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1. INTRODUCCIÓN 

El presente estudio trata de mostrar cómo el uso del pensamiento crítico 
y creativo, a través del debate, en las prácticas de la asignatura de di-
dáctica de las ciencias sociales, en el grado de Magisterio Educación 
Primaria, favorece la creación de recursos didácticos con contenido 
competencial que puede ser extrapolado a un aula de primaria para tra-
bajar contenidos curriculares específicos de la materia y además incor-
porar temas transversales como la tolerancia, la paz y la solidaridad. Lo 
que en definitiva se podría resumir como integrar y favorecer una ciu-
dadanía global. El reto es interdisciplinar porque ofrece la posibilidad 
de trabajar la didáctica de las artes plásticas con el recurso didáctico 
digital y se puede trabajar la didáctica de la lengua y la literatura a tra-
vés de las tipologías de textos argumentativos. La experiencia nos 
ofrece una visión de cuáles son los problemas que el alumnado univer-
sitario considera como reales en un aula de primaria como futuro do-
cente. 

 
87 El presente texto ha obtenido financiación del programa estatal de generación de conociemiento 
y fortalecimiento científico y tecnológico del sistema de I+D+I, orientada a Retos de la Sociedad. 
PID2019-107383RB-100. “Educación para el futuro y esperanza en la democracia. Repensar la en-
señanza de las ciencias sociales en tiempos de cambio (EpF+ED) 



‒ ൥ൠ൦ ‒ 

2. OBJETIVOS 

2.1 DESARROLLAR EL PENSAMIENTO CRÍTICO 

Hay diversos estudios que ponen de manifiesto cuales son las grandes 
bondades del pensamiento crítico en la educación si se consigue poner 
en práctica. Es bastante difícil elegir un modelo concreto y aplicarlo a 
cualquier disciplina como bien explica en su propuesta del pensamiento 
crítico en el aula Gabriela López (2013). Aunque para poder desarrollar 
el pensamiento crítico en cualquier disciplina hace falta el conoci-
miento de la materia, este último por sí mismo no garantiza la aparición 
del anterior. 

Sin embargo, para las ciencias sociales es más fácil acercarse a este tipo 
de pensamiento gracias al uso del modelo de indagación en sus progra-
maciones. Convertir a los estudiantes en partícipes de su propio apren-
dizaje, a través de la investigación, fomenta el uso de destrezas que 
plasman ese ejercicio cognitivo a través de diversos procesos reflexi-
vos. 

Si se consigue reflexionar sobre lo que se lee e interrogar a las fuentes 
sobre lo que se quiere aprender se alcanza el primer escalón. El si-
guiente sería dialogar a cerca de las ideas que van ofreciendo las distin-
tas fuentes sobre la temática, compartirlas y argumentar sobre su ido-
neidad en vistas a obtener la información necesaria. El tercer escalón 
sería el más complicado, este vendría determinado por la capacidad del 
estudiantado de obtener conclusiones propias a partir de las fuentes y 
no reproducir las ideas de los autores. (López, 2013, p. 44) 

La participación de los discentes favorece también la inclusión en el 
grupo de trabajo si se emplean técnicas de aprendizaje basadas en la 
resolución de problemas sustentados en una reflexión crítica, porque 
ayuda a confrontar ideas, argumentar, escuchar y aprender a ceder, si 
es necesario. En ese diálogo es cuando se genera la aparición del pen-
samiento crítico. (Núñez, 2017) 

