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Resumen. El presente articulo recoge algunos elementos clave de una tesis doctoral donde se busca comprender qué y como se ensefa ciudadania
y memoria en la ensefianza de ciencias sociales, geografia e historia. Para ello, se envi6 un cuestionario a los profesores de ciencias sociales de los
centros de secundaria de Huelva y provincia, llevando a cabo un andlisis cuantitativo de los datos que nos permitié seleccionar un caso para profun-
dizar en dichos aspectos a través de un andlisis cualitativo. Este se llevé a cabo mediante doble triangulacién de informaciones provenientes de la
entrevista inicial de pensamiento docente, el libro de texto, observaciones del desarrollo de las clases, los cuestionarios de percepcion discente y
la entrevista final de reflexion docente en base a las respuestas de su alumnado. En cuanto a los resultados, se observa que la que promueve el caso
de estudio en el aula difiere en algunos aspectos de la predominante en el profesorado de la muestra.

Palabras clave: ensefianza de las ciencias sociales, educacion ciudadana, memoria colectiva, ensefianza secundaria.

Abstract. This article describes some of the key elements from a doctoral thesis that seeks to understand why and how citizenship and memory is
taught in the teaching of Social Education, Geography and History. In this way, we have sent a questionnaire to the teachers of Social Sciences in
Secondary Education schools from Huelva and its province, taking place a quantitative analysis of collected data that allowed us to select a case to
research into these aspects through a qualitative analysis. Qualitative analysis was performed by double triangulation of information from the initial
interview of teachers thinking, textbook, observations of the teacher teaching, questionnaires of students perception regarding teaching and the
final interview of teacher reflection based on his students’ answers are triangulated. As for the results it is observed that promoting citizenship case

study differs in some respects from the predominant model of teachers in sample.

Keywords: social science education, civic education, collective memory, secondary education.

CONCEPCIONES DE CIUDADANIA

El concepto de ciudadano se encuentra determinado en
gran medida por la subjetividad y ha evolucionado desde
la primera organizacién sociopolitica conocida, Esparta,
hasta nuestros dias (Heater, 2007) todo ello a partir del
protagonismo que adquieren los derechos, los deberes y
su universalidad, el individuo, la comunidad y la vincula-
cién entre ambos. Resulta significativo realizar un repa-
so a las diversas conceptualizaciones de ciudadania, ya
que el posicionamiento del docente al respecto va a con-
dicionar en cierta medida los perfiles de pensamiento y
actuacion de los alumnos en sociedad (Delgado Algarra
y Estepa, 2012). Gonzdlez Valencia (2009), en este senti-
do, destaca la existencia de una fuerte vinculacién entre
las concepciones que tiene el profesor sobre ciudadania
y los objetivos priorizados en la educacion escolar del
alumnado.

Un primer modelo, partiendo de la propuesta de Marshall
(1950), seria el de ciudadania liberal que se basa en la
ampliacién de derechos civiles (libertad, derecho a la pro-
piedad y derecho a la justicia), derechos politicos (dere-
cho a participar en el poder publico) y derechos sociales
(derecho a una vida plena), los cuales son inherentes a
todos los ciudadanos por el hecho de ser reconocidos por
el Estado, de modo que la ciudadania es entendida, en
este caso, desde un punto de vista pasivo. Dotando de un
caracter activo a la idiosincrasia ciudadana, Habermas
(1994) incorpora la importancia de los deberes en los ciu-
dadanos, donde sobresale la idea de que para ser libres en
el terreno individual es imprescindible ser activos en la
esfera social, dando paso con ello a un modelo de ciuda-
dania republicana. Posteriormente, nos referimos al mo-
delo de ciudadania comunitarista representado por Wal-
zer, Maclntyre o Taylor, entre otros. En dicho modelo se
destaca la idea de un concepto de comunidad que no res-
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ponde a unos principios prescritos de justicia (Moro Gon-
zalez, 2007), basandose en el fortalecimiento de la leal-
tad nacional y los vinculos entre los ciudadanos de una
misma comunidad frente a la permeabilidad de las iden-
tidades nacionales. Held (1997) y Cortina (1997) son
representantes del modelo de cosmopolitismo civico,
donde se defiende un sistema global de derechos y de-
beres de ambito universal. Finalmente, representado, en-
tre otros, por la politéloga Mouffe (1999), nos referimos
aun modelo de democracia radical donde destaca laidea
de que la ciudadania se construye en base a posiciona-
mientos ideoldgicos de los sujetos, entendiendo la rei-
vindicacién y el conflicto como valor politico y social.
Existen otras clasificaciones de ciudadania como la de
Westheimer y Kahne (2002), los cuales distinguen entre
ciudadano personalmente responsable, que respeta las le-
yes y se muestra responsable como miembro de una co-
munidad; ciudadano participativo, que asume puestos de
liderazgo en las estructuras establecidas, y ciudadano
orientado a la justicia, que cuestiona las estructuras esta-
blecidas ante las injusticias.

La ciudadania democratica entendida como un proceso
de deliberacion y toma de decisiones, como indica Schu-
gurensky (2009), requiere la participaciéon ciudadana
(ejemplo, movimientos sociales); sin embargo, la partici-
pacién ciudadana puede tener lugar sin una democracia
participativa (ejemplo, las elecciones). El primer caso se
vincula mds directamente con el modelo de democracia
radical que, como indica este mismo autor, desemboca en
una ampliacién de la democracia a través de la lucha con-
tra las injusticias sociales y a favor de una sociedad més
igualitaria. Por analogia, la concepcion de ciudadania
que pueda manejar el profesorado de ciencias sociales,
condiciona las caracteristicas de la participacién del alum-
nado en sus clases; por ello, es necesario promover la re-
flexién del profesorado en relacién con los distintos mo-
delos de ciudadania y el tipo de actividades y recursos
que ayudarian a educar mejor a los estudiantes en base al
modelo por el que se opta.

