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El libro recoge las aportaciones, reflexiones y experiencias de cerca de dos-
cientos autores y autoras de distintas universidades nacionales e inter-
nacionales en torno a los retos que los Objetivos de Desarrollo Sostenible
(ODS) plantean a la Diddctica de las Ciencias Sociales y a las prdcticas
educativas vinculadas a esta drea de conocimiento.

Nos encontramos en un momento paradigmadtico a nivel nacional en al
ambito educativo. En la nueva reforma educativa plasmada en la LOMLOE,
el area de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural se ha dividido
en tres bloques de contenidos: Cultura Cientifica, Tecnologia y Digitaliza-
cion, y Sociedades y Territorios. Estos bloques, seguin la ley, deben adaptarse
al alumnado y a las caracteristicas formativas y diddcticas, pretendiendo
a la vez que esta area interactue con el resto de areas del curriculo fo-
mentando, entre otros muchos aspectos, la consecucion de los ODS. La
situacion requiere de un andlisis y reflexion critica, desde los ODS, acerca
de los principios que rigen la concrecion de las finalidades educativas, lo
cual debera completarse mediante un andlisis de las programaciones del
profesorado, de las practicas de aula y de la percepcion que los propios
docentes poseen de estos nuevos escenarios.

En este contexto, determinado a nivel internacional por modelos educati-
vos de corte neoliberal y tecnocrdtico y posiciones sorprendentes frente a
las Ciencias Sociales, es necesario mds que nunca reflexionar acerca de la
importancia y la necesidad de las Ciencias Sociales en la formacion de los
ciudadanos y sobre las prdacticas encaminadas a ello, analizando los retos
que plantean los ODS en relacion al curriculo, a la ensefianza-aprendizaje,
a la formacion del profesorado, a las prdcticas en el aula e, incluso, acerca
de las concepciones sobre las disciplinas educativas a ensefar.

Esta situacion ha preocupado constantemente a la Asociacion Universita-
ria de Profesorado de Diddctica en las Ciencias Sociales (AUPDCS) la cual,
junto con el grupo de Investigacion UNES, Universidad Escuela y Sociedad
(HUM-985) de la Universidad de Granada, presenta este libro que tiene
como objetivo contribuir al intercambio de ideas y conocimiento sobre el
curriculo, la formacion del profesorado y las practicas docentes en Diddc-
tica de las Ciencias Sociales desde los ODS.




LA DIDACTICA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES
ANTE EL RETO DE LOS
OBJETIVOS DE DESARROLLO
SOSTENIBLE

MARiA DE LA ENCARNACION CAMBIL
ANTONIO RAFAEL FERNANDEZ PARADAS
NicoLAs DE ALBA FERNANDEZ

(Coordinadores)

Asociacion Universitaria de P
Profesorado de Didactica en I I eS
las Ciencias Sociales SR SO

8" UNIVERSIDAD
525% - DEGRANADA

NARCEA, S. A. DE EDICIONES



© NARCEA, S. A. DE EDICIONES, 2023
Paseo Imperial, 53-55. 28005 Madrid. Espafa
www.narceaediciones.es

ISBN ePdf: 978-84-277-2958-2

Depésito legal: No necesario para ediciones digitales

Sobre enlace a pdginas web:

Este libro puede incluir enlaces a sitios web gestionados por terceros y ajenos a NARCEA, S.A. DE EDICIONES que se incluyen
solo con finalidad informativa. Las referencias se proporcionan en el estado en que se encuentren en el momento de la consulta
de los autores, sin garantias ni responsabilidad alguna, expresas o implicitas, sobre la informacién que se propornione en ellas.



Han participado en la edicion de este texto, los siguientes autores y autoras

COORDINADORES Y AUTORES
CAMBIL HERNANDEZ, Maria de la Encarnacién. Universidad de Granada
FERNANDEZ PARADAS, Antonio Rafael. Universidad de Granada
ALBA FERNANDEZ, Nicolas de. Universidad de Sevilla

AUTORES Y AUTORAS

ACOSTA, Melina Ivana. Universidad Nacional de La Pampa (Argentina)
ALBA FERNANDEZ, Nicolas de. Universidad de Sevilla

ALEGRE BENITEZ, Carolina. Universidad de Granada

ALMAGRO LOMINCHAR, Juan Antonio. Universidad de Almeria
AMANDA ZUPPA, Silvia. Universidad Nacional de Mar del Plata (Argentina)
ANDREIS, Adriana Maria. Universidade Federada da Frontera Sud (Brasil)
ANDREU-MEDIERQ, Beatriz. Universidad de las Palmas de Gran Canaria
ARIAS FERRER, Laura. Universidad de Murcia

ARIAS ROMERO, Mateo Salvador. Universidad de Granada

ARMAS CASTRO, José A. Universidad de Santiago de Compostela
ARREGI ORUE, Joseba Ifaki. Universidad del Pais Vasco

ARROYO MORA, Elisa. Universidad de Huelva

BALLESTEROS ALARCON, Vicente. Universidad de Granada

BANDERAS NAVARRO, Néstor. Universitat de Valéncia

BARDAVIO NOVI, Antoni. Departament d'Educacié de Catalunya
BARROSO HORTAS, Maria Jodo. Instituto Politécnico de Lisboa (Portugal)
BAZAN, Sonia Alejandra. Universidad Nacional de Mar del Plata (Argentina)
BEL MARTINEZ, Juan Carlos. Universitat de Valéncia

BENITO AGUADO, Teresa. Universidad Publica de Navarra

BERRIOS VILLARROEL, Adolfo. Universidad Auténoma de Chile (Chile)
BOIX VICENTE, Alba Maria. Universidad de Valladolid

BOLIVAR FERNANDEZ, José Luis. Universidad de Granada

BONILLA MARTOS, Antonio Luis. Universidad de Granada

BUITRAGO ORFA, E. Universidad Tecnoldgica de Pereira (Colombia)
BUSTAMANTE-ALVAREZ, Macarena. Universidad de Granada

CABALLERO DAVILA, Luis Felipe. Universitat Autbnoma de Barcelona
CALDERON ROCA, Belén. Universidad de Malaga

CALLE-CARRACEDO, Mercedes de la. Universidad de Valladolid
CAMBIL HERNANDEZ, Maria de la Encarnacion. Universidad de Granada
CAMPO PAIS, Benito. Universitat de Valéncia

CAMPOS-LOPEZ, Teresa. Universidad del Pais Vasco

CAMUNAS GARCIA, Daniel. Universidad de Granada

CANO, Lidia. Universidad del Pais Vasco

CARRIL-MERINO, M2 Teresa. Universidad de Valladolid



6 LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

CARTES PINTO, Daniela. Universitat Autbnoma de Barcelona

CASTELLVI MATA, Jordi. Universidad Internacional de la Rioja

CASTRILLO, Janire. Universidad del Pais Vasco

CEPEDA SUAREZ, Eduardo. Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién (Chile)
CIRIZA-MENDIVIL, Carlos D. Universidad de Navarra

CLAUDINO, Sérgio. Universidade de Lisboa (Portugal)

COLOMER RUBIO, Juan Carlos. Universitat de Valéncia

CONDE MIGUELEZ, Jorge. Universidad de Santiago de Compostela

CONTRERAS GARCIA, Javier. Universidad de Granada

COPATTI, Carina. Universidade Federal da Fronteira Sul, Chapecé (Brasil)

COPETTI CALLAI, Helena. Universidade do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul. (Brasil)
COPPINI ROSA, Sandra. Colégio Estadual Pedro Il (Brasil)

CORNAGQO, Ignacio Simon. Universidad de Granada

CORRALES SERRANO, Mario. Universidad de Extremadura

CORTES GRANVILLE, Nicolas. Universidade Federal da Fronteira Sul (Brasil)

CRUZ, Barbara C. University of South Florida

CRUZ REDONDO, Alba de la. Universidad de Jaén

CUENCA LOPEZ, José Maria. Universidad de Huelva

CUESTA-VALINO, Pedro. Universidad Alcala

DELCAN ALBORS, Didac. Universitat de Valéncia

DELGADO PENA, José Jesus. Universidad de Malaga

DIAZ ZUNIGA, Francisca Carolina. Universitat Autbnoma de Barcelona
DIEZ BEDMAR, M2 Consuelo. Universidad de Jaén

DOMINGUEZ SANZ, Pedro L.. Universidad de Zaragoza.

DORADO ALEJOS, Alberto. Universidad de Granada

DUARTE PINA, Olga. Universidad de Sevilla

EGEA VIVANCOS, Alejandro. Universidad de Murcia

ELORZA, Maddi. Universidad del Pais Vasco

ESCRIBANO MUNOZ, Carmen. Universidad Internacional de la Rioja
ESPIN OCAMPO, Julieta. Universidad Europea de Madrid

ESPINET BLANCH, Mariona. Universitat Autbnoma de Barcelona
ESTEPA GIMENEZ, Jesus. Universidad de Huelva

FELICES DE LA FUENTE, Maria del Mar. Universidad de Almeria
FELIU-TORRUELLA, Maria. Universitat de Barcelona

FERNANDEZ LARA, Susana. CEIP Resalia de Castro, Ceuta
FERNANDEZ PARADAS, Antonio Rafael. Universidad de Granada
FERRERAS-LISTAN, Mario. Universidad de Sevilla

FRANCO CALVO, Jesus Gerardo. Universidad de Zaragoza

FRANCO, Carolina. Universidad Tecnolégica de Pereira (Colombia)
FUENTES MONCADA, Leonel Armando. Universidad de Extremadura
FUERTES MUNOZ, Carlos. Universitat de Valéncia

GALLEGOS CELIS, Francisco. Universidad Autonoma de Chile
GAMIZ CARO, Jesus. Universidad de Granada



AUTORES Y AUTORAS 7

GARCIA FERNANDEZ, Gonzalo Andrés. Instituto Universitario de Investigacion
en Estudios Latinoamericanos de la Universidad de Alcala

GARCIA-LUENGO MANCHADO, Javier. Universidad Isabel |

GARCIA LUQUE, Antonia. Universidad de Jaén

GARCIA MIRANDA, Rosa Ana. Universidad de Granada

GARCIA MONTEAGUDO, Diego. Universitat de Valéncia

GARCIA RUIZ, Carmen Rosa. Universidad de Malaga

GARCIA-MORIS, Roberto. Universidad de La Corufia

GIL CARMONA, Francisco. Universitat Autbnoma de Barcelona

GIL-DIEZ USANDIZAGA, Ignacio. Universidad de la Rioja

GILLATE, Iratxe. Universidad del Pais Vasco

GODOY VERA, Fernando. Universidad Autébnoma de Chile (Chile)

GOMES DIAS, Alfredo. Escola Superior de Educacio do Politécnico de Lisboa (Portugal)
GOMEZ ALCALDE, M2, Rosario. Universidad de Santiago de Compostela
GOMEZ DE LA FUENTE, Elena. Centro de Formacién Profesional Inglan. Universidad
Auténoma de Madrid