Los rasgos más habituales que podemos encontrar, según Fancione 
(1990), en los que usan el pensamiento crítico en sus argumentaciones 
serían: 
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‒ Claridad en el planteamiento de preguntas o preocupaciones 
‒ Disciplina para trabajar con la complejidad 
‒ Minuciosidad en la búsqueda de información relevante 
‒ Sensatez en la selección y aplicación de criterios 
‒ Cuidado en centrar la atención en la preocupación más pró-

xima 
‒ Persistencia ante las dificultades 

2.2 TRABAJAR A TRAVÉS DEL APRENDIZAJE BASADO EN RETOS (ABR) 

Nos interesa el aprendizaje basado en retos porque fomenta el interés 
del alumnado por dar solución a un problema real con su propio es-
fuerzo. Este proceso empírico nos facilita introducir la interdisciplina-
riedad en la gestión del proceso uniendo diversas disciplinas, cada una 
con sus especificidades y contenidos, pero con ese fin último de impli-
car al estudiantado en su propio aprendizaje. Este tipo de práctica re-
quiere de un conocimiento y cercanía a las problemáticas reales de un 
aula de primaria. 

“Es un enfoque pedagógico que involucra activamente al estudiante en 
una situación problemática real, relevante y de vinculación con el en-
torno, la cual implica la definición de un reto y la implementación de 
una solución”. (Observatorio de Innovación Educativa, 2016) 

Vincular su aprendizaje con una aportación a la sociedad fomenta el 
interés por su correcta realización ya que hay una transferencia de ese 
conocimiento generado por ellos mismos a través de su recurso. 

El reto lanzado a nuestro alumnado universitario es crear un recurso 
didáctico con base tecnológica digital. Intentamos observar cómo refle-
jan problemáticas socialmente relevantes presentes en un aula de pri-
maria. 

2.3 DESARROLLAR COMPETENCIAS EN EL DOCENTE EN FORMACIÓN 

De todas las posibilidades de aprendizaje que se conocen, el trabajo por 
competencias ofrece la mejor predisposición para trabajar el pensa-
miento crítico en el aula. Al analizar qué competencias pueden traba-
jarse en este proceso, observamos como muchas de estas son la base 
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para despertar el interés y la motivación del alumnado en ese ejercicio 
racional necesario para poder participar en el reto. No es nuestro interés 
debatir sobre qué uso se da a las competencias porque para nosotros son 
una parte importante del proceso. 

“Las competencias son un enfoque para la educación y no un modelo 
pedagógico, pues no pretenden ser una representación ideal de todo el 
proceso educativo, determinando cómo debe ser el proceso instructivo, 
el proceso desarrollador, la concepción curricular, la concepción didác-
tica y el tipo de estrategias didácticas a implementar”. (Tobón, 2006) 

Algunas de las competencias más trabajadas en nuestra propuesta fue-
ron: 

‒ Competencia social y cívica 
‒ Trabajo cooperativo 
‒ Resolución de conflictos 
‒ Competencia lingüística  
‒ Competencia Digital Docente 

Entre las capacidades más importantes trabajadas en el reto para poder 
desarrollar el pensamiento crítico y trabajar la disciplina de las ciencias 
sociales encontramos: 

‒ Capacidad de gestión de la información. 
‒ Reflexión sobre las prácticas de aula para innovar y mejorar 

la labor docente. 
‒ Adquirir hábitos y destrezas para el aprendizaje autónomo y 

cooperativo y promoverlo entre los estudiantes. 
‒ Adaptación a nuevas situaciones. 
‒ Aprendizaje autónomo. 
‒ Capacidad de análisis y síntesis. 
‒ Razonamiento crítico 
‒ Discernir selectivamente la información audiovisual que con-

tribuye a los aprendizajes, a la formación cívica y a la riqueza 
cultural.  

‒ Fomentar la educación democrática. 
‒ Planificar y desarrollar las estrategias didácticas más adecua-

das para favorecer la adquisición de aprendizajes 
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significativos en los conocimientos relacionados con las cien-
cias sociales. 

‒ Integrar el estudio geográfico desde una orientación instruc-
tiva y cultural.  

