compatibles con el orden del 
mercado. Deben ayudar a grupos e individuos que buscan empoderamien-
to para aclarar sus experiencias históricas de opresión y subyugación, y 
conectar las narrativas individuales de casos específicos de opresión con 
un marco histórico cada vez más amplio para recuperar la memoria social 
y la conciencia de lucha de otros grupos].

La literacidad crítica va más allá de desarrollar el pensamiento crítico, 
no se limita a suministrar técnicas de decodificación o habilidades cognitivas 
para desenmascarar las intenciones de los relatos sociales. Este tipo de lite-
racidad busca, en cambio, la participación colectiva y transformadora de la 
ciudadanía en las cuestiones socialmente vivas (Sant, 2014; Sant, Casas, & 
Pagès, 2011). Las acciones en el aula, en consecuencia, habrían de concre-
tarse en pequeños cambios transformativos en la localidad, que demuestren 
la viabilidad, la efectividad real de las propuestas e intervenciones sociales 
(Mayor, 2018; Puig, Gijón, Martín, & Rubio, 2011). El planteamiento de al-
ternativas creativas a los problemas sociales o cuestiones socialmente vivas 
implica, en definitiva, la adopción de actitudes críticas y democráticas para la 
transformación social (Pagès & Santisteban, 2011; Santisteban, 2011; Shor, 
1999) (Tabla 3).
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Tabla 3 
Dimensiones de la literacidad crítica

Disrupción Estructuración
Disrupción de aquello común

(pensamiento crítico – aprender a conocer)

Consideración de múltiples perspectivas

(pensamiento holístico - aprender a hacer)
¿Qué dice?

¿Qué intereses y parcialidades hay?

¿Quién se puede beneficiar de esto?

¿Es un hecho o una opinión?

¿Cómo lo dice?

¿Qué visión del mundo se representa?

¿Qué voces faltan? ¿Quién no habla?

¿Cómo sería el texto desde otro punto de 
vista?

Exploración Acción
Evaluación de asuntos sociopolíticos

(pensamiento social – aprender a convivir)

Acción social

(pensamiento creativo - aprender a ser)
¿Por qué lo dice?

¿Qué conocimientos necesitas para 
interpretar el mensaje del texto?

¿Qué efectos podría tener el texto en la 
gente?

¿Se juega con las emociones?

¿Qué puedes hacer tú?

¿Cómo afecta a tus emociones este texto? 
Relaciónalo con tu vida.

¿Cómo te posicionas, a favor o en contra?

¿Qué acciones reales puedes hacer?

Fuente: Traducción propia de Tosar (2017, p. 122).

Asumiendo la lectura crítica del relato social como un objetivo curricu-
lar (Atienza, 2007; Kellner & Share, 2007), la formación del profesorado de 
historia y de otras ciencias sociales habría de considerar los entornos actuales, 
cada vez más globales y plurales (Ortega-Sánchez, 2017; Baildon & Damico 
2010; Smith & Hull, 2013). En este contexto, la utilización de recursos de 
literacidad crítica ha de centrarse en la argumentación, el debate y la partici-
pación (Tosar & Santisteban, 2016), ofreciendo al alumnado las herramientas 
necesarias para aprender a pensar críticamente (Wolk, 2003), e identificar en 
los discursos las presencias y ausencias sociales (Ogle, Klemp, & McBride, 
2007), las identidades y las perspectivas con capacidad para influir en su pen-
samiento y acciones sociales (Santisteban, 2015) (Tabla 4).
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Tabla 4 
Contribuciones de la enseñanza de la historia a la educación para una ciudadanía 
global.

Concepto clave Propósito didáctico Aprendizaje esperado

Interpretación 
histórica

Desarrollar la lite-
racidad crítica en 
la interpretación his-
tórica, comenzando 
por el análisis de las 
fuentes primarias y 
secundarias, con el 
objetivo de ir más 
allá de los prejui-
cios y estereotipos, 
y tomar una posición 
sobre los problemas 
sociales del mundo.

•	Interpretar las fuentes históricas primarias y 
secundarias, separando los hechos de las opi-
niones, y evaluando su veracidad y fiabilidad 
mediante la comparación de información de di-
versos orígenes.

•	Identificar la intencionalidad, los valores cul-
turales y económicos, y la ideología política de 
las fuentes de información, y su posicionamien-
to con respecto a las cuestiones controvertidas 
analizadas.

•	Interpretar los vacíos o silencios de los medios 
de comunicación con respecto a minorías, cultu-
ras e identidades específicas (invisibles).

Problemas 
históricos

Estudios socia-
les centrados 
en temas y 
cuestiones 
controvertidas

Analizar los proble-
mas sociales y las 
cuestiones contro-
vertidas mirando su 
historicidad, con el 
fin de comprender 
su desarrollo y al-
ternativas, y aportar 
soluciones.

•	Identificar las similitudes y diferencias de los 
problemas sociales pasados y presentes, y com-
pararlos con los de los diferentes países o regio-
nes del mundo.

•	Relacionar el pasado y el presente a través del 
pensamiento conceptual, a partir de conceptos 
como las migraciones, los refugiados, los muros, 
la libertad, la democracia y los conflictos.

•	Analizar los conflictos económicos, culturales, 
políticos, territoriales, etc. que existen entre los 
países, observando su desarrollo histórico.

Conciencia 
histórica

Reflexionar sobre el 
hecho de ser humano 
con conciencia tem-
poral, que nos per-
mite saber de dónde 
venimos, dónde 
estamos y qué tipo 
de futuro queremos 
construir.

•	Evaluar nuestra pertenencia a la raza humana y 
reflexionar sobre lo que nos ha hecho y nos hace 
humanos.

•	Relacionar el pasado con el presente y con el fu-
turo, entendiendo el proceso histórico como un 
tejido único e inseparable.

•	Elaborar perspectivas de futuro para los proble-
mas sociales a partir de nuestro pasado histórico, 
incluida la responsabilidad de participar, a nivel 
local o nacional, pero también a nivel global.