GOMEZ TRIGUEROS, Isabel Maria. Universidad de Alicante

GONZALEZ GONZALEZ, José-Manuel. Universidad de Zaragoza

GONZALEZ MILEA, Arasy. Universidad de Malaga

GONZALEZ MONFORT, Neus. Universitat Autbnoma de Barcelona
GONZALEZ VAZQUEZ, David. Universitat de Barcelona

GUERRA DE LA TORRE, Ezequiel. Universidad de las Palmas de Gran Canarias
GUERRERO ELECALDE, Rafael. Universidad de Granada

GUERRERO FERNANDEZ, Alicia. Universidad de Sevilla

GUERRERO ROMERA, Catalina. Universidad de Murcia

GUITERREZ, Martha Cecilia. Universidad Tecnolégica de Pereira (Colombia)

HERNANDEZ CARRETERO, Ana M2, Universidad de Extremadura
HERNANDEZ DE LA CRUZ, José Manuel. Universidad de Zaragoza
HERNANDEZ RIOS, Maria Luisa. Universidad de Granada

HERNANDEZ TORRES, Santiago D. Universidad de las Palmas de Gran Canaria
HERNANDEZ-SANCHEZ, Azucena. Universidad de Valladolid

IBANEZ-ETXEBERRIA, Alex. Universidad del Pais Vasco
ILGENFRITZ TOSO, Claudia Eliane. Instituto JBarcaro, Santo Angelo (Brasil)
IRIGOYEN, Albert. Universitat Rovira i Virgili

JAEN MILLA, Santiago. Universidad de Jaén

JARAIZ CABANILLA, Francisco Javier. Universidad de Extremadura
JIMENEZ PABLO, Esther. Universidad Complutense de Madrid
JIMENEZ MARTINEZ, Maria Dolores. Universidad de Almeria
JIMENEZ PALACIOS, Rocio. Universidad de Huelva

KRATOCHVIL, Ondrej. Universidad de Zaragoza

LATAPI ESCALANTE, Paulina. Universidad Auténoma de Querétaro (México)
LERIN TUTUSAUS, Celia. Universitat de Barcelona
LEYVA GONZALEZ, Kevin. Universidad de Granada



8 LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

LLEIDA-ANON, Ana. Universidad de Zaragoza

LLERENA DEL CASTILLO, German. Universitat Autonoma de Barcelona
LOPEZ-CASTELLO, Radil. Universitat de Valéncia

LOPEZ FERNANDEZ, José Antonio. Universidad de Murcia
LOPEZ FERRER, Claudia. Universitat de Barcelona

LOPEZ GARCIA, Maria del Pilar. Universidad de Granada

LOPEZ LOPEZ, Inés. Universidad de Murcia

LOPEZ MARTINEZ, Manuel J. Universidad de Almeria

LOPEZ PEREZ, Maria Magdalena. Universidad de Extremadura
LOPEZ SERRANO, Miguel Jesus. Universidad de Cordoba
LOPEZ-LOZANO, Lidia. Universidad de Sevilla
LOPEZ-MONDEJAR, Leticia. Universidad de la Rioja
LOPEZ-SANZ, Jose Maria. Universidad de Alcala

LOPEZ-TORRES, Esther. Universidad de Valladolid

LOZANO MAS, Maria Yazmina. Universidad del Atlantico Medio
LUCAS PALACIOQS, Laura. Universidad Complutense de Madrid
LUNA, Ursula. Universidad del Pais Vasco

LUQUE GARCIA, José Joaquin. Universidad de Malaga

MACIAS MUNOZ, Maria Olga. Universidad del Pais Vasco

MANE OROZCO, Sonia. Departament d'Educacié de Catalunya
MARIN RIVES, Longinos. Universidad de Murcia

MAROLLA GAJARDO, Jesus. Universitat Autbnoma de Barcelona/ Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacién (Chile)
MARTIN-ARROYO SANCHEZ, Daniel Jesus. Universidad de Granada
MARTIN CACERES, Myriam J. Universidad de Huelva

MARTINEZ CARILLO, Ana Luisa. Universidad de Granada
MARTINEZ-RODRIGUEZ, Rosendo. Universidad de Valladolid
MASSIP SABATER, Mariona. Universitat Autbnoma de Barcelona
MAYA RIQUELME, Alexandro. Universitat Autonoma de Barcelona
MEDINA QUINTANA, Silvia. Universidad de Cordoba

MEDIR HUERTA, Rosa M2, Universitat de Girona

MEIX CASAS, Helena. Universitat de Barcelona

MENDEZ ANDRES, Ramén. Universidad de Almeria

MENDIOROZ LACAMBRA, Ana. Universidad de Navarra

MENESES VARAS, Belén. Universidad Autonoma de Chile (Chile)
MIGUEL GONZALEZ, Rafael de. Universidad de Zaragoza
MIGUEL-REVILLA, Diego. Universidad de Valladolid

MIRON GABRIEL, M2 Dolores. Universidad de Granada

MOLINA PUCHE, Sebastian. Universidad de Valladolid

MONROY MARTIN, Marta. Universidad de Extremadura
MONTANA CONCHINA, Juan Luis de la. Universidad de Extremadura
MORENO BARO, Concepcion. Universidad de Almeria
MORENO-CRESPO, Pilar. Universidad de Sevilla
MORENO-FERNANDEZ, Olga. Universidad de Sevilla
MORENO-VERA, Juan Ramon. Universidad de Murcia



AUTORES Y AUTORAS

MORGADO RONCAL, Leyre. Universidad de Granada

MORON MONGE, Maria del Carmen. Universidad de Huelva
MUNOZ ESPINOSA, Elena Maria. Universidad Auténoma de Madrid
MUNOZ GARCIA, Gemma. Universidad Complutense de Madrid

NAVARRO-MEDINA, Elisa. Universidad de Sevilla

NIETO RAMOS, Marina. Universidad de Sevilla

NIN, Maria Cristina. Universidad Nacional de La Pampa (Argentina)
NUEVO LOPEZ, Abraham. Universidad de Malaga
NUKNEZ-BARRIOPEDRO, Estela. Universidad de Alcala

OJEDA-QUINTANA, Oscar Ivan. Universidad de las Palmas de Gran Canaria
ORTEGA CERVIGON, José Ignacio. Universidad Complutense de Madrid
ORTEGA CHINCHILLA, Maria José. Universidad de Granada

PALACIOS MENA, Nancy. Universidad de los Andes (Colombia)
PALLARES-JIMENEZ, Miguel Angel. Universidad de Zaragoza
PANTOJA CHAVES, Antonio. Universidad de Extremadura
PARRA MONSERRAT, David. Universitat de Valéncia

PEINADO ESPINOSA, Victoria. Universidad de Granada
PEINADO RODRIGUEZ, Matilde. Universidad de Jaén
PENELAS-LEGUIA, Azucena. Universidad de Alcala

PEREZ HERRERA, Viviana. Universidad Catolica del Norte (Chile)
PEREZ-GUILARTE, Yamilé. Universidad de la Corufia

PEREZ RODRIGUEZ, Noelia. Universidad de Sevilla

PINOCHET PINOCHET, Sixtina. Universidad Catdlica del Norte (Chile)
PINTO TORTOSA, Antonio Jesus. Universidad Europea de Madrid
PONS-ALTES, Josep M. Universitat Rovira i Virgili

PORRINAS GONZALEZ, David. Universidad de Extremadura
PORTELA GUARIN, Henry. Universidad de Caldas (Colombia)
PUIG GUTIERREZ, Maria. Universidad de Sevilla

QUINTANA-SUSARTE, Sebastian. Red Chilena de Investigacion y Ensefianza de las
Ciencias Sociales

RAMIREZ ACHOY, Jéssica. Universidad Nacional de Costa Rica (Costa Rica)
RAMOS MIRAS, José Joaquin. Universidad de Cérdoba

RAMOS NAVAS-PAREJO, Magdalena. Universidad de Granada
RAVINA-RIPOLL, Rafael. Universidad de Cadiz

RAZQUIN, Adriana. Universidad de Malaga

REBOLLO-CORREDERA, Auxiliadora. CEIP Malala (Sevilla)

REYES SOTO, Norberto. Universidad Complutense de Madrid
RIETHMULLER HAAS BARCELLOS, Carla. Universidade Regional do Noroeste
do Estado do Rio Grande do Sul (Brasil)

RIOS-MOYANO, Sonia. Universidad de Malaga

RIVERO GRACIA, Maria Pilar. Universidad de Zaragoza



10 LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

ROCA MARIN, Delfina. Universidad de Murcia

RODRIGUEZ ORTIZ, Angélica Maria. Universidad Auténoma de Manizales (Colombia)
RODRIGUEZ PIZZINATO, Liliana Angélica. Universidad Distrital Francisco José de Caldas
(Colombia)

ROJAS, Maria Alejandra. Universitat Autbnoma de Barcelona

ROMERO SANCHEZ, Guadalupe. Universidad de Granada, Campus de Ceuta
RUBIO-HERNANDEZ, Marta. Universitat de Barcelona

RUBIO NAVARRO, Alodia. Universidad de Zaragoza.

RUIZ ALVAREZ, Raul. Universidad de Granada

RUIZ LABRADOR, Enrique. Universidad de Extremadura

RUIZ VIVAS, Carmen Maria. Universidad de Granada

SAAVEDRA SOLIS, Camila. Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion (Chile)
SAENZ DEL CASTILLO VELASCO, Aritza. Universidad del Pais Vasco

SAIZ SERRANO, Jorge. Universitat de Valéncia

SALAZAR FERNANDEZ, Marta Maria. Universidad de Valparaiso (Chile)

SALVIANO, Dione Beatris. Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande
do Sul (Brasil)

SAN MARTIN ZAPATERO, Alberto. Universidad de Burgos

SANCHEZ-AGUSTI, Maria. Universidad de Valladolid

SANCHEZ VAZQUEZ, Luis. Universidad de Cérdoba

SANCHEZ-FUSTER, M2 Carmen. Universidad de Murcia

SANTISTEBAN FERNANDEZ, Antoni. Universitat Autdnoma de Barcelona
SEBARES-VALLE, Gemma. Universitat de Barcelona

SEBASTIAN LOPEZ, Maria. Universidad de Zaragoza

SERRANO ARNAEZ, Begofia. Universidad de Granada

SERRA-SALVI, Anna. Universitat de Girona

SOTO LILLO, Paula. Pontificia Universidad Catoélica de Valparaiso (Chile)

SUAREZ ALVAREZ, Patricia. Universidad de Cérdoba

SUBIABRE VERGARA, Paula. Red Chilena de Investigacion y Enseiianza de las Ciencias
Sociales

TERRES CARVALHO, Paula. Universidade Federal da Fronteira Sul (Brasil)
TRABAJO RITE, Ménica. Universidad de Huelva

VALVERDE FERNANDEZ, Francisco. Universidad de Cérdoba

VASQUEZ CONTRERAS, Daniela. Universidad Auténoma de Chile (Chile)
VASQUEZ LEYTON, Gabriela. Universidad Andrés Bello (Chile)

VERA MUNOZ, Maria Isabel. Universidad de Murcia

VERGARA QUINTERO, Maria del Carmen. Universidad Autonoma de Manizales
(Colombia)

VICENT, Naiara. Universidad del Pais Vasco

VIDAL PRADES, Emma Dunia. Universitat Jaume |

VINUALES GIL, Alejandra. Universitat de Valéncia

WILSON-DAILY, Ann E.. Universitat de Barcelona



INDICE

PRESENTACION ....ooomiieeie e

BLOQUET ...

