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Resumen 

Las imágenes sobre el futuro no están presentes en la enseñanza 
de la historia y de la educación para la ciudadanía. Sin embargo 
son imágenes que tienen un gran impacto en nuestro alumnado, 
en especial las que provienen de los medios de comunicación y 
que son en general muy pesimistas y catastrofistas. Enseñamos el 
pasado para comprender el presente y, sin lugar a dudas, para 
construir el futuro. Entonces, la historia y la educación para la 
democracia deben incluir el futuro, como un aspecto básico para 
la intervención social. La historia y las ciencias sociales deben 
ayudar a comprender los cambios sociales del pasado, así como 
para pensar los cambios en el futuro. Hoy día disponemos de 
una serie de investigaciones sobre la educación para el futuro, 
unas de carácter más general, otras sobre la conciencia histórica, 
que es conciencia temporal y que desde la didáctica de la historia 
y de las ciencias sociales relacionan el pasado, con el presente y el 
futuro. 
Palabras Claves: Imágenes - Enseñanza - Futuro - Historia – 
Ciudadanía - Investigación  

Introducción: sobre las imágenes del futuro 

Una de las finalidades fundamentales de la enseñanza de la historia y de 
las ciencias sociales, desde la teoría crítica de la educación, es educar 
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para la intervención social y para el cambio social. En este sentido, se ha 
demostrado que las imágenes del futuro de los estudiantes de cualquier 
edad tienen una gran influencia en sus actitudes para la participación 
democrática, en su predisposición para el cambio social (Hicks y 
Slaughter, 1998; Hicks, 2006; Hicks y Holden, 1995 y 2007; Gidley e 
Inayatullah, 2002; Santisteban, 1994 y 2006; Anguera y Santisteban, 
2012 y 2013). Sin embargo, la influencia de las imágenes del futuro, 
demostrada en numerosas investigaciones, no parece reflejarse ni en el 
currículo ni en los materiales educativos, donde el concepto de futuro 
recibe muy poca atención, en comparación con el pasado y con el pre-
sente. Esto es una gran contradicción, ya que la construcción del futuro 
personal y colectivo es la gran meta de la enseñanza de la historia y de 
las ciencias sociales. 

Aprender el futuro significa formarse para la prospectiva, desde el con-
vencimiento de que podemos modificar la realidad que vivimos. El 
aprendizaje del futuro es una parte imprescindible de la educación de-
mocrática de la ciudadanía. Hicks y Holden (2007) defienden que la 
escuela debe enseñar a explorar futuros alternativos, de una manera 
personal, local y global, aunque faltan materiales y los libros de texto 
dicen muy poco de este aspecto de la temporalidad. Se ha demostrado 
que incluso los niños y niñas de educación infantil están muy bien capa-
citados para hablar de sus futuros personales y de su comunidad. Este 
aprendizaje de imaginar futuros diferentes está presente, por ejemplo, 
en los cuentos que se explican en las primeras edades (Beer, 2003), 
cuando las expectativas de los oyentes pueden prever diferentes finales. 

La historia tiene un papel fundamental en el aprendizaje del futuro, ya 
que la historia es la ciencia de la temporalidad humana, y la enseñanza 
de la historia tiene la finalidad de formar la conciencia histórica, que es 
conciencia temporal, para comprender la continuidad entre el pasado, el 
presente y el futuro. La historia no es una ciencia del pasado, únicamen-
te. Tampoco las otras ciencias sociales son ciencias del presente ni nin-
guna de ellas tiene la exclusividad de la prospectiva. Todas las ciencias 
sociales se elaboran desde el presente, todas tienen una perspectiva 
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histórica, y todas aportan de alguna forma su representación del futuro. 
Así, uno de los aspectos fundamentales del aprendizaje de la historia ha 
de ser establecer relaciones entre el presente, el pasado y el futuro 
(Evans, 1996; Lautier, 2003; Pagès, 2004a; Pagès y Santisteban, 2008). 
Por otro lado, nuestro presente está mediatizado por el pasado, pero 
también por nuestras perspectivas de futuro. Si se relega alguna de las 
tres categorías temporales en la enseñanza condicionamos la recons-
trucción del tiempo en el alumnado.  

Las imágenes del futuro a lo largo del tiempo: el futuro 
desde las creencias, las ideologías y la ciencia 

Enseñar el futuro desde la historia o desde las ciencias sociales requiere 
comprender el concepto y su evolución en la historia. Hemos de com-
prendernos a nosotros mismos como seres humanos en el tiempo. El 
futuro ha recibido una gran atención en todas las culturas y civilizacio-
nes. Las aproximaciones al estudio del futuro se pueden realizar desde 
tres ámbitos: 1) las creencias; 2) las ideologías y la crítica social; 3) la 
ciencia (Santisteban, 1999, 2005, 2006, 2007; Pagès y Santisteban, 2008). 