2.4 CREACIÓN DE RECURSOS DIDÁCTICOS DIGITALES 

El proceso creativo de un recurso digital desde la base requiere de un 
proceso reflexivo en el trabajo del futuro docente muy vinculado a 
cómo se programa una actividad específica de cualquier asignatura. Es 
un lenguaje visual muy complejo que se asimila con facilidad por los 
alumnos de primaria y favorece ese componente motivacional y refle-
xivo que pretendemos en nuestro profesorado en formación. Intentamos 
pues que se desarrolle el pensamiento crítico potenciando el uso del arte 
como medio de expresión de sentimientos, contenidos y en definitiva 
de comunicación. Bustos en 2017 nos explicaba en su argumentación 
que el cine ofrece innumerables posibilidades de acercar a nuestro 
alumnado a diversidades y realidades culturales, así como también fa-
vorece la generación de procesos reflexivos. 

Por tanto, si podemos conseguir de nuestro alumnado que desarrollen 
la capacidad de filtrar toda la información en el proceso de indagación 
y generar un discurso a través de un medio digital visual podemos infe-
rir que:  

“Lo que vemos no es simplemente una función de lo que tomamos del 
mundo sino de lo que pensamos de ello” (Eisner, 2004, p. 51), es decir, 
nuestro alumnado reflejará qué ha entendido de ese contenido y, des-
pués de trabajarlo, ofrecerá su visión para afrontarlo y tratar de solucio-
narlo. En pocas palabras sería como intentar educar a través de la inte-
ligencia emocional en valores y derechos usando la educación audiovi-
sual. El uso de la imagen puede favorecer el crecimiento integral del 
discurso y facilitar su transferencia en el proceso de aprendizaje”. 

“El acceso a la tecnología es una parte integral del Aprendizaje Basado 
en Retos, pues no solo proporciona a los estudiantes un medio para ex-
plorar distintas fuentes de información al tiempo que generan nuevas 
ideas, sino también les ofrece las herramientas para comunicar su 
trabajo”. (Observatorio de innovación educativa, 2016) 
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El pensamiento creativo por tanto sería el segundo pilar que ayudaría a 
visibilizar lo que cuesta argumentar en edades más tempranas. Relacio-
nar ambos pensamientos es necesario para poder hacer reflexionar al 
alumnado y que el proceso no sea solo una recopilación de información. 
Para Ana Abramowski el uso de las imágenes intensifica la experiencia 
y ponen el foco en las realidades que de otro modo pueden pasar inad-
vertidas al espectador. Es por ello, por lo que se insiste desde la cultura 
visual en que  

“Las imágenes son poderosos vehículos de transmisión de ideas, valo-
res, emociones” (Abramowski, 2009, p. 2) 

A partir de la propuesta de imaginación de Rüsen, Antoni Santisteban 
(2010) establece la potencialidad de ésta para la educación y concreta 
que la 

“Imaginación ha de estar al servicio del pensamiento creativo, es decir, 
un tipo de pensamiento divergente que incluye el pensamiento crítico, 
ya que el pensamiento crítico puede no ser creativo, pero el pensa-
miento creativo es siempre crítico”. (Santisteban, 2010, p. 14) 

En pocas ocasiones se encuentra en los centros educativos el desarrollo 
del pensamiento crítico, en la mayoría de las ocasiones el objetivo suele 
ser centrarse en el pensamiento convergente lógico-matemático, con ol-
vido del pensamiento divergente o creativo (Cevallos y Oyola, 2016:5) 
Este es el punto de partida en el que nuestra propuesta didáctica ad-
quiere sentido al vincular ambos pensamientos en la resolución del reto. 

3. METODOLOGÍA 

3.1 APRENDIZAJE BASADO EN RETOS. ¿QUÉ ES? 

En nuestro proceso de enseñanza-aprendizaje, el reto es el detonante a 
partir del cual despertamos el interés por un problema que requiere so-
lución por parte del futuro docente en formación. Atendiendo a una 
simplificación de sus características, vemos en la propuesta que de las 
mismas se hace en el Observatorio de innovación docente (2016) que 
su: 
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“Aprendizaje: es el trabajo en problemáticas reales, para desarrollar un 
conocimiento más profundo de los temas. El propio reto es el detonante 
de la obtención de nuevo conocimiento y los recursos o herramientas 
necesarios. 

