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La enseñanza de temas controvertidos y problemas sociales: análisis comparativo 
de las percepciones del futuro profesorado iberoamericano de ciencias sociales

RESUMEN
A partir de un diseño pre-experimental de corte prospectivo transversal, se analizan las percepciones del futuro profesorado iberoame-

ricano de ciencias sociales (n = 263) sobre la pertinencia curricular de los temas controvertidos y problemas sociales. Pretende identificar 
la existencia de relaciones de interdependencia entre la intervención en el entorno social, y el desarrollo del pensamiento crítico y creativo 
como una finalidad educativa. Se aplicó la Escala de Interés por las Prácticas Docentes Innovadoras (Santos et al., 2017), completada ad hoc 
con aspectos específicos vinculados con los temas controvertidos y los problemas sociales. Los resultados obtenidos informan de valores 
estadísticamente significativos más altos y un tamaño de efecto moderado en las mujeres sobre la conveniencia de enseñar a participar 
e intervenir en el entorno social del alumnado. La edad parece afectar al interés específico sobre la promoción de habilidades de pensa-
miento social, el espíritu emprendedor y el aprendizaje autónomo. De acuerdo con estos resultados, los planes de formación habrían de 
proporcionar el conocimiento pedagógico y sustantivo necesario para trabajar la diversidad de interpretaciones y la perspectiva múltiple 
en la educación en estudios sociales.
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Teaching controversial issues and social problems: a comparative analysis of the perceptions of future 
Ibero-American social science teachers

ABSTRACT
Based on a pre-experimental design with a cross-sectional prospective cut, we analyze the perceptions of future Ibero-American social 

science teachers (n = 263) on the curricular relevance of controversial issues and social problems. We identify the existence of interdependent 
relationships between intervention in the social environment and the development of critical and creative -social- thinking as an educational 
goal. The Scale of Interest in Innovative Teaching Practices (Santos et al., 2017) was applied, completed ad hoc with specific aspects linked 
to controversial issues and social problems. The results obtained report statistically significant higher values and a moderate effect size 
in women on the desirability of convenience of teaching to participate and intervention in the social environment of students. Age seems 
to affect the specific interest in promoting social thinking skills, entrepreneurship and autonomous learning. According to these results, 
training plans should provide the pedagogical and substantive knowledge necessary to work on the diversity of interpretations and the 
multiperspective in social studies education.
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1. Introducción

Los crecientes problemas medioambientales, sociales, econó-
micos y de salud global de nuestra contemporaneidad justifican la 
necesidad educativa de enseñar temas controvertidos y problemas 
sociales1. La enseñanza de temas controvertidos, definidos como 
cuestiones que suscitan puntos de vista opuestos y generan des-
acuerdos racionales, tiene como objetivo promover la conciencia 
crítica sobre los problemas sociales y desarrollar las competencias 
ciudadanas necesarias para abordarlos. En este sentido, la pro-
blematización curricular o el tratamiento didáctico de problemas 
sociales favorecen la profundización comprensiva de la realidad 
social, el contraste de perspectivas argumentadas a partir del 
análisis crítico de las fuentes y narrativas sociales, la racionalidad 
electiva para la toma de decisiones en contextos problemáticos 
y el compromiso social como componente integral del proceso 
democrático (Ortega-Sánchez, 2022a). Desde esta perspectiva, 
Santisteban (2019), a partir de Hess (2008, 2009), afirma que “los 
temas controvertidos ponen el acento en todas aquellas estrategias 
(…), [donde] la controversia, el debate, el contraste de opiniones, 
la argumentación, el conflicto y el consenso son las bases de una 
educación democrática auténtica (Santisteban, 2019, p. 64).

Esta problematización educativa o ‘tematización’ controvertida 
del currículo incorpora el conflicto en su definición, se refiere a 
problemas sociales de diversa índole e interés para la sociedad 
en su conjunto, y se construye a través de la confrontación de 
creencias, valores o intereses opuestos. Es, por tanto, un elemento 
indispensable para anticipar, intervenir y resolver pacíficamen-
te los problemas sociales. De hecho, Meral et al. (2022), a partir 
de Dewhurst (1992) y el Consejo Nacional de Estudios Sociales 
(National Council for Social Studies [NCSS], 2016), concluyen que 
los temas controvertidos son una herramienta eficaz para que el 
alumnado reflexione sobre los problemas de la vida real, evalúe 
diferentes perspectivas, proponga soluciones versátiles a estos pro-
blemas y presente sus propias ideas de forma justificada. En efecto, 

Los temas controvertidos deberían ser la base de la educación para 
la ciudadanía, teniendo en cuenta que la controversia es la esencia de 
la educación democrática. Se trata de comprender la pluralidad, la 
existencia de diferentes puntos de vista e intereses opuestos en los 
problemas o conflictos sociales. Los temas polémicos: (a) cuestionan 
los valores sociales; (b) favorecen la educación política; (c) oponen 
emociones y racionalidad; (d) muestran la complejidad de la sociedad; 
(e) abordan cuestiones de actualidad” (Santisteban, 2022, p. 27, a partir 
de Wellington, 1989).