Fuente: Adaptación de Santisteban, Pagès, & Bravo (2018, pp. 465-467).
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Esta necesidad de comprender críticamente la realidad social y de desa-
rrollar la competencia crítica receptiva del alumnado parece corresponderse, 
igualmente, con el pensamiento y creencias de los y las docentes sobre la 
utilidad de la literacidad crítica en su actividad de aula (Avendaño de Barón, 
2016). Sin embargo, coincidimos con Gamboa, Muñoz y Vargas (2016) en 
la «urgencia de repensar las prácticas letradas en el escenario escolar» (p. 
65), y de superar la permanencia de prácticas restringidas a un aprendizaje 
técnico descontextualizado de signos lingüísticos o de literacidad funcional 
(Londoño, 2015). 

Enseñar y aprender problemas y conflictos contemporáneos, disponer 
de los instrumentos necesarios para interpretar críticamente situaciones con-
trovertidas, asumir una posición e intervenir en ellas de forma fundamentada 
constituye una de las finalidades más evidentes de la educación para una ciu-
dadanía global crítica (Davies et al., 2018) y, en consecuencia, de la enseñanza 
de la historia y de las ciencias sociales. Desde los principios teóricos de la edu-
cación para la justicia social y la defensa de los Derechos Humanos, la iden-
tificación e intencionalidad de las invisibilidades o negación de identidades 
de personas, grupos o colectivos en las narrativas sociales, la identificación y 
erradicación de los discursos de odio en los nuevos espacios digitales de rela-
ción social, y la forma en que el alumnado los utiliza para informarse y cons-
truir relatos y contra-relatos o narraciones divergentes de lo social representan 
algunos de sus procedimientos más significativos. Desde esta perspectiva, 

No cabe duda de que la finalidad de la enseñanza de la historia ha de ser 
formar una ciudadanía crítica, responsable y con competencias históricas 
suficientes para plantear y participar en cambios sociales. En este sentido, 
una perspectiva renovadora es el papel de la historia en una educación para 
la ciudadanía global, que visibilice las personas y los grupos o las identida-
des invisibles (Santisteban, 2019, p. 67).

En esta línea, «la formación del pensamiento crítico, a partir de la lite-
racidad crítica y el análisis de la posverdad, permite tomar decisiones respon-
sables» (González-Monfort y Santisteban, 2020, p. 40). En efecto, trabajar el 
concepto de posverdad desde nuevos enfoques sociales en educación crítica 
digital se propone como una de las preocupaciones docentes e investigado-
ras más apremiantes de la enseñanza de la historia y de las ciencias sociales. 
Los estudios demuestran (American Press Institute, 2015) que el 75% de la 
información manejada por los y las jóvenes provienen de medios digitales. 
Del desarrollo y adquisición de competencias en interpretación crítica y, por 
lo tanto, del acceso a una información veraz dependerá la salud de cualquier 
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sociedad o comunidad democrática (González-Monfort y Santisteban, 2020). 
De acuerdo con González-Monfort y Santisteban,

Las cuestiones sociales y políticas que aparecen en los medios están pro-
movidas, en muchas ocasiones, por grupos de opinión o poder que preten-
den ganar influencia. Si los jóvenes no identifican quién está detrás de la 
información que encuentran en las redes sociales y en los medios digitales, 
serán manipulados con mucha facilidad (p. 41).

Una enseñanza de la historia y de las ciencias sociales pensada para 
educar crítica y democráticamente exige la consideración curricular de los 
usos sociales de la palabra leída, escrita o audiovisualmente narrada, con el 
objeto de impulsar en sus receptores naturales actitudes, gestos y posturas 
críticas cada vez más inclusivas, plurales y democráticas (Ortega-Sánchez & 
Pagès, 2017b). Resulta necesario, por tanto, el desarrollo de habilidades de 
pensamiento social dirigidas a la interpretación crítica de la realidad, al auto-
conocimiento a partir de la interacción social y a la asunción del «uso textual» 
como práctica sociocultural en la educación para una ciudadanía democrática 
y global.

4.	EL PROBLEMA DE LA DESIGUALDAD DE GÉNERO 
Desde el ámbito científico de la didáctica de las ciencias sociales, la in-

clusión de la perspectiva de género y, en particular, de las mujeres y de su ex-
periencia histórica, ha recibido un creciente interés en el conjunto de las preo-
cupaciones investigadoras del área. Trabajos como los de Fernández Valencia 
(2001, 2004, 2006), Sant y Pagès (2011), Pagès y Sant (2012), Ortega-Sánchez 
y Pagès (2017b, 2018a, 2018b), Marolla (2016b, 2017, 2018, 2019a, 2019b, 
2020), Marolla y Pagès (2018), Villalón y Pagès (2013), Mariotto y Pagès 
(2014), y Pinochet (2015) tienen en común su inquietud por las formas en 
que las estructuras patriarcales han excluido a las mujeres y/o a las niñas, 
y a la diversidad de género en la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias 
sociales. Igualmente, coinciden en la necesidad de proponer el concepto de 
género como categoría de análisis social (Scott, 2008), entendida como un 
constructo social producido por epistemologías históricas articuladas a través 
de discursos, jerarquías, e inclusiones y exclusiones. El género y la feminidad 
son, en efecto, construcciones socialmente naturalizadas y/o normalizadas, 
que actúan en contraposición a las características atribuidas a las masculini-
dades (Butler, 2006).
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Estos trabajos parten de la consideración de que, en la configuración 
social e histórica de modelos de género deseables (Fernández Valencia, 2004), 
las representaciones sociales y culturales sobre los hombres y las mujeres 
toman forma y se consolidan, entre otros discursos posibles, en el propio de la 
historia y de su enseñanza. En este discurso, es determinante la generación de 
narrativas explicativas/legitimadoras del universo simbólico social, donde el 
paradigma historiográfico tradicional reside como mecanismo cultural de an-
claje y permanencia (González-Monfort, Pagès, & Santisteban, 2015; Ortega-
Sánchez & Pagès, 2016). 