1) Las creencias han dado lugar a la escatología y la apocalíptica, tam-
bién al milenarismo y al mesianismo, así como a los mitos del fin del 
mundo. Desde la religión “el término 'escatología' designa la doctrina de 
los fines últimos, es decir, el cuerpo de las creencias relativas al destino 
último del hombre y del universo” (Le Goff, 1991, 46). En los últimos 
tiempos han ido apareciendo relaciones de la escatología con visiones 
humanas del futuro, cada vez más lejos de su origen mítico. Relaciona-
dos con la escatología encontramos toda una serie de conceptos afines, 
como la apocalíptica. La concepción escatológica del tiempo en el caso 
del cristianismo condujo a la periodización de la historia.  

El milenarismo, que parece tener un origen medieval propiciado por los 
escritos proféticos del cristianismo antiguo, como las teorías de San 
Agustín y otros. También los mismos profetas del siglo X que vivieron 
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una época cultural de cambios profundos. Según Danzinger (1999) o 
Whitrow (1990). Como psicosis de masas en Europa nace a partir de los 
escritos sobre el tema del siglo XV. Las ideas milenarista influyeron 
sobre el trabajo de científicos como Newton (1642-1727), que dedicó 
bastante tiempo de su obra a la correlación entre profecía, historia y el 
fin del mundo, con una perspectiva tan científica como cuando trataba 
los temas matemáticos o la astronomía. En el pasado reciente el paso al 
segundo milenio ha provocado un alud de escritos y de mensajes en los 
medios de comunicación de masas (Carrière, Delumeau, Eco y Gould, 
1999). 

Surgido de los conceptos anteriores, el mesianismo, la concreción de las 
profecías o la conversión de la apocalíptica en la espera de un salvador, 
de un mesías. Lo que nos conduce al papel del mito dentro de las cultu-
ras o de las religiones, ya sean mitos del origen o del fin del mundo. 
Según Hubert (1992) destacan los elementos comunes de estos tipos de 
mitos: “Sean los que sean, los mitos son mitos de origen o mitos esca-
tológicos. Dan cuenta del origen o del final de las cosas no porque tal 
sea su función esencial, sino porque está en el tiempo. Por lo demás es 
indiferente que se sitúen en uno u otro punto, pues las diferencias en 
ambos casos solos son secundarias…” (Hubert, 1992, 33). 

2) Las ideologías han producido las utopías, las cuales han jugado un 
papel muy importante en la configuración del pensamiento social con-
temporáneo. Para Bas (2002, 31) las utopías: “Tienen su razón de ser en 
la idea de que el futuro es única y exclusivamente producto de la volun-
tad colectiva, y como tal puede ser elegido y diseñado en su totalidad”. 
Las utopías revelan las ideas sobre la sociedad existente y son una for-
ma relevante de hacer una crítica social y política. La utopía se convierte 
en una forma de análisis y valoración de la sociedad, y también en una 
forma de provocación social para la crítica y el cambio social. La utopía 
enfrenta nuestra imagen ideal de la sociedad con la realidad (Bailey, 
1988). 
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Las utopías corresponden a veces a sentimientos nostálgicos sobre el 
pasado, a veces a procesos inacabados religiosos o nacionalistas: “La 
utopía es por naturaleza un estado estacionario que tiende a reproducir-
se a sí mismo y cuyo implícito ahistoricismo sólo están en condiciones 
de soslayar aquellos que optan por no describirlo.” (Hobsbawm, 1998, 
32). Según el mismo autor en nuestra experiencia diaria necesitamos 
utopías para imaginar el futuro, aunque a veces es una anti-utopía o 
imaginario negativo lo que caracteriza el futuro. En algún momento las 
personas pensaban o piensan que las utopías son posibles. A pesar de 
todo, la historia debería aprender de las utopías pasadas: “Porque, al 
terminar el siglo [XX], el mundo está más lleno de pensadores derrota-
dos que lucen una variedad muy grande de insignias ideológicas que de 
pensadores triunfadores, especialmente entre quienes son lo bastante 
viejos como para tener una memoria muy larga.” (Hobsbwam, 1998, 
241). 

Las imágenes del futuro pueden llegar a ser el reflejo de la salud de una 
sociedad. Según Polak (1955), después de la Primera y la Segunda gue-
rra mundial, y los crímenes cometidos en esta última, dentro de la situa-
ción de la guerra fría, el futuro aparece como un lugar en el que no exis-
te la esperanza y el miedo se instala en una sociedad militarizada. En 
este contexto las utopías dejan su lugar a las distopías. En la literatura 
encontramos imágenes de un futuro pesimista, como en La guerra de los 
mundos de H.G. Wells (1898) o 1984 de Orwell (1949), que pueden con-
siderarse distopías o anti-utopías, como lo son también Un mundo feliz 
de Aldous Huxley (1932) o Fahrenheit 451 de Ray Bradbury (1953).  