Los problemas actuales, casi siempre, tienen sus raíces en el pa-
sado, diferentes intentos de solución y resultados diversos, lo que 
muestra su complejidad. Sus múltiples interpretaciones implican 
analizar sus argumentos y discernir entre hechos y opiniones. Su 
tratamiento exige, además, un enfoque interdisciplinar y holístico 
que supere la compartimentación del conocimiento en materias. 
Ortega-Sánchez (2022b), a partir de Santisteban (2019), afirma que 
los problemas sociales relevantes permiten al alumnado relacionar 

1	 Considerando su natural interdependencia relacional y conceptual, en 
esta investigación utilizamos los términos ‘tema controvertido’, ‘cues-
tión delicada’ y ‘problema social’ de forma equivalente. No obstante, 
nos referiremos a uno u otro término en función de las especificidades 
contextuales que necesariamente requieran su explicitación. En este 
sentido, Conway (2010) distingue entre ‘temas controvertidos’, don-
de existe la posibilidad de encontrar una conclusión racional (ámbito 
cognitivo), y ‘cuestiones delicadas’, que principalmente operan en el 
ámbito de los sentimientos y de los valores.

la escuela con la vida. Esta relación debe combinarse con diferentes 
factores para que sea eficaz: a) Relación directa de los contenidos 
con problemas sociales relevantes; b) Promoción educativa de la 
discusión, del trabajo por proyectos, del debate, de la simulación, 
entre otros, con el fin de atender y valorar diferentes puntos de 
vista e interpretaciones de los problemas.

Los estudios sociales centrados en problemas (Issues-centered 
social studies) (Evans, 2021) hacen referencia a un enfoque de la 
enseñanza de las ciencias sociales que insiste en el tratamiento de 
los problemas sociales persistentes o cuestiones problemáticas, 
con el fin de incrementar la comprensión y participación social. 
Debatir sobre temas controvertidos favorece, en consecuencia, el 
desarrollo de actitudes y habilidades de pensamiento crítico-re-
flexivo (Misco, 2013), la promoción del concepto de ciudadanía 
activa y la voluntad de compromiso con los problemas sociales 
(Ortega-Sánchez y Pagès, 2020). 

La enseñanza de temas controvertidos y sensibles, de recono-
cida tradición anglosajona (Santisteban, 2019), busca contribuir 
a la educación para una ciudadanía activa, basada en valores 
democráticos y, por tanto, al desarrollo del pensamiento social, 
crítico y creativo (Pagès y Santisteban, 2014). A este respecto, Asi-
meng-Boahene (2007) concluye la necesidad de considerar las ex-
periencias e intereses del alumnado en la selección de un tema 
controvertido, prepararle antes de abordarlo mediante recursos 
informativos y argumentales adecuados, fomentar la participa-
ción igualitaria y la multiperspectiva en su discusión, y promover 
una evaluación basada en el uso de argumentos que justifiquen 
y definan la racionalidad de las posiciones-decisiones adoptadas. 

Sin embargo, también han sido reconocidas las complejida-
des, riesgos e interferencias de las reacciones emocionales en el 
aprendizaje de temas históricos, geográficos o sociales sensibles, 
controvertidos o polémicos (Ortega-Sánchez y Pagès, 2019; Ho y 
Seow, 2015; Jerome y Elwick, 2019; Reiss, 2019; Swalwell y Schwe-
ber, 2016; Zembylas, y Kambani, 2012). Tribukait (2021) reconoce 
la dimensión afectiva de la enseñanza de temas controvertidos 
o sensibles con contenido histórico, derivada de la necesidad de 
trabajar las representaciones sobre el pasado, particularmente in-
fluidas por la polarización política contemporánea. Igualmente, 
señala la necesidad de reflexionar sobre el posible desequilibrio 
entre la racionalidad y la emoción que las sustenta, y de reorientar 
el propósito de la enseñanza hacia la adquisición de competencias 
en cultura democrática. 

Asimismo, son frecuentes las investigaciones que evidencian 
las dificultades tanto para incluir temas controvertidos y pro-
blemas sociales en las escuelas (Byford et al., 2009) como en los 
planes de formación del profesorado (Chikoko et al., 2011). Estos 
obstáculos, informados por la literatura científica internacional 
más reciente (Cassar et al., 2021), tienden a reforzarse y, por tanto, 
limitan la problematización curricular o la inclusión explícita de 
problemas sociales y temas controvertidos desde su carácter multi-
facético y multifactorial (personal, sociopolítico, cultural, histórico 
e identitario). Cassar et al. (2021, 2023) parten de la premisa de 
la naturaleza no planificada de los temas controvertidos y de su 
abordaje consciente por parte del profesorado, condicionada por 
factores temporales (experiencias pasadas) y emocionales, por sus 
creencias personales y convicciones morales, y por sus representa-
ciones profesionales. En este sentido, el estudio de Kuş y Öztürk 
(2019) reveló discrepancias entre las opiniones y representaciones 
del profesorado turco, y sus prácticas docentes en torno a los temas 
controvertidos.