Pinar (2014), Britzman (2002) y Talburt y Steinberg (2005) coinciden 
en que la ausencia y la discriminación de las mujeres y de la diversidad de gé-
nero obedecen a los lineamientos hegemónicos y de poder que se han posicio-
nado sobre las diferentes identidades. En este sentido, Crocco (2008, 2010), 
Fernández Valencia (2006) y Oesterreich (2002) señalan que la enseñanza de 
contenidos se desarrolla en espacios acríticos, donde se producen y reproducen 
las desigualdades por razón de sexo, se consolidan las atribuciones y relacio-
nes binarias, y se establecen las estructuras de ausencia/presencia, incluidos/
excluidos en relación con la participación y el ejercicio de determinados roles 
sociales. La resistencia de perspectivas androcéntricas en el currículo y libros 
de texto escolares exige trabajar, por tanto, las competencias narrativas del 
alumnado y del profesorado en formación (Ortega-Sánchez & Pagès, 2018b), 
con el objeto de dar relieve a aquellos actores y ámbitos sociales tradicional-
mente relegados a la invisibilidad (Pagès & Sant, 2012). Como hace ya más 
de una década, en la actualidad

La mayor parte de los manuales ofrece una visión reduccionista y anacró-
nica del pasado histórico y de la sociedad actual. Se escoge como objeto de 
estudio el ámbito público. Sus protagonistas y los valores que personifican 
(competencia, dominio expansivo, explotación de las personas y del medio 
ambiente) son el referente humano. El resto del mundo y las personas son 
relegados, como mucho, a un segundo plano, ya que se consideran no sig-
nificativas para el desarrollo social. Es cierto que, cada vez más, aparecen 
apartados sobre mujeres u otras “minorías” oprimidas. Pero, siempre es 
para ilustrar o denunciar su discriminación. Esta visión victimista tiene re-
sultados negativos al naturalizar las relaciones de jerarquización y la subor-
dinación” (Hidalgo, Juliano, Roset, & Caba (2009, pp. 315-316).

La problematización de las desigualdades sociales, a partir de la des-
construcción de las relaciones de dominación, y de la identificación de los 
estereotipos y prejuicios atribuidos a determinados comportamientos sociales, 
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ha de revelar su naturaleza social e históricamente construida y su capacidad 
para limitar la complejidad y desarrollo autónomo de la diversidad identitaria 
(Ortega-Sánchez, 2017). La inclusión de los problemas sociales relevantes, 
cuestiones socialmente vivas o temas controvertidos como contenido, y de la 
formación del pensamiento social en la enseñanza de la historia, el análisis de 
las invisibilidades sociales y de las identidades ausentes, o intencionalmen-
te excluidas, forma parte de una de las líneas de investigación más relevan-
tes del área de didáctica de las ciencias sociales en España (Ortega-Sánchez, 
Marolla & Heras, 2020; Ortega-Sánchez & Pagès, 2016, 2018a, 2019; Ortega-
Sánchez, 2017). Su producción científica ha demostrado suficientemente la 
permanencia de una historia escolar marcada por tendencias historiográficas 
positivistas, de eminente carácter androcéntrico, etnocéntrico y sociocéntrico, 
que invisibilizan, coartan y limitan la construcción plural de las identidades 
personales y sociales del alumnado (Marolla, 2016a). Los resultados obtenidos 
en recientes investigaciones (Ortega-Sánchez, 2017) destacan la importancia 
del análisis de las representaciones sociales del futuro profesorado, condicio-
nadas por estas tendencias historiográficas, para avanzar en su formación en 
género (Ortega-Sánchez & Pagès, 2018a, 2018b) (Figura 6).
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humano. El resto del mundo y las personas son relegados, como mucho, a un 
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cierto que, cada vez más, aparecen apartados sobre mujeres u otras “minorías” 
oprimidas. Pero, siempre es para ilustrar o denunciar su discriminación. Esta visión 
victimista tiene resultados negativos al naturalizar las relaciones de jerarquización y 
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(Marolla, 2016a). Los resultados obtenidos en recientes investigaciones (Ortega-Sánchez, 
2017) destacan la importancia del análisis de las representaciones sociales del futuro 
profesorado, condicionadas por estas tendencias historiográficas, para avanzar en su 
formación en género (Ortega-Sánchez & Pagès, 2018a, 2018b) (Figura 6). 

 

Figura 6. Género y construcción de identidades en la enseñanza de la historia y 
las ciencias sociales. Fuente: Elaboración propia.
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En este sentido, el diseño de programas de formación del profesorado, 
dirigidos a la adquisición de competencias críticas para una educación en y 
para la igualdad, habría de considerar prioritaria la relación entre la inves-
tigación y la innovación, con la finalidad de producir impactos claros en la 
práctica, y de reflexionar críticamente sobre la propia práctica docente. Parece 
evidente, en consecuencia, la necesidad de trabajar con el y la docente en 
formación, como crítico-práctico reflexivo, en las finalidades de la enseñanza 
de la historia, en los contenidos curriculares, en los modelos de su futura prác-
tica docente, y en el conocimiento de la racionalidad que articula su propia 
práctica.

5.	LOS RELATOS HISTÓRICOS DEL ALUMNADO Y DEL 
PROFESORADO DE HISTORIA EN FORMACIÓN: LA 
INVISIBILIDAD DE PERSONAS E IDENTIDADES DE 
GÉNERO COMO CUESTIÓN SOCIALMENTE VIVA

La competencia narrativa en la enseñanza-aprendizaje de la historia 
constituye uno de los componentes fundamentales del desarrollo del pensa-
miento histórico y social. Sus implicaciones educativas precisan centrar la 
atención en las claves constructivas del relato histórico, así como en sus pro-
pósitos y usos sociales, políticos y educativos. Esta competencia deriva en la 
capacidad de entender el pasado y de materializar la historicidad del presente 
para su proyección hacia futuros posibles cada vez más inclusivos y globales. 
En este sentido, las producciones de narrativas históricas, en tanto propuestas 
dinámicas de representación de la realidad, requieren del desarrollo de habili-
dades de interpretación e imaginación creativa, a través de la experiencia y de 
juicios morales del presente. 

El acto narrativo, soporte organizativo e interpretativo para la repre-
sentación de la realidad social e histórica, demanda el empleo de habilidades 
cognitivas de orden superior como el análisis -clasificación e interpretación de 
contenidos- y la evaluación -selección, justificación y reflexión-. Sin embargo, 
la transmisión acrítica de posibles discursos históricos estereotipados por el 
profesorado legitima la reproducción de narrativas y la selección predeter-
minada de protagonistas por parte del alumnado. Esta selección determina, 
igualmente, la conformación de identidades sociales e históricas que, en caso 
de proponer a las mujeres y a otros grupos sociales en estadios subsidiarios 
y dependientes, impulsan la exclusión de aquellos que «no hacen historia» 
(Sant, González-Monfort, Pagès, Santisteban, & Oller, 2014). 
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La narrativa se propone, de esta forma, como una de las bases cons-
tructivas del conocimiento histórico (McEwan & Egan, 1995), de la repre-
sentación, interpretación y organización de la realidad social e histórica, y de 
la interpretación y comprensión de la temporalidad e historicidad humanas. 
Necesita fuentes para su configuración, se incardinan en la formulación de 
finalidades específicas, explican problemas, y se hallan condicionadas por 
tiempos y espacios determinados. 