EDUCACION CIUDADANA EN LA ENSENANZA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Son numerosas las investigaciones realizadas en torno a
la ensefianza de la ciudadania; sin embargo, la mayoria
de las propuestas didacticas que se desarrollan en nuestra
area no llegan a ponerse en préactica. Igualmente, son nu-
merosos los autores que proponen una escuela como mo-
tor de cambio social; siendo destacables las potencialida-
des de usar métodos interactivos, de incluir problemas
relevantes y de conectar pasado, presente y futuro (Pages
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y Oller, 2005). No obstante, son escasas las experiencias
didacticas realizadas, como las del «proyecto PADEA»
(Participacién Democratica Ahora) en Valencina (Sevi-
1la) (Alvarez, 2011), «presupuestos participativos de Se-
villa para nifios y jovenes», «Parlamento Joven» (Ruiz
Morales, 2009).

La importancia de la educacién ciudadana tiene un ma-
yor peso en el resto de paises de la Unién Europea, como
demuestran las investigaciones de Eurydice (2005) e In-
ternational Association for the Evaluation of Educational
Achievement [IEA] (Schulz, Fraillon, Ainley, Bruno, y
Kerr, 2008). Por nuestra parte, en relacioén a los conteni-
dos de educacion ciudadana, hemos optado por tomar
como referente los dominios propuestos por IEA para
nuestro sistema de categorias: sociedad y sistema, princi-
pios civicos, participacién civica e identidades civicas.
Entendemos que la interaccién entre ciencias sociales,
geografia e historia nos permite comprender los cambios
y continuidades a lo largo del tiempo (Pages, 2008; Britz,
2004); construyendo con ello una memoria colectiva y la
educacion para una ciudadania democrdtica, critica y
competente, que se vincule para resolver problemas ac-
tuales e histéricos. Este modelo de educacion ciudadana
se corresponde con un modelo realista que considera a la
ciudadania desde un enfoque critico; coexistiendo con el
modelo mimético, que considera la ciudadania como
construccién de la identidad, y con el modelo analdgico,
que asume la ciudadania desde la asuncién de puestos de
soberania (Galichet, 1999, Pages y Santisteban, 2007).

En la linea del grupo de investigacién DESYM, nos posi-
cionamos igualmente en favor del uso de métodos inte-
ractivos para la resolucién de los mencionados proble-
mas; ademds, entendemos que el docente no debe estar
subordinado a libros de texto, los cuales, como indica
Mejia (2009), son victimas de un proceso de empobreci-
miento intelectual. Por otro lado, destacamos la impor-
tancia de una evaluacion formativa entendida igualmente
como parte de la metodologia de ensehanza. Para todo
ello, consideramos imprescindible una adecuada forma-
cién docente y la asuncién de un modelo de imparciali-
dad comprometida (Kelly, 1986) con el objeto de estudio,
fomentando, pues, los debates en el aula y dando su opi-
nién en los mismos.

CIUDADANIA Y MEMORIA EN LA ENSENANZA
DE LA HISTORIA

La memoria, entendida como recurso para la ensefanza
de la historia, debe ser analizada criticamente, ya que

esto contribuye a la educacién de ciudadanos criticos con
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su pasado, comprometidos con su presente y constructo-
res de su futuro. Entrando en el terreno de la pluralidad
de memorias, se debe estacar el fendmeno de la «rotura
de la memoria». En este sentido, resulta muy dificil iden-
tificar democrdtica y oficialmente una memoria digna
de ser transmitida para toda la comunidad nacional e in-
ternacional; siendo muy significativo el caso de la Unidn
Europea, donde ha sido imposible construir una ciudada-
nia comunitaria. Esto sitia la escuela como una de las
principales instituciones responsables de dicha ruptura.
Esta se encuentra determinada por una serie de proble-
mas: falta de eficacia en la ensefianza de la historia, que se
encuentra estrechamente ligada con la programacién es-
colar; el fracaso de la ensefanza de la cultura civica, de-
bido a la dificultad de transmitir una religion civica com-
partida, a lo que se suma la rigidez de los contenidos a la
hora de desarrollar una educacion civica en el aula y el
protagonismo del examen como instrumento de evalua-
cién (Brusa, 2010); todo ello sin olvidar el papel real de
las escuelas en la transmision de la memoria (en sentido
amplio y plural) de una generacién a otra.

Por su importancia en el &mbito educativo, hemos deci-
dido tomar como referencia para nuestra investigacion
cinco dimensiones estratégicas de la memoria (Mainer,
2010; Cuesta, 2011): dimension individual, dimension
social, dimensién histérica, dimension conflictiva y di-
mension selectiva. En la dimensién individual, el sujeto
es considerado como «huella individual» de una historia
colectiva (Bourdieu, 1990, Donati, 1993); es decir, impli-
ca el recuerdo y la interpretacion de si mismo, de los de-
mds y del mundo que le rodea (Mainer, 2010), surgiendo
inseparable de la memoria social o colectiva. En la dimen-
sion social, los recuerdos son entendidos como frag-
mentos de tipo social (Koselleck, 2012) vinculados a la
clase, el género, la etnia y a practicas determinadas social
e histéricamente. La dimensién historica estd referida a la
memoria de los momentos traumaticos (como pueden ser
la Guerra Civil, el franquismo y la transicion en Espafia)
a los cuales Ardstegui (2004) denomina «momentos ma-
triciales de la historia de Espafia». En la dimensién con-
flictiva, es significativa la relevancia del consenso como
fase superior del olvido (Moulian, 1998). En general, re-
sulta dificil conciliar las memorias en conflicto, ya que
éstas son portadoras de valores con una escasa predispo-
sicidn a contrastarse con los hechos (Lerner, 2007). Tan-
to la memoria individual como la grupal implican, por un
lado, seleccidn y, por otro lado, olvido, de este modo en-
tramos en la dimension selectiva de la memoria.