Fl curriculum de las Ciencias Sociales:
ensefianza-aprendizaje desde los ODS.

El curriculum de Ciencias Sociales: marco legal y cambios
desde los ODS.

Tratamiento de problemas
sociales relevantes y cuestiones sociales vivas

I
EL GENERO EN LA ENSENANZA-APRENDIZAJE
DESDE LOS OBJETIVOS DE DESARROLLO
SOSTENIBLE

. La mujer en la ensefianza de la Edad Media. Un estudio a partir
de los libros informativos ..............cceevcurivceninceinecinecnececcens

Alberto San Martin Zapatero y Jesiis Marolla Gajardo

. Laidentidad profesional femenina en la manualistica escolar:
La imagen de la mujer en los libros actuales de Secundaria............
Mario Ferreras-Listdn, Olga Moreno-Ferndndez y Pilar Moreno-Crespo

. La ética del cuidado en el foco de la ensenanza-aprendizaje

de las Ciencias Sociales: una cuestién de rigor cientifico

y justicia social ...........cccooooiiiiiiiiiii
Antonia Garcia Luque, Matilde Peinado Rodriguez y Alba de la Cruz
Redondo

. ¢Qué supuso la dictadura franquista para las mujeres espafnolas?
Representaciones del alumnado: un estudio de caso.......................

Alba Maria Boix Vicente y Carlos Fuertes Musioz

. LGBTI+ en el instituto: revisando experiencias pasadas desde

los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) ................ccceuuuneee.
Ann E. Wilson-Daily, Gemma Sebares Valle, Maria Feliu-Torruella,
Marta Rubio Herndndez y Claudia Lépez Ferrer

33

43

53

61

69



12 LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

6. O olhar generificado do espago escolar no contexto da pandemia
da COVID-19.......ooiiiiiieceee e 79
Sandra Coppini Rosa y Cldudia Eliane llgenfritz Toso

7. Lainfancia en los contenidos sociales y literacidad critica.............. 89
Arasy Gonzdlez Milea

8. La pintura del siglo XX como herramienta diddctica para
la educacién en visibilidad e igualdad del colectivo gay
en el Bachillerato de Ciencias Sociales ................ccccocniuniiirinnnce. 97
Javier Garcia-Luengo Manchado

9. Ecofeminismo y educacién patrimonial en Educacién Primaria:
formacién docente y transferencia en la escuela.................c.c.oo.c.c.... 109
Mbnica Trabajo Rite, Elisa Arroyo Mora 'y Maria del Carmen Morén Monge

10. RedGen DCCSS, Red de Investigaciéon y Formacién en Perspectiva
de Género en Didictica de las Ciencias Sociales............ccoveeen...... 119
Laura Lucas Palacios y Antonia Garcia Luque

I1
CURRICULUM, CIUDADANIA Y TRATAMIENTO
DE PROBLEMAS SOCIALES RELEVANTES

1. Educacién para la ciudadania global: un instrumento de
investigacion sobre ciudadania global para Educacién Primaria... 127
Neus Gonzdlez-Monfort, Antonia Garcia Luque, Maria Dolores
Jiménez Martinez, Manuel J. Lopez Martinez, Mariona Massip
Sabater y Alba de la Cruz Redondo

2. Experiencias formativas en Educacién Infantil para una
ciudadania reflexiva y activa..........c.ccccoveeurunninccnnncccncccnenee 137
Olga Duarte Pina

3. Cémo investigar sobre el pluralismo democritico y el desacuerdo
en la escuela. El objetivo 16 delos ODS ..............c.cccccovviiininnnnee. 147
Antoni Santisteban Ferndndez (coord.), Maria Jodo Barroso Hortas,
Carmen Rosa Garcia Ruiz y Alfredo Gomes Dias

4. Tras el huevo de la serpiente: un estudio de caso en el marco
de una diddctica critica del franquismo...............ccccccocuniriiiicnnnnnen. 157
Néstor Banderas Navarro y Carlos Fuertes Muroz

5. Educacién Ciudadana para la Justicia Social: un anélisis
de la propuesta curricular chilena..............cccccoocovniiiniincncnnee. 165
Sebastidn Quintana-Susarte y Paula Subiabre Vergara

6. Educagio humana para uma cidadania ativa: uma experiéncia
no contexto sul brasileiro ..., 175
Carla Riethmiiller Haas Barcellos, Carina Copatti y Claudia Eliane
Lgenfritz Toso



INDICE

7.

13

Propuesta de nuclearizacién para una educacién ciudadana global
desde el desarrollo sostenible, en las asignaturas de Ciencias para

la Ciudadania y Educacién Ciudadana............c.ccocccoeuvnncirenncnnee. 185
Eduardo Cepeda Sudrez y Camila Saavedra Solis

Problemas sociales relevantes y ensenanza de las ciencias sociales
desde la perspectiva de estudiantes de formacién inicial docente.. 195
Carolina Alegre Benitez

I
CURRICULUM Y ENSENANZA-APRENDIZAJE
DESDE LOS OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE

:De dénde vienen las alternativas? Modelos sociohistéricos

para pensar futuros alternativos y su concrecién curricular ........... 207
Mariona Massip Sabater
Relatos hegeménicos y alternativos en Educacién Primaria........... 219

Jordi Castellvi Mata, Beatriz Andreu-Mediero, Carmen Escribano

Murioz, Emma Diinia Vidal Prades, Francisco Gil Carmona y
M= Consuelo Diez-Bedmar

La teoria fundamentada como método de investigacién de cuestiones
emergentes sobre la ensefianza- aprendizaje de las Ciencias Sociales 227

Juan Carlos Bel

Literacidad critica digital a través de narraciones histéricas
€N 1EdES SOCIALES ........o.veeeieerieeeeieeeeeeeeeeeeeeee ettt re et sre e 237
Maria Alejandra Rojas y Neus Gonzdlez-Monfort

Educacién para el Desarrollo Sostenible: Un compendio
de los curriculos en Espafia ..............ccccocuviuiiinciniininincncccccn, 247
Maria Yazmina Lozano Mas y Santiago D. Herndndez Torres

Desarrollo Sostenible y Agenda 2030 en el curriculo
de las asignaturas de Economia en ESO y Bachillerato .................. 259
Elena Gomez de la Fuente y Elena Maria Musioz Espinosa

Las concepciones del profesorado de educacién basica y media
sobre las temporalidades en la ensefianza de la Historia Reciente

Presente de Chile. Un estudio de caso ...........ccccocvuveeeunecinecrnencnnenee. 269
Francisca Carolina Diaz Ziniga y Daniela Cartes Pinto

Didictica participativa en el aula de primaria...........c..ccoocecurvcnence. 277
Emma Dunia Vidal Prades

“No dejar a nadie atrds, infancias en movimiento y educacién

para el desarrollo sostenible”. Anélisis comparativo de

los curriculos de Chile y la Comunitat Valenciana......................... 287
Camila Saavedra Solis y Didac Delcin Albors



14 LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

v
EL CURRICULUM DE LAS CIENCIAS SOCIALES
DESDE LOS OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE.
SOSTENIBILIDAD Y CAMBIO CLIMATICO

1. Elalumnado de 1° de ESO ante un conflicto ambiental:
Un ejemplo de literacidad visual para trabajar los ODS ................ 299
Patricia Sudrez Alvarez, Silvia Medina Quintana y Roberto Garcia-Moris

2. Accién por el clima: concienciacién y compromiso del alumnado
de Educacion Primaria ..........c.covevceeueinincceeininecceeccenccieneenee 309

Ana M# Herndndez Carretero, Envique Ruiz Labrador y Marta
Monroy Martin

3. El tratamiento de las problemdticas socioambientales
y su relacion con los objetivos del desarrollo sostenible (ODS).
Un andlisis de la legislacién educativa...............ccccococuviiiiicininnnnnee. 321

Auxiliadora Rebollo-Corredera, Olga Moreno-Ferndndez y Mario

Ferveras-Listdn
4. Ensefianza de problemas sociales y ambientales en la escuela

y Objetivos de Desarrollo Sostenible................cccooccunieinicinicnnnncen. 331
Nancy Palacios Mena y Liliana Angélica Rodriguez Pizzinato
A educagio escolar na abordagem de problemas socioambientais

dacidade.........ccoooviiiii e, 341
Cldudia Eliane ligenfritz Toso y Helena Copetti Callai

El objeto y la educacién patrimonial intergeneracional en
la Ensefianza Secundaria.............c.ccoceuneueiniecinicinicinecenecneceeceenns 351

o

o

Ignacio Gil-Diez Usandizaga
7. Consideraciones para la ensefianza de la Historia
y las Ciencias Sociales luego de la pandemia. Conclusiones
y reflexiones desde la Did4ctica de las Ciencias Sociales ........... 359

Jestis Marolla Gajardo, Alexandro Maya Rigquelme y Marta Maria
Salazar Ferndndez

\%
EL RETO DE LOS ODS
EN LA FORMACION DEL PROFESORADO
DESDE LOS OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE

1. Resignificacién patrimonial e iconografia franquista.
Una propuesta de 4° ESO desde laLOMLOE.......................c......... 369
José Ignacio Ortega Cervigon

2. Actividades para trabajar los ODS en las clases de historia
e Historia del Arte del Bachillerato..............c.cccooevuniiunicrnincrnicnnnnce. 379
José-Manuel Gonzdlez Gonzdlez, Alodia Rubio Navarro y Pedro L.
Dominguez Sanz



INDICE 15

. La dimensién emocional en la Did4ctica de las Ciencias Sociales:

contextualizacién y primeras aportaciones.................cccceuecuricunnce. 387
Norberto Reyes Soro

. Narrativas sobre la conquista de América en el profesorado
de Secundaria en formacién: Un estudio de caso ........................... 397
Alejandra Viniuales Gil, Carlos Fuertes Musoz y Jorge Sdiz Serrano

. Diversidad y ODS en el curriculum de Secundaria de Historia
y Ciencias Sociales de Chile...............ccc.cccoouviiiiniininniin, 407
Alexandro Maya Riquelme

. Los ODS en el curriculum escolar chileno de Historia, Geografia
y Ciencias Sociales............cooeiuiirininiininineece e 415
Paula Soro Lillo y Gabriela Visquez Leyton

. La ensenanza de la Historia ante los desafios del siglo XXI:

la necesidad de nuevos relatos e imaginarios colectivos.