Parece existir un claro acuerdo en que el desarrollo de habili-
dades dialógicas, argumentativas y deliberativas constituye una 
finalidad educativa adecuada cuando se discuten contenidos pro-
blemáticos o controvertidos (Avery et al., 2013) y, por tanto, cuando 
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se quiere desarrollar el pensamiento crítico en contextos en los 
que el profesorado se sitúa como facilitador de la indagación y 
de la discusión libre (Pineda-Alfonso y Navarro-Medina, 2019). 
En esta línea, los debates sobre temas controvertidos en el aula 
habrían de desarrollarse en entornos de aprendizaje seguros (Gert-
Jan Wansink, 2023) y productivos, construidos conjuntamente por 
el profesorado y el alumnado, y basados en el establecimiento de 
buenas relaciones sociales, el establecimiento de normas adecuadas 
para las interacciones social y en la facilitación hábil de los debates 
(Sætra, 2020).

Estudios recientes han avanzado el análisis de las estrategias 
empleadas por los formadores del futuro profesorado en la ense-
ñanza de temas controvertidos (Nganga et al., 2020; Pace, 2019), y 
en sus decisiones curriculares sobre esta enseñanza (Hung, 2019). 
Los resultados confirman, en efecto, la conveniencia de trabajar 
las habilidades deliberativas, basadas en el aprendizaje conversa-
cional, para el tratamiento didáctico de los temas controvertidos 
(Hand, 2008). La promoción de la discusión en torno a temas espe-
cíficos de justicia social (Hand y Levinson, 2012) ha sido abordada 
mediante el uso de imágenes controvertidas o documentales en 
contextos de formación docente, con el fin de cuestionar lo que 
está sucediendo o ha sucedido en las sociedades presentes y pa-
sadas (Hawley et al., 2016). Igualmente, comienzan a proponerse 
otros enfoques pedagógicos que utilizan el teatro-foro, basados 
en los principios teóricos de la pedagogía crítica, artística y teatral 
(Hammer, 2021). Estos enfoques parten del concepto de educación 
crítica, que “trabaja de forma teórica y práctica para el cambio 
social” (Mathison y Ross, 2022, p. 143).

Desde esta perspectiva, en las sociedades democráticas contem-
poráneas, ampliamente multiculturales, la adquisición de compe-
tencia comunicativa sobre temas culturales controvertidos surge 
como un elemento de formación clave para el futuro profesado. 
Como explora el estudio de Cho (2018) sobre las experiencias del 
profesorado de Educación Primaria en activo de Corea del Sur, 
la conciencia cultural crítica de los docentes condiciona su juicio 
profesional cuando enseñan cuestiones culturales controvertidas.

Educar para intervenir en los problemas sociales locales y glo-
bales requiere de la puesta en práctica de un currículo integrado 
desde un enfoque transdisciplinar (Bourke et al., 2022). Desde la 
perspectiva de la educación científica integrada, Meral et al. (2022) 
afirma que la ciencia “desempeña un papel importante en la bús-
queda de soluciones a cuestiones consideradas controvertidas en 
todas las sociedades” (p. 143). Desde estos enfoques y, con el fin 
de orientar la enseñanza de temas controvertidos, Pace (2021) ha 
propuesto un marco de actuación para el diseño curricular y la 
promoción de la práctica reflexiva. En este catálogo de orienta-
ciones para la enseñanza de temas controvertidos subyacen la ar-
gumentación (Baki-Pala, 2020) y las competencias comunicativas 
como procedimientos didácticos básicos; el compromiso social y 
la indagación; la reflexión en torno a la postura del profesorado 
sobre los contenidos y sus funciones pedagógicas, y a los pros y 
los contras de la divulgación de sus posicionamientos; la elección 
de recursos y estrategias didácticas que desafíen los supuestos, e 
incluyan diversas voces y perspectivas, y fomenten la participa-
ción; el análisis de fuentes y el intercambio de ideas; y el abordaje 
de la autoconciencia y las emociones, generando espacios para 
procesarlas.

En este contexto, la presente investigación busca analizar las 
percepciones del futuro profesorado de ciencias sociales sobre la 
pertinencia curricular de los temas controvertidos y problemas so-
ciales, considerando la procedencia geográfica, la edad y el sexo de 
los recién graduados y graduadas en ciencias sociales. Igualmente, 
pretende identificar la existencia de relaciones de interdependen-
cia entre la intervención en el entorno social, y el desarrollo del 

pensamiento crítico y creativo como finalidades de la educación 
en estudios sociales.

2. Método

2.1. Participantes

Accedieron a participar en este estudio un total de 263 gra-
duados y graduadas en distintas disciplinas relacionadas con las 
ciencias sociales con una media de edad de 25,93 ± 4,18 años. El 
total de la muestra procede de tres comunidades autónomas es-
pañolas y tres países latinoamericanos, y se encuentra iniciando 
su carrera docente (Tabla 1). La selección de los participantes se 
realizó mediante un muestreo intencional o de conveniencia, de 
acuerdo con las posibilidades de acceso del equipo investigador 
al campo de estudio y en función de su grado de adecuación a los 
objetivos de investigación. 