Desde nuestro planteamiento critico, basado en una es-
cuela entendida como motor de cambio social, pensamos

que resulta destacable la asuncién de un modelo de de-
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mocracia radical donde no existen elementos conside-
rados inamovibles y todo puede ser trabajado y construi-
do mediante debate. De esta manera, tanto la ciudadania
como la memoria deben entenderse en el seno del didlogo
y del intercambio de ideas, en el cual las personas deben
posicionarse firmemente y deben estar abiertas a modifi-
car dichos posicionamientos frente a una buena argu-
mentacion. En otras palabras, el modelo de escuela criti-
ca y democrdtica aspira a educar a un ciudadano capaz
de tomar decisiones en el seno de una democracia parti-
cipativa; ya sea a través de movimientos sociales, ya sea
a través de experiencias como la de los presupuestos par-
ticipativos que, segin Schugurensky (2009), ademads de
funcionar en mds de mil ciudades, implica beneficios para
la democracia en el campo de la igualdad, la democrati-
zacién del Estado, la solidaridad y preocupacién por el
bien comun, la co-gobernanza, la movilizacién comuni-
taria y el aprendizaje ciudadano. Pese a ello, la institu-
cién educativa se enfrenta al problema de la adopcién de
una doble postura frente a la memoria. Esto es, entende-
mos que la escuela es la institucién en la que mas deberia
transmitirse y procesarse la memoria; sin embargo, es
también la institucién que mds se debe esforzar por diluir
los efectos negativos y dudosos derivados de los excesos
de la memoria.

DISENO DE INVESTIGACION

Fases de la investigacion

Los planteamientos de nuestro estudio se han configura-
do tomando como referencia la propuesta de Hancock y
Algozzine (2006), con las matizaciones de la que ofrecen
Porlan, Rivero y Martin del Pozo (2001) y las orientacio-
nes de Latorre, Rincon y Arnal (1996); de manera que la
estructura bdsica del disefio (figura 1) parte de una serie
de preguntas cuyas respuestas son imprescindibles para
el desarrollo de la investigacion.

¢ :Qué queremos investigar? Se refiere a la problema-
tica y, en nuestro caso, busca comprender el tipo de
ciudadania que promueve el profesor, ademds de qué y
como se ensefia ciudadania, sin olvidar el papel que
tienen las dimensiones de la memoria en la prictica
docente.

* ;Cémo queremos investigarlo? Se corresponde con
los aspectos metodolégicos mas generales, donde la fase
cuantitativa para el estudio de la problemética en Huel-
va y provincia es seguida de una fase cualitativa de
estudio de caso.

* A quién queremos estudiar? Se corresponde con la
definicién de la muestra y seleccion del caso. Por un
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lado, tenemos interés en las respuestas del profesorado
de secundaria de nuestra drea en Huelva y provincia;
de manera que nuestra muestra, ademds de ser de un
48,60% respecto a los 107 centros que componen la po-
blacién, mantiene gran proporcialidad en cuanto a ti-
pologia y porcentajes (los cuestionarios respondidos
fueron 107, de 1 a 5 profesores por centro; sin embargo,
sdlo se consideraron validos 100). Por otro lado, pre-
tendemos profundizar en la problemadtica a través del
estudio de un caso que se selecciond a partir de un per-
fil de las respuestas de dichos profesores en un cues-
tionario inicial. De este modo, se preseleccionaron
docentes que daban alta importancia a la educacion ciu-
dadana y la memoria en su praxis, y aquellos que se
identificaban con un modelo de compromiso docente
asociado a la imparcialidad comprometida (Kelly, 1986,
Simoneaux, 2007 y Lépez Facal, 2011). Unicamente se
llevo a cabo una entrevista de pensamiento docente; ya
que su perfil era afin al deseado para el estudio, aspec-
to que quedo reforzado con la coherencia entre lo que
el docente respondi6 tanto en el cuestionario inicial
como en la entrevista.

e ;Como recoger la informacion? Se corresponde con

las técnicas de recogida de datos.

— El cuestionario de concepcién docente es el ins-
trumento que se usa en la fase cuantitativa, el cual,
siguiendo la clasificacion propuesta por Bisquerra
(2000), combina cuestiones cerradas de escala Likert
(bloques A - E), de eleccién (bloque F) y de relleno
(bloques G - I). De este modo, los bloques de escala
Likert (muy en desacuerdo [1] - muy de acuerdo [7])
se refieren a la concepcion docente de buen ciudada-
no, las finalidades de la educacién ciudadana en su
préctica docente, los criterios de valoracion de un li-
bro de texto y la importancia de la memoria en su
profesion; el bloque de eleccidn se refiere al compro-
miso docente y los tres dltimos bloques implican
que el profesor escriba, respectivamente, tres pala-
bras clave que definan un buen ciudadano, la edu-
cacion ciudadana y la memoria en la ensefianza de
las ciencias sociales, geografia e historia. Dado que
vamos a centrarnos en el estudio de los tipos de ciu-
dadania, conviene indicar los items del bloque A
(tabla 1).

