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Resumen

l artículo se origina de los resultados obtenidos en una investigación2 acerca de las represen-
taciones sociales que sobre las finalidades de la enseñanza de las ciencias sociales tiene un 
grupo de estudiantes que se forman para ser profesores en dicha área. Se muestra cómo las 

representaciones, en su espectro conceptual, son amplias y cómo ellas no corresponden a una sola 
perspectiva de las ciencias sociales. Asimismo, se presentan algunas propuestas para cualificar la 
formación inicial del profesorado de ciencias sociales. 

La investigación tuvo como objetivo develar y comprender las finalidades que le confiere a la ense-
ñanza de las ciencias sociales un grupo de estudiantes para ser profesores del área. Teóricamente, se 
ubica en el marco de la teoría crítica y en la concepción de la transposición didáctica de las ciencias 
sociales. Se realizó con 50 estudiantes de la licenciatura en una universidad pública de Colombia. 
Metodológicamente, privilegió el enfoque cualitativo, aunque se utilizaron métodos mixtos para la 
recolección y el análisis de la información.
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Introducción

La formación inicial del profesorado es una fase 
en que se espera dotar a los futuros enseñantes el con-
junto de conocimientos y experiencias que les permita 
desempeñarse de manera competente en su práctica 
profesional. En el caso del profesorado de ciencias 
sociales se considera necesario que conozca los fun-
damentos teóricos de las disciplinas de referencia y de 
los procesos didácticos, con los cuales pueda configurar 
propuestas de enseñanza y aprendizajes del área.

Seguidamente se ofrecen los planteamientos teó-
ricos de la investigación, en los cuales se recoge una 
larga trayectoria de investigación sobre la formación 
del profesorado desarrollada por el doctorado en 
Didáctica de las Ciencias Sociales y el Grupo de 
Recerca en Didáctica de les Ciencias Socials (GREDICS), 
de la Universitat Autònoma de Barcelona.

Un marco de referencia de las finalidades 
de la enseñanza de las ciencias sociales

Los cambios en las concepciones de las ciencias 
sociales han tenido una influencia significativa sobre 
la teoría de la educación en general, pero los desa-
rrollos no siempre han tenido una repercusión directa 
y rápida sobre las finalidades de la enseñanza y el 
aprendizaje de las ciencias sociales en la educación 
obligatoria. Uno de los cambios más significativos en 
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This article originates from the results of a research project on the social representations about 
the goals of social science education by a group of students training to be teachers in this field. 
The article suggests that their representations show a wide spectrum of concepts, corresponding to 
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la concepción de las ciencias sociales ha sido la Teoría 
Crítica de la Sociedad, desarrollada por la Escuela 
de Frankfurt. Si bien esta escuela de pensamiento no 
elaboró o no ha elaborado una propuesta educativa 
explícita, sus postulados han inspirado propuestas edu-
cativas, que suelen presentarse bajo la denominación 
de Pedagogía Crítica, Teoría Crítica de la Educación 
o Didáctica Crítico-comunicativa (algunos referen-
tes son: Apple & Beane, 1997; Carr, 2002; Gimeno, 
1999; Gimeno-Sacristán, 2000; Giroux, 2003; Young, 
1993, entre otros). En estas propuestas se hace énfasis 
en que la educación debe desarrollar el pensamiento 
crítico, que el currículo debe abordar los problemas 
sociales, promover la deliberación, las relaciones 
horizontales entre las personas que forman parte de 
la institución educativa, entre otros (Giroux, Apple, 
Young, etc.).

Los planteamientos de la Teoría Crítica también 
han influido de manera directa en la didáctica de las 
ciencias sociales, donde se pueden encontrar referen-
tes que van de una perspectiva con un fuerte acento 
marxista a unas más ajustadas a los planteamientos de 
la Escuela de Frankfurt. Una muestra de la primera 
son el Grupo FedIcaria (España) y E. Wayne Ross (Ca-
nadá y Estados Unidos). En la segunda se pueden men-
cionar a Benejam (2002), Pagès (1994), López (2009), 
entre otros. Puede decirse que estas propuestas están 
enmarcadas en la teoría crítica al propender por unas 
ciencias sociales amplias y, si se quiere, integradas, 
que buscan el desarrollo del pensamiento crítico y la 
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formación de ciudadanos (Benejam, 2002; Gimeno, 
1999). En este sentido, Pagès afirma:

La finalidad última de la enseñanza de las cien-
cias sociales, de la geografía y de la historia 
ha de ser contrasocializadora, es decir ha de 
preparar al alumnado para que construya sus 
propios conocimientos, se ubique en su mundo 
y esté preparado para intervenir en él de ma-
nera democrática. Se reclama educar la cohe-
rencia entre el pensamiento y la acción a fin de 
garantizar que el protagonismo de los jóvenes 
ciudadanos y ciudadanas en la construcción 
del mundo personal y social se realice desde 
valores alternativos basados en el compro-
miso, la justicia, la tolerancia y la solidaridad 
(2002: 258).

La Teoría Crítica ha tenido una influencia signi-
ficativa sobre la investigación en la didáctica de las 
ciencias sociales. Esto se puede encontrar en el uso 
de sus planteamientos epistemológicos (concepciones 
de las ciencias sociales), sus finalidades (el desarrollo 
de pensamiento crítico), así como de la clasificación 
de las lógicas que pueden estar presentes en la ense-
ñanza de las ciencias sociales (instrumental, práctica 
y emancipadora). Lo anterior se puede encontrar en 
los trabajos de Adler & Goodman (1983), Armento 
(2000), Benejam (1999), Catling (2004), Restrepo 
(2003), Ross (2006), Singer (2008), entre otros.3 La 
influencia de una tradición filosófica en la enseñanza 
se puede reflejar en aspectos como las finalidades, el 
diseño curricular, los contenidos, las estrategias de 
enseñanza, la evaluación y las prácticas de enseñanza. 
A su vez estos se pueden materializar en el Proyecto 
Educativo Institucional o la programación de la asig-
natura. En cuanto al currículo, según Pagès (1994), 
se concretan en tres tipos de currículo: el técnico, 
el práctico y el crítico —con esto se refiere tanto a 
la enseñanza obligatoria como a la formación del 
profesorado—.

Los planteamientos expuestos hasta el momento 
son una declaración de intenciones de las concepciones 
y finalidades que pueden encuadrar la enseñanza 
de las ciencias sociales, así como la formación del 

profesorado. Este tipo de planteamientos han sido 
desarrollados en trabajos realizados en diferentes con-
textos. Una muestra de estos son: para Estados Uni-
dos: Adler (2008), Johannesen, Stiler & Unterreiner 
(2010), Ross (2006), Singer (2008); Países Nórdicos: 
Virta (2002); España: Boixader (2004) y Santisteban 
(2007).

En la línea teórica planteada, la formación de ciu-
dadanos ocupa un espacio relevante. Esta ha asumido 
relevancia en el debate educativo y social de las tres 
últimas décadas, y se ha reafirmado la necesidad de 
trabajar con mayor intensidad en el cumplimiento 
de esta tarea (Adler, 1982; Armento, 1986; Audigier, 
2002; Avery, 2007; Gómez, 2004 y 2005; Osborne, 
1997; Pagès, 2000 y 2005; Pagès & Santisteban, 2007 
y 2010; Rozada, 1997; Restrepo, 2003; entre otros). 

El interés por la formación de ciudadanos desde la 
enseñanza obligatoria se ha concretado en los plantea-
mientos teóricos y políticas educativas, en normativas 
(leyes y lineamientos curriculares), pero esto no significa 
que se materialice en las prácticas de enseñanza o que 
el profesorado del área piense que esta sea su finalidad.

La enseñanza de las ciencias sociales  
en Colombia

En Colombia la enseñanza de las ciencias sociales 
en la educación obligatoria se encuentra presente desde 
la independencia de la Corona española. Pero solo 
hasta la década de 1930, cuando se dio una transfor-
mación social y política significativa, se le proporcionó 
una mayor relevancia al área, con la finalidad de cons-
truir una identidad nacional (Téllez, 2001; Valencia, 
2006). En las décadas siguientes —finalizada la 
Segunda Guerra Mundial—, de la mano de las trans-
formaciones en el orden mundial y las repercusiones 
en la economía y la sociedad, vino un fuerte impulso 
del Estado a la tecnología educativa, que correspondió 
al propósito de “modernizar” el país. En este contexto, 
la enseñanza obligatoria asumió la tarea de propor-
cionar conocimientos técnicos a la población (Valencia, 
2006). En otras palabras, cualificar la formación de 
los futuros trabajadores. Así, la enseñanza de las cien-
cias sociales se enmarcó en un enfoque instrumental. 