La resistencia de perspectivas androcéntricas, etnocéntricas y sociocén-
tricas en la enseñanza de la historia escolar exige trabajar las competencias 
narrativas del profesorado en formación, con el objeto de dar relieve a aque-
llos actores y ámbitos sociales tradicionalmente relegados a la invisibilidad. 
Desde esta invisibilidad, las voces no protagónicas son apartadas del discurso 
oficial (Pagès & Sant, 2012) y, en consecuencia, del conjunto de referentes 
posibles para una construcción plural y diversa de las identidades de género, 
vinculándolas a la alteridad subalterna. Entendemos aquí, como Ola Halldén, 
que «la personificación de las descripciones históricas (…) es un requisito 
indispensable para construir las explicaciones históricas» (cit. en Henríquez, 
2009, p. 46). Asimismo, coincidimos con Wineburg (2001) en afirmar la im-
portancia de la exploración de los dilemas éticos de los y las protagonistas de 
la historia en la comprensión histórica (cit. en Henríquez & Pagès, 2004). 

La memorización o el recuerdo acrítico y estático de hechos, sucesos y 
prohombres de la nación da cuenta de la permanencia de una historia enseña-
da alejada de la compresión histórica y de las formas en que se construye el 
conocimiento social (Peck y Seixas, 2008). Sigue confirmándose, en efecto, 
la permanencia en la escuela de un conocimiento cronológico-lineal de corte 
positivista, sin conexiones con los problemas sociales del presente y ajena 
a la promoción de habilidades de pensamiento histórico (Santisteban, 2010; 
VanSledright, 2014; Wineburg, 2001). La enseñanza de la historia en la edu-
cación obligatoria no parece dirigirse, en efecto, a la educación para una ciu-
dadanía democrática participativa (Barton & Levstik, 2004). Tampoco hacia 
el desarrollo de conceptos históricos de segundo orden como el de cambio y 
continuidad, empatía histórica, evidencia o relevancia y perspectiva histórica 
(Seixas & Morton, 2013). En este sentido, las narrativas históricas de los y las 
estudiantes que finalizan la educación secundaria en España responden a una 
particular relación entre espacio, territorio e identidad generadora de un mo-
delo de ciudadanía nacional, en el que el concepto de frontera opera como de-
limitador prioritario de los espacios humanos. En estos espacios, son ubicados 
los contenidos y las acciones de los personajes o protagonistas individuales y 
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colectivos seleccionados, principalmente, masculinos, y se orientan a la con-
formación de identidades territoriales nacionales, promocionando un modelo 
homogéneo de ciudadanía. La articulación de los relatos analizados hasta el 
momento parte de la identificación de alteridades excluyentes; una perspecti-
va también presente en otros estudios del ámbito iberoamericano (Carretero & 
Kriger, 2008). Se excluye, en consecuencia, la demarcación de límites afron-
terizos, la construcción de identidades globales y la promoción de un modelo 
de ciudadanía global plural e inclusivo (Ortega-Sánchez, 2017). Es evidente 
que los y las estudiantes evitan el conflicto, la reflexión o la crítica en sus na-
rrativas históricas, donde el profesorado parece actuar como un «contador de 
historias» (VanSledright, 2011). 

La adopción de tendencias historiográficas tradicionales de corte po-
lítico-factual, «invisibiliza y coarta que las chicas y chicos se encuentren 
y cuenten con referentes con quienes empatizar» (Marolla, 2016b, p. 428), 
obstaculizando la construcción de su propia identidad personal y social. Y es 
que, la dominación curricular del perfil protagónico del líder político o militar 
imposibilita al alumnado la superación de las «pautas e indicaciones para la 
construcción de sus identidades, tanto por el currículo, como por los protago-
nistas y la historia con que se trabaja» (p. 428). 

5.1.	Una ausencia narrativa tradicional: las mujeres y la experiencia 
histórica femenina 
Ausencias narrativas tradicionales como las de las mujeres o la presen-

cia anecdótica de las mismas en la transmisión del conocimiento social escolar 
limita y modela la identidad personal y social de las niñas. La pobreza de sus 
referentes y universos sociales se explicita en la reducción de modelos de lo 
femenino o de las formas de ser mujer en sociedad. El mantenimiento de los 
roles de género tradicionales, por los que se atribuyen valores específicos a 
hombres y mujeres en función de su sexo, facilita, en efecto, la reproducción 
de órdenes sociales difícilmente inclusivos (Ortega-Sánchez, 2017). 

Considerando la competencia narrativa como componente nuclear del 
desarrollo de un pensamiento histórico y social inclusivo en la enseñanza 
y aprendizaje de la historia, la investigación de Ortega-Sánchez, Marolla y 
Heras (2020), parte de un estudio más amplio encabezado por los profesores 
Ortega-Sánchez y Pagès (2018a), evaluó el grado de inclusión de la perspecti-
va de género y la promoción de una educación en y para la igualdad en los re-
latos históricos de los y las estudiantes de sexto curso de Educación Primaria. 
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El estudio focalizó su interés en el análisis de las representaciones específicas 
de las relaciones de género, a partir del lugar que a hombres y mujeres de so-
ciedades pretéritas y actuales otorgaban las narrativas generadas por los y las 
estudiantes del último curso de este nivel educativo. 

Los resultados obtenidos en esta investigación evidenciaron que los re-
latos sociales y narrativas históricas continúan girando en torno al protagonis-
mo y a formas específicas de la masculinidad histórica, donde los hombres son 
representados desde el poder militar, económico y social. Cuando los hombres 
no son incluidos, se habla de proto-estructuras aparentemente dominadas por 
la masculinidad (cuasi-personajes). Las estructuras de género, la exclusión de 
las mujeres y de sus narrativas históricas, y el mantenimiento de la posición 
dominante de los hombres como protagonistas en la historia hacen alusión a 
una producción social construida desde las relaciones de poder, de dominación 
y de subordinación. Unos resultados consistentes con estudios previos desa-
rrollados en el ámbito específico de la formación del futuro profesorado de 
Educación Primaria (Ortega-Sánchez y Pagès, 2018a; Ortega-Sánchez, 2017).