3) Según Bell (2002) H. G. Wells proponía en el año 1901 “una ciencia 
sobre el futuro” y en 1932 proponía que “con el objetivo de anticipar y 
preparar para el futuro, era necesario formar profesorado y crear depar-
tamentos y facultades enteramente dedicados a la previsión” (Bell, 
2002). Hoy día los futures studies han desarrollado trabajos que los han 
convertido en una especialidad científica, aunque su conocimiento sea 
limitado y, en el campo de la enseñanza de las ciencias sociales, hayan 
tenido poca repercusión y han dado lugar a pocas investigaciones y muy 
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pocas propuestas didácticas, siendo una excepción algunos países como 
Inglaterra o Australia (Anguera, 2012). 

La ciencia utiliza la prospectiva para analizar la posible evolución de los 
acontecimientos en el futuro, de tal manera que esta actividad se ha 
convertido en una parte esencial, también, de las ciencias sociales, por 
ejemplo en la economía o en la política. El concepto de prospectiva está 
relacionado con las posibilidades de las ciencias sociales de prever, des-
de una perspectiva científica y de valoración de las variables que inter-
vienen, y con un análisis histórico, el futuro individual o colectivo. Ra-
vel (1998), recogiendo la propuesta de la nueva historia, lo relaciona con 
una continuidad de la larga duración braudeliana. La necesidad de la 
construcción de un proyecto social desde la interpretación histórica ha 
sido tratada por Fontana (1982), desde una perspectiva de análisis críti-
co de la sociedad actual. 

En los años noventa del siglo pasado comienza un lento crecimiento de 
los estudios científicos sobre el futuro, por ejemplo un número especial 
de la Revista Internacional de Ciencias Sociales (UNESCO), donde se 
trata la diversidad de perspectivas de estudio (Barbieri, 1993). Los estu-
dios sobre el futuro desde las diferentes ciencias sociales van en aumen-
to. La prospectiva desde la historia o desde cualquier ciencia social es 
inevitable, aunque ahora sabemos que no podemos pretender predecir 
el futuro con exactitud, como se pretendía en el siglo XIX (Christian, 
2007). El análisis del pasado lo usamos para nuestras predicciones. El 
historicismo hace una “extrapolación más o menos sofisticada y com-
pleja de las tendencias del pasado al futuro” (Hobsbawm, 1998, 32), 
pero lo que hay que hacer desde una nueva concepción de la historia es 
analizar el pasado en busca de pistas para interpretar el futuro. 
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La importancia de los medios de comunicación en nuestras 
imágenes del futuro 

Nadie puede negar la influencia que tienen las imágenes del futuro que 
aparecen en los medios de comunicación. Si estas imágenes son negati-
vas o pesimistas favorecen un mensaje de desánimo y de pasividad en la 
juventud. Las imágenes deshumanizadas del futuro en los medios de 
comunicación se ha demostrado que tienen una influencia negativa en 
la predisposición de la juventud a la participación. En la literatura ya 
encontramos imágenes de un futuro pesimista, como en las obras ya 
citadas. En el cine encontramos todo tipo de enfoques, pero que coin-
ciden en el tipo de imágenes sobre el futuro, cercanas a las que ya ofrec-
ía la literatura, imágenes negativas del futuro, como Metrópolis (1927), 
precursora del cine de ciencia ficción, que imagina hasta donde puede 
llegar la sociedad industrial en un capitalismo exacerbado, el predomi-
nio de las máquinas y la explotación de las personas. Una película de la 
guerra fría es El mundo, la carne y el diablo (1959), sobre el día después de 
una guerra nuclear, algo que retomarán otras películas en las siguientes 
décadas (véase Santisteban y Anguera, 2013), que insistirán en proble-
mas como la sobrepoblación o la falta de alimentos.  

En los años ochenta se suceden películas donde la tecnificación llega a 
sus límites de deshumanización, como Blade Runner (1982) que repre-
senta un futuro dominado por androides. Según Musset (2011), en este 
film se aprovecha el relato para hacer una crítica social radical contra la 
contaminación ambiental, las injusticias sociales y el racismo. Seguirán 
otras películas de menor calidad, pero con un trasfondo parecido, con 
imágenes del futuro donde la tecnología ha superado a la humanidad. 
También podríamos citar series de televisión, cómics, fotografía o, in-
cluso, pintura, pero es el cine la máxima expresión de este tipo de cien-
cia ficción y de imágenes del futuro. 

En muchas de estas películas y en cualquier representación del futuro 
aparecen ciudades megaurbanizadas, muros de separación y divisiones 
sociales, lo que sirve para realizar críticas sociales que algunos autores 
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interpretan como críticas a la sociedad actual. También se denuncia la 
guerra y el cambio climático, como en El día después de mañana (2004), 
donde los norteamericanos tienen que huir hacia el sur porque se desató 
una ola de frío que cubrió de hielo las ciudades del norte, invirtiendo el 
proceso actual de migraciones, de Estados Unidos a México, por ejem-
plo. Sobre cambios en el medio ambiente podríamos citar otras produc-
ciones como Waterworld (1995) o Matrix (1999).  