Tabla 1. Bloque A del cuestionario de concepciones de los docentes
«{Qué se entiende por buen ciudadano?» (Delgado Algarra, 2014)

a.l. Un buen ciudadano es consciente de sus derechos

a.2. Un buen ciudadano asume responsabilidades

a.3. La ciudadania es un estatus legal

a.4. Un buen ciudadano hace prevalecer las decisiones del grupo sobre las suyas propias

a.5. Un buen ciudadano se adhiere a una tradicién y una lengua como sefia de su identidad

a.6. Un buen ciudadano se compromete con un desarrollo sostenible

a.7. Un buen ciudadano se reconoce como tal en diferentes niveles: nacional, autondmico,

local, etc.

a.8. Un buen ciudadano reivindica sus derechos y libertades

En la fase cualitativa de estudio de caso se recoge
informacién de la entrevista inicial de pensamien-
to docente, los materiales curriculares usados en el
aula, el desarrollo de las clases (registrado a través
de un dispositivo de grabacién de audio), los cues-
tionarios finales de percepcion discente respecto a
dicho desarrollo y la entrevista final de reflexién
docente en base a las respuestas de su alumnado.
Por motivos de espacio, no vamos a profundizar en
cada uno de los instrumentos, aunque destacamos
que sus disenos, al igual que ocurria con el del cues-
tionario inicial, se ha configurado tomando como
referentes el sistema de categorias (que veremos
en el siguiente subapartado) y el desarrollo de la

100

propia investigacion. Nuevamente, al profundizar
sobre las concepciones de ciudadania, interesa que
se conozcan las cuestiones directamente vinculadas
a éstas en la entrevista inicial de concepciones del
docente (cuestion 4: «;Cémo definirias a un buen
ciudadano?»), en el cuestionario final del percepcién
del alumnado del desarrollo de las clases (cues-
tién 1: «;Cudl piensas que es el comportamiento de
un buen ciudadano?» y cuestién 2 «;Cudl piensas
que es el comportamiento de un mal ciudadano?»)
y en la entrevista final de reflexiéon docente en re-
lacion con dichas percepciones (cuestion 1: «Revi-
sando las respuestas del alumnado en relacién a lo
que consideran un buen ciudadano han aparecido
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con mayor frecuencia los términos cooperacion, res-
peto a las leyes y comportamiento moral ;se co-

rresponde esto con su concepto de buen ciudadano?
JPor qué?»).

Figura 1. Esquema del disefio de investgacion. Reelaborado a partir de Delgado Algarra (2014)

SISTEMA DE CATEGORIAS

Para
|disenar

DISENO

FUNDAMENTACION TEORICA

r r»™
" Educacién ciudadana } ..... ;
Memoria (dimensiones)

Concepciones/ reflexion
docente (entrevista) E1/E2

FASE
CUANTITATIVA

Contextualizacion local

1.Ciudadania

2.Educacién ciudadana
{qué/ cémo)

3.Dimensiones de la
memoria {qué/ como)

sociales, geografia e historia

Pensamiento discente
(cuestionario) [C1]

Triangulacién 1

|

Relacion entre la educacion ciudadana y dimensiones de la
memoria en lo referente al qué y al como enseiia en ciencias

Hipétesis de
progresion
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* (Cémo analizar la informacién? Se corresponde con
los medios y técnicas para el andlisis de datos

— En la fase cuantitativa, nos apoyamos en el progra-
ma de andlisis estadistico SPSS. Como indican
Hoaglin, Mostellery y Turkey (1991), consideramos
deseable realizar un andlisis exploratorio (frecuen-
cia, media, moda, etc.) seguido de uno factorial que
nos permita descubrir las relaciones latentes entre
variables del cuestionario inicial, lo cual no se pue-
de conocer a través de métodos estadisticos univa-
riables (Jiménez Pérez, Cuenca y Ferreras, 2010).
Igualmente, para asegurar que la muestra (100) era
minimo 5 veces el nimero de items, se realiza un
andlisis factorial por bloques destacando que el in-
dice de adecuacién de la muestra indica que es una
buena idea realizar dicho andlisis (valores por enci-
ma de .800) en cuatro de los cinco bloques de escala
Likert, siendo aceptable (.643) en uno de ellos.

— Enla fase cualitativa, con ayuda del programa Atlas
ti y en base al sistema de categorias, previa catego-
rizacidn, de las transcripciones de la entrevista ini-
cial y final del docente, de las grabaciones de audio
del desarrollo de las clases, de los temas del libro de
texto trabajados durante dicho desarrollo y de los
cuestionarios de percepcion discente, se llevan a
cabo dos triangulaciones consecutivas desde un en-
foque multimetédico (Glaser y Strauss, 1967; Kelle,
2001). El proceso de doble triangulacién nos permite
contrastar la intersubjetividad y asegurar la credibi-
lidad de nuestro proceso de investigacion cualitativa
al incluir la percepcién del alumnado en relacién con
el desarrollo de las clases y la reflexion e interpreta-
cioén que el docente hace del perfil de respuesta de su
alumnado. Por otro lado, como recomienda Patton
(2002), a través del uso de fuentes de informacion
multiples se posibilita la superacion de las debilida-
des tedricas y analiticas que podria darse ante la re-
cogida de informacién individual; evitando, con ello,
en la medida de lo posible, la ambigiiedad de las in-
formaciones recogidas (Graybeal, 2011).