Considerando los niveles de complejidad de la conciencia histórica crí-
tica de Rüsen (2004), los discursos narrativos y los personajes/protagonistas 
seleccionados por el y la estudiante que finaliza la educación obligatoria, se 
acomodan, por tanto, a las narrativas maestras tradicionales y/o ejemplares, 
y asumen un carácter general determinista, estereotipado y reproductivo. Se 
confirma, en efecto, la permanencia de narrativas basadas en una relación co-
herente y selectiva de hechos, acontecimientos y de grandes personajes/pro-
tagonistas del pasado (modelo ejemplar), donde las mujeres y la experiencia 
femenina permanecen en posicionamientos dependientes y subsidiarios del 
liderazgo masculino o del cuasi-personaje institucional/nacional, selecciona-
dos como ejes estructurantes de los relatos. 

Estos resultados confirman la necesidad de implementar programas es-
pecíficos de didáctica de la historia dirigidos a la adquisición de competencias 
críticas para una educación en y para la igualdad de género y la justicia social, 
en los que la visibilización de las mujeres, como protagonistas de la historia, 
favorezca el empoderamiento ciudadano, la educación para una ciudadanía 
global, diversa e inclusiva (McIntosh, 2005), y el desarrollo del pensamiento 
crítico en torno a las desigualdades sociales. Para ello, coincidimos con Molet 
y Bernad (2015) en demandar la necesidad de «rescatar saberes feministas a 
través de la creación de genealogías, [y de desafiar] (…) la producción de una 
historia sin memoria política (…)» (p. 123), capaz de permitir la superación 
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de los discursos androcéntricos excluyentes en la enseñanza de la historia es-
colar, de asumir la complejidad social, y de transformar los modos narrati-
vos positivistas, generadores de un conocimiento didáctico-disciplinar pseu-
do-objetivo. Las epistemologías feministas aportan conocimiento suficiente 
para asumir la relatividad constructiva y legitimidad teórica del género en la 
historia enseñada, y su incorporación intencional como categoría de análisis 
social o elemento estructural de las relaciones sociales. 

Los relatos construidos por los y las estudiantes de Educación Primaria 
y Secundaria (Ortega-Sánchez, Marolla, y Heras, 2020; González-Monfort, 
Santisteban, Pagès, & Sant, 2016; Sant, Pagès, Santisteban, & Boixader, 2015) 
evidencian la existencia estructurante de los hechos políticos, del fuerte peso 
de la historia nacional, de una concepción androcéntrica de los y las protago-
nistas del pasado, de las emociones, y de las influencias de la familia y de los 
medios de comunicación social. En estas investigaciones comprobamos que 
el peso de las emociones es mucho mayor que el del pensamiento histórico y 
la racionalidad histórica.

La adscripción de los relatos históricos a perspectivas excluyentes andro-
céntricas o inclusivas estereotipadas se evidencia en la atribución hegemónica 
de identidades estables de género y en el mantenimiento de las relaciones gé-
nero-poder (Ortega-Sánchez, 2017). Estas relaciones naturalizan la inclusión 
anecdótica de las mujeres en los relatos, habitualmente asimiladas a roles mas-
culinizantes. Las implicaciones educativas de esta selección acrítica de hechos, 
acontecimientos y personajes se dirigen a la conformación de identidades per-
sonales y sociales homogéneas, dicotómicas y estereotipadas, donde las identi-
dades femeninas aparecen vinculadas, como señalábamos más arriba, a la alteri-
dad subalterna. En este sentido, «el alumnado puede entender que la historia de 
las mujeres y de los y las que no forman parte de las élites es irrelevante» (Sant, 
González-Monfort, Pagès, Santisteban y Oller, 2014, p. 516). 

El mantenimiento de identidades de género dicotómicas y su permanen-
cia en los relatos históricos escolares dan cuenta de la necesidad de «subvertir 
el sistema heteronormativo dominante y de desafiar la formación de sujetos 
idénticos a sí mismos hacia una consideración de identidades abiertas y ne-
cesariamente indeterminadas (…)» (Molet & Bernad, 2015, p. 128). Con el 
propósito de alcanzar una «contra-socialización» o «contra-normalización» 
desde la reflexión crítica y la acción social, la presencia y protagonismo de 
las mujeres en la historia enseñada «no transita por el camino de la inclusión 
añadida en epígrafes o anexos específicos, sino por el del cambio discursivo, 
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con el fin de construir un conocimiento social integral desde modelos genea-
lógicos o genéticos de conciencia histórica» (Ortega-Sánchez, 2017, p. 8). En 
esta misma línea, Molet y Bernad (2015) consideran, a partir de Vidiella, que 
«no se trataría tanto de incluir o añadir ‘voces marginadas’ a un currículo o 
contexto cultural ya saturado, ni tampoco de incorporar imágenes ‘positivas’ 
(…), sino de potenciar otras zonas de identificación y experimentación que 
deconstruyan las formas hegemónicas de las prácticas educativas» (p. 129). 

Coincidimos con Spivak (2012) y Scott (2008) en considerar que la so-
lución a la ausencia y la marginación de las mujeres en la historia no pasa por 
incluir relatos específicos ni eventos que las propongan como protagonistas, 
pues esto equivaldría a mantener el statu quo de las desigualdades de género. 
El camino debería dirigirse hacia la comprensión de cómo se han construido 
las categorías patriarcales, subjetivas, y las jerarquías que han posicionado la 
historia de los hombres sobre las acciones y narrativas de las mujeres. Sigue 
siendo preciso, en consecuencia, 

Orientar el trabajo del alumnado en las diferentes áreas hacia una óptica 
de análisis e interpretación no androcéntrica de las realidades estudiadas 
-de cualquier tiempo, de cualquier espacio-, puede favorecer la igualdad 
de oportunidades de los sexos, al tiempo que recuperar el olvidado pro-
tagonismo histórico de las mujeres en la construcción de las sociedades 
(Fernández Valencia, 2001, p. 15).