Tabla 1
Características sociodemográficas.

fi (pi)

Sexo
Hombre 110 (41,8)

Mujer 153 (58,2)

Procedencia

País Vasco 38 (14,4)

Comunidad Valenciana 45 (17,1)

Castilla y León 71 (27)

Ecuador 68 (25,9)

Chile 34 (12,9)

México 7 (2,7)

Edad

Grupo de edad 1 (≥ 20 - ≤ 27) 190 (72,2)

Grupo de edad 2 (≥ 28 - ≤ 35) 63 (24)

Grupo de edad 3 (≥ 36 - ≤ 43) 10 (3,8)

2.2. Instrumento

Para la recogida de datos, se ha empleado la Escala de Interés 
por las Prácticas Docentes Innovadoras, validada por Santos et al. 
(2017). Este instrumento consta de 11 ítems sobre distintas pro-
puestas de actividades de enseñanza-aprendizaje medidas en una 
escala de respuesta tipo Likert de 1 a 5, donde 1 es nada (ningún 
interés) y 5 es mucho (mucho interés). La fiabilidad obtenida fue 
de α = 0,851, nivel considerado satisfactorio. 

Considerando las dimensiones factoriales de las variables 
vinculadas con la innovación docente sobre problemas sociales, 
se generó la variable dependiente de escala (numérica) [factor] 
‘temas controvertidos y problemas sociales’, igualmente medida 
en un intervalo de 1 - nada (ningún interés) y 5 - mucho (mucho 
interés) a 5 puntos. La fiabilidad obtenida en esta nueva subescala 
fue de α = 0,701. Sus variables fueron las siguientes: 1 = Temas 
controvertidos y problemas sociales como elementos curriculares 
estructurantes y base formativa del futuro profesorado, 2 = Promo-
ción de la discusión en torno a contenidos específicos sobre justicia 
social, 3 = Desarrollo de habilidades dialógicas, argumentativas y 
deliberativas como finalidad educativa adecuada para la discusión 
de contenidos problemáticos o controvertidos, 4 = Educación para 
intervenir en los problemas sociales locales y globales desde enfo-
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ques didácticos transdisciplinares. En todos los análisis, se aplicó 
un nivel de confianza del 95%.

Con el objeto de comprobar su grado de adecuación a la mues-
tra participante y de evaluar la bondad de ajuste de los datos, 
se realizó un análisis factorial de componentes principales. Los 
valores obtenidos en el índice Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) (0,702) 
y en el test de esferidad de Barlett (p < 0,005) fueron adecuados. 
Esto implica una óptima correlación entre las variables y la viabi-
lidad del análisis factorial (Hair et al., 2010). Los índices obtenidos 
en la matriz de covarianzas devolvieron ajustes satisfactorios en 
los índices RMSEA (0,090), CFI (0,91) y GFI (0,94). Después de la 
corrección y rotación de la matriz de componentes (Varimax con 
normalización Kaiser), el análisis factorial reveló una solución de 3 
factores con autovalores superiores a 1, que explican el 74,1% de la 
varianza total (primer factor = 27,903%, segundo factor = 23,449% 
y tercer factor = 22,763%):

F1. Intervención en el entorno social (4 ítems): incluye activi-
dades relacionadas con el tratamiento de problemas sociales, la 
relación con la comunidad, la comunicación lingüística y el apren-
dizaje permanente (por ejemplo, “actividades que promuevan la 
sensibilidad hacia problemas sociales”).

F2. Promoción del pensamiento creativo y del espíritu empren-
dedor (4 ítems): aborda aspectos sobre la resolución de problemas, 
la participación, y la empleabilidad y el liderazgo mediante acti-
vidades de actualización metodológica (por ejemplo, “actividades 
que fomenten la empleabilidad, el liderazgo, la iniciativa y el es-
píritu emprendedor”).

F3. Promoción del pensamiento crítico y del aprendizaje autó-
nomo (3 ítems): recoge actividades relacionadas con el desarrollo 
de la capacidad crítica del alumnado en espacios interdisciplinares 
y con el aprendizaje autónomo (por ejemplo, “actividades que de-
sarrollen la capacidad crítica de los alumnos/as”).

La Figura 1 muestra la intensidad de relación entre los ítems 
y los factores obtenidos.

Figura 1. Relación entre ítems y factores. 

2.3. Diseño y procedimiento

El estudio se adscribe a los diseños cuantitativos preexperi-
mentales de corte prospectivo transversal (Hernández et al., 2010). 
El instrumento fue aplicado en una única sesión de 40 minutos. 
Después de la explicación del propósito de la investigación, se 
recordó a los participantes la confidencialidad y anonimato con 
que sería procesados e interpretarían los datos obtenidos. 

El estudio se realizó según las directrices de la Declaración de 
Helsinki (Declaración de la Asociación Médica Mundial), garanti-
zando el compromiso ético-filosófico y el respeto indeclinable a la 
dignidad humana, la privacidad, la integridad física y moral, así 
como la protección de los datos personales en el tratamiento de la 
encuesta y a lo largo de la investigación.

2.4. Análisis de datos

Se realizaron dos tipos de análisis: descriptivos (medias 
y DT) y, comprobado el cumplimiento de los parámetros de 
normalidad de las variables mediante la prueba de Kolmogo-
rov-Smirnov (n > 50) (p > 0,05) y de homocedasticidad con la 
prueba de Levene) (p > 0,05), inferenciales (ANOVA de uno y 
dos factores para grupos independientes y contrastes post hoc, 
prueba t para muestras independientes, y correlaciones de Pearson 
entre factores y variables dependientes). Estos análisis responden 
al propósito de conocer las potenciales diferencias factoriales entre 
las instituciones universitarias participantes y el país de proceden-
cia, y las asociaciones factoriales establecidas por el futuro profe-
sorado de ciencias sociales. El tratamiento de los datos se realizó 
con el programa SPSS 25.0 (IBM).