3	 Es	necesario	señalar	que	la	Teoría	Crítica	no	es	la	única	que	ha	tenido	influencia	en	la	enseñanza	de	las	ciencias	sociales.	
También	se	han	reflejado	otras	tradiciones	científicas	(positivismo,	humanismo	y	posmodernidad),	que	están	bien	plasmadas	en	
un	trabajo	de	Benejam	(2002a),	quien	desde	la	enseñanza	de	la	Geografía	presenta	una	radiografía	de	las	repercusiones	de	las	
diferentes	tradiciones	científicas	en	la	enseñanza	y	el	aprendizaje	de	las	ciencias	sociales.
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Un ejemplo de lo anterior son los manuales de Historia 
Patria usados en la clase de Historia.

El último cambio significativo del sistema educa-
tivo y la enseñanza obligatoria se dio en la década de 
1990, a partir de la promulgación de la actual Cons-
titución Nacional (Asamblea Nacional, 1991). Con 
ella se emprendió una reforma integral del sistema 
educativo, que se concretó con la Ley General de 
Educación (Congreso de la República, 1994). En es-
tos dos documentos se define que la finalidad central 
de la enseñanza obligatoria es la formación de ciu-
dadanos, donde el área de ciencias sociales tiene una 
responsabilidad central. Este propósito se concretó en 
los lineamientos curriculares del área de Ciencias So-
ciales (MEN: 2002) y los estándares básicos de las 
competencias en ciencias sociales (MEN: 2004).

Los lineamientos curriculares de las ciencias 
sociales definen como objetivos para el área:

• Ayudar a comprender la realidad nacional 
(pasado-presente) para transformar la sociedad 
en que las y los estudiantes se desarrollen donde 
sea necesario.

• Formar hombres y mujeres que participen activa-
mente en su sociedad con una conciencia crítica, 
solidaria y respetuosa de la diferencia y la diver-
sidad existentes en el país y en el mundo. 

• Propiciar que las personas conozcan los derechos 
que tienen y respeten sus deberes.

• Propender para que las y los ciudadanos se 
construyan como sujetos en y para la vida.

• Ayudar a que las y los colombianos respondan 
a las exigencias que plantea la educación, el 
conocimiento, la ciencia, la tecnología y el mundo 
laboral (MEN, 2002: 13).

Por su parte, los estándares de las competencias 
en ciencias sociales (MEN: 2004) mantienen en sus 
enunciados los planteamientos sobre la importancia de 
la formación ciudadana. Este enfoque de estándares de 
desempeño concibe que cualquier aprendizaje pueda 
ser clasificado en uno de ellos. En esta perspectiva, la 
formación ciudadana se determina a partir del logro 
de unos estándares que pueden ser de conocimientos, 
instrumentales y actitudinales. Estos estándares man-
tienen la idea de unas ciencias sociales integradas y 
proponen que ellas se deben enseñar a partir del abor-
daje de tres ámbitos:

1. Me aproximo al conocimiento como científico 
social.

2. Manejo conocimientos propios de las ciencias 
sociales.

2.1. Relaciones con la historia y las culturas.

2.2. Relaciones con la historia y la cultura.

2.3. Relaciones espaciales y ambientales.

2.4. Relaciones ético-políticas.

3. Desarrollo compromisos personales y sociales.

Estas prescripciones definidas por la normativa 
no significan que lleguen a las aulas de clase, porque el 
profesorado, cuando toma decisiones sobre el diseño 
y la clase, hace uso de las representaciones sociales 
que posee sobre las ciencias sociales, la educación, 
la didáctica, entre otros. Esto afecta la selección de 
contenidos, las estrategias de enseñanza y la eva-
luación. Estas representaciones influyen de mane-
ra relevante en el proceso de enseñanza (Thornton, 
2005).