Hay autores que consideran que la ciencia ficción o las imágenes que 
ofrecen los medios de comunicación sobre el futuro, actúan como una 
crítica social al presente, ya que son una previsión exagerada de lo que 
puede suceder (Musset, 2011, 2012). Para Francescutti (2003) estas imá-
genes del futuro han servido para desarrollar la conciencia ciudadana 
sobre los problemas sociales, por ejemplo han tenido un claro impacto 
en el desarrollo del movimiento ecologista y en las reivindicaciones de 
una sociedad sostenible. Musset (2011) no es tan optimista sobre la 
capacidad de este tipo de cine para generar cambios sociales, ya que 
considera que para la mayor parte del público son una distracción y el 
mensaje político queda olvidado, y propone ir más allá de la crítica ci-
nematográfica y ofrecer lecturas diferentes de estos films al público en 
general. 

Para Francescutti (2003) el futuro es un constructo imaginario, una ne-
cesidad creada por una sociedad que necesita auto-observarse, es el 
invento de un punto de mira distinto del presente, en este caso el futu-
ro, para analizarse y poder hacer una crítica a su propia sociedad. Piensa 
que antes esa función de observación la podían hacer los relatos orales, 
después el teatro y la literatura, pero hoy día esa función le corresponde 
al cine y a otros medios de comunicación virtuales, que llegan a un 
público masivo. La ciencia ficción es el género más popular que trata el 
futuro, aunque a veces también se sitúa en mundos paralelos, para dis-
tanciarse de la realidad social actual. Para Musset (2011, 2012), distan-
ciarse del presente y de nuestra realidad social permite utilizar una espe-
cie de lente que agranda los problemas sociales contemporáneos, por lo 
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cual podemos entender una de las razones de por qué las visiones del 
futuro acostumbran a ser tan negativas. 

Una de las propuestas de la educación para el futuro puede ser trabajar 
con estas predicciones del futuro existentes en las producciones cine-
matográficas desde inicios del siglo XX, donde encontramos proyec-
ciones del mañana a corto, medio y largo plazo. El estudio de estas pelí-
culas se ha calificado como retrofuturismo, que analiza las imágenes del 
futuro que se pensaron en el pasado desde la perspectiva que, muchas 
de ellas, aparecen anacrónicas a nuestros ojos. Otras tratan de la evolu-
ción de diversos problemas sociales actuales y sirven para hacer críticas 
a nuestra organización social. Por lo tanto, su estudio puede ser muy 
interesante para comprender el cambio y la continuidad en el pensa-
miento social del pasado y del presente. Y de forma complementaria, el 
alumnado también puede hacer prospectiva sobre su futuro personal o 
familiar, a corto, medio o largo plazo. 

Es evidente que no podemos dejar en manos de los medios de comuni-
cación las imágenes que la ciudadanía construye sobre el futuro, ya que 
pensamos que tienen una gran influencia en su predisposición a la par-
ticipación democrática. Las imágenes que los medios de comunicación 
construyen sobre el futuro deben analizarse en las clases de ciencias 
sociales, visiones de un futuro que en la mayoría de ocasiones no de-
seamos, pueden servir además para hacer una crítica a la sociedad ac-
tual. En muchas de estas imágenes están nuestras incertidumbres, nues-
tros miedos, nuestro rechazo del presente y nuestro deseo de cambio. 
Como contraposición debemos recoger la tradición de los future studies, 
reivindicar la educación para el futuro, formar la conciencia histórica-
temporal y exigir que la enseñanza de las ciencias sociales hable de pro-
blemas sociales y de futuro. 
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Imágenes actuales del futuro: incertidumbre, riesgo, 
tiempos líquidos y de ficción 

El descubrimiento de la relatividad y la multiplicidad del tiempo en 
nuestra sociedad se explica por la existencia de una gran diversidad en 
las representaciones del tiempo en las personas y en las culturas. No 
existe un solo tiempo, sino múltiples ideas del tiempo, como señala 
desde el estudio de las culturas Gurevitch (1979). Desde la historia Car-
doso (1981) considera que la multiplicidad del tiempo llegó a la mayoría 
de las ciencias antes que a la historia, que se resistía con la persistencia 
de un tiempo único y lineal. Esta multiplicidad del tiempo de la historia 
se ha defendido como un instrumento de análisis de los diferentes pro-
cesos de cambio histórico (Hobsbawm, 1998). También como una res-
puesta a las demandas realizadas por las nuevas perspectivas de inter-
pretación históricas, por ejemplo desde el multiculturalismo (Appleby, 
Hunt y Jacob, 1998). 

La aceptación de la multiplicidad y de la relatividad del tiempo ha dado 
lugar, a la vez, a una sensación de inseguridad con respecto al futuro. 
Ya no existe la seguridad del pronóstico en referencia a las posibilidades 
de progreso. Una característica de la sociedad actual es la incertidumbre 
ante el futuro o la concepción de éste como una parte de la temporali-
dad donde se acumula el “riesgo” (Luhmann, 2006). El futuro es enton-
ces una opción poco definida, donde no se nos asegura un porvenir 
mejor, a nivel individual o cotidiano, ya sea a nivel colectivo o global. 
Otros factores que influyen en esta idea de incertidumbre y riesgo ante 
el futuro son la aceleración de los cambios tecnológicos y las transfor-
maciones en las relaciones humanas. 