A estas cuestiones habria que afiadir: «;Cémo y con quién
compartir nuestros descubrimientos?», que se correspon-
de con el proceso de difusion; y «;como confirmar nues-
tros descubrimientos?», que se corresponde con el proce-
so de verificacidn (que en nuestro caso, se dirige mds a la
comprension y se apoya en la segunda triangulacion), por
otro. En cualquier caso, cabe destacar que todos los ele-
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mentos de la tesis han ido modificindose a medida que
avanzaba la investigacion, no existiendo una secuenciali-
dad cerrada en torno a la cuestiones que dan forma al
disefio de nuestra investigacion.

Sistema de categorias

Tanto para orientar el proceso de recogida y organiza-
cién de informacién como para el andlisis de la misma,
hemos disefiado un sistema de categorias que atiende a
una estructura de categorias, subcategorias, indicadores
y descriptores cuya configuracion general se inspira en el
sistema de categorias usado en el Proyecto I+D+i «el Pa-
trimonio y su ensefianza: andlisis de recursos y materia-
les para una propuesta integrada de educacién patrimo-
nial» (Estepa, 2013), y cuya configuracién especifica
bebe de miiltiples fuentes, entre las que se encuentra la
Intenational Association for the Evaluation of Educatio-
nal Achievement (2008), Fedicaria y el Proyecto Nebras-
ka. No obstante, a continuacion, por motivos de espacio,
se presentan Unicamente las categorias y subcategorias
del sistema completo (tabla 2).

Nuestro sistema de categorias, parafraseando a Cuenca
al referirse al mismo en su tesis, va a funcionar «como el
hilo conductor del proceso de indagacion que se va a de-
sarrollar, clarificando cual es el objeto de estudio y qué
informacion se esta tratando, evitando de esta manera la
divagacién en el andlisis y centrando de una forma cohe-
rente el trabajo» (2002, p. 217). La primera categoria «ti-
pos de ciudadania» incluye los modelos de ciudadania
mds importantes en funcién del papel de los derechos,
los deberes, la influencia del grupo, los aspectos solida-
rios y de justicia social, y la reivindicacién ciudadana.
La segunda categoria «qué se ensefia de educacion para la
ciudadania en ciencias sociales» incluye los contenidos
mads representativos de ciudadania agrupados en funcién
de la organizacion politico-social, los valores ciudada-
nos, la identidad ciudadana y los campos de participacion.
La tercera categoria «cémo se ensefia educacién para la
ciudadania en ciencias sociales» se ha centrado en el
compromiso docente y los criterios de seleccion del li-
bro de texto. La cuarta categoria «qué y cdmo se ense-
fan las dimensiones de la memoria en la educacion
ciudadana» permite estudiar los aspectos metodologicos
y de contenido tomando como base las caracteristicas
definitorias de cada una de las dimensiones de la me-
moria.
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Tabla 2. Categorias y subcategorias de nuestro sistema (Delgado Algarra, 2014)

Categorias Subcategorias

Tipos de ciudadania Liberal
Republicana
Comunitaria
Cosmopolita

Democracia radical

Qué se ensefia de educacion para la ciudadania

en CCSS

Socidades y sistemas

Principios civicos

Identidades civicas

Participacién civica

Coémo se ensefia educacion para la ciudadania
en CCSS

Compromiso del profesor

Materiales curriculares

Qué y cémo se enseilan las dimensiones

de la memoria en la educacion ciudadana

Dimension individual

Dimension social

Dimension historica

Dimension conflictiva

Dimension selectiva

Hipotesis de progresion

En relacion con el desarrollo profesional del profesorado
de ciencias sociales respecto a la ensefianza y aprendiza-
je de la educacion ciudadana, partimos de una hipétesis
de progresion elaborada segin el modelo propuesto en el
Proyecto IRES (Porldan y Rivero, 1998; Garcia Pérez y
Porlan, 2000; Estepa, 2011), de modo que los diferentes
itinerarios que puede seguir un docente en su desarrollo
profesional tienen en cuenta tanto el conocimiento profe-
sional del profesorado como sus concepciones, pudiendo
estructurarse en cinco hipétesis de progresion profesio-
nal (tabla 3).

Dichas hipétesis las hemos tenido presentes en la estruc-
turacion de nuestro sistema de categorias; permiti€ndo-
nos, a su vez, establecer un perfil de profesor de ciencias
sociales, geografia e historia a raiz de los andlisis de corte
mds especifico (qué y el como se ensefa educacion ciuda-
dana y la memoria) realizados durante la fase cualitativa
del estudio de caso. Las tres primeras hipétesis de progre-
sién se relacionan directamente con el qué ensefiar; sin
embargo, al referirse a las diferentes concepciones de co-
nocimiento escolar, implica aspectos metodolégicos cohe-
rentes que se recogen directamente en las dos dltimas hi-
poétesis de progresion, una explicitamente de metodologia
y otra de evaluacién que, desde nuestro punto de vista,
implica un nexo intenso e indivisible con la metodologia.
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En definitiva, el modelo de referencia que tomamos de
cara a definir un perfil docente deseable en nuestra hipé-
tesis de progresion es el de profesor-investigador. Por otro
lado, cabe matizar que la relacion entre el sistema de ca-
tegorias y la hipétesis de progresion podemos entenderla
como referentes de un andlisis en dos estratos diferencia-
dos e intensamente relacionados: uno mds especifico so-
bre educacion ciudadana e inclusion de la memoria en la
ensefanza de las cienciaas sociales seguido de otro que
nos permite identificar el perfil de profesorado en la en-
seflanza de las ciencias sociales desde un enfoque mas
general.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