La formación inicial del profesor  
de ciencias sociales

La formación inicial del profesorado puede ser 
concebida como el momento en que se intenta propor-
cionar el conjunto de conocimientos que permitan al 
futuro profesor diseñar, materializar y evaluar proce-
sos de enseñanza y aprendizaje. Como cualquier fase 
de formación, es compleja y no siempre lleva a los 
lugares esperados. Otra aproximación a lo que se puede 
entenderse por formación inicial del profesorado es la 
propuesta por Liston & Zeichner, quien plantea que en 
ella se trata de formar:

Docentes capaces de [diseñar] identificar y or-
ganizar sus propósitos, de escoger [y diseñar] 
estrategias pedagógicas o los medios adecua-
dos, que conozcan y comprendan los contenidos 
que deben enseñar, que comprendan las expe-
riencias sociales y las orientaciones cognitivas 
de sus alumnos y con quienes pueda contarse 
para dar buenas razones de sus acciones. Estas 
justificaciones deben tener en cuenta la acti-
vidad docente, las comunidades más amplias 
de educadores y una comprensión mayor del 
contexto social y político de la escolarización 
(2003: 64).
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Concebir la formación del profesorado desde los 
planeamientos de Liston & Zeichner (2003) implica 
trascender la concepción del profesor centrado en el 
dominio de las disciplinas, y considera que el proceso 
de enseñanza y aprendizaje responda a la realidad 
social —pasada, presente y futura— en que se 
encuentra inmersa su práctica. Entonces ¿Qué significa 
formar un profesor para enseñar ciencias sociales?

De acuerdo con Pagès:

Preparar a un profesor o una profesora de 
historia [y ciencias sociales en general], para 
enseñar historia, consiste en formar un profe-
sional para que tome decisiones, las organice y 
las lleve a la práctica. Que aprenda que ense-
ñar historia en secundaria consiste en preparar 
a los jóvenes para que se sitúen en su mundo, 
tengan conocimiento para interpretarlo desde 
su historicidad y quieran intervenir en él con 
conocimiento de causa y quieran ser protago-
nistas del devenir histórico (2004: 156).

En el discurso contemporáneo sobre la formación 
inicial del profesorado ocupa un lugar relevante el 
desarrollo de una actitud reflexiva sobre su práctica 
(en la línea de Schön, 1992, y Shaver, 2001). En otras 
palabras, se pretende «que estén preparados para 
explicar y evaluar sus supuestos y las consecuencias 
de su enseñanza» (Shaver, 2001: 58). Pero es nece-
sario reconocer que al finalizar la formación inicial 
«[l]os profesores noveles conocen muchos principios 
generales teóricos, pero no saben cómo ponerlos en 
práctica cuando han de responder a las necesidades 
de unos alumnos concretos en situaciones únicas» 
(Benejam, 2001: 67).

La investigación del profesorado  
en formación y las finalidades  
de las ciencias sociales

El profesorado es quien concreta los planteamien-
tos teóricos de las ciencias sociales y las finalidades 
que confiere a su enseñanza por medio del diseño y 
las prácticas de enseñanza. Por esto, indagar las 
representaciones que tienen sobre las finalidades es un 
campo que le interesa a la didáctica de las ciencias 
sociales y que se concreta en una línea de investigación 
sobre «Las concepciones del profesorado acerca del 
significado de las ciencias sociales y de su enseñanza» 
(Pagès, 2002).

Este tipo de investigaciones tiene una larga trayec-
toria en el contexto internacional. Por ejemplo, Adler 
(2008) hizo una investigación sobre el estado de la 
cuestión de los estudios sobre la formación del profe-
sorado, realizados en Estados Unidos entre 1994 y 
2005, y llegó a la conclusión de que éste ha sido, es y 
debe ser un ámbito sobre el que es necesario continuar 
trabajando. Y de manera concreta, es necesario seguir 
indagando las concepciones que tiene el profesorado 
en formación acerca de la enseñanza de las ciencias 
sociales. Algunas investigaciones que reflejan esta 
trayectoria son sobre las finalidades de los estudios 
sociales (Adler & Goodman, 1983), las concepciones 
de los estudios sociales (Ross, 1987), la concepción 
de democracia (Dinkelman, 1999), la enseñanza del 
tiempo histórico (Santisteban, 2007), la formación 
didáctica de maestros y profesores (Bravo, 2002; 
Llobet, 2005), la enseñanza del pasado reciente (Jara, 
2010), entre otros. Todos los trabajos coinciden en una 
afirmación: las representaciones o concepciones que 
posee los futuros profesores actúan como un marco de 
referencia desde el que intentarán tomar las decisiones 
que afectan el diseño y las prácticas de enseñanza. Por 
esto, en la medida que se logra comprender las finali-
dades, es posible dar más sentido a lo que sucede en 
las prácticas de enseñanza.