En la actualidad los cambios acelerados son difíciles de asimilar en la 
vida de una persona o en el recorrido de una generación. Este hecho 
afecta sin duda a la comprensión de la temporalidad y a la enseñanza de 
la historia. Para Bauman (2007) estamos en una época de tiempos líqui-
dos y de incertidumbres, donde no parecen existir referentes sociales o 
culturales duraderos o sólidos: “Resulta improbable que las formas, presentes o 
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sólo esbozadas, cuenten con el tiempo suficiente para solidificarse y, dada su breve 
esperanza de vida, no pueden servir como marcos de referencia para las acciones 
humanas y para las estrategias a largo plazo; de hecho, se trata de una esperanza de 
vida más breve que el tiempo necesario para desarrollar una estrategia coherente y 
consistente, e incluso más breve que el tiempo requerido para llevar a término un 
‘proyecto de vida’ individual” (Bauman, 2007, 7-8).  

Existe la creencia de que vivimos instalados en un cambio continuo y 
que, como consecuencia, no existe permanencia en los aspectos impor-
tantes de la vida o de la organización social. Pero este tipo de ideas ya 
están presentes en otras sociedades muy alejadas en el tiempo, por 
ejemplo, en la leyenda de Gilgamesh: “No hay permanencia. ¿Construimos 
una casa para que dure siempre?, ¿sellamos un pacto para mantenerlo todo el tiem-
po? (…). Desde los días de antaño no hay permanencia” (citado por Whitrow, 
1990, 48). El convencimiento de que estamos situados en un momento 
de cambios decisivos para la humanidad, también es algo que se ha 
producido en otros períodos como, por ejemplo, a través de la obra de 
Chateaubriand (1768-1848) en la época de las revoluciones liberales, o 
en ejemplos más recientes como en la valoración que realiza Gorba-
chov (1994) sobre los cambios de los años 80 del siglo XX: “No se trata 
de un paso más de una etapa a otra, como ha vivido tantos la historia universal. 
Muchos indicios confirman que se trata de un cambio de envergadura y que toca 
directamente el sentido de la historia, de la llegada de una nueva civilización” (24). 

Otra representación del tiempo en la actualidad es el “tiempo ficción”, 
relacionado con la sociedad de la información y del espectáculo, como 
la denomina Debord (1999), la “ideología del espectáculo” como la 
califica Eco (1998), en contraposición de otras visiones que hablan de la 
sociedad del conocimiento. El aumento de la presencia de los medios 
de comunicación o la acumulación de la información, no aseguran co-
nocimiento o el aprendizaje. En la sociedad actual el tiempo parece no 
tener límites, pasado, presente y futuro se confunden en un ir y venir 
constante, a partir de imágenes de ficción manipuladas. Según Verdún 
(2003) la acumulación de pantallas y de sucesos en los medios de co-
municación pasan ante nuestros ojos sin que podamos reflexionar sobre 
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ellos. No es un tiempo que conocemos y dominamos, sino un tiempo 
ficción externo a nuestras vidas, una ilusión. Es importante comprender 
que el poder sobre la temporalidad lo tiene quien gestiona su propio 
tiempo y es consciente que puede y ha de participar en la construcción 
del futuro.  

Algunas investigaciones sobre les representaciones del 
futuro y su enseñanza 

En una de las primeras investigaciones realizadas a mediados de los 
setenta Toffler (1974) señala que la gente joven tenía unas expectativas 
sobre su vida personal que no tenían nada que ver con lo que preveían 
un futuro global. A nivel personal esperaban seguridad, una familia y 
una situación económica estable. Mientras que a nivel global preveían 
guerras y desastres naturales. En 1976 se realiza la primera investigación 
internacional, a cargo de Ornauer (et al, 1976), en la que participaron 9 
países. La investigación analizaba las imágenes sobre el futuro para el 
año 2000, aunque los resultados estaban demasiado enfocados a la cien-
cia y la tecnología, y no a otras problemáticas sociales. Se constató que 
la mentalidad pesimista era la predominante. En la investigación de 
Brown (1984) en el Reino Unido se demostró que las representaciones 
de los alumnos sobre el futuro reflejaban una crítica a su sociedad. Pre-
veían un futuro muy tecnológico y los valores no materialistas predo-
minaban sobre el materialismo. 

Hutchinson (1998) realizó un estudio en 650 alumnos de secundaria de 
Australia. Los resultados de la investigación concluyeron que había un 
gran sentimiento de pesimismo en general, que se interpretó como re-
sultado de una gran competitividad en el ambiente escolar. En la misma 
investigación del alumnado mostró su interés por trabajar imágenes de 
futuros deseables, como una forma de tener compromiso social y parti-
cipar en su contexto. También en los noventa Hicks y Holden realiza-
ron una amplia investigación en el Reino Unido (Hicks 1996, 1998, 
2006; Hicks y Holden 1995 y 2007), entre un total de 400 alumnos de 

- 198 -



Reseñas 

entre 7 y 18 años. Su estudio revela que sus imágenes tendían a ser pe-
simistas, aunque la edad era una variable significativa, ya que cuanto 
mayores eran los alumnos más pesimistas eran sobre el futuro. Las gue-
rras, la violencia y la degradación del medio ambiente eran los mayores 
temores del alumnado sobre el futuro. Otro punto importante, fue que 
a pesar de que las chicas eran menos optimistas que los chicos, también 
eran más críticas con el futuro tecnológico. 