Enfoque: enfrenta a los estudiantes a una situación problemática rele-
vante y abierta, para la cual se demanda una situación real. 

Producto: es la creación de una solución que resulte en una acción con-
creta. 

Proceso: el alumnado analiza, diseña, desarrolla y ejecuta la mejor so-
lución para abordar el reto en una manera que ellos y otras personas 
pueden verlo y medirlo”. 

Así pues, para nosotros es una herramienta fundamental para combi-
narla con el proceso reflexivo y creativo interdisciplinar que queremos 
implementar en el aula. Instamos a nuestro alumnado a trabajar de 
forma interdisciplinar y democrática dentro del grupo porque favorece 
el desarrollo de competencias sociales y cívicas tanto de forma indivi-
dual como colectiva. 

3.2 ¿POR QUÉ LO PONEMOS EN PRÁCTICA? 

Porque debemos huir de intentar acumular conocimientos. Siguiendo a 
Fontana (2006) debemos enseñar a pensar, a dudar, a conseguir que 
nuestros alumnos no se conformen y acepten los hechos sino como opi-
niones e interpretaciones que se pueden y deben analizar y discutir. Ya 
que, si concebimos el aprendizaje como un proceso dialéctico, en el que 
se confrontan ideas, opiniones y estereotipos previos como refiere Ló-
pez Facal (2010) debemos hacer que nuestros docentes en formación 
inicial conozcan las técnicas de debate. Porque en el debate sobre las 
ciencias sociales se debe responder al para qué de aquellos conocimien-
tos que se desean introducir en la escuela. (Arias, 2015) 

Porque se puede ayudar a formar la conciencia colectiva visibilizando 
problemáticas sociales a través de los historiadores y las personas res-
ponsables de enseñar historia y ciencias sociales. (Fontana, 2006) 
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Siguiendo el debate de si se debe atender primero la técnica/metodolo-
gía o el contenido curricular, necesitamos buscar ese equilibrio que 
tiene como máxima que:  

“Nadie puede enseñar lo que no sabe. En consecuencia, para enseñar es 
necesario saber, pero no basta con sólo saber para saber enseñar” (Pa-
gès, 2004) Así pues, como futuros docentes, es necesario que aprendan 
a documentarse y conocer e interpretar otras ideas y experiencias edu-
cativas, así podrán comprender que la profesión de profesor se aprende 
de forma reflexiva”. (López Facal, 2010) 

John Dewey, Jean Piaget, William Kilpatrick, Carl Rogers y David 
Kolb (1984), entre otros, han realizado importantes aportes a las teorías 
del aprendizaje a través de la experiencia, y como ésta favorece ese 
desarrollo. 

También en el análisis de la cuestión la propuesta de Cordray, Harris y 
Klein (2009) en la que muestran un ciclo de trabajo circular llamado 
Star Legacy Cicle que ayuda a visibilizar todo el proceso de forma que 
no hay un principio y fin, sino que se puede explorar en diversas oca-
siones durante la experiencia para corroborar si lo que se planteaba 
como hipótesis se ha alcanzado, o si se ha fallado en el proceso, se 
vuelve a seguir tantas veces como sea necesario hasta la resolución del 
problema propuesto por el reto. Ayuda a la resolución de conflictos en 
el grupo de trabajo para poder revisar cada paso y dónde se ha podido 
errar. 

3.3 ¿QUÉ ES EL STOPMOTION Y PORQUÉ LO USAMOS EN ESTE RETO? 