El diseño metodológico de la investigación

Para la Teoría Crítica, uno de sus elementos cen-
trales es la indagación de las concepciones sociales 
que tienen las personas. Las concepciones constituyen 
las referencias que enmarcan las acciones que las per-
sonas realizan. Identificarlas y comprenderlas tiene 
sentido porque «detrás de cada teoría y práctica edu-
cativa hay siempre unos valores sociales, aunque no se 
formulen de manera concreta o sistemática» (Gimeno, 
1999: 14). En esta lógica, develar las representaciones 
sociales es tratar de mostrar el trasfondo ideológico 
que hay en las acciones de las personas y verlas refle-
jadas en sus prácticas.

La investigación fue realizada con 50 estudiantes de 
una licenciatura en una universidad pública de Colombia. 
Las técnicas de recolección y análisis de la información 
se enmarcaron en los métodos mixtos (Teddlie & 
Tashakkori, 2009), es decir, algunos estuvieron orien-
tados en una lógica descriptiva (datos cuantitativos), 
mientras que otros correspondieron a una interpretativa 
(datos cualitativos). Los métodos de la lógica descriptiva 
se emplearon en la primera fase de la investigación y 
tuvieron como finalidad descubrir la estructura de las 
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representaciones. Los métodos asociados a la perspec-
tiva interpretativa o comprensiva fueron los empleados 
en la parte central de la investigación y tuvieron como 
finalidad profundizar en la comprensión de las repre-
sentaciones, identificar los núcleos, las coherencias y 
las contradicciones de las mismas.

Los instrumentos para la recolección de la infor-
mación fueron: el cuestionario estructurado, la entre-
vista en profundidad y el grupo focal. Para el análisis 
de los datos se emplearon como técnicas la estadís-
tica descriptiva4, el análisis de discurso y el análisis 
de contenido —siguiendo los planteamientos de la 
Teoría Fundamentada de Strauss & Corbin (2002)—. 
El planteamiento teórico para el análisis de la infor-
mación tomó como referencia los planteamientos de 
Habermas (1966) sobre los intereses que guían la 
generación de conocimiento en las ciencias sociales: el 
técnico, el práctico y el emancipatorio. La perspectiva 
que guió el análisis fue la socioantropológica (Miles 
& Huberman, 1999).

Análisis de resultados de la investigación

En los datos cuantitativos se encontró que el Pro-
fesorado en Formación (PeF) tiene unas representa-
ciones sociales sobre las finalidades de las ciencias 
sociales, que se pueden enmarcar en la propuesta de 
las perspectivas de las ciencias sociales de Haber-
mas (1966): instrumental, práctica y emancipatoria. 
La primera, asociada a una racionalidad técnica de la 
realdad social; la segunda, centrada solo en la com-
prensión de los procesos del individuo, y la tercera, 
orientada a la comprensión y transformación de las 
condiciones sociales. Las perspectivas con mayor 
peso fueron la segunda y la tercera.

La propuesta de Habermas fue útil en el análisis de 
los datos cuantitativos —procedentes del cuestionario, 
pero en el análisis cualitativo se encontró que los da-
tos sugerían la existencia de matices, lo que hizo que 
no se pudieran encasillar en las tres perspectivas—. 
Por esta razón, se propuso tomar como referencia la 
propuesta de Habermas y agrupar las respuestas en 
cinco grupos. Cada grupo posee unas características y 
atributos diferentes.