Las investigaciones que han experimentado secuencias didácticas sobre 
el futuro han demostrado que estos contenidos influyen muy positiva-
mente en los aprendizajes del alumnado, por un lado en su predisposi-
ción a participar democráticamente, por otra parte porque hay cambios 
en sus previsiones del futuro después de la intervención didáctica, se 
vuelven más optimistas y piensan que es más probable transformar o 
mejorar las expectativas del futuro. Entre otras, podemos citar las inves-
tigaciones de Stewart (2002) en Melbourne, la de Head (2002) en Aus-
tralia, Jackson, et al. (2002), que coordinaron un proyecto vía on-line 
sobre los futuros preferibles de alumnos, desde parvulario hasta 12 
años, en Orlando; Inayatullah (2002) en este caso con unos cursos en la 
Universidad de Queensland. La investigación de Anguera (2012), en 
diversos centros de secundaria en Cataluña, también obtiene este tipo 
de resultados positivos, después de la experimentación de su secuencia 
didáctica. 

Desde la Unidad de Didáctica de las Ciencias Sociales de la Universidad 
Autónoma de Barcelona, se ha trabajado desde hace tiempo sobre el 
concepto de futuro en la enseñanza de las ciencias sociales, en especial a 
partir de los estudios sobre la temporalidad histórica y el pensamiento 
histórico (Pagès, 2004, 2009; Pagès y Santisteban, 1999, 2008 y 2010; 
Santisteban, 1994, 1999, 2006, 2009, 2010). Otros investigadores han 
continuado esta línea (Anguera, 2010, 2011 y 2012; Anguera y Santiste-
ban, 2012 y 2013; Santisteban y Anguera, 2013) profundizando en la 
investigación sobre el futuro. En la investigación de Anguera (2012) se 
analizaron las representaciones sobre el futuro de 172 estudiantes de 7 
grupos de 4º de ESO (16 años), de diversos centros de educación se-
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cundaria de Cataluña, a partir de cuestionarios y grupos focales. Por 
otro lado, también se realizaron entrevistas al profesorado, se analiza-
ron los libros de texto y el currículo de ciencias sociales y de educación 
para la ciudadanía de secundaria, sobre el que se realizó una compara-
ción con el currículo inglés. Por último, también se elaboró una secuen-
cia didáctica de educación para el futuro, experimentada en tres centros 
por parte del mismo profesorado. 

En esa investigación sobre las representaciones del alumnado se distin-
guieron 4 tipos de imágenes: a) imágenes pesimistas (39%), de un futu-
ro sin esperanza, violento o destructivo; b) imágenes continuistas 
(21%), con un futuro muy similar al presente que vivimos, con pocos 
cambios; c) imágenes tecnificadas (20%), muy influenciadas por los 
medios de comunicación, mayoritarias, donde la tecnología predomina 
y el mundo natural es muy pobre; d) imágenes optimistas de un futuro 
esperanzador (20%), en el que es posible la convivencia y un entorno 
sostenible, aunque son minoritarias en relación con las imágenes pesi-
mistas. Si sumamos las imágenes pesimistas y de un mundo tecnificado 
y deshumanizado, se alcanza el 50 % del alumnado. 

Estos resultados son diferentes cuando el alumnado realiza previsiones 
de su futuro personal, entonces las imágenes son mucho más optimistas 
o continuistas, algo en lo que coincidían investigaciones anteriores, co-
mo las de Johnson (1987) en Estados Unidos, Hideg i Novaky (2002) 
en Hungría o Rubin y Linturi (2001) en Finlandia. El 96% del alumnado 
se imagina un futuro personal con un trabajo para el cual se habrá pre-
parado y con una posición económica buena. El alumnado parece aleja-
do de los problemas sociales generales o globales, con una visión indi-
vidualista y una tendencia a pensar en los objetivos personales sin rela-
cionarlos con el contexto. Este es uno de los motivos más importantes 
para trabajar en las clases el futuro. Pero, en la misma investigación de 
Anguera (2012), se demuestra que los libros de texto hacen un trata-
miento anecdótico o muy puntual del futuro. En cuanto al currículo 
existe una gran diferencia con el currículo inglés, pionero en la educa-

- 200 -



Reseñas 

ción para el futuro, donde el futuro constituye el eje vertebrador, en 
especial en el área de geografía y en el de educación para la ciudadanía. 