Los casos de Chile y Espafa........c..cccocccvvniciiinninccnnncccnnenen 423
Gonzalo Andrés Garcia Ferndndez

. Los Objetivos de Desarrollo Sostenible en el curriculum
de Educacién Geogrifica. La Pampa, Argentina........................ 431
Melina Ivana Acosta y Maria Cristina Nin

15001010) o XN 441

Los ODS en la formacién del profesorado
en Diddctica de las Ciencias Sociales

Formacién del profesorado y prictica docente
en Ciencias Sociales ante el fenémeno de la globalizacién
para el logro de los ODS:
Pricticas educativas

VI
LA FORMACION DEL PROFESORADO:
LOS ODS DESDE LA EDUCACION PATRIMONIAL

. Aproximacién a las concepciones sobre patrimonio del futuro

profesorado de Educacién Primaria ...........cocccevvececrnnnccenenccnee. 445
Janire Castrillo, Iratxe Gillate, Ursula Luna y Teresa Campos-Lipez
17+1 interculturalidad, educacién globaly ODS ........................... 455

- Aritza Saenz del Castillo Velasco y Joseba Inaki Arregi Orue

. Educacién patrimonial y ciudadania critica. Una préctica
educativa en profesorado en formacién inicial.............c..ccoucuuece. 463
Yamilé Pérez-Guilarte y Neus Gonzdlez-Monfort



LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

. Las emociones y el patrimonio histérico cultural. Una visita

al museo Arqueolégico de Badajoz...............ccoovveeunecunecinecrnincanence
Leonel Armando Fuentes Moncada, Juan Luis de la Montana
Conchina y Maria Magdalena Lépez Pérez

. Un museo virtual para el estudio de la evolucion del ferrocarril
en Madlaga. Una propuesta de educacién patrimonial en conexién
con el nuevo curriculum de la ESO en Andalucia..........................
José Jesiis Delgado Pena, Belén Calderén Roca y Abraham Nuevo Lépez

. Quéy cémo abordan valores democriticos las futuras y futuros
maestros en sus practicas profesionales..............cccoocniniviccncnnnen.

Belén Meneses Varas y Adolfo Berrios Villarroel

. La did4ctica en el curriculum de las Ciencias Sociales:

un trayecto formativo postcritico latinoamericano ...............c........
Henry Portela Guarin

. Las huellas de la guerra civil en el entorno natural de los montes
de Valsain. Empatia histérica y andlisis del paisaje en la formacién
del profesorado..............ccouveiuiirinincciiinice e
Rosendo Martinez-Rodriguez, M* leresa Carril-Merino

y Mercedes de la Calle-Carracedo

VII
LOS ODS
EN LA FORMACION DEL PROFESORADO:
PRACTICAS EDUCATIVAS

. Objetivos de Desarrollo Sostenible en la formacién inicial

de docentes: andlisis de ideas previas y representaciones...........
Maria del Mar Felices de la Fuente, Ramon Méndez Andrés,
Manuel José Lopez Martinez, Juan Almagro Lominchar,

Maria Dolores Jiménez Martinez y Concepcion Moreno Bard

. Formacién inicial docente en Ciencias Sociales,
précticas pedagdgicas y ODS .........c..ccoeoiniininiineniincnene
Liliana Pizzinato

. La representacién de los ODS en la formacién docente
en Ciencias Sociales: el caso de la Educacién Primaria .............

Diego Garcia Mom‘mgudo, Benito Campo Pais y Jorge Sdiz Serrano

. Los ODS en el grado de Educacién Primaria a través

de la creacién de narrativas .............ccocevvivieiiiiiiiiieiieiee e,
Miguel Jesiis Lopez Serrano, Rafael Guerrero Elecalde, José Joaquin
Ramos Miras y Francisco Valverde Ferndndez

473

485

505

515

523

537

549

557

567



INDICE

. Las representaciones del profesorado sobre los aportes

de la ensefianza de la Historia Reciente Presente de Chile

a la formacién ciudadana en laescuela..............c.cocoeerinineninn
Francisca Carolina Diaz Zifiga y Neus Gonzdlez Monfort

. Los ODS en el disefio de proyectos pedagdgicos.
Contranarrativas en la Formacién del Profesorado
en Ciencias SOCIALES .........oovveeeeeeeeiee

Sonia Alejandra Bazdn y Silvia Amanda Zuppa

. Futuros docentes en la red por una educacién para

el desarrollo sostenible ..............cccoooviiiiiiiiiiiiiii e
Mercedes de la Calle-Carracedo, Esther Lopez-Torres, Azucena
Herndndez-Sdnchez y M# Teresa Carril-Merino

. El modelo TPACK para el trabajo de los ODS 4,5y 10............
Lsabel Maria Gomez Trigueros

. La invisibilidad de las personas en situacién de discapacidad
en los textos de estudio de Historia y Ciencias Sociales

en Chile...........o.ooiiiii
Marta Maria Salazar Ferndndez, Sixtina Pinochet Pinochet

y Antoni Santisteban Ferndndez

VIII
LOS ODS
EN LA FORMACION DEL PROFESORADO:
PROCESOS DE FORMACION

. Competencias para una Cultura Democritica: experiencias de
participaciéon democritica en la formacién inicial de profesores...
Maria Jodo Barroso Hortas y Alfredo Gomes Dias

. :Qué relacién existe entre los Objetivos de Desarrollo Sostenible
y el conocimiento del entorno social? Concepciones

del profesorado en formacion ..........c.cococccueurinirccinninccnincccaee
Noelia Pérez-Rodriguez, Nicolds De Alba Ferndndez y Elisa
Navarro-Medina

. Laformacién del profesorado de Ciencias Sociales en nuevas
pricticas docentes y su relacién con los Objetivos de Desarrollo
Sostenible.........c.cooiiiiiini s
José Joaquin Luque Garcia

. Médulos para la formacién del profesorado en Europa:
presentacién del Proyecto TEEM desde la perspectiva espaiiola....
Diego Miguel-Revilla, Rosendo Martinez-Rodriguez y Maria
Sdnchez-Agusti

17

629



18

LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

Impresiones de los estudiantes de Magisterio ante
la Agenda 2030 en tiempos de pandemiia..............cccocuveuriecicuncnnee. 667
Anna Serra-Salvi y Rosa M. Medir Huerta

Diseno de actividades en el rincén de ODS en el aula
de Educacién Infantil................cccoooriiiiii, 675
Miguel Angel Pallarés-Jiménez y Ana Lleida-Andn

Estudio de los recuerdos del profesorado en formacién
para su aplicacién a la Did4ctica de las Ciencias Sociales............... 683
Daniel ]. Martin-Arroyo Sdnchez y Vicente Ballesteros Alarcén

IX

FORMACION DEL PROFESORADO

FRETE A LOS RETOS DE LOS ODS:
EDUCAR EN IGUALDAD

Concepciones del profesorado sobre coeducacién patrimonial...... 695
Laura Lucas Palacios y Antonia Garcia Luque

Arte comprometido e igualdad de género en la ensefianza
y aprendizaje de la Historia del Arte.............c.cccoeuveviniiinicinicinnncn. 707
Birbara C. Cruz, Juan Ramdn Moreno-Vera y Maria Isabel Vera Muroz

Diseio y presentacién de un proyecto de investigacién sobre

el analisis de iconos culturales en Educacién Primaria:

profesores, alumnos y curriculo.............cocoouocuvcininicncniniccce, 717
Sebastidn Molina Puche y Maria Sinchez-Agusti

La Historia del Arte como herramienta educativa del profesorado

para fomentar la coeducacién y la educacién afectivosexual

en las aulas de Educacién Secundaria..............ccocoooveriniriniinnnnenne, 727
José Luis Bolivar Ferndndez y Raiil Ruiz Alvarez

El tratamiento de problemas sociales relevantes en la prictica

educativa. Propuesta de intervencién para trabajar

la (des)igualdad de género en el urbanismo................ccccoccuunneee. 737
Francisco Javier Jaraiz Cabanillas y Antonio Pantoja Chaves

La Convencién de los Derechos del nifio y de la nifia en las aulas
escolares. Una garantia para darle sentido al cuarto Objetivo

de Desarrollo Sostenible................cccoeuriniunicenicnicnicncrceenes 753
Manuel José Lépez Martinez

Préctica docente y formacién del profesorado en los ODS

a través del trabajo con los patrimonios controversiales.................. 761
José Maria Cuenca Lipez, Myriam J. Martin Cdceres y Jesiis Estepa
Giménez



INDICE 19

X
LOS ODS EN LA FORMACION
DEL PROFESORADO DE CIENCIAS SOCIALES:
TEMAS SOCIALES RELEVANTES

. Formacién de docentes y alfabetizacién audiovisual critica:
concepciones epistemoldgicas y construcciéon de identidades

desde las Ciencias Sociales...............ccoccuruiurinereniennicnicnicrnicennens 769
Raul Lépez-Castellé y David Parra Monserrat

. Aprendizaje cooperativo y Objetivos de Desarrollo

Sostenible (ODS): formacién de docentes a partir

de problemas sociales relevantes...............c.ccccocevveiniinineinnenn. 779
Albert Irigoyen y Josep M. Pons-Altés

. La construccién de narrativas histéricas en la formacién inicial

de Primaria .........cccoooveieveueiiieiecccse e 789
Jéssica Ramirez Achoy

. “N6s propomos!” Educagao cidada na formagao inicial
em Geografia em Chapec6/SC.............cccoviiniiiniiiniinicicne, 799
Adriana Maria Andpeis y Sérgio Claudino

. Objetivos para una vida sustentable: experiencia de aprendizaje

en la adaptacién de ODS a escala local .............cccocceuiiinicnnicnnnce. 809
Daniela Visquez Contreras, Fernando Godoy Vera y Francisco

Gallegos Celis

. Cognicién y emocién en la narrativa de jévenes de Secundaria..... 819
Paulina Latapi Escalante

. Andlisis del conflicto colombiano y construccién de ciudadania
democritica en la Educaciéon Bdsica...........ccccoccccurnenccvinncccrnnenee 827

Martha Cecilia Guitérrez, Orfa E. Buitrago y Carolina Franco

. Educar en ciudadania critica en Bachillerato en contextos

de movilizacién social en Colombia.............cccoceuviiiniiiniciniinnaee. 837
Luis Felipe Caballero Ddvila y Gustavo Gonzdilez Valencia

XI
EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE PARA LOS ODS
EN EL NUEVO CONTEXTO DIGITAL

. El modelo TPACK, una propuesta para el desarrollo

de la competencia digital y el uso de fuentes primarias histéricas

en el Grado de Maestro............ccoueueueueueieieininieieieeeieieeeeeeeeeeeees 849
Carlos D. Ciriza-Mendivil y Ana Mendioroz Lacambra



20

LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

Percepciones de un grupo de adolescentes en torno a las calles

de su entorno mediante el uso de Streetmix..................coccoevevennnee. 859
Beatriz Andreu-Mediero, Oscar Tvin Ojeda-Quintana y Ezequiel

Guerra de la Torre

La arquitectura narrativa de los videojuegos y el lenguaje

INTEFACHIVO ...t 869
Daniel Camunas Garcia, Maria Encarnacién Cambil Herndndez,

Begona Serrano Arndez y Magdalena Ramos Navas-Parejo

Instagram como herramienta did4ctica en Ciencias Sociales
para la ciudadania digital ..o 877

Javier Contreras Garcia

Construyendo ciudades sostenibles a través de los videojuegos ..... 891
Daniel Camunias Garcia, Maria Encarnacion Cambil Herndndez,
Begona Serrano Arndez y Magdalena Ramos Navas-Parejo