• Grupo 1. Centrados en el mantenimiento de la tra-
dición. Son los PeF que piensan que las ciencias 

sociales deben mostrar la idea de Colombia como 
una nación única. En su discurso, la enseñanza 
del área debe contribuir a mantener las buenas 
costumbres que provienen del pasado. También 
plantean que las personas deben guiarse por las 
normas de comportamiento y urbanidad here-
dadas. En algunos casos, las costumbres se en-
cuentran asociadas a valores con una evidente 
influencia de la Iglesia Católica. 

• Grupo 2. Los que asumen la norma como refe-
rencia. En este grupo se encuentran los PeF 
que manifiestan que la finalidad central de las 
ciencias sociales es formar en buenos compor-
tamientos, los cuales son el fundamento de la 
convivencia individual y social. En este sentido, 
el aprendizaje de la norma es un aspecto funda-
mental. La relación entre norma, buen compor-
tamiento y hechos sociales debe ser enseñada en 
las clases de ciencias sociales. Estas personas 
están interesadas en reafirmar la idea de una 
identidad regional.

• Grupo 3. Los interesados en los valores y la 
convivencia. Para estos PeF, la enseñanza de las 
ciencias sociales debe llevar a que los estudiantes 
aprendan a convivir en sociedad. La convivencia 
requiere el aprendizaje de valores, el reconoci-
miento de las diferencias entre las personas y las 
culturas. Para este grupo, el conocimiento cien-
tífico de los hechos sociales permite analizar y 
saber cómo actuar ante ellos.

• Grupo 4. Entre la educación en valores y la 
ciudadanía. Para estos PeF, la enseñanza de las 
ciencias sociales debe ir más allá del estudio de 
hechos factuales. Cuando los datos muestran que 
la concepción de las ciencias sociales puede 
llegar a tener un matiz político, sus discursos 
retornan a las referencias de los valores para la 
convivencia. Esta aparente ambigüedad puede 
ser entendida como el reflejo del reconocimiento 
de las dos perspectivas (práctica y emancipadora).

• Grupo 5. Los interesados en el debate político. 
Para estos PeF, la enseñanza de las ciencias 
sociales debe llevar a que las personas aprendan 
a decodificar los hechos sociales, a reconocer 
la voz de los otros (refiriéndose a las minorías 
culturales, los excluidos, etc.), identificar la exis-
tencia de desigualdades sociales y movilizar a 

4 En el presente artículo sólo se hará referencia al componente cualitativo.
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las personas hacia la transformación social. Para 
este grupo, la enseñanza del área debe desarrollar 
el pensamiento crítico, que es un paso previo para 
promover la participación social y ciudadana.

Otros hallazgos relativos a aspectos didácticos 
fueron:

• Los PeF, en los discursos sobre cómo concretar 
las finalidades de la enseñanza de las ciencias 
sociales, mostraban un interés marcado por lo 
local, lo próximo (el barrio, la ciudad y la región). 
Esto no representa perder como referencia el 
mundo, pero en las entrevistas se encontró que 
esta última escala es lejana o, por lo menos, 
difícil de conectar.

• En los discursos de los PeF se evidencia un dis-
tanciamiento de la perspectiva instrumental de 
las ciencias sociales y se cuestiona lo que sucede 
en las clases de ciencias sociales en los centros 
de práctica ¿Qué sucede cuando ellos diseñan y 
realizan sus prácticas? Sobre esto es necesario 
continuar investigando.

Sugerencias para la formación

La formación inicial del profesorado de cien-
cias sociales es un proceso complejo, que implica 
la adquisición de conocimientos de las disciplinas 
de referencia y de las ciencias de la educación. Esta 
complejidad es mayor cuando se trata de enseñar 
contenidos con un explícito sustrato ideológico, 
como lo tiene la enseñanza de las ciencias sociales. 
Por esta razón, para comprender las siguientes su-
gerencias se debe tener presente la línea teórica de 
la investigación:

• La formación inicial debe intentar trascender la 
fragmentación y la separación de las disciplinas 
sociales. Esta área requiere que el profesorado 
comprenda los hechos sociales bajo la perspec-
tiva analítica de las disciplinas de referencia y 
posea los conocimientos didácticos para su inte-
gración y su enseñanza.