En una investigación realizada por el grupo de investigación GRE-
DICS2 (González-Monfort, Henríquez, Pagès y Santisteban, 2010), de-
mostramos que los conocimientos adquiridos en las clases de historia 
no son utilizados por nuestro alumnado para pensar el futuro o para 
actuar socialmente. Después de experimentar una secuencia didáctica 
sobre las migraciones a lo largo del tiempo, planteamos una situación 
ficticia en el futuro para la cual el alumnado debía utilizar de forma na-
tural los conocimientos adquiridos. Pero esto no fue así, lo que demues-
tra que la educación para el futuro requiere de estrategias precisas y de 
una intencionalidad declarada y concreta. La formación de la conciencia 
histórica requiere un aprendizaje que relacione el pasado con el presente 
y con el futuro. 

En este sentido nuestras investigaciones se han dirigido hacia el desa-
rrollo de la competencia social y ciudadana, a partir del trabajo con 
problemas sociales relevantes o cuestiones socialmente vivas3. La pre-
ocupación por el futuro del alumnado comienza con el cuestionamiento 
sobre la situación social actual, sobre los problemas sociales existentes y 
que les puedan afectar. De esta manera pretendemos formar la concien-
cia ciudadana para la participación democrática y la intervención en la 
sociedad, para producir cambios sociales en el futuro (Santisteban, 
2012; Pagès y Santisteban, 2012). En la actualidad estamos investigando 
sobre cómo se forma el pensamiento histórico-social, del pensamiento 
crítico y del pensamiento creativo. Este último está relacionado de for-
ma directa con la educación para el futuro, ya que el pensamiento di-

                                                 
2 http://www.gredics.org/ 
3 Proyecto de Investigación I+D+i (EDU2009-10984). Investigador Principal: A. 
Santisteban. 
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vergente es un instrumento esencial de la educación para la ciudadanía, 
para pensar alternativas a los problemas sociales4. 

La enseñanza de la historia y el concepto de futuro: la 
conciencia histórica y el cambio social 

Muchas de las investigaciones y de las propuestas didácticas en la edu-
cación para el futuro en el ámbito anglosajón, se han dirigido a la pros-
pectiva sobre el medio ambiente o la educación ambiental, desde las 
propuestas de los llamados future studies. Aunque algunos autores en-
marcados en los future studies, como Slaughter (1994) o Inayatullah 
(1998), reivindican el estudio del pasado como un elemento esencial 
para pensar el futuro por parte del alumnado. En este punto los future 
studies se encuentran con la formación de la conciencia histórica, que 
nos ayuda a relacionar el pasado, el presente y el futuro. Ru ̈ssen (2001 y 
2010) define la conciencia histórica como las operaciones mentales que 
nos permiten usar la experiencia para orientarnos en la vida presente y 
pensar el futuro. El futuro ha sido un concepto preferente para muchos 
historiadores preocupados por la función social de la historia (como 
Carr, 2003; Fontana, 1982; Le Goff, 1991; Hobsbawm, 1991, 1998). 

En los últimos tiempos la historiografía ha reivindicado la recuperación 
de la memoria desde una nueva concepción del pasado y del olvido 
(Cruz, 2002). El pasado es una interpretación y está presente en nues-
tras representaciones del futuro (Lowenthal, 1998). Se reclama la impor-
tancia de la conciencia histórica para la comprensión del presente, así 
como su papel relacionado con la esperanza de posibles cambios socia-
les (Gadamer, 1993; Todorov, 2000). Así, la conciencia histórica es fun-
damental en la educación para la ciudadanía. La conciencia histórica es 
conciencia temporal, se fundamenta en el pasado, pero se dirige al futu-

                                                 
4 Proyecto de Investigación I+D+i (EDU2012-37668). I.P.: A. Santisteban. 
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ro, no se limita al recuerdo de determinados acontecimientos, sino que 
reclama el pasado como aprendizaje para la construcción del futuro.  

Para Rüsen (2007) existe una diferencia esencial entre el rol jugado por 
la historia en la cultura general, y los procedimientos racionales del pen-
samiento histórico por los que se crea el conocimiento y la temporali-
dad. El discurso sobre la conciencia histórica incluye la racionalidad de 
los procesos del pensamiento temporal humano. La conciencia histórica 
interpreta el impacto de la historia en las perspectivas futuras de la vida 
de las personas. Rüsen diferencia la memoria de la conciencia histórica. 
La memoria se sitúa en el terreno de la reivindicación del pasado y de 
los temas controvertidos. Se trata de recobrar la historia silenciada para 
convertirla en un patrimonio de la ciudadanía. La conciencia histórica 
pretende ir más allá y conectar el pasado con el presente, los temas con-
trovertidos del pasado con los problemas sociales del presente, con la 
finalidad de imaginar y trabajar por un futuro diferente. Carr (2003) 
afirma, en su obra clásica, que esta meta es la que da sentido a la histo-
ria. 