El disefio participativo y digital de la sostenibilidad escolar
a través de la ciudadania espacial..............ccccovevciirninccnnnccnee 901

Rafael de Miguel Gonzilez, Maria Sebastidn Lipez y Ondrej Kratochvil

La gamificacién como herramienta para sensibilizar al alumnado
de Ciencias Sociales con la sostenibilidad.................c.cccovvvrvennnnnnn... 911
Mario Corrales Serrano

XII
LOS ODS EN LA PRACTICA DOCENTE:
ECUACION PARA LA SOSTENIBILIDAD

Produccién y consumo responsable en la formacién inicial
del profesorado de Educacién Primaria...........ccccovvveucuvinincccinncne. 921
Rocio Jiménez Palacios y M* del Carmen Mordn Monge

La educacién basada en el lugar y el desarrollo sostenible

La prictica del profesorado de educacién infantil a partir

de un grupo de discusion ..............cccccviviiiiiiiiiiniie 933
M< Rosario Gomez Alcalde y José A. Armas Castro

Andlisis de la percepcién del profesorado en formacién sobre

los ODS y la sostenibilidad a través del consumo responsable

y la industria textil ...........cooiiiiiininiiicc e 941
Rafael Guerrero Elecalde, Luis Sdnchez Vizquez y Miguel Jesiis

Lépez Serrano

Los Espacios Naturales y la Educacién para la sostenibilidad.
Una experiencia con profesorado de Educacién Infandil................. 949
Leticia Lopez-Mondéjar, José A. Armas Castro y Jorge Conde Miguélez



INDICE 21

5. La educacién para el consumo responsable y solidario
en la formacién del profesorado de ensefianza primaria:
los ods como un recurso vehicular-..............cocccevniniinnnccinncnen, 959
Maria Olga Macias Muoz

6. La comida no se tira. Una experiencia diddctica sobre
el despilfarro alimentario en un proyecto docente en torno
a un mercado de abastos en la asignatura de Did4ctica
de las Ciencias Sociales.............c..ccccoeviiiiiiinininininnncncene 967
Adriana Razquin

7. Una propuesta para trabajar los ODS: El proyecto “Bidgrafas
y bibgrafos del medioambiente”................c.ccocuviuniiiinininicincnennes 973
Maddi Elorza, Naiara Vicent, Alex Ibanez-Etxeberria y Lidia Carno

8. Clima, paisaje y salud. Los ODS en la didictica de la Historia
Una propuesta a partir del estudio de las topografias médicas....... 981
Maria José Ortega Chinchilla, Antonio Luis Bonilla Marros,
Mateo Salvador Arias Romero y Maria del Pilar Lépez Garcia

BLOQUES3 ..o, 993
Experiencias de aprendizaje para el logro de los ODS

Nuevos contextos en la Did4actica de las Ciencias Sociales
desde la igualdad, accesibilidad,
educacién para la paz y ciudadania digital

XIII
EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE
PARA EL LOGRO DE LOS ODS

NUEVOS CONTEXTOS EN LA DIDACTICA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES DESDE LA IGUALDAD,
LA ACCESIBILIDAD, LA EDUCACION PARA LA PAZ
Y LA CIUDADANIA DIGITAL

1. Un viaje gastronémico por el mundo. Investigando sobre
alimentacién sostenible en la formacién inicial de docentes
de Educacién Infantil................ccooooiiiiiieiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeee 997
Maria Puig Gutiérrez, Alicia Guerrero Ferndndez, Lidia
Lépez-Lozano y Marina Nieto Ramos

2. Juegosy dindmicas participativas como método para prevenir
desigualdades en entornos educativos ..............c.ccoceuvcuncuriciccuncnnnen. 1007
Helena Meix Casas



22

LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

De la teoria a la practica: Los ODS ante el desarrollo de
un proyecto de innovacién docente sobre el cambio climético
en las aulas de Secundaria ..............cccccvviiiiin, 1015

Rauil Ruiz Alvarez

:Objetivos de desarrollo sostenible o sostenibilidad? Andlisis
de los grados de Educacién Primaria en Andalucia......................... 1029
Patricia Sudrez Alvarez, Roberto Garcia-Moris y Silvia Medina Quintana

Arte y disefio para los objetivos de desarrollo sostenible................ 1039
Sonia Rios-Moyano

Por una educacién ambiental decrecentista. Estudio de ideas
socioambientales criticas de jévenes de cara a la elaboracién

de material didActico..............ccoeveiiiiiiiiiiceee e 1049
Celia Lerin Tutusaus, Germdn Llerena del Castillo y Mariona

Espinet Blanch

Un programa de pricticas universitarias en Educacién Primaria
para la ensefianza-aprendizaje delos ODS ..............c.cccccoovucnnneee. 1059
Vicente Ballesteros Alarcon y Daniel Jesiis Martin-Arroyo Sdnchez

XIV
EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE PARA LOS ODS
A TRAVES DE PROYECTOS EDUCATIVOS

Sobre princesas, brujas y otras heroinas. El proyecto Patexplor@:

Un ejemplo de narrativa grifica audiovisual en femenino

como instrumento para educar en valores a la ciudadania............. 1073
Belén Calderén Roca

Las maletas did4cticas en la formacién del profesorado:
suaportacion alos ODS...........cccoviiirnncinrccecceeeaes 1089
Gemma Munoz Garcia y Esther Jiménez Pablo

Textrina universitaria: andlisis arqueo-experimental del artesanado

textil romano en el marco de un proyecto de aprendizaje colaborativo 1099
Macarena Bustamante-Alvarez, Ignacio Simon Cornago, M. Dolores
Mirdn Gabriel, Jesiis Gamiz Caro, Daniel Jesiis Martin-Arroyo Sdnchez

y Leyre Morgado-Roncal

Pensamiento critico en las redes sociales a través de la historia:
el proyecto PreteritUM ..........ccccoviiuiuiininicinininecceececenecceieeeaes 1109
Laura Arias Ferrer, Alejandro Egea Vivancos y Delfina Roca Marin

Los ODS en el 4mbito universitario. Programa “ODSESIONES”
(Universidad de MUICIQ) ..........ocvoveveveieeiiicricteeeceeeeee e 1119
Carmen Sdnchez-Fuster, Inés Lopez Lopez y Longinos Marin Rives



INDICE

6.

23

La utilidad de los lugares de memoria en la consecucién

del ODS16 desde la perspectiva del profesorado. El caso

de las rutas del Museo Memorial del Exilio MUME) .................... 1127
David Gonzdlez Vizquez y Maria Feliu-Torruella

La Educacién Patrimonial y su proyeccién social como reto
del desarrollo humano sostenible .............ccoceeeeveeeeeeeeeeeeeeeen. 1137
M? Luisa Herndndez Rios y Begonia Serrano Arndez

Didacteca. Un proyecto de innovacién docente para construir

historia a través de la arqueologia................coccevvcrvivcrnicrnincrnincnnnnce. 1147
Begona Serrano Arndez, Carmen Maria Ruiz Vivas, Victoria Peinado
Espinosa, Alberto Dorado Alejos y Ana Luisa Martinez Carillo

XV
EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE PARA LOS ODS
ATRAVES DE METODOLOGIAS ACTIVAS

Evaluacién de unidades didicticas para la ensefianza-aprendizaje
de la Historia. Implicaciones para la formacién del profesorado... 1159
Catalina Guerrero Romera

Os Objetivos de Desenvolvimento Sustentivel nas aulas
de Geografia: proposta de trabalho ...............cccccocveiiviininincnnnnn. 1167
Paula Terres Carvalho, Nicolas Cortes Granville y Dione Beatris Salviano

:Tiene Historia el lugar donde vives? Una propuesta didéctica en
relacién con el ODS 11. Ciudades y comunidades sostenibles ...... 1177
Antoni Bardavio Novi y Sonia Mané Orozco

La musica como recurso educativo en la ensenanza de la historia

Y €l PAtEIMONIO ........viniiiicic e 1187
José Manuel Herndndez de la Cruz, Maria Pilar Rivero Gracia

y Jestis Gerardo Franco Calvo

El flamenco enmarcado en las sociedades contempordneas
y sus perspectivas diddcticas ............cc.oocveuviviiinicinicnicinicin, 1197
Rosa Ana Garcia Miranda

La simulacion empresarial desde el marco de los ODS

como experiencia de ensefianza-aprendizaje...............ccccccuucene.. 1203
Azucena Penelas-Leguia, Pedro Cuesta-Valino, Estela

Niiniez-Barriopedro, Jose Maria Lopez-Sanz y Rafael Ravina-Ripoll

Por una educacién de calidad en las pricticas fuera del aula
en la ensefianza de la Geografia..............ccocoovevinicinicinicnincincnee 1211
José Antonio Lopez Ferndndez

Los errores cinematogrificos desde la mirada indiscreta
de la Historia y la Historia del Arte.............ccocoooeueuiinincivnncccnnnee 1221
Kevin Leyva Gonzdlez y Antonio Rafael Ferndndez Paradas



24

10.

11.

LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

XVI
EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE PARA LOS ODS
DESDE LA IGUALDAD Y LA ACCESIBILIDAD

Diversidad cultural, educacién e inclusién. Oportunidades

para desarrollar una ciudadania critica en la formacién

inicial del profesorado .............cccccoeuriviicinnniciiccce 1239
Maria Jodo Barroso Hortas y Antoni Santisteban

Una experiencia de desarrollo de competencias de cultura

democritica desde los ODS. Construir ciudadania en las aulas........ 1251
M# Consuelo Diez Bedmar y Santiago Jaén Milla

Propuestas educativas ante las problemdticas sociales recientes:

los modelos de representacién de la desigualdad social

en las fuentes audiovisuales.............c..cccoveurinieniinicnicniccne 1261
Antonio Pantoja Chaves, Francisco Javier Jaraiz Cabanillas,

y David Porrinas Gonzdlez

Disefio Universal de Aprendizaje en el aula universitaria para
aprender desde la diversidad en la escuela inclusiva........................ 1271
Teresa Benito Aguado

Competencia digital docente y competencias sociales
y ciudadanas. Revisién tedrica para una vinculacién efectiva....... 1279
Juan Carlos Colomer Rubio

Ideas sobre la Educacién para la Ciudadania en el profesorado
en formacién en Educaciéon Primaria, un caso en el norte de Chile. 1289
Sixtina Pinochet Pinochet y Viviana Pérez Herrera

En defensa del trabajo digno. Estudio de la esclavitud

contempordnea en la asignatura de Geografia Humana,

Econdémica y POlitica...........ccouveueueurinicecininiccicieeciceeccieneeeaes 1301
Julieta Espin Ocampo y Antonio Jesiis Pinto Tortosa

Contribucién del programa Ondas-Caldas a la formacién
ciudadanay al alcance delos ODS ...............ccccccevviiiniiininininnnnnnnn. 1309
Angélica Maria Rodriguez Ortiz y Maria del Carmen Vergara Quintero

El cine de los afios 60 para la ensefianza de contenidos
SOCIOCUIEUIANES ...t e e e e e e e ee 1317
Salvador Mateo Arias Romero y Maria Pilar Lipez Garcia

La labor de las instituciones educativas en la consecucién
de la paz como objetivo de desarrollo sostenible.............................. 1327
Antonio Luis Bonilla Martos y Maria José Ortega Chinchilla

Arte y emocién para la educacién infantil. La educacién

patrimonial y su puesta en préctica a través de un proyecto

colaborativo multidisciplinar e integrado..............ccccccccviinninnaen. 1337
Guadalupe Romero Sdinchez y Susana Ferndndez Lara



PRESENTACION

Ellibro que tiene entre sus manos recoge una serie de textos desde los que
se propone una reflexién en torno a los retos que los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS) plantean a la Did4ctica de las Ciencias Sociales y a las
précticas educativas vinculadas a esta drea de conocimiento.