Una técnica visual desarrollada en el área de Artes plásticas favorece 
su inclusión en la didáctica de las ciencias sociales porque como sugiere 
Roca (2015) es más fácil a cercarse a la mirada de los niños puesto que 
sus ojos se fijan más en las pantallas. Siguiendo esta misma idea encon-
tramos que el proceso de aprendizaje que toma como base la imitación 
y la observación en los primeros años de desarrollo cognitivo puede 
usar los dibujos animados como un canal de información para “trans-
mitir conocimiento, ideas, modelos culturales, perspectivas y valores al 
colectivo infantil” (Sánchez-Abella, 2016) 
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Por otra parte, el audiovisual es una parte de la base del área del len-
guaje. Su uso de forma intuitiva como refiere Ahijado (2016:84) puede 
entenderse de forma agradable por el alumnado y favorecer el entendi-
miento de la sociedad globalizada actual.  

Si lo que pretendemos es despertar la empatía del estudiantado colo-
cándolo ante posiciones y dilemas morales que promuevan la reflexión, 
el uso del cine es un buen mecanismo porque es capaz de mover y con-
mover. “Hace pensar, sentir, reaccionar” (Sevillano, de la Torre y Ca-
rreras, 2015, p. 90)  

El proceso a través del cual se llevan a cabo las secuencias a reproducir 
en el discurso visual, esa narrativa se va detallando en el Story board y 
como sugiere Carrero (2011) esto es muy similar al proceso en que se 
genera el método científico. 

Hoy en día la mayoría de alumnado tiene acceso a los recursos digitales 
para implementar una programación de actividad con estos medios téc-
nicos básicos como un smartphone. (Bendejelloul, 2016 citado en 2018 
por Morán) 

3.4 PROCESO 

Se les ofrece toda la información sobre el proceso al alumnado, los 
tiempos (un cuatrimestre), espacios (aula y laboratorios), requisitos (ti-
pologías y temáticas complejas de enseñar) y productos (recurso con 
contenido didáctico fundamentado) que han de presentar al finalizar el 
reto. 

Se forman grupos de trabajo, se les da libertad para que decidan de 
forma autónoma cuáles son sus intereses sobre las problemáticas que 
consideran más difíciles de tratar con alumnado de primaria. Así co-
mienza el trabajo con un debate inicial usando la lluvia de ideas sobre 
qué problemas se están detectando en las aulas de primaria. (Dalonge-
ville, 2003). Se insta a la elección del tema a tratar en el recurso de 
forma democrática y por consenso tras este primer diálogo en el que 
intervienen todos. 
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El segundo punto era formarse en la temática elegida. En la fase de 
documentación, un mes, debían seleccionar artículos de investigación 
que ofrecen respuestas a cómo abordar o detectar situaciones proble-
máticas en el aula. 

Una vez seleccionados los textos y extraídas las ideas principales de 
cada uno de ellos debían volver a reunirse para poner en común las 
ideas que más les interesaban. Aquí encontramos el segundo debate so-
bre sus elecciones y la información obtenida de las fuentes de docu-
mentación. Este segundo debate es mucho más activo porque todos los 
miembros del grupo habían de intervenir y defender sus posiciones, 
aprender a escuchar y a resolver los conflictos que pudieran ir sur-
giendo. Debían aprender a dialogar sobre cuál es el papel de cada miem-
bro y su responsabilidad en su aportación. 

Al finalizar este proceso debían decidir entre todos cómo iban a abordar 
la problemática, cuál sería su tema, cuál el contenido específico a tratar 
y cómo querrían plasmar lo aprendido. 

El siguiente paso era decidir el tipo de recurso. Hemos explicado que se 
trabajaría a través del stopmotion, pero hay diversos tipos y ellos ele-
gían cuáles serían más efectivos para llevarlo a cabo en un aula de pri-
maria. A partir de ese momento debían crear el recurso aprendiendo la 
técnica gracias a la otra disciplina que lo trabajaba. Este proceso duraba 
otro mes más. 