En este articulo, debido a la amplitud de la investigacion
que se extiende en el andlisis de las relaciones entre ciu-
dadania y memoria, vamos a centrarnos tnicamente en
la categoria «tipos de ciudadania», donde se pretende una
comprensién del modelo de ciudadano priorizado en el
profesorado de secundaria de ciencias sociales, geogra-
fia e historia en Huelva y provincia en comparacion con
los resultados obtenidos al respecto durante el estudio de
caso que, como dijimos anteriormente, se lleva a cabo a
través de una doble triangulacién, lo que nos lleva a in-
cluir en este apartado las concepciones de ciudadania del
alumnado.
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Tabla 3. Hipdtesis de progresion. Elaboracion a partir de Porlan y Rivero (1998) y Garcia Diaz y Cubero (2000)

Niveles de deseabilidad (de menor a mayor)

Hipétesis de progresion 1:
Vision del conocimiento escolar

Visioén enciclopedista

Visién compartimentada y jerarquizada

Visidn relativa, evolutiva e integradora

Hipétesis de progresion 2:
Papel de las concepciones

Aprendizaje aditivo «simple»

Aprendizaje aditivo «complejo»

y experiencias del profesorado
Constructivismo

Hipétesis de progresion 3:
Tratamiento de los contenidos

Version simplificada y enciclopédica de los conceptos disciplinares

escolares

Integracion de fuentes diversas para el enriquecimiento del conocimiento cotidiano

Hipétesis de progresion 4:

No contemplar la metodologia como un problema profesional

Metodologia de ensefianza

de la realidad

Desarrollo de actividades improvisadas y basadas en el descubrimiento

Diseflo de secuencias cerradas y respuestas prescritas por el profesor

Estrategias metodoldgicas centradas en la investigacion escolar de problemas

Hipétesis de progresion 5:

Comprobacién mecdnica de la fijacion de contenidos mediante el examen

Evaluacion

Medida rigurosa del grado de consecucion de los objetivos programados mediante
pruebas objetivas al principio y al final del proceso de ensefianza-aprendizaje

Participacion discente y las observaciones improvisadas del profesor

Investigacion sobre el grado de ajuste entre las hipétesis curriculares del profesor

Claves del buen ciudadano segiin el profesorado
de secundaria

En los aspectos definitorios del buen ciudadano que prio-
riza el profesorado de la muestra, se destaca la conciencia
de sus derechos, a los que se suma la asuncién de respon-
sabilidades, compromiso con el desarrollo sostenible y
reivindicacién de sus derechos y libertades; lo cual se
corresponde respectivamente con un modelo de ciudada-
nia liberal, ciudadania republicana, ciudadania cosmo-
polita y ciudadania radical. Esta concepcién docente de
buen ciudadano donde las responsabilidades tienen una
importancia considerable es coherente con la creciente
preocupacion que tanto los educadores como los investi-
gadores muestran ante el incremento del invidualismo y
la carencia de responsabilidad social por parte del alum-
nado (Hope y otros, 2004). Por otro lado un estudio ex-
tensivo realizado por Trafford (2008), concluye con que
el modelo de escuela democrético es un modelo minori-
tario; lo cual coincide con el posicionamiento de autores
como Schugurensky y Myers (2009).

En este sentido, la comparacion del estudio de los dife-
rentes estadisticos nos indica que, pese a que la concep-
cién de buen ciudadano destacada por una parte impor-
tante del profesorado encajaria en un modelo de escuela
democritica; en lineas generales, se da poca importancia
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a la educacién ciudadana entendida como medio para
la transformacion de la realidad social y la necesidad de
desarrollar una actuacion democratica del alumnado, lo
cual es incompatible con el modelo de escuela antes men-
cionado. En cuanto a la importancia que se da a los dife-
rentes aspectos de la memoria, destacamos a modo de
ejemplo significativo que, en el terreno de la dimension
conflictiva de la memoria, destaca la aceptacién de la
existencia de posicionamientos no consensuables, aspec-
tos que entendemos imprescindibles para la educacion ciu-
dadana desde un punto de vista activo, deliberativo, critico
y responsable. En este sentido, como indica Sawayanagi
(1978), el profesorado de ciencias sociales debe asegurar
una democracia deliberativa y participativa en el aula que
lleve a fomentar el cambio y la mejora social. Como mues-
tra la investigacién de Ros, Goikoetxea, Garin y Lekue
(2012), el compromiso del profesor influye profundamen-
te en la implicacion del alumnado de secundaria.

Sin embargo, hemos advertido la existencia de un modelo
predominante de profesorado para el cual la transforma-
cién de la sociedad se encuentra en un segundo plano en
favor de una interpretacion de la misma. De este modo,
tras llevar a cabo el cruce de estadisticos y palabras cla-
ve, entendemos que el tratamiento que el profesorado de
secundaria de ciencias sociales, geografia e historia le da a
la educacién ciudadana y a las dimensiones de la memoria

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2015 - 14



INVESTIGACION DIDACTICA

en Huelva y provincia no estd enfocado hacia la emancipa-
cién del futuro ciudadano, por lo que aquellos aspectos
declaradamente favorables a la asuncién de responsabili-
dades, compromiso y reivindicacién parecen responder
a lo que el profesorado supone que quiere leer el investi-
gador mds que a la coherencia con su propia praxis. Esta
interpretacion se refuerza con el andlisis de la practica del
estudio de caso que a continuacién exponemos.