Nos encontramos en un momento paradigmdtico a nivel nacional en al
dmbito educativo. En la nueva reforma educativa plasmada en a LOMLOE, el
drea de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural se ha dividido en
tres bloques de contenidos: Cultura Cientifica, Tecnologfa y Digitalizacién, y
Sociedades y Territorios, los cuales segtin esta ley deben adaptarse al alumnado
y a las caracteristicas formativas y diddcticas, pretendiendo que esta drea
interactie con el resto de dreas del curriculo. Dicha ley educativa fomenta,
entre otros muchos aspectos, la consecucién de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS). Por ello se considera que la situacién requiere de un andlisis
y reflexion critica desde los ODS sobre los principios que rigen la concrecién
de las finalidades educativas que deberd completarse mediante un andlisis de las
programaciones del profesorado, de las pricticas de aula y de la percepcién que
los propios docentes poseen de estos nuevos escenarios que, si bien gozan del
consenso de una parte de la comunidad educativa, siempre deben ser sometidos
a una critica.

En este nuevo contexto, a nivel internacional, determinado por modelos
educativos de corte neoliberal y tecnocritico y posiciones sorprendentes
frente a las Ciencias Sociales, es necesario mds que nunca reflexionar acerca
de la importancia y la necesidad de las Ciencias Sociales en la formacién de
los ciudadanos y sobre las practicas encaminadas a ello, analizando los retos
que plantean los ODS en relacién al curriculo, la ensefianza aprendizaje, la
formacién del profesorado y las pricticas en el aula e, incluso, acerca de las
concepciones sobre las disciplinas educativas a ensefiar, que a menudo se ven
envueltas como sefiala Bourdieu en un “conjunto de esquemas generativos a
partir de los cuales los sujetos perciben el mundo y acttian en él, generdndose
un consenso aparente y que no estd lo suficientemente sometido a critica”.

Esta situacién ha preocupado constantemente a la Asociacién Universitaria

de Profesorado de Didictica en las Ciencias Sociales (AUPDCS) que, junto
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con el grupo de Investigacién UNES, Universidad Escuela y Sociedad (HUM-
985) de la Universidad de Granada, presenta este libro que tiene como objetivo
contribuir al intercambio de ideas y conocimiento sobre el curriculo, la
formacién del profesorado y las précticas docentes en Didéctica de las Ciencias
Sociales desde los ODS.

La seleccién de los textos que lo componen y su organizacion estd regida
por los principios aceptados por la investigacién cientifica educativa y son
asumidos entre la comunidad escolar y cientifica. A través de ellos se pretende
incitar al debate con el fin de favorecer la investigacién, la innovacién y el
conocimiento en Diddctica de las Ciencias Sociales.

Con este fin, las personas interesadas podrdn encontrar en esta obra
colectiva, publicada por la editorial Narcea, las aportaciones de casi doscientas
personas que ejercen su docencia y realizan su investigacién, en universidades,
centros de investigacion y ensefianza, tanto nacionales como internacionales,
especialmente en Iberoamérica. La obra, aporta anlisis tedricos, investigaciones
empiricas y reflexiones acerca de experiencias que nos ayudan a abordar los retos
que los Objetivos de Desarrollo Sostenible plantean a esta drea de conocimiento.

En este sentido, la obra es una oportunidad para analizar diferentes
aspectos referidos a contenidos, métodos, recursos y finalidades socioeducativas
promovidas desde los curriculos de Ciencias Sociales desde los ODS, analizando
qué pueden aportar a la formacién critica del alumnado y qué papel pueden
desempenar en la formacién continua del profesorado.

Tras la presentacion, el libro estd estructurado en tres apartados o bloques.
El primer Bloque, bajo el titulo: “El curriculum de las Ciencias Sociales:
ensefanza-aprendizaje desde los ODS. El curriculum de Ciencias Sociales:
marco legal y cambios desde los ODS. Tratamiento de problemas sociales
relevantes y cuestiones sociales vivas”, contiene aportaciones vinculadas al
andlisis del marco legal y a los cambios que se han producido desde los ODS,
los modos que pueden condicionar el curriculum y la ensefianza aprendizaje
de las Ciencias Sociales y el tratamiento de problemas sociales relevantes, y
cuestiones sociales vivas en el aula, como son la igualdad de género, el andlisis
de libros de texto, la sostenibilidad y el cambio climdtico desde los ODS.

“Los ODS en la formacién del profesorado en Diddctica de las Ciencias
Sociales. Formacién del profesorado y préctica docente en Ciencias Sociales ante
el fenémeno de la globalizacién para el logro de los ODS: pricticas educativas”
es el titulo del segundo Bloque que contiene diferentes contribuciones, en las
que se analizan y evaltan proyectos e iniciativas sobre educacién patrimonial
desde diferentes puntos de vista, desarrollados tanto en museos como en otros
espacios de la educacién formal y no formal, asi como, la utilizacion de diferentes
recursos y herramientas; diferentes practicas educativas realizadas desde los ODS
en la formacién inicial del profesorado, y en su proceso de formacién; propuestas
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did4cticas encaminadas a promover la igualdad de género, y el andlisis de
diferentes materiales educativos desde este enfoque. Igualmente presenta trabajos
donde se aborda el procedimiento para lograr la consecucién de los ODS en la
ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Sociales a través de problemas sociales
relevantes, como la memoria histérica y la sostenibilidad. Estudios que exploran
deferentes aspectos y experiencias de aprendizaje para trabajar desde los ODS la
ciudadania democrdtica y la construccién de narrativas histdricas. Junto a todo
ello incluye también textos en los que se muestran experiencias de aprendizaje
para la formacién del profesorado en el nuevo contexto digital desde los ODS.

Finalmente, en el tercer Bloque, “Experiencias de aprendizaje para el logro
de los ODS. Nuevos contextos en la Didéctica de las Ciencias Sociales desde la
igualdad, la accesibilidad, la educacién para la paz y la ciudadania digital”, se
retinen estudios que profundizan en las representaciones sociales que mantienen
tanto los futuros docentes como el profesorado en activo, de Educacién Infantil,
Primaria y Secundaria, sobre aspectos diversos, vinculados con los contenidos,
métodos y finalidades que debe perseguir la ensefianza de las Ciencias Sociales
para el logro de los ODS, y experiencias de aprendizaje desde los ODS para el
logro de la igualdad, la accesibilidad y la construccién de una ciudadania critica.

Creemos firmemente que las reflexiones e investigaciones contenidas en este
libro contribuyen a situar el foco sobre cuestiones que preocupan al profesorado
y a la comunidad investigadora a ambos lados del océano Atldntico desde hace
décadas. En el contexto espanol es significativo apuntar que la edicién de este
texto coincide con la implementacién de la primera fase de la nueva reforma
educativa llevada a cabo por el Gobierno a través de la nueva ley educativa,
la LOMLOE, en la que se incluyen en el curriculum de las diferentes etapas
educativas los Objetivos de Desarrollos Sostenible. Consideramos por ello, que
se trata de una publicacién pertinente, que ofrece numerosas posibilidades a la
comunidad educativa, para trabajar los ODS en Educacién Infantil, Primaria y
Secundaria. Sin embargo, con independencia de este u otros cambios legislativos,
en el futuro inmediato, seguird siendo necesario abordar los retos que plantean
los Objetivos de Desarrollo Sostenible a la Didéctica de las Ciencias Sociales, ya
que es un nuevo factor presente con otro nombre en la comunidad educativa,
que el cambio climdtico ha puesto sobre la mesa, asi como, el aumento de las
desigualdades y los cambios sociales provocados por Internet y las Redes Sociales,
sin olvidarnos de la COVID-19, que han provocado cambios en la educacién;
estos cambios constituyen un reto que hay que abordar.

Maria de la Encarnacién CamBiL HERNANDEZ
Antonio Rafael FERNANDEZ PARADAS

Nicolds D ALBA FERNANDEZ






LA DIDACTICA
DE LAS

CIENCIAS SOCIALES

ANTE EL RETO DE LOS ODS

BLOQUE 1

El curriculum de las Ciencias Sociales:
ensefianza-aprendizaje desde los ODS
El curriculum de Ciencias Sociales: marco legal y cambios
desde los ODS
Tratamiento de problemas
sociales relevantes y cuestiones sociales vivas







EL GENERO EN LA ENSENANZA-APRENDIZAJE
DESDE LOS OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE






1

LA MUJER EN LA ENSENANZA DE LA EDAD MEDIA
UN ESTUDIO A PARTIR DE LOS LIBROS INFORMATIVOS

ALBERTO SAN MARTIN ZAPATERO
JEsts MArRoLLA GAJARDO

1. INTRODUCCION

Los libros ilustrados de no ficcién o informativos -en adelante, LI- son
libros destinados a la divulgacién cientifica (Garralén, 2013). Hacen referencia
a fenémenos sociales, naturales o tecnoldgicos y su estructura favorece tareas
diddcticas ya que combinan imagen y texto en secciones que pueden ser
abordadas por partes en funcién del interés del lector o lectora (Herrero, Ponce
y Oliva, 2021). Estos libros constituyen actualmente propuestas multimodales
que invitan a la comprensién de temas cientificos, a través de los sentidos,
estimulando la curiosidad y la motivacién y facilitando la construccién
colectiva de conocimiento por parte de lectores infantiles y juveniles (Baby,
2019). Actualmente, con las nuevas tecnologias, se desarrolla la herramienta
del book-trailer para acercar el LI a alumnado de Educacién Primaria (Heredia
y Sdnchez, 2020).

Desde el altimo tercio del siglo pasado, movimientos de renovacién
pedagdgica como Rosa Sensat, entre otros, reconocian el valor educativo del
LI en el aula (Mora, 2009). Pronto se advertia su contribucién al desarrollo
de dreas curriculares no necesariamente lingiiisticas, como sefialan Pages y
Santisteban (2010), al contemplar su valor en el aula de ciencias sociales.

Existe una amplia gama temdtica de LI con base en las ciencias
sociales como son los libros de viajes, las biografias, las etapas histéricas,
los estilos artisticos, etc. Millares y Rivero (2012), por su parte, reconocen
la importancia del LI en la ensenanza de la historia en el contexto de
trabajo por proyectos en edades tempranas. Esta vocacién transdisciplinar
del libro ilustrado de no ficcién amplia y ayuda a contextualizar los
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contenidos ofrecidos en los libros de texto de ciencias sociales, colabora
en la adquisicién de vocabulario especifico y promueve estrategias de lectura
critica en soportes muy atractivos que ayudan a satisfacer la curiosidad y a
sostener el interés del lector.