La penúltima fase era la transferencia de conocimiento en el aula. De-
bían presentar su propuesta al resto de compañeros de curso para obte-
ner un feedback de todo su esfuerzo. Esta transferencia les sirvió para 
empezar la última fase, que era el debate final. En este se esperaba de 
ellos que reflexionasen sobre todo el proceso, si habían dado respuesta 
al reto propuesto, cómo se evaluaban individualmente y de forma co-
lectiva. No finalizaba su tarea con la entrega del recurso, sino que se 
pretendía que tras hacer la presentación y ver el recurso de sus compa-
ñeros y compañeras pudieran reflexionar si su elección había sido la 
más acertada para completar el reto y si la técnica era la más idónea 
para su extrapolación a primaria. Se esperaba que en este último debate 
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llegasen a unas conclusiones con unos argumentos sustentados en la 
experiencia práctica. 

4. RESULTADOS 

De todos los elementos que podíamos resaltar en este reto. Hemos op-
tado por centrar nuestros análisis en los elementos cuantificables de 
forma objetiva. Los datos que se han ido obteniendo son 73 trabajos 
con el uso de la técnica propuesta. Y se han analizado 457 registros 
documentales aportados por los estudiantes para conocer cuál era el ori-
gen de sus fuentes. Nos interesa conocer a qué tipo de documentos 
acude el estudiantado para formarse en una temática en concreto.  

GRÁFICO 1. Tipología de fuentes consultadas.  

 

Nota: Elaboración propia a partir de los documentos entregados por el alumnado. 

En el gráfico 1 se puede observar cuáles son los resultados obtenidos 
después de clasificarlos en cuatro categorías: revistas de investigación 
científica, libros, informes de administraciones o informes de organiza-
ciones no gubernamentales y por último fuentes como blogs y artículos 
de prensa. 

Destaca con una amplia diferencia la consulta a revistas de investiga-
ción científica con un porcentaje del 67% de las mismas. El siguiente 
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tipo de fuentes consultado fue el libro de texto, actas de congresos y 
monografías de investigación con un 16%. El tercer tipo de fuentes fue-
ron los blogs o artículos de prensa disponibles en línea con un 12%. Las 
fuentes menos consultadas fueron los informes de administraciones ofi-
ciales o las ONG con un 5%. 

Esto nos muestra cómo la mayoría del alumnado universitario fundó 
sus aprendizajes consultando fuentes fiables de las que obtener datos 
analizados científicamente por expertos en esos temas elegidos. La im-
portancia de buscar información científica para abordar esos problemas 
nos muestra su implicación en el reto y su resolución del mejor modo 
posible. 

Este proceso tenía una temporalización de un mes y fue bien aprove-
chado por un alto porcentaje de los grupos. Si juntamos el 16% de los 
libros y el 67% de las revistas científicas consultadas obtenemos un 
83%. Este porcentaje sobre los 457 documentos revisados garantiza que 
las fuentes de información y la forma de abordarlo está fundado en 
fuentes fiables y contrastadas. 

Con estos datos seguimos el análisis en los informes escritos. El si-
guiente aspecto del proceso que nos interesaba analizar eran las temá-
ticas elegidas libremente por el alumnado. Había un elemento clave que 
determinaría si se había entendido cuál era el reto. Este elemento eran 
los temas elegidos. ¿Qué consideran los alumnos como problemas 
reales? ¿Cuáles son sus inquietudes a la hora de abordar un determinado 
tema? 

Se ha agrupado en el gráfico 2. Se ha representado por temáticas afines 
para poder observar cuáles son los aspectos que el alumnado de ciencias 
sociales detecta como un problema de lo que sucede en un aula de pri-
maria. El tema que más se trabajó por los grupos de universitarios fue 
el tema del reciclaje, la contaminación, el cambio climático y la defo-
restación con 11 trabajos. Seguido a un solo punto por el bullying o el 
acoso escolar con 10 trabajos. El tercer tema más tratado ha sido el de 
inclusión, migraciones e interculturalidad con 9 trabajos. El sistema so-
lar o el tema de la tierra se analizó en 8. 
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GRÁFICO 2. Temáticas analizadas en el reto propuesto.  