6.	DISCURSOS DE ODIO, EMOCIONES E IDENTIDADES DE 
GÉNERO EN LOS RELATOS SOCIALES DIGITALES

Una de las cuestiones más controvertidas de los medios actuales de 
comunicación es la existencia de debates digitales, generadores de narrativas 
o relatos de lo social (Chawinga, 2017; Hitchcock & Young, 2016; O’Keeffe, 
2019; Tang & Hew, 2017), en los que predominan afirmaciones sin argumen-
tación, el desprecio al otro y la exclusión social. La investigación da cuenta 
de la relevancia de redes, como Twitter, en el tratamiento de cuestiones de 
interés político y activismo cívico (Akirav, 2017; Bastos & Mercea, 2018; 
Jungherr, 2016; Rosales, Craglia, & Bregt, 2017; Tillery, 2019), y en los de-
safíos medioambientales y de problemas sociales como las desigualdades de 
género (Gurman, Nichols, & Greenberg, 2018; Rogstad, 2016). A pesar de 
su potencial democrático, también se comprueba su funcionalidad como es-
pacio social para la emergencia de discursos de odio contra las minorías so-
ciales, culturales, sexuales o religiosas, a partir de la articulación de relatos 
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antagónicos que evitan la participación dialógica y promueven la violencia 
simbólica (Evolvi, 2019).

Para considerar la existencia de un discurso o relato de odio (hate 
speech) ha de reconocerse la presencia de grupos en una situación contextuali-
zada de vulnerabilidad, e identificarse intenciones negativas y estereotipadas, 
explícitamente dirigidas a la humillación y a la segregación social (Kaufman, 
2015; Parekh, 2006). Su base constructiva es la «imagen del enemigo» que 
niega la individualidad y, en consecuencia, la diversidad (Figura 7).
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Figura 7. La construcción de la imagen del enemigo. Fuente: Arroyo et al. (2018), a partir de 
Spillmann & Spillmann (1991). 
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Figura 7. La construcción de la imagen del enemigo. Fuente: Arroyo et al. (2018), a 
partir de Spillmann & Spillmann (1991).

La Comisión Europea contra el Racismo y la Intolerancia (ECRI) del 
Consejo de Europa define discurso o incitación al odio como el

Fomento, promoción o instigación, en cualquiera de sus formas, del odio, 
la humillación o el menosprecio de una persona o grupo de personas, así 
como el acoso, descrédito, difusión de estereotipos negativos, estigmatiza-
ción o amenaza con respecto a dicha persona o grupo de personas y la jus-
tificación de esas manifestaciones por razones de raza, color, ascendencia, 
origen nacional o étnico, edad, discapacidad, lengua, religión o creencias, 
sexo, género, identidad de género, orientación sexual y otras características 
o condición personales (ECRI, 2016, pp. 2-3).

En los relatos de odio, las emociones predominan sobre la racionali-
dad. De hecho, la mayoría de sus afirmaciones no son consistentes cuando 
se intentan justificar con hechos, datos y argumentos (Santisteban, 2017). 
Cognitivistas, sociólogos/as y antropólogos/as han venido sosteniendo la 
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influencia directa de las emociones y los sentimientos en la percepción de la 
realidad social, en su proyección de futuro, en la comunicación, en la toma de 
decisiones personales, en la creatividad o en el sistema de valores (Morgado, 
2010, 2017; Lee-Won, White, Song, Lee, & Smith, 2019). La primera medi-
ción y análisis sistemático a gran escala de los discursos de odio en redes so-
ciales (Whisper y Twitter), abordados en el estudio de Mondal, Araújo, Correa 
y Benevenuto (2018), evidencia, en efecto, la presencia de estos patrones en 
la construcción de los discursos. 

Trabajar con relatos de odio en el aula constituye una de las demandas 
educativas de nuestro tiempo. En este sentido, el Consejo de Europa (2017) 
promueve acciones específicas para combatir este tipo de discursos en las 
redes sociales, a partir de la promoción de los Derechos Humanos, la partici-
pación democrática y la iniciación al análisis de los medios de comunicación 
(Arroyo et al., 2018) mediante recursos de literacidad crítica. Los programas 
de formación del profesorado han de incorporar estos discursos o relatos so-
ciales digitales, en particular, los generadores de odio, trabajar con ellos y 
ofrecer las herramientas necesarias para contraponerlos a los valores demo-
cráticos y a los principios de la justicia social. 

La enseñanza de las ciencias sociales ha de intervenir en la formación 
del pensamiento crítico de los y las estudiantes para la interpretación dia-
léctica de la realidad social, la intervención en los problemas sociales y la 
promoción de relatos alternativos a los discursos del odio. La construcción de 
contra-relatos, relatos divergentes o formas narrativas del «desarrollo del pen-
samiento crítico orientado a la acción social» (Arroyo et al., 2018, pp. 428), 
deben «ayudar a interpretar el papel de las emociones en los relatos del odio 
y ofrecer información para oponer la razón a la irracionalidad» (Arroyo et al., 
2018, p. 427), mostrando sus contradicciones y sus estereotipos.

La alta frecuencia de uso de redes sociales como Twitter por estudian-
tes universitarios (Al-Daihani, S.M & Alhaji, 2018; Linvill, Boatwright, & 
Grant, 2018; Miller & Melton, 2015) y adolescentes para la autoexpresión, 
la comunicación, el intercambio de información o la elaboración emergente 
y cooperativa de narraciones multimodales (Gleason, 2016, 2018), así como 
la valoración positiva del profesorado de su potencial comunicativo para el 
desarrollo profesional ha sido suficientemente estudiado (Davis, 2015; Visser, 
Evering, & Barrett, 2014). No obstante, son escasas las investigaciones ex-
presamente dirigidas a analizar los discursos de odio sobre personas, grupos 
o colectivos en las redes digitales de mayor popularidad, y casi inexistentes 
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en el ámbito iberoamericano. La más reciente, desde el ámbito sociológico, 
corresponde al trabajo de Lingiardi et al. (2019), quienes aplicaron un análisis 
léxico de contenido semántico en el marco del proyecto Mapa de odio italia-
no, con el objetivo de realizar una «fotografía social» de los comportamientos 
y actitudes sociales. Sus resultados confirman que las mujeres y el colectivo 
LGTBIQ se encuentran entre los grupos más odiados en la red social Twitter. 