Modelo de ciudadania en el estudio de caso

Desde las diferentes fuentes analizadas durante la fase
cualitativa del estudio encontramos referencias a descrip-
tores que dan forma a los diferentes «tipos de ciudada-
nia». Asi, los derechos sociales como sanidad, educacién
o empleo, dentro de la ciudadania liberal, adquieren un
papel muy relevante tanto en la praxis como en el pensa-
miento del docente, algo igualmente reflejado en el pen-
samiento discente a la hora de mostrar su preocupacion
ante unos recortes que, entienden, les afectan o pueden
afectarles en un futuro préximo. El profesor conecta es-
tos derechos sociales con la problematica actual y con la
forma en que afecta a la ciudadania en un contexto socio-
politico donde se mantiene inalterable el sistema finan-
ciero. Ese intento de conexién con la realidad del alum-
nado queda explicito en la siguiente conversacion: «jaqui
quien pierde siempre? Las clases mds bajas, estd claro.
Vamos, estdis viendo como va Espafia, ;los bancos han
perdido algo? Nada. ;Quiénes hemos perdido? Nosotros,
todos los que estamos aqui (...) Vuestros padres, vuestras
familias, amigos, vecinos..., todo el mundo conoce a al-
guien a quien han despedido del trabajo o que cobra me-
nos». Con ello queda constancia de que durante el desarro-
llo de las clases el docente da su opinién sobre los asuntos
tratados en la misma, en un clima donde debemos desta-
car el constante interés del profesor por conocer la opinién
y la historia personal de sus alumnos, situdndose en una
minoria docente respecto a los resultados de una investi-
gacion donde se concluye que la mayor parte del profeso-
rado piensa que la vida y experiencia de las personas no
tienen cabida en el conocimiento historico (Valls, 2007).

Sin embargo, continuando con el modelo liberal de ciu-
dadania donde los derechos son el elemento mas destaca-
do, durante el desarrollo de las clases, se observa que el
papel de los derechos politicos es mucho mayor que el de
cualquier otro derecho. En relacién con esto, y por su
vinculacién simultdnea con algunos conflictos de la ac-
tualidad, destacamos cémo el docente hace reflexionar a
su alumnado sobre la forma de pensar de la ciudadania
de un pais ocupado por otro que limita la posibilidad de
voz y voto de sus habitantes, poniendo en evidencia la
reaccion de los ciudadanos contra el pais ocupante. Este
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planteamiento supone el surgimiento de cuestiones como
la reivindicacidn ciudadana, directamente conectada con
el modelo de democracia radical; un modelo que adquie-
re un peso importante durante el desarrollo de las clases
y que se refleja en la percepcion de los propios alumnos
en cuanto al papel de la inclusién de problemas actuales
e histéricos por parte del docente durante el desarrollo de
las clases.

A diferencia de lo que se indica en la investigacién de
Williamson y colaboradores (2003), en la que se con-
cluye que los escolares entienden la importancia de las
acciones civicas sin reconocer las obligaciones que les lle-
van a ser buenos ciudadanos, y en relacion con la ciu-
dadania republicana, se hace referencia continua en los
debates al papel de la responsabilidad ciudadana como
motor de cambio social. Por ejemplo, cuando habla en cla-
se sobre «los cambios radicales que se estdn dando en Es-
pana con el dltimo gobierno en aras de (...) salir de la
crisis», hace referencia a nuestra cultura democratica y al
desarrollo que hubiese tenido ésta sin la interrupcioén que
sufrié a causa de la dictadura de Franco; sin embargo,
reconoce que «se estdn consiguiendo cosas o por lo me-
nos concienciacion ciudadana (...)». De hecho, en la en-
trevista inicial deja clara su postura respecto a la res-
ponsabilidad como virtud civica, explicitando que su
intencién es «que los chavales sepan cémo pueden llegar
a ser ciudadanos dentro de un mundo equilibrado (...) y
sin conflictos o por los menos los conflictos que sepan
solucionarlos», reconociendo el conflicto y la capacidad
de superacién del mismo como parte inherente de las re-
laciones humanas. En los cuestionarios de percepcion
discente, la gran mayoria del alumnado hace alusién a la
idea de responsabilidad y cambio aunque con un sesgo
pesimista y con la inclusién de ciertos asuntos de maxi-
ma actualidad (recortes en educacion, en sanidad, la co-
rrupcién politica, etc.) que, mas alld de haber aparecido
en algunos debates de clase desde una dimensién ética,
podria deberse a la influencia de situaciones del entorno
cotidiano o de los propios medios de comunicacién, algo
que el propio docente reconoce en la entrevista final.

Durante el desarrollo de las clases, los aspectos vincu-
lados con la ciudadania comunitarista tienen una pre-
sencia relativamente importante en cuanto al poder del
grupo cultural sobre la libertad individual durante la dic-
tadura de Franco, siendo ejemplo de ello el papel otorga-
do a la mujer por parte de Falange «ama de casa, esposa
y madre». Esta vision tradicional del rol de la mujer es
coherente con los resultados de una investigaciéon donde
ademds de destacar la invisibilizacién de ésta a lo largo
de Ia historia destaca la importancia de incluir la vision
feminista para el desarrollo de una verdadera ciudadania
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democrdtica en las escuelas (Shinew, 2001). Este poder del
grupo cultural sobre el individuo, en el caso especifico
del gobierno de una nacién en periodos dictatoriales o de
expansionismo militar, no es exclusivo del caso de Espa-
na; habiéndose dado una situacién relativamente similar
en paises como Alemania, Italia o Jap6n en la primera
mitad del siglo xx (Delgado Algarra, 2013), haciendo
alusién nuestro caso (en el aula) a los discursos propios
de la expansién de los regimenes no democraticos duran-
te ese periodo.