 

Nota: Elaboración propia a partir de los informes escritos entregados por el alumnado 

Los siguientes temas analizados en 6 trabajos cada uno fueron el se-
xismo, la diversidad, y temas de geografía física como las estaciones y 
el clima. El ciclo del agua se estudió en cinco ocasiones. La violencia 
de género se analizó en cuatro trabajos, la educación vial en tres, y solo 
hubo dos trabajos que usaron temática de historia. La salud y la nutri-
ción se estudiaron en dos ocasiones y solo un trabajo se ocupó de revisar 
las adicciones a videojuegos en primaria. 

Si estos datos de los 73 trabajos presentados los representamos en por-
centajes obtenemos una mejor visión del interés por problemáticas de-
tectadas por el alumnado en primaria entre las categorías de bullying y 
violencia escolar, así como con la inclusión, migración, racismo e 
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interculturalidad, unidos a las categorías de sexismo, violencia de gé-
nero y la categoría de diversidad, TDAH, diversidad visual y diversidad 
familiar como los cinco puntos unidos representarían el 44% de las te-
máticas tratadas, lo que nos deja entrever cómo todos estos temas ad-
quieren una relevancia para el alumnado en formación que diseña re-
cursos para evitar situaciones de violencia y favorecer la inclusión 
desde distintos enfoques. 

GRÁFICO 3. Temáticas tratadas en el recurso digital.  

 

Nota: Elaboración propia a partir de los informes escritos entregados por el alumnado. 

El gráfico 3 representa los porcentajes de las temáticas analizadas y 
puestas como eje del recurso, nos ayuda a visualizar la diversidad de 
temáticas y de ello podemos inferir su grado de importancia para el 
alumnado universitario en proceso de formación como docentes. 
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Lo que se puede inferir de este gráfico es la diversidad de intereses en 
el alumnado universitario. No hay un elemento que destaque clara-
mente sobre los demás, sin embargo, se intuye que los contenidos ma-
yoritarios no son los propios de la disciplina. 

GRÁFICO 4. Tipología dependiendo del contenido.  

 

Nota: Elaboración propia a partir de los informes escritos entregados por el alumnado 

El siguiente aspecto que nos hizo detener la mirada fue comprobar si 
esas temáticas están dentro del contenido curricular obligatorio o si son 
temáticas de trabajadas de forma habitual en contenidos transversales. 
Agrupamos estas temáticas en dos categorías que engloban contenido 
transversal y contenido curricular. Los representamos en porcentaje 
para poder visualizar su presencia en los informes entregados por el 
alumnado en el gráfico 4. Los porcentajes de estos dos tipos de conte-
nido analizado muestra que destacan con un 71% las temáticas trabaja-
das sobre contenido transversal frente a un 29% de temáticas trabajadas 
que son propias del currículum oficial de la disciplina. Esto puede sig-
nificar que lo que más les inquieta como futuros docentes es resolver 
problemáticas reales presentes en el aula de primaria que son relevantes 
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para la convivencia en sociedad y que se trabajan habitualmente de 
forma transversal en diversas disciplinas. 

A partir de estos datos tan significativos consideramos oportuno des-
glosar ese contenido transversal en las temáticas para tener una visión 
más concreta de su relevancia en el cómputo global de esta categoría de 
contenido transversal. Lo representamos en porcentaje en el gráfico 5. 

GRÁFICO 5. Desglose de temáticas elegidas por el alumnado e incluidas en la categoría 
de contenido transversal.  

 

Nota: Elaboración propia a partir de los informes escritos entregados por el alumnado. 