En suma, el LI contribuye a la comprensién del medio social, del mundo
y su organizacién, demostrando su utilidad diddctica en la biblioteca escolar
(Mora, 2009). Es por esta razén, que en los tltimos afios han surgido preguntas
sobre la presencia o ausencia de determinados colectivos en las narrativas esco-
lares. Dichos aspectos de contenido cobran interés en relacién al creciente de-
sarrollo de estudios relativos a la literacidad critica (Tosar y Santisteban, 2016).
Son significativas las publicaciones dirigidas al profesorado que cuestionan
narrativas y fuentes de informacién utilizadas en el aula con el fin de detectar
relaciones desiguales de género (Ortega-Sdnchez y Pages, 2017). Investigaciones
como las de Marolla (2014), Ortega-Sinchez y Pérez (2015), Sdenz del Cas-
tillo (2015), entre otras, abordan en libros de texto de educacién histérica la
presencia/ausencia de personajes femeninos. Castrillo, Gillate, Vicent y Luna
(2021) examinan la presencia de las mujeres de la Edad Media en la historia
escolar detectando concepciones androcéntricas y hallando divergencias con
la historia académica.

En los libros de ficcién y de no ficcién también se realizan estudios con
perspectiva de género donde se detectan, tanto en los elementos discursivos
como en los iconograficos, concepciones androcéntricas (Garcia y Herndndez,
2016) y estereotipos sexistas incluso en obras premiadas (Ferndndez-Artigas,
Etxaniz y Rodriguez-Ferndndez, 2019).

2. METODO

2.1. Muestra

El corpus literario se seleccioné mediante un muestreo documental
intencional (Galeano, 2007) en dos bibliotecas publicas de dos ciudades
espanolas. Las unidades de muestreo seleccionadas (n=3) tuvieron la
misma probabilidad de estar representadas. Cada unidad seleccionada es
representativa del conjunto de documentos de interés para esta investigacién
y atiende a los siguientes criterios: 1) Se trata de libros dirigidos a puablico
infantil en edades lectoras, especialmente a alumnado de la etapa de
Educacién Primaria; 2).

Con presencia de contenidos sobre la Edad Media; 3) Cuya ambientacién
narrativa se ubique en contextos espaciales del medievo; y 4) Que existan
personajes humanos (Tabla 1).
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TABLA 1. Corpus narrativo

Libro| Autor/a | llustrador/a Titulo Editorial | Ano | Pags. | . Ifond’o
Bibliografi co
1 Agnes F. Houssin y | Caballerosy |Larousse 2007 |37 Biblioteca
Vanderviele | C. Ramadier | Castillos Central
Infantil de
Donostia
2 Richard Steven Sweet | Descubriendo | SM 2008 |24 Biblioteca
Tames y Mike Taylor | laviday las Publica de
costumbres Burgos
en la Edad
Media
3 Jaime Nufio | Chema Una aldea en | Fundaciéon |2009 |64 Biblioteca
Gonzalez Roman tiempos del | Santa Maria Publica de
romanico la Real Burgos

FUENTE. ELABORACION PROPIA

2.2. Diseio y procedimiento

El objetivo de esta investigacién es detectar en los libros ilustrados informativos
sobre la Edad Media el grado de presencia/ausencia de personajes femeninos y
masculinos, asi como determinar las asignaciones de género en el parimetro
narrativo de sus acciones. Para ello, se parte de los estudios de Vigotsky (1982)
sobre cémo el lenguaje socializa a las personas en una cultura determinada. A partir
de estos principios, este estudio se posiciona en el enfoque critico en educacién
dirigido hacia la transformacién social desde las bases de la igualdad y la justicia
y en el enfoque feminista. Para ello, se aplica la literacidad critica y el andlisis de
contenido con el fin de descodificar (Cassany, 20006) relatos sexistas. Se analizan
dos variables como son la presencia-ausencia de hombres y mujeres y el tipo de
actividades que desarrollan unas y otros en los textos y en las ilustraciones (Tabla 2).

TABLA 2. Justificacion de las variables de estudio

Variable Justificaciéon

Presencia-ausencia de hombres y mujeres en textos e ilustraciones

Tipo de actividades desarrolladas por hombres y mujeres en textos e ilustraciones

FUENTE. ELABORACION PROPIA

3. ANALISIS DE DATOS

Esta dimensién tiene base en la historiografia sobre la ausencia de las mujeres
en los contenidos y materiales escolares (Diez y Ferndndez, 2019) y propone
transposiciones diddcticas con perspectivas inclusivas (De la Montana, 2015).
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Esta propiedad tiene base en la historiografia referida a las actividades
realizadas por las mujeres en la historia con amplio desarrollo en la Edad Media
como, por ejemplo, el dmbito laboral femenino (Lépez, 2010).

Se han seguido tres fases analiticas (Miles, Huberman y Saldana, 2014):
1) Reduccién de datos a través de la identificacidn, separacién, codificacién
y categorizacién de las unidades de registro tomando criterios de naturaleza
social que permiten diferenciar fragmentos de texto de acuerdo a los roles
sociales de los personajes implicados; 2) Disposicién y transformacién de los
datos a través de la asignacién de significados narrativos, el establecimiento
de relaciones categoriales y la cuantificacién descriptivo-narrativa de textos e
imdgenes; y 3) Inferencia e interpretacién de los contenidos narrativos desde
la perspectiva de género.

Se definieron dos unidades de contexto: unidades de naturaleza
social, donde se identifican por pdgina las actividades, tareas o funciones
que desempenan los personajes agrupdndolas en seis campos o tipos
de actividades: laborales, domésticas, bélicas, intelectuales, artisticas
y simbdlicas; y unidades de naturaleza numérica, donde se contabiliza
el nimero de hombres y mujeres presentes por pdgina incluidos en las
narrativas textuales e iconograficas para determinar sus respectivos grados
de presencia/ausencia (Tabla 3).

TABLA 3. Variables de analisis, unidades de registro y unidades de contexto

Variables Unidad de registro Unidad de contexto

Presencia/ausencia de hombres y mujeres en
textos e ilustraciones

a) Frecuencia de aparicién social protagénica de
hombres y mujeres

Numérica

Tipo de actividades desarrolladas por hombres y
mujeres en textos e ilustraciones

FUENTE. ELABORACION PROPIA.

4. RESULTADOS

a) Laborales

b) Domésticas
<) Bélicas

d) Intelectuales
e) Artisticas

) Simbélicas
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4.1. Social

En relacién a la primera variable estudiada referida a la presencia/ausencia
de hombres y mujeres en textos e ilustraciones (Tabla 4) se constata una marcada
ausencia de las mujeres (grifico 1). En el libro 1, el hombre es nombrado
en los textos un 92,3 % mds veces que la mujer y su figura es representada
iconogréficamente un 91,4 % mds que la de la mujer. En el libro 2, el hombre
es nombrado un 93,6 % mds veces que la mujer e ilustrado un 82,4% mds veces
que la mujer. En el libro 3, el hombre tiene una presencia textual del 96,1 % mds
que la mujer y es ilustrado un 81,8 % mds veces que la mujer.

En relacién a la escasa presencia de la mujer en el corpus textual de
la muestra, se constata, que sélo en un caso se nombra a una mujer por
su nombre propio. Se trata de Juana de Arco en el libro 2, tratando de
ensalzar una figura que desarrollé funciones asignadas tradicionalmente
a los hombres, como es hacer la guerra. Por el contrario, la presencia de
nombres propios masculinos es abundante, lo vemos en, Otén I, Ricardo I,
Saladino, Luis IX, William Wallace, Roberto I, Gutenberg, en el libro 2 u
otros como el monje Radl Glaber, los maestros Villard d"Honnecourt, Jimeno
y Wiligelmo, el escultor Miguel, en el libro 3, entre otros. La presencia textual
de la mujer también muestra otras caracteristicas, como son las referidas a la
subsidiariedad de la mujer respecto al hombre. Lo vemos en la pdgina 50 del
libro 3 cuando sefiala que “en los momentos de mds trabajo la mujer ayudaba
al hombre en el campo”.

TABLA 4. Presencia de personajes

Hombres Mujeres
Presencia Textual
Presencia Iconografica
Presencia Textual

Presencia Iconografica

GRAFICO 1. Frecuencias de presencia textual
e iconografica por sexos

F % F % F % F %
Libro 1 72 92,3 | 499 | 91,4 6 7,7 37 8,6
Libro 2 74 93,6 | 404 | 82,4 5 6,4 86 17,6
Libro 3 50 96,1 198 | 81,8 2 3,9 44 18,2

FUENTE. ELABORACION PROPIA.
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La escasa presencia iconogrifica de la mujer, como hemos visto, revela
ademds una caracteristica comun en los tres libros, se trata de presencias inespe-
cificas donde no se describe ninguna accién del personaje. Aparecen mirando,
estdticas o formando parte de grupos sin estar implicadas en ninguna tarea. Ello
se observa en las paginas 6, 10 y 26 del libro 1; en las pdginas 28, 32, 34, 45,
50 del libro 2; y en las pdginas 9, 16, 17 y 18 del libro 3. La segunda variable
concierne al tipo de actividades desarrolladas por hombres y mujeres (grafico 2).
Las narrativas iconogréficas y textuales senalan que las actividades de tipo inte-
lectual, artistico y simbélico son las que mds presencia tienen en los tres libros
(f=135), y concurren en ellas los hombres casi de forma absoluta (97%). Nos
referimos a actividades tales como tocar musica, leer, jugar al ajedrez, impartir
misa, rezar (en libro 1), mecenazgo, construccion de iglesias, peregrinacién
(libro2), tareas de gobierno y descubrimientos técnicos (libro 3), entre otros.

En segundo lugar, destacan las funciones bélicas (f=92) como el ataque y
defensa de castillos, participacién en torneos (libro 1), la vigilancia de caminos,
el bandolerismo (libro 2) o la imposicién de castigos por parte del senor feudal
(libro 3). Este indicador revela una presencia del 99% de hombres. En tercer
lugar, figuran las tareas laborales (f=63) como las agricolas y otras como herrar,
hacer pan o canteria (libro 1), fabricar tejas, carpinteria, cazar (libro 2), minerfa
y comercio (libro 3), entre otras, donde los hombres tienen una presencia ico-
nografica del 85% y textual del 95%. Por Gltimo, las tareas domésticas (f=41)
son las menos representadas y las mujeres las desempenan un 62 % mds que los
hombres en la iconografia y un 87% en las narrativas textuales. Se adscriben
a esta tipologia fundamentalmente actividades de crianza de nifios, bordar,
asearse, servir (libro 1), parir o coser (libro 2).

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Alavista de los resultados, los datos muestran una limitadisima presencia de la
mujer en las narrativas textuales e iconograficas estudiadas. Esta infrarrepresentaciéon
es observada también en otros manuales escolares como son los libros de texto
(Lépez-Navajas, 2014), hecho que estd en relacién con la escasa presencia temdtica
de aspectos de la vida social, factor que explica la desproporcién numérica entre
hombres y mujeres, fenémeno constatado también sobre las mujeres medievales
en libros de texto de Educacién Primaria (Castrillo et al., 2021).