El cosmopolitismo civico tiene una presencia algo menor
en el desarrollo de las clases centrdndose en aspectos de
justicia social y solidaridad. En este sentido, recordamos
la preocupacion del alumnado por los recortes, lo que Ile-
va al docente a indicar lo siguiente en la entrevista de re-
flexién final: «Yo creo que la solidaridad entendida como
un compromiso de buen ciudadano es esencial».

Si comparamos estos resultados con el perfil mayoritario
de profesorado de secundaria de ciencias sociales, geo-
grafia e historia en Huelva y provincia, concluimos con
que mientras el posicionamiento mds extendido es que el
papel de las responsabilidades es mds importante que
el de los derechos (aspecto clave de la concepcién repu-
blicana de ciudadania); en nuestro caso de estudio obser-
vamos que se da un mayor protagonismo a los derechos y
a los aspectos vinculados con las reivindicacién ciudada-
na (aspectos clave de la concepcién liberal y radical de
ciudadania, respectivamente). En definitiva, partiendo
de las agrupaciones de items o componentes antes men-
cionadas que surgen a raiz de la reduccién de factores
realizada en la fase de analisis cuantitativo, confirmamos
que el profesor protagonista de nuestro estudio de caso
adopta un modelo de ciudadania dindmica configurado
por la idea de cambio social; algo coherente con la defi-
nicion de buen ciudadano que indica en la entrevista
final: «Para m{ seria un ciudadano que sabe desenvolver-
se en la sociedad, que ha sido, digamos, fiel a sus anhe-
los; es decir, ha conseguido posicionarse en la sociedad
(...) y sobre todo se siente participe». Ademads, para re-
ferirse a las estrategias deliberativas indica que «eso es lo
que nos puede capacitar para ser buenos ciudadanos
porque seremos unos ciudadanos con una opinién basada
en algo razonado y en algo que nos puede aportar una
fortaleza a la hora de defender la propia opinién». Esto es,
a la hora de implementar un modelo educativo democrati-
co, la escuela, como espacio publico, debe asegurar la
participacién competente en el seno de la esfera publica
tomando como punto de partida los intereses privados del
alumnado (Parker 2003, Hauver, 2010).
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Percepcion del alumnado y reflexion del docente

Tras el registro de audio del desarrollo de las clases, se
pasé cuestionario de percepcion de 18 items (en su ma-
yor parte de respuesta abierta) a los estudiantes. Igual-
mente, algunas de esas respuestas fueron la base del di-
seflo y puesta en marcha de la entrevista de reflexion
docente. Por motivos de espacio, nos referiremos direc-
tamente a algunas de las respuestas mas representativas
en torno al eje vertebrador del presente articulo. Por su
parte, la categorizacion de las informaciones obtenidas
y el andlisis se llevo a cabo a través del programa de
andlisis cualitativo Atlas.ti. EI mencionado programa
nos permitié cruzar de manera rdpida y eficiente las in-
formaciones obtenidas con el apoyo de diferentes instru-
mentos.

Asi pues, el cuestionario aplicado al alumnado (14 estu-
diantes que formaban parte de la linea bilingiie de 4° de
ESO) nos ha permitido conocer cudles son las claves del
comportamiento de un buen ciudadano segtin su propio
criterio, encontrando bastantes similitudes con el mode-
lo de ciudadano propuesto por el docente aunque dando
un protagonismo mayor a las obligaciones y a cuestiones
vinculadas con el derecho a voto. Sin embargo, los ele-
mentos mas destacados y que se consideran clave para la
mayor parte del alumnado de 4° de ESO a la hora de
definir a un buen ciudadano hacen referencia a cuestio-
nes legales (especialmente el respeto a las leyes), cues-
tiones solidarias (especialmente la cooperacion) y cuestio-
nes éticas (mds concretamente, a aspectos morales). En
relacion con el respeto a las leyes, en la entrevista final
el docente deja constancia explicita de la importancia de
los ciudadanos a la hora de modificar o solicitar la mo-
dificacion de las leyes, afadiendo que «hemos trabajado
en clase lo que significan las leyes, las leyes las hacemos
nosotros y somos nosotros los encargados de modificar-
las si no se corresponde con las necesidades de los ciu-
dadanos». Entrando indirectamente en cuestiones rei-
vindicativas, las cuales han tenido una fuerte presencia
a lo largo del desarrollo de las clases, nuestro andlisis
del posicionamiento docente se refuerza cuando, en la
entrevista final, reflexiona ante las respuestas del alum-
nado acerca de la importancia del comportamiento mo-
ral dentro de la definicidén de buen ciudadano, indican-
do que «seria cémo los ciudadanos deben comportarse
independientemente de si las leyes son acertadas, es
decir, que hay algo dentro de lo que es el ser humano
que le estd diciendo si una cosa estd bien o estd mal. Y
yo creo que eso hace bueno al ciudadano porque de esa
manera tiene la capacidad de cambiar las cosas dentro
de un Estado de derecho cuando las cosas no funcio-
nan».
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Nos encontramos, pues, ante un docente que se muestra
coherente en sus declaraciones y en su praxis, aspecto
que igualmente se refuerza con la percepcién del alum-
nado en relacion a cuestiones vinculadas con el desarro-
llo de las clases. En términos generales, esta coherencia,
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