En este contexto, la investigación de Ortega-Sánchez y Pagès (2020b) 
tuvo como objetivo analizar la acción mediadora de las emociones, del sesgo 
y de la parcialidad de los relatos sociales digitales (Emcke, 2017) sobre las re-
laciones desiguales y diversidad de género, una de las cuestiones socialmente 
vivas más reconocibles en los debates públicos. Asimismo, pretendió evaluar 
las formas en que el futuro profesorado de ciencias sociales contrapone la 
razón a los juicios de valor vertidos en Twitter para la gestión y el cambio 
de las emociones mediadoras, especialmente cuando estas son «negativas, 
perversas o inconvenientes» (Morgado, 2017, p. 32). Desde esta perspectiva, 
buscó determinar, a partir de la aplicación de habilidades de conciencia social, 
histórica y democrática, la capacidad del futuro profesorado para construir 
contra-relatos sociales alternativos a los relatos de odio digitales sobre las 
desigualdades de género, a propósito de la aprobación en Chile de la Ley de 
Identidad de Género de 2018. 

Los resultados obtenidos informaron de la influencia de las emociones 
y los sentimientos, socialmente construidos, en la articulación de los rela-
tos sociales digitales. Aunque el futuro profesorado coincide en percibir los 
relatos de odio como obstáculos para la educación de una ciudadanía demo-
crática e inclusiva, sus discursos no parecen alcanzar niveles satisfactorios 
de reflexión sobre la cuestión social planteada desde sus propias emociones. 
Tampoco para la contraposición de la razón a los juicios de valor vertidos en el 
debate digital (contra-relatos). Estos resultados son consistentes con estudios 
previos (Arroyo et al., 2018) y revelan la minoritaria presencia de narrativas 
capaces de racionalizar las incoherencias de los relatos de odio, o de evi-
denciar sus debilidades argumentales a partir de las emociones reconocidas 
y experimentadas por los y las propias estudiantes. Asimismo, las diferencias 
identificadas entre el sexo y las emociones del futuro profesorado se encuen-
tran en la línea de trabajos anteriores, en los que se confirma la existencia de 
divergencias emocionales, en función del sexo, en las intervenciones de los 
debates digitales de Twitter (Kerr & Schmeichel, 2018).
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A pesar de la firma del Código de Conducta sobre la regulación del 
discurso de odio entre YouTube, Facebook y Twitter, y la Comisión Europea 
(Alkiviadou, 2019), coincidimos con Lingiardi et al. (2019) en la urgente 
necesidad de acordar estrategias y desarrollar campañas preventivas para la 
erradicación de discursos contra grupos minoritarios sociales, étnicos, sexua-
les y de género en entornos digitales de comunicación social. Igualmente, 
coincidimos con Enarsson y Lindgren (2019) en que la presencia de este tipo 
de discursos parece ampliarse cuando forma parte de una discusión política. 
En efecto, estos discursos abiertos operan como una válvula de presión social, 
que no contribuye al tratamiento y/o resolución de conflictos constructivos 
para alcanzar la justicia e igualdad social (Demaske, 2019).

De acuerdo con Journell, Ayers y Walker (2013), los análisis realizados 
dan cuenta del potencial didáctico de las redes sociales para la adquisición 
de compromiso político por los y las estudiantes universitarias. Asimismo, 
convenimos con Dewberry, Burnette, Fox y Arneson (2018) en la necesidad 
de trabajar en el aula la libertad de expresión desde los principios y valores 
democráticos. Desde esta perspectiva, los resultados avalan la necesidad de 
preparar a los y las futuras docentes para enseñar problemas sociales, cues-
tiones socialmente vivas o temas controvertidos en sociedades divididas, con-
siderando la variable emocional como uno de los factores más influyentes en 
su tratamiento didáctico (Pace, 2019).  En este sentido, Arneback (2014) pro-
pone aplicar la «imaginación moral» en educación, esto es, detenerse en los 
elementos contextuales del conflicto social antes de decidir sobre las formas 
de actuar.

Considerar las emociones y los sentimientos como categorías de aná-
lisis social y trabajar sus formas de expresión constituye uno de los primeros 
procedimientos para enseñar a construir contra-relatos de odio. Esta enseñanza 
habría de comenzar con la identificación y contextualización del conflicto en 
cuestión, y con el análisis de sus orígenes, causas y actualidad, para continuar 
con la valoración crítica de las emociones intervinientes en la racionalidad 
de sus argumentaciones. En segundo lugar, habría de buscar la adquisición y 
evaluación de las capacidades meta-cognitivas y competencias empáticas del 
futuro profesorado, considerando, igualmente, las emociones que intervienen 
en ellas. Estas competencias, esenciales en la resolución de conflictos y en 
el desarrollo del pensamiento crítico, resultan de especial importancia en el 
tratamiento de los problemas sociales en la enseñanza de las ciencias sociales 
(Yuste, 2017).
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Enseñar a construir contra-relatos de odio también implica preguntarse, 
como plantea Davids (2018), por los límites de las formas de «discurso tolera-
ble» en contextos democráticos y por la legitimidad del derecho a la expresión 
de puntos de vista divergentes, pero contrarios a la libertad. Una de las claves 
la proporcionan Hatfield, Schafer y Stroup (2005) cuando defienden la promo-
ción del enfoque dialógico para hacer frente a los discursos de odio e impulsar 
cambios en educación superior.

Junto a las narrativas históricas de la manualística escolar al uso, el pro-
fesorado también ha de conocer este tipo de narrativas digitales de lo social y 
trabajar con ellas en el aula, con el propósito de combatirlas en lecturas dialéc-
ticas de la realidad social mediante la construcción de narrativas divergentes 
(contra-relatos) e inclusivas. La educación para una ciudadanía democrática, 
finalidad última de la enseñanza de las ciencias sociales (Ortega-Sánchez & 
Pagès, 2020a), aporta los conceptos y recursos metodológicos necesarios para 
la deconstrucción y revelación de las contradicciones de los relatos de odio, 
y para la construcción de contra-relatos basados en la justicia social y los 
Derechos Humanos.