• Los resultados de la investigación muestran que 
los aspectos referidos a la formación ciudadana 
no se consideran de manera explícita en la for-
mación inicial del profesorado. En un contexto 
como el de Colombia se hace necesario propor-
cionar a los PeF una formación de calidad en temas 
de educación para la ciudadanía, formación que 

se caracterice por el conocimiento de conceptos 
afines, sus implicaciones didácticas para la ense-
ñanza y sus perspectivas metodológicas en rela-
ción con las ciencias sociales.

• Una propuesta de formación en educación para 
la ciudadanía para los PeF debe partir del reco-
nocimiento de los aportes de las diferentes dis-
ciplinas de las ciencias sociales presentes en el 
currículo de la enseñanza obligatoria, así como 
de otras presentes en la formación inicial del pro-
fesorado de ciencias sociales (Sociología, Antro-
pología, Geopolítica, Historia del Arte, etc.).

• Los PeF deben comprender que la enseñanza 
de las ciencias sociales contribuye de manera 
explícita a la formación de ciudadanos. Una 
propuesta concreta para desarrollar esto puede 
ser la realización de actividades que requie-
ran el análisis de hechos sociales (históricos, 
geográficos, sociológicos, etc.) y de manera 
paralela la elaboración de propuestas para su 
enseñanza.

• Sería adecuado que el profesorado en formación 
entienda que la enseñanza de las ciencias socia-
les en Colombia requiere tomar como punto de 
partida el reconocimiento de los múltiples con-
flictos sociales y políticos que vive el país y que, 
a partir de su enseñanza, sus alumnos elaboren 
alternativas de futuro.

• La enseñanza de conceptos como ciudadanía, 
democracia, política, etc., debe llevar al reco-
nocimiento de la existencia de las desigualda-
des y conflictos sociales presentes en el país. 
En otras palabras, es necesario que esté orien-
tada a la reflexión y la búsqueda de una mayor 
justicia social. Para lograrlo, es necesario que 
el profesorado posea los conocimientos disci-
plinares y didácticos para diseñar propuestas de 
enseñanza y aprendizaje que hagan posible su 
comprensión.

• La investigación termina por mostrar la perti-
nencia y necesidad de diseñar y realizar acciones 
orientadas a que el futuro profesorado comprenda 
a nivel didáctico cómo materializar y cumplir el 
propósito de la formación de ciudadanos desde 
la enseñanza de las ciencias sociales. En este 
sentido, desvelar las representaciones es un 
primer paso. Esto último es de especial interés 
por la llegada de profesionales de distinta pro-
cedencia en su formación a enseñar el área. En 
otras palabras: hay trabajo por hacer.
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A modo de conclusión

La investigación logró desvelar las representaciones 
que el profesorado en formación posee sobre la ense-
ñanza de las ciencias sociales y a partir de esto, se 
puede pensar en las posibles proyecciones en las prác-
ticas de enseñanza. En general se puede decir que el 
profesorado en formación posee unas representaciones 
diversas en estructura y contenido sobre las finalida-
des de las ciencias sociales. Representaciones que se 
enmarcan en diferentes perspectivas filosóficas y teó-
ricas, las cuales van desde unas perspectivas tradicio-
nales a unas más críticas y, si se quiere, posmodernas. 
Las primeras, las tradicionales, están orientadas al 
desarrollo de sentimientos patrióticos y el interés por 
la enseñanza de los contenidos clásicos (fechas, lugares 
y personajes). Las más contemporáneas están carac-
terizadas por el desarrollo del pensamiento crítico a 
partir de los hechos sociales pasados y presentes; en 
ellas, la realidad social es una fuente de enseñanza. 

La diversidad de perspectivas puede ser entendida 
como riqueza teórica y didáctica, pero en este caso 
no debería entenderse así, porque puede llevar a legi-
timar concepciones y prácticas convencionales en la 
enseñanza del área. El reconocimiento de la diversidad 
debe ser fuente de reflexión y acción.

La investigación evidenció que la formación del 
profesorado en Colombia debe tratar de superar las 
concepciones tradicionales en la enseñanza y el apren-
dizaje del área. Trabajar en esta línea sigue siendo una 
tarea pendiente para formadores e investigadores de la 
didáctica de las ciencias sociales.
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