3. Resultados

El futuro profesorado de ciencias sociales iberoamericano ex-
presa altos niveles de interés por los once tipos de actividades que 
conforman las tres dimensiones de análisis (M ≥ 4,14, DT ≥ 0,45). 
Asimismo, se identifica la existencia de correlaciones moderadas 
positivas entre los tres factores de estudio (Tabla 2 y Tabla 3).

Tabla 2
Resultados descriptivos totales y correlaciones factoriales.

Total

n M ± DT F1 F2 F3

F1 263 4,47 0,66 1

F2 263 4,28 0,74 0,406** 1

F3 263 4,49 0,53 0,558** 0,436** 1

Nota: **p < 0,01
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Tabla 3
Resultados descriptivos grupales por factor.

P1 P2 P3 P4 P5 P6

n M ± DT n M ± DT n M ± DT n M ± DT n M ± DT n M ± DT

F1 38 4,37 0,72 45 4,49 0,64 71 4,54 0,58 68 4,45 0,67 34 4,47 0,67 7 4,21 1,02

F2 38 4,17 0,84 45 4,22 0,87 71 4,33 0,67 68 4,34 0,69 34 4,30 0,71 7 4,17 0,67

F3 38 4,46 0,56 45 4,59 0,45 71 4,51 0,55 68 4,50 0,49 34 4,44 0,59 7 4,14 0,57

Nota: P1-P6: Procedencia 1-6.

En relación con los grupos de edad, se observan diferencias 
estadísticamente significativas intergrupales en dos de los tres fac-
tores (F(263) = 3,71, p = 0,026, d = 0,41, 0,49; F(263) = 36,56, p = 0,000, 
d = 0,51; 3,0; 8,0). Como muestra la Tabla 4, estas diferencias se 
encuentran entre los grupos de edad 1-2 y 1-3 en el segundo factor, 
y entre los grupos 1-2, 1-3 y 2-3 en el tercero, con moderados y altos 
tamaños del efecto. 

La edad parece afectar al interés específico sobre la promoción 
de habilidades de pensamiento crítico y creativo, el espíritu em-

prendedor y el aprendizaje autónomo. En este caso, su incremento 
describe una atención creciente al desarrollo de habilidades de 
pensamiento creativo y espíritu emprendedor; esta circunstancia 
no encuentra correspondencia con el interés hacia el desarrollo 
de habilidades de pensamiento crítico y el aprendizaje autóno-
mo. Tanto la universidad y la procedencia geográfica del futuro 
profesorado, como su intersección, en cambio, no informan de su 
incidencia en el registro de diferencias factoriales.

Tabla 4
ANOVA factorial

F gl p d1  d2 d3

F1

Universidad (1) 0,565 5 0,727 - - -

Procedencia (2) 0,088 1 0,766 - - -

Edad (3) 0,778 2 0,460 - - -

(1) * (2) 0,433 4 0,785 - - -

(1) * (3) 0,042 8 1 - - -

(2) * (3) 0,044 2 0,957

(1) * (2) * (3) 0,223 2 0,801 - - -

F2

Universidad 0,383 5 0,861 - - -

Procedencia 0,092 1 0,762 - - -

Edad 3.715 2 0,026**a 0,41 0,49 -

(1) * (2) 0,95 4 0,984 - - -

(1) * (3) 0,111 8 0,999 - - -

(2) * (3) 0,151 2 0,860

(1) * (2) * (3) 0,199 2 0,820 - - -

F3

Universidad 1,030 5 0,400 - - -

Procedencia 0,455 1 0,501 - - -

Edad 36,566 2 0,000**b 0,51 3,0 8,0

(1) * (2) 1,027 4 0,394 - - -

(1) * (3) 0,163 8 0,995 - - -

(2) * (3) 0,118 2 0,889 - - -

(1) * (2) * (3) 1,205 2 0,301 - - -

**ap < .01 entre los grupos de edad 1 (20-27 años; M = 4,21, DT = 0,83) y 2 (28-35 años; M = 4,48, DT = 0,40), y 1 y 3 (36-43 años; M = 4,50, DT = 0,00). d1 = tamaño del efecto entre los grupos 1 y 2. d2 = tamaño 
del efecto entre los grupos 1 y 3.

**bp < .01 entre los grupos de edad 1 (M = 4,49, DT = 0,53) y 2 (M = 4,70, DT = 0,24), 1 y 3 (M = 3,33, DT = 0,00), y 2 y 3. d1 = tamaño del efecto entre los grupos 1 y 2. d2 = tamaño del efecto entre los grupos 1 
y 3. d3 = tamaño del efecto entre los grupos 2 y 3.