Para Rüsen (2007), la formación de la conciencia histórica puede inter-
pretarse como un diálogo entre pasado, presente y futuro, como el de-
sarrollo de procedimientos para interpretar el pasado, en orden de 
comprender el presente y anticipar el futuro. Estos procedimientos 
mentales básicos se basan en cuatro elementos esenciales: a) la percep-
ción de un tiempo pasado diferente; b) la interpretación de este tiempo 
como temporalidad; c) la orientación de la práctica humana a través de 
la interpretación histórica; d) la motivación para la acción social. Se 
relaciona así el estudio del futuro dentro de la enseñanza de la historia 
como una aportación fundamental a la educación para la ciudadanía 
(Audigier,1999). Para Martineau (2002) la enseñanza de la historia es un 
instrumento básico de la educación para una ciudadanía democrática, 
para formar el pensamiento crítico y creativo, para valorar el pasado y 
para imaginar futuros alternativos.  
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Para Morin (2011) nuestra imagen del futuro comienza en nuestras ide-
as y nuestro conocimiento del presente. Pasado, presente y futuro son 
las tres dimensiones de la temporalidad humana que no se pueden sepa-
rar, más allá de las relaciones que podamos establecer, están unidas ine-
vitablemente. De hecho el presente modifica el pasado y condiciona 
nuestras expectativas sobre el futuro. Por otro lado, Bell (1997) estable-
ce otra relación recíproca entre el futuro y el pasado, ya que defiende 
que cuando utilizamos el pasado para comprender el presente y cons-
truir el futuro, al mismo tiempo, nuestra imagen del futuro puede influir 
decisivamente en nuestras representaciones del pasado. En este sentido, 
Cruz (2002) reflexiona sobre los cambios sociales e históricos de los 
últimos tiempos y se pregunta: ¿hacia dónde va el pasado? De esta for-
ma queda clara la relación entre las tres dimensiones temporales, una 
relación imprescindible desde la enseñanza de la historia y desde la edu-
cación para una ciudadanía democrática. 

Por otro lado, en referencia al estudio de los cambios históricos, debe 
tenerse en cuenta que la historia tiene como objetivo fundamental 
comprender las causas y las consecuencias de los cambios sociales a lo 
largo del tiempo. Pero su finalidad no puede ser un conocimiento fac-
tual de estos cambios, de sus protagonistas o de la geografía de los 
acontecimientos, sino que los cambios sociales en el pasado nos mues-
tran las posibilidades de cambios en el futuro. Es necesario comprender 
que si se produjeron en el pasado también son posibles en el futuro, 
para mejorar la convivencia, las condiciones de vida y de trabajo, las 
conquistas siempre inacabadas en igualdad, justicia y libertad. Los cam-
bios históricos se dieron por una serie de circunstancias que podrían 
haber sido diferentes, el futuro tampoco estaba escrito en el pasado, por 
lo tanto los hechos podían haber sido diferentes si los condicionantes 
hubieran sido otros, si las personas hubiesen actuado de otra forma. 
Este es el verdadero sentido de una educación crítica de la historia y de 
la enseñanza del cambio histórico, comprender las posibilidades de 
cambio en el futuro. Así el cambio en el futuro es también un elemento 
fundamental del estudio de la historia. 
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Comprender que los cambios históricos pudieron ser otros si hubieran 
cambiado las circunstancias en el pasado nos lleva al relativismo históri-
co. Para Koselleck (1993): “Cualquier conocimiento histórico está con-
dicionado por la situación y, por eso, es relativo (...). El descubrimiento 
del relativismo histórico es idéntico al descubrimiento del mundo histó-
rico” (Koselleck, 1993, 173-175). La relatividad del tiempo aplicada a la 
historia permite imaginar un pasado diferente de las sociedades. Los 
hechos podían haber sido de otro modo si hubieran cambiado determi-
nados parámetros. En un trabajo dirigido por Fergusson (1998) diferen-
tes historiadores reflexionan sobre qué hubiera pasado si la Revolución 
americana no hubiera tenido lugar, si Gran Bretaña hubiera mantenido 
al margen en agosto de 1914, si no hubiera habido una rebelión militar 
en España en julio de 1936, entre otros temas. Si aceptamos que el pa-
sado podía haber sido diferente de como fue, aún con más motivo de-
bemos enseñar a pensar que existen diversos futuros ante nosotros. 

Para acabar 

La educación para el futuro desde la enseñanza de la historia y la educa-
ción para la ciudadanía, debe ayudar al alumnado a diferenciar los futu-
ros posibles de los futuros probables y los futuros deseables. Debe 
aportar los instrumentos necesarios para analizar las imágenes del futu-
ro que nos ofrecen los medios de comunicación, para contrastarlas con 
imágenes diferentes, para enfrentar las utopías a las distopías, y para 
comprender nuestras posibilidades y nuestras responsabilidades en la 
construcción del futuro. También debe ayudar a relacionar pasado, pre-
sente y futuro, como los tres ámbitos de la temporalidad humana que 
no se pueden separar, para formar la conciencia histórica-temporal, para 
pensar y debatir sobre el cambio social. La educación para el futuro es 
lo que da sentido a la enseñanza de la historia y a la educación para la 
ciudadanía. Es, en definitiva, nuestra meta más importante. 
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