Por el contrario, son las funciones artisticas, intelectuales y bélicas las mds
representadas y con vinculacién al dmbito masculino en los tres libros, donde la
mujer tiene una presencia limitada, unas veces pasiva, otras inespecifica y también
otras contributiva (Pages y Sant, 2012), bien como ayudante del hombre en las
tareas agricolas o bien contribuyendo en acciones bélicas como es el caso de Juana
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de Arco (libro 2). No consta la presencia de mujeres nobles, reinas o abadesas
con autonomia y desempeno de funciones sociales y de gobierno coherentes con
las dltimas lineas historiograficas (Pelaz y Del Val, 2015).

Tampoco aparecen mujeres vinculadas a los oficios, como por ejemplo canteria,
carpinterifa, herrerfa, etc., pese a las investigaciones histéricas que si demuestran
su participacién en dichos dmbitos (Lépez, 2010). Los tres libros otorgan a las
mujeres tareas domésticas y reproductivas cerca del espacio privado, limitando asi
la perspectiva de las mujeres como un grupo social heterogéneo y diverso. Este
ultimo aspecto tiene importantes consecuencias en la ensenanza de las ciencias
sociales porque contribuye a edificar una imagen histérica de la mujer distorsionada
y estereotipada, manteniendo las légicas tradicionales en cuanto roles.

Los LI son artefactos culturales que necesitan ser revisados como cualquier
otro material escolar con el fin de detectar contenidos erréneos, estereotipados
o discriminatorios. Por ello, y debido al progresivo auge del LI en el dmbito
escolar y el reconocimiento de su contribucién al desarrollo de la competencia
informacional en el alumnado (Teaching, 2019) han surgido iniciativas como
la desarrollada por Romero, Heredia, Trigo y Romero (2021), dirigida a la
creacién de una plataforma digital interactiva que acta como un repositorio
de LI, donde el profesorado puede consultar ejemplares e identificar aspectos
de contenido referidos a textos e ilustraciones.

En conclusién, los LI son soportes capaces de secuenciar contenidos de
manera estética, con un alto potencial informacional, siendo un excelente recurso
mediador en la ensefianza de las Ciencias Sociales en Educacién Primaria. Pero
los resultados obtenidos en la muestra, sin pretensién de generalizarlos, expresan
la infrarrepresentacién de la mujer en la Edad Media, dificultando la perspectiva
de la mujer como sujeto histérico, pudiendo promover la naturalizacién de esa
imagen en los primeros lectores. En segundo lugar, los libros asignan un reducido
grupo de actividades a las mujeres, aspecto que dificulta la transposicién diddctica
de los dltimos avances historiograficos sobre las mujeres en la Edad Media. En
conjunto, estos resultados manifiestan la perpetuacién de valores androcéntricos
y estereotipados que obligan al profesorado a examinar los LI de uso en el aula
con el fin de seleccionar aquellos que aporten narrativas textuales e iconogréficas
inclusivas y contribuyan mejor a la comprensién de las sociedades del pasado.
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LA IDENTIDAD PROFESIONAL FEMENINA

EN LA MANUALISTICA ESCOLAR:

LA IMAGEN DE LA MUJER EN LOS LIBROS ACTUALES
DE SECUNDARIA

MAaRr1o FERRERAS-LISTAN
OrGA MORENO-FERNANDEZ
PiLAR MORENO-CRESPO

1. INTRODUCCION!

La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible impulsa el compromiso de
la comunidad internacional para el logro de la igualdad de género y el empo-
deramiento de todas las mujeres y nifas a través de un objetivo especifico y de
forma transversal en otros objetivos, siendo el Objetivo 5. lgualdad de género unos
de los objetivos para el desarrollo sostenible (ODS) mds transcendentales para
nuestra sociedad. En este sentido es importante analizar en todos los émbitos que
actuaciones se estdn llevando a cabo para paliar esta problemdtica. Asi pues, uno
de los dmbitos donde debemos actuar con mayor incidencia es en las aulas de
Educacién Secundaria a través de los manuales escolares, ya que siguen siendo el
principal recurso diddctico utilizado por la mayoria de los docentes. Los libros de
texto y el andlisis de sus contenidos, constituyen una linea de investigacién muy
productiva en la Didéctica de las Ciencias Sociales en los tltimos anos (Ferreras-
Listdn y Jiménez-Pérez, 2013; Lépez-Navajas, 2010, 2016; 2013; Valls 2001).
Segin Gémez-Carrasco, (2014) “los manuales tienen un gran protagonismo en
las actividades en el aula, en la metodologia y en la planificacién y desarrollo de
gran parte de las materias, incluida la de Ciencias Sociales”.

! Este trabajo ha sido realizado dentro del proyecto El reto de la inclusion laboral femenina:
Imaginarios sociales en torno a la identidad profesional de las mujeres en la Espana democritica desde la
manualistica escolar (P20_00670), PAIDI 2020: Proyectos I+D+i, Junta de Andalucfa (Consejeria
de Economia, Conocimiento, Empresas y Universidad).
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Es importante indagar sobre en la influencia que ejercen los libros de texto,
como principal recurso diddctico de las aulas, respecto en la construccién de
la identidad delas personas en general y de la identidad profesional en parti-
cular. Ya que las expectativas laborales se conformardn de modo diferente, en
funcién variables tales como la clase social, la etnia, la edad o el propio género.

Guichot-Reina y De la Torre-Sierra (2020), sefalan que “la identidad pro-
fesional femenina se compone de un conjunto de atributos que permiten a las
mujeres reconocerse a si mismas como integrantes de un gremio profesional”.
Durante la Transicién politica espafiola, la mujer, se incorporard plenamente
al 4mbito laboral de forma progresiva hasta nuestros dias, sin embargo, se verd
alejada de determinados puestos de trabajo y de posiciones de poder.

Por otra parte, las investigaciones sobre la aparicién de mujeres en manua-
les escolares evidencian la insuficiente representacién y el escaso reconocimien-
to de cientificas, literatas, intelectuales, politicas, deportistas e innumerables
profesiones més,a pesar de ser al igual que los hombres, protagonistas del
legado social, cultural o cientifico del que disfrutamos hoy. Estudios previos en
manualistica escolar han revelado la pervivencia de creencias sexistas en torno
al papel de la mujer en lasociedad (Blanco-Garcia, 2007; Garreta y Careaga,
1987; Lépez-Navajas, 2014), pero muy pocos han analizado exhaustivamente
su representacién en el plano laboral.

Los manuales escolares, son una de las principales fuentes de conocimiento
en el sistema educativo espafiol debido su uso extendido. Cada dia, muchos
docentes empleaneste recurso para programar e impartir sus clases. Esto pro-
duce que, habitualmente, el libro de texto determine los contenidos a abordar
en lugar de ser un material complementario o de ayuda y guia del proceso de
ensefanza-aprendizaje (Gouvias y Alexopoulos, 2018). Por tanto, una parte
importante del profesorado presenta una actitud pasiva, no eligiendo los con-
tenidos a ensefiar, delegando esta responsabilidad a las editoriales. Sin embargo,
no somos conscientes de que el libro de texto no es una herramienta més de
transmision del conocimiento, sino que tiene el poder de transmitir los «sabe-
res legitimos» en diferentes dmbitos y no solo en el académico (Bel-Martinez,
2017; Choppin, 1980). Desde esta perspectiva, las nociones socioculturales
respecto al género transmitidas a partir de este recurso derivan en una serie de
conductas, caracteristicas, valores e ideas respecto a lo que es apropiado o
esperado de mujeres y hombres en una determinada comunidad (Ramaci et
al., 2017), conformando los denominados «estereotipos de género». A través
de la manualistica escolar, muchos de los discentes conforman su propia per-
cepcién de la realidad, construyendo a su vez su propia identidad, intentando
encajar en los referentes que en ellos se muestran (Salami yGhajarieh, 2016).

Desde una concepcién androcéntrica de nuestra sociedad, los hombres han
sido estereotipadamente orientados al trabajo publico, potencidndose el desarrollo
de actitudes basadas en la competitividad, el control, la asuncién de riesgos, etc.
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En cambio, las mujeres han sido encasilladas en el dmbito privado o doméstico,
desempenando actividades dirigidas al cuidado a los demds, validando competen-
cias afectivas y emocionales. Asi los roles prefijados por el género han originado
una divisién sexual del trabajo donde las mujeres salen perjudicadas en cuanto
a salario y reconocimiento social pues sus tareas, en una sociedad patriarcal, son
consideradas de segunda categoria (Cifre et al., 2018). Se llega a hablar de pro-
fesiones «feminizadas» y «masculinizadas», debido al alto porcentaje en el que un
colectivo u otro las desarrolla. Los empleos feminizados se ligan fundamentalmen-
te al dmbito social 0 humanistico (enfermerfa, magisterio. . .), y los masculinizados
con el sector de la produccidn, gestién de las organizaciones, labores cientificas
y téenicas, etc., (Vazquez-Romero y Blanco- Blanco, 2019). En el terreno de la
manualistica, trabajos previos han desvelado manifestaciones de sexismo en el
tipo de lenguaje utilizado, en la omisién de personajes y logros femeninos, y en la
infrarrepresentacion y desvalorizacién de las mujeres (Garreta y Careaga, 1987).
En esta investigacién, centramos nuestra atencién en los patrones masculinos y
femeninos expuestos en los libros de texto relacionados con el mundo laboral.

Anteriores estudios han descubierto que desde este material se presenta una
fuerte discriminacién laboral hacia las féminas, ofreciéndoles un nimero muy
limitado de opciones profesionales, que suelen tener poco reconocimiento so-
cial y remuneracién econédmica, ademds de estar restringidas al dmbito de los
cuidados y tareas domésticas, es decir, a los espacios privados y al sector servicios
(Blanco-Garcia, 2000). Por tanto, se pone en juego una evidente divisién sexual
del trabajo que es justificada mediante estereotipos como la incuestionable asig-
nacién de cualidades a las mujeres como la sensibilidad, la bondad, la sumisién,
la pasividad, la dependencia o la preocupacién por el bienestar de los demds, que
convierte a los personajes femeninos en mds «afines» a la ejecucién de dichos
roles. En contraposicidn, las virtudes «masculinas» como la competitividad, la
autoridad o la inteligencia, proporcionan a los personajes varones un perfil pro-
fesional mucho mds extenso (Salami y Ghajarieh, 2016). Como consecuencia de
esta representacién desigual, el alumnado, a través de los libros de texto, accede
y puede construir un imaginario socio-laboral sesgado y jerdrquico en el que las
nifias se ven restringidas a modelos muy estandarizados y repetitivos que dificil-
mente representan el alcance real y el potencial de las mujeres.

El objetivo principal que se plantea en esta investigacién es estudiar la iden-
tidad profesional femenina vinculada a la socializacién econémica difundida a
través de los manuales escolares de Geografia e Historia de la Eso, concretamente
en el apartado de Geografia