Igualmente, se identifican diferencias significativas entre sexos 
en los valores medios del primer factor. Estas diferencias muestran 

percepciones más positivas en las mujeres sobre las actividades re-
lacionadas con la intervención en el entorno social (Tabla 5).
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Tabla 5
Diferencias factoriales por sexo

Homogeneidad
de varianzas

n M DT F Sig. t p d

F1
Hombre 110 4,29 0,85

71,11 0,00 -3,75 0,00 0,44
Mujer 153 4,59 0,43

F2
Hombre 110 4,24 0,84

3,40 0,66 0,97 0,32 -
Mujer 153 4,34 0,55

F3
Hombre 110 4,45 0,59

5,54 0,01 -1,12 0,26 -
Mujer 153 4,52 0,48

Para examinar las relaciones específicas entre las variables de la 
escala aplicada, realizamos un análisis de correlación paramétrica. 
De acuerdo con los valores recogidos en la Tabla 6, se confirma la 
existencia de un alto grado de correlación entre los intereses del 
futuro profesorado por las actividades vinculadas con la resolución 
de problemas y las dirigidas a la promoción de la participación 
del alumnado (r(263) = 0,767, p < 0,001). En este parámetro, se en-
cuentran las propuestas orientadas al desarrollo de habilidades 
de pensamiento crítico y la promoción del trabajo interdisciplinar 
(r(263) = 0,760, p < 0,001). 

Sin embargo, la sensibilidad hacia temas sociales y medioam-
bientales informa de la existencia específica de altos niveles de 
asociación con el aprendizaje permanente del alumnado (r(263) = 
0,821, p < 0,001) y con la adquisición de competencias lingüísticas 
en una lengua extranjera (r(263) = 0,776, p < 0,001), y de relaciones 
moderadas con la actualización metodológica (r(263) = 0,423, p < 
0,001), la relación con el entorno (r(263) = 0,492, p < 0,001) y con el 
trabajo interdisciplinar (r(263) = 0,526, p < 0,001). 

Tabla 6
Correlaciones entre variables

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1 1

2 0,767** 1

3 -0,052 0,452** 1

4 0,529** 0,530** 0,217** 1

5 0,136* 0,303** 0,348** 0,517** 1

6 0,137* -0,006 0,110 0,232** 0,258** 1

7 0,173** 0,157* 0,220** 0,484** 0,214** 0,463** 1

8 0,198** 0,398** 0,520** 0,497** 0,270** 0,485** 0,773** 1

9 0,197** 0,594** 0,760** 0,480** 0,344** 0,221** 0,494** 0,806** 1

10 0,473** 0,387** 0,116 0,541** -0,079 0,195** 0,488** 0,533** 0,448** 1

11 0,092 0,178** 0,274** 0,423** 0,288** 0,492** 0,821** 0,776** 0,526** 0,272** 1

**p ≤ 0,01; *p < 0,05.

Como se informa en la Tabla 7, no existen diferencias estadís-
ticamente significativas entre la pertinencia curricular, procedi-
mientos y competencias vinculadas con el tratamiento didáctico 
de temas controvertidos y problemas sociales y la edad, universi-
dad, procedencia geográfica y sexo del futuro profesorado. Puede 

comprobarse que los valores medios alcanzados son superiores a 
3 y próximos a 4, circunstancia que confirma un adecuado nivel 
de interés. Aunque el interés asignado a este tipo de contenidos 
se incrementa con la edad del futuro profesorado, las diferencias 
descriptivas no son significativas.
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Tabla 7
Descriptivos y ANOVA para cada variable independiente (‘temas controvertidos y problemas sociales’). 

M DT n M DT F gl p

F4 3,59 0,61

Universidad

1 38 3,80 0,62

1,382 5 0,231

2 45 3,53 0,69

3 71 3,62 0,58

4 68 3,52 0,63

5 34 3,52 0,49

6 7 3,42 0,44

Procedencia
España 137 3,63 0,64

1,038 1 0,309
Latinoamérica 126 3,55 0,58

Edad

≥ 20 - ≤ 27 190 3,27 0,65

2,509 2 0,083≥ 28 - ≤ 35 63 3,50 0,62

≥ 36 - ≤ 43 10 3,63 0,60

Sexo
Hombre 110 3,56 0,62

0,640 1 0,424
Mujer 153 3,62 0,59

Nota: 1-3 (universidades españolas), 4-6 (universidades latinoamericanas)

Las relaciones de la subescala ‘temas controvertidos y pro-
blemas sociales’ dan cuenta de la existencia de correlaciones po-
sitivas entre las cuatro variables que la conforman. No obstante, 
estas asociaciones se producen con una fuerza de correlación baja, 
salvo entre la pertinencia curricular y formativa de los temas 
controvertidos y problemas sociales y el interés por el desarrollo 
de habilidades dialógicas, argumentativas y deliberativas como 
finalidad educativa (r(263) = 0,465, p < 0,001), y entre el desarrollo 
de estas habilidades y la promoción de la discusión en torno a 
contenidos específicos sobre justicia social (r(263) = 0,495, p < 0,001) 
(Tabla 8).

Tabla 8
Correlaciones entre variables

1 2 3 4

1 1

2 0,396** 1

3 0,465** 0,495** 1

4 0,313** 0,295** 0,325** 1

Nota: **p ≤ 0,01

Nota: 1 = Temas controvertidos y problemas sociales como elementos curriculares estructurantes 
y base formativa del futuro profesorado, 2 = Promoción de la discusión en torno a contenidos 
específicos sobre justicia social, 3 = Desarrollo de habilidades dialógicas, argumentativas y 
deliberativas como finalidad educativa adecuada para la discusión de contenidos problemáticos 
o controvertidos, 4 = Educación para intervenir en los problemas sociales locales y globales desde 
enfoques didácticos transdisciplinares.