De este gráfico obtenemos una imagen de las inquietudes de nuestro 
alumnado universitario. Su implicación en el interés por la educación 
en valores nos muestra cuál es su visión sobre cómo abordar en un aula 
de primaria problemas complejos. El haberse documentado en fuentes 
fiables y vincularlo a este tipo de temáticas más trabajadas nos muestra 
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cómo se ha desarrollado ese pensamiento crítico a partir de sus inquie-
tudes y gracias al proceso de confrontación de ideas en los sucesivos 
debates.  

5. DISCUSIÓN 

De los 457 registros bibliográficos analizados se deduce que la mayoría 
prefirió elegir artículos de investigación y libros que tratasen la temá-
tica elegida de forma contrastada. 

Lo que pone de manifiesto la necesidad de consultar fuentes fiables a 
la hora de diseñar recursos que traten problemáticas reales en el aula de 
primaria. 

El alumnado de didáctica de las ciencias sociales, en una amplia mayo-
ría se implicó en la resolución del reto centrando sus esfuerzos en la 
creación de recursos didácticos sobre conflictos y temáticas reales en el 
aula d primaria a través de la formación en las habilidades esenciales 
del pensamiento crítico. 

Desde nuestro punto de vista, el alumnado que desarrolló un pensa-
miento crítico lo hizo a través del trabajo en grupo, supieron extraer las 
ideas principales de los textos de investigación consultados, argumen-
taron y filtraron lo que les interesaba para su reto y eligieron una narra-
tiva visual creando una historia ficticia que abordaba el problema. Esta 
historia quedaba recogida a través del guion o Story board.  

La vinculación entre el pensamiento crítico y el creativo lo vemos en 
los recursos didácticos digitales, que eran capaces de abordar los pro-
blemas y plantearon la solución a los mismos en las justificaciones de 
porqué lo habían elegido, cómo pretendían abordarlo en el aula y en sus 
informes finales argumentaban su satisfacción por haberlo conseguido 
tras hacer la exposición y obtener el feedback de sus compañeros. 

 No todo el estudiantado mostró esa evolución en el pensamiento crí-
tico. Hubo grupos que solo crearon recursos didácticos más visuales, 
pero sin carga crítica en sus argumentos. Primaron el proceso tecnoló-
gico al contenido tratado. Aquellos que incluimos en el bloque de los 
que no lo alcanzaron, observamos que sólo reprodujeron en sus recursos 
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elementos curriculares sin dificultad habitualmente en el aprendizaje y 
no necesitaron consultar artículos o libros de investigación. Estas temá-
ticas incluirían temas de geografía física como las estaciones, el sistema 
solar (solo los nombres de los planetas) o el ciclo del agua, sus consultas 
se centraron en libros de texto principalmente. Estas temáticas repre-
sentarían el 29% del total de los trabajos entregados. 

6. CONCLUSIONES 

El reto de crear un recurso didáctico supuso un aliciente para la moti-
vación del alumnado. La interdisciplinariedad de diversas disciplinas, 
herramientas y metodologías favoreció el clima de trabajo creativo y 
crítico. Las temáticas elegidas ponen de manifiesto la implicación en la 
resolución de problemáticas reales y el trabajo en valores que pretenden 
implementar en sus propuestas didácticas. El recurso didáctico creado 
con una cimentación de base científica trató de evitar la reproducción 
de clichés, estereotipos o tópicos más habituales en la sociedad actual. 
Se consiguió que la mayoría plantearan claramente sus preocupaciones, 
trabajaron con disciplina cumpliendo los requisitos impuestos en la ac-
tividad, siguieron minuciosamente la búsqueda de información rele-
vante, tuvieron sensatez en la selección de fuentes y aplicaron con cri-
terio sus resultados. Muchos de los trabajos centraron sus temáticas en 
preocupaciones cercanas a su formación y perseveraron hasta tener los 
recursos aptos para aplicarlos al nivel de primaria por lo que podemos 
concluir que se consiguieron los objetivos propuestos en los objetivos. 
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