7.	INVESTIGAR PARA INNOVAR EN LA ENSEÑANZA DE LA 
HISTORIA: LÍNEAS DE TRABAJO Y PERSPECTIVAS DE 
FUTURO

La potencial reproducción y exclusión de las identidades de género, 
construidas en clave plural y en libertad, encuentra una influencia directa en 
las representaciones sobre las finalidades de la enseñanza de la historia. La 
producción investigadora en didáctica de la historia y de las ciencias sociales 
en el ámbito iberoamericano, principalmente la vinculada con la escuela del 
Dr. Pagès, evidencia 

Cómo las estructuras hegemónicas determinan quiénes son los y las prota-
gonistas de la historia [y añado, de los relatos sociales, incluidos los digita-
les]. Esto ha provocado que, en general, los y las estudiantes se apropien de 
perspectivas de subordinación social, encontrando pocos o nulos espacios 
para participar, reflexionar y criticar la tradicionalidad, la normalización y 
la ausencia de las narrativas de las mujeres, los niños, las niñas y las etnias. 
(…)

La inclusión de todos aquellos y aquellas que han estado ausentes debe-
ría promover climas de tolerancia, diversidad, respeto y democracia. Se 
debe dar paso, como afirman los estudios, a la ruptura de la transmisión 
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de contenidos por sobre el desarrollo de problemas en la enseñanza. Es el 
camino para ir transformando la vida de las personas (Marolla, Pinochet, y 
Sant, 2018, p. 222).

Trabajar la complejidad de la realidad social en la escuela y en la forma-
ción del profesorado responde a una concepción curricular conectada con los 
problemas contemporáneos, con la cotidianeidad de la ciudadanía. La cons-
trucción del conocimiento escolar demanda del conjunto de las disciplinas 
sociales su contribución al análisis, interpretación y comprensión de estos pro-
blemas con el fin de educar para una ciudadanía democrática, comprometida 
y responsable con los problemas del presente, y con la proyección del futuro. 
Desde esta perspectiva, la tarea socializadora puede ser reproductora de mode-
los sociales existentes o, contrariamente, puede ser transformadora, liberadora 
y superadora de desigualdades y de diferencias, también de las desigualdades 
y diferencias de género (Pagès, Nomen, & González-Monfort, 2010).

A pesar de los avances producidos, continúa siendo preciso el diseño de 
programas y prácticas educativas específicamente dirigidas al tratamiento de 
problemas sociales o cuestiones socialmente vivas y, en particular, a la inclu-
sión de la perspectiva de género en la enseñanza de la historia desde el enfo-
que de la ciudadanía activa (Jerome, 2006; Santisteban & González-Monfort, 
2019). Resultan necesarios más estudios que contribuyan a la formación de 
un profesorado de ciencias sociales crítico, capaz de articular prácticas re-
flexivas mediante la adaptación de posicionamientos activos, responsables y 
comprometidos. 

La reproducción de enfoques curriculares tradicionales en las prácticas 
de enseñanza oculta los problemas sociales cotidianos con los que se encuen-
tra la ciudadanía. La finalidad de la enseñanza de la historia ha de conducir-
se, entonces, hacia perspectivas basadas en los temas controvertidos, en los 
problemas sociales relevantes o cuestiones socialmente vivas, que están en la 
base de nuestra cotidianeidad y que sostienen el desarrollo de la competen-
cia social y ciudadana (Éthier, 2008; Heimberg, 2010; Pagès & Santisteban, 
2011). 

Con el propósito de avanzar hacia una enseñanza de las ciencias sociales 
para la justicia social y la defensa de los Derechos Humanos, y de favorecer el 
impulso de la acción social sobre problemas sociales como las desigualdades 
de género, los programas de formación del profesorado habrían de incluir el 
concepto de género como una de las categorías de análisis fundamentales en 
la enseñanza de la historia escolar, y de considerar la utilización de recursos 
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de literacidad crítica (también la digital) orientados a la transformación social 
(Ortega-Sánchez, 2019).

Los resultados de investigación más recientes (Ortega-Sánchez & 
Pagès, 2019) demuestran que las emociones del alumnado parecen operar 
como un factor más influyente en el recuerdo de los hechos y problemas del 
pasado que el propio razonamiento histórico. En efecto, las emociones y los 
sentimientos, como construcciones sociales y «educables» en el entorno per-
sonal y social, ejercen una influencia directa en la percepción de la realidad 
social, en la construcción de identidades y en la proyección del futuro. La ira, 
una de las emociones primarias universales más reconocibles en el compor-
tamiento social público, el amor o el odio impregnan, de hecho, la historia de 
la humanidad y modelan el relato social (Walton, 2005), ya sea en un formato 
tradicional o emergente como el digital. Sabemos que «el discurso del odio 
se basa precisamente en el peso de los sentimientos a la hora de observar, in-
terpretar, valorar una realidad e intervenir en ella (…)» (Pagès, 2019, p. 18).

La relevancia de proponer en la escuela narrativas distintas a las cons-
truidas por los materiales curriculares tradicionales partiría, en primera ins-
tancia, de la identificación y reconocimiento de la acción mediadora de las 
emociones en la construcción de los relatos sociales (Emcke, 2017). Sólo en 
este sentido, cabría contraponer la razón para la gestión y el cambio de los 
sentimientos y de las emociones, reconociendo, en consecuencia, el estatus 
biocultural del ser humano (Boddice, 2017).

Coincidimos con Woolley (2017) en considerar que, si la enseñanza de 
la historia ha de conectar con la experiencia de los y las estudiantes, y la histo-
ria controvertida es un lugar donde el profesorado puede hallar una conexión 
directa, es esencial que los y las docentes se preparen para enseñar una histo-
ria más sensible, más controvertida y más plural. Desde esta perspectiva, los 
programas de formación del profesorado habrían de proporcionar, por tanto, 
el conocimiento pedagógico y sustantivo necesario para superar la tensión 
implícita, ya identificada por Jerome y Elwick (2019), sobre el tratamiento de 
la historia como una parábola y la complejidad natural de la controversia en la 
práctica docente. En esta línea, «los cambios deben provenir desde espacios 
tales como los discursos, la reproducción de modelos, las subordinaciones, la 
transmisión de estereotipos y prejuicios, así como desde las relaciones socia-
les que se establecen en las escuelas y las aulas» (Marolla, Pinochet, & Sant, 
2018, p. 222). En definitiva,



Ouvrir la mémoire apprise et la conscience simpliste, défaire les re-
présentations acquises, complexifier les visions assises et parvenir à la criti-
que: tel est le but de l’éducation historique. [Abrir la memoria aprendida y la 
conciencia simplista, deshacer las representaciones adquiridas, complejizar 
las visiones establecidas y alcanzar la crítica: tal es el fin de la educación 
histórica].
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