4. Discusión y conclusiones

Los resultados de la presente investigación subrayan la per-
tinencia de preparar al futuro profesorado para enseñar temas 
controvertidos y problemas en sociedades naturalmente diver-
sas, de incluir estrategias y recursos formativos para educar en la 
participación democrática, y de conducirlos hacia la intervención 
en los problemas sociales de su entorno. En efecto, el futuro profe-
sorado expresa su interés en una enseñanza de las ciencias sociales 
dirigida a la intervención social (significativamente más elevado 
en las mujeres), a la promoción del pensamiento creativo y del 
espíritu emprendedor, y a la promoción del pensamiento crítico 
y el aprendizaje autónomo, con independencia de la universidad, 

de la procedencia geográfica de la región iberoamericana y de su 
intersección. Su edad y sexo tampoco afectan a los niveles medios 
alcanzados en la necesidad de abordar temas controvertidos y pro-
blemas sociales desde su área formativa (M ≥ 3,27, DT ≥ 0,44). Estos 
resultados contradicen la permanencia de una educación histórica 
y en ciencias sociales alejada de la adquisición de competencias y 
conciencia sociales, y del compromiso con conceptos como el de 
justicia social en sociedades plurales (Byrd, 2012).

Igualmente, el futuro profesorado reconoce el valor estructu-
rante curricular de los temas controvertidos y de los problemas 
sociales, y formativo en los planes de formación del profesorado 
de ciencias sociales. En este sentido, de acuerdo con Pace (2021), 
Nganga et al. (2020) y Aynuz (2020), este tipo de contenidos son ge-
neralmente evitados en la enseñanza por las carencias metodológi-
cas y de autoeficacia percibida por el profesorado para impartirlos, 
entre otras causas. Del mismo modo, Meral et al. (2022) consideran 
que, “a pesar del claro impacto de las cuestiones controvertidas en 
el ámbito de las ciencias sociales y de las cuestiones socio-científicas, 
que incluyen tanto cuestiones científicas como sociales en el ámbito 
de la ciencia, a menudo se evitan durante la enseñanza” (p. 143).

La investigación de Pollak et al. (2017) identificó la existencia 
de posturas docentes israelíes orientadas a evitar la controversia 
social; postura también identificada por Ortega-Sánchez y Pagès 
(2022) en profesores españoles de ciencias sociales de Educación 
Secundaria, y por Kello (2015) en profesores de Historia estonios 
y letones. En este último estudio, el ocultamiento o la evitación de 
los temas controvertidos en el aula fue uno de los posicionamien-
tos observados, junto con otros dirigidos a la búsqueda de puntos 
comunes y a la potenciación de la heterogeneidad, similares a los 
también reconocidos por Pollak et al. (2017) y Ortega-Sánchez y Pa-
gès (2022). A pesar de estas dificultades y obstáculos, la ausencia 
de diferencias perceptivas, con puntuaciones medias próximas a 
4, da cuenta de una atribución generalizada de finalidades críticas 
y emancipadoras a la enseñanza de las ciencias sociales (Abellán, 
2015). Estas finalidades contemplan habilidades de comprensión 
e intervención en los problemas del presente, y la utilización del 
conocimiento, a través de la discusión y el pensamiento dialéctico 
(Santisteban, 2019), para resolver problemas sociales relevantes y 
temas controvertidos en el aula.

Asimismo, de acuerdo con el estudio de Ortega-Sánchez y Pagès 
(2017) sobre las representaciones del futuro profesorado de Educa-
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ción Primaria acerca de la inclusión curricular de problemas sociales 
contemporáneos, y su relevancia socioeducativa para el cambio y la 
transformación social, la permanencia del modelo técnico-reproduc-
tivo en los procesos de enseñanza-aprendizaje continúa condicio-
nando la selección y tratamiento de contenidos tradicionales. El aún 
significativo apego a estas concepciones confirma la escasa atención 
a los problemas sociales en el currículo escolar.

Los resultados prueban la existencia de diferencias significativas 
en los intereses por la propuesta de actividades para la promoción 
del pensamiento creativo y del espíritu emprendedor (F2), y del 
pensamiento crítico y del aprendizaje autónomo (F3), con tendencias 
incrementales en función de la edad en el F2. Las razones que susten-
tan este hallazgo podrían residir en las oportunidades y experiencia 
madurativa del futuro profesorado en el desarrollo de la participa-
ción, la adquisición de capacidades críticas en espacios interdisci-
plinares, la empleabilidad, el liderazgo y el aprendizaje autónomo. 
Igualmente, se identifican percepciones diferenciales en relación con 
las actividades asociadas a la intervención en el entorno social (F1); 
las variables incluidas en este factor se vinculan con el interés por las 
actividades asociadas, entre otras, con la relación con la comunidad 
y la comunicación lingüística. Los valores diferenciales devueltos, 
más favorables a las mujeres, podrían explicarse desde la tendencia 
a adaptar el lenguaje a los distintos contextos y a la demostración 
de un mayor grado de expresión lingüística (Wahyuningsih, 2018). 
Del mismo modo, la interpretación de las puntuaciones devueltas 
en el interés en actividades asociadas a la relación con la comuni-
dad podría partir de la revisión de los procesos de socialización 
diferenciada por razón de género, evidenciados desde las primeras 
etapas educativas (Martínez, 2017). Sin embargo, ninguna de las 
variables estudiadas (procedencia geográfica, edad y sexo) cons-
tituyen factores verdaderamente influyentes en las percepciones 
generales sobre la pertinencia curricular de los temas controvertidos 
y problemas sociales en Educación Secundaria (F4). Este resultado 
es consistente con la importancia de su tratamiento en la educación 
para una ciudadanía democrática, evidenciada en las investigaciones 
de Gert-Jan Wansink (2023), Öztürk (2022) y Uygun y Arslan (2020) 
con estudiantes de Educación Secundaria.

La educación STEAM integrada puede favorecer el desarrollo y 
la adquisición de competencias para la intervención y resolución de 
problemas contemporáneos. En efecto, si bien este enfoque “puede 
ofrecer algunas soluciones, son el pensamiento crítico, la resolución 
de problemas y los enfoques basados en la conciencia social los que 
hacen realidad estas soluciones” (Penner, 2019, p. 37). La interven-
ción en los problemas de la comunidad ha de asumir la noción de 
problema como parte connatural al concepto de democracia y a la 
naturaleza de la realidad social. Esta intervención opera como ele-
mento básico para una educación para el futuro, que proponga al 
alumnado como agente activo en la construcción del conocimiento 
social. La inclusión transdisciplinar de este tipo de contenidos, inhe-
rentes a sociedades cada vez más heterogéneas, representa por tanto 
uno de los ejes más relevantes para la educación de una ciudadanía 
comprometida, responsable y verdaderamente democrática (Misco 
y Lee, 2014; Washington y Humphries, 2011). 

Educar para la intervención social o la participación precisa, por 
tanto, de la incorporación curricular de problemas sociales relevan-
tes, temas controvertidos o cuestiones socialmente vivas, y de la 
adquisición de las competencias para enseñar en y para una ciuda-
danía democrática, inclusiva e igualitaria. A pesar de los avances 
producidos, continúa siendo necesario el diseño de programas y 
prácticas educativas dirigidas al tratamiento de problemas sociales 
y temas controvertidos, y a la intervención en la comunidad desde 
el enfoque de la ciudadanía activa. Desde la reflexión crítica y la 
acción social, los programas de formación del profesorado habrían 
de considerar, por tanto, la noción transdisciplinar de problema so-

cial y tema controvertido como elemento curricular estructurante, 
y de contemplar la aplicación de recursos propios de literacidad 
crítica, orientados a la transformación social (González y García, 
2022; Ortega-Sánchez, 2022b). 

La toma de decisiones curriculares habría de dirigirse, entonces, 
hacia la construcción del conocimiento social desde el compromi-
so, la intervención social responsable y la promoción de la justicia 
social, capaces de superar posicionamientos hegemónicos y unidi-
reccionales. 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. 

De acuerdo con los resultados obtenidos, parece oportuna la 
implementación de los principios de la teoría crítica en la forma-
ción del profesorado, centrados en la reivindicación curricular de 
los problemas sociales o los temas controvertidos. En esta línea, el 
tratamiento didáctico de “los problemas más incómodos, los ta-
búes, las cuestiones latentes y controvertidas de nuestra sociedad, 
[como] contenidos formativos esenciales” (Santisteban, 2022, pp. 
26-27) trasciende los enfoques técnico-reproductivos del currículo 
de ciencias sociales (Ortega-Sánchez y Pagès, 2020) para considerar 
la influencia de la dimensión afectiva y emocional en la explicación 
de comportamiento humano, y en la construcción del conocimiento 
social (Ortega-Sánchez y Pagés, 2019). Desde esta perspectiva, re-
sulta preciso reconocer la naturaleza ética, epistemológica y política 
de la inclusión curricular de los temas controvertidas, frecuente-
mente asociados a un tipo de conducta docente y discurso público 
(Mcpherson et al., 2022).

En este sentido, coincidimos con Woolley (2017) en la necesidad 
de avanzar hacia la enseñanza de una historia y ciencias sociales más 
sensible y controvertida. Con este propósito, los planes de formación 
del futuro profesorado habrían de proporcionar el conocimiento 
pedagógico y sustantivo necesario para trabajar la diversidad de 
interpretaciones y la perspectiva múltiple, y para superar la tensión 
implícita entre el desarrollo curricular parabólico y la complejidad 
natural de la controversia en los estudios sociales (Jerome y Elwick, 
2019).

4.1. Limitaciones

En relación con las limitaciones de la presente investigación, ha 
de considerarse el tipo de muestreo realizado y, por tanto, la limita-
ción del tamaño de la muestra. Asimismo, han de tenerse en cuenta 
los inconvenientes de la administración del instrumento como au-
toinforme, especialmente en relación con los potenciales sesgos pro-
ducidos por la deseabilidad social y el asentimiento. En esta línea, 
los futuros trabajos habrían de triangular los resultados obtenidos en 
este estudio con la aplicación de técnicas como la entrevista semies-
tructura y en profundad, o el grupo focal, con el fin de comprender, 
de forma integral, las representaciones del profesorado en torno a 
la pertinencia e inclusión curricular de los problemas sociales y los 
temas controvertidos en la enseñanza de las ciencias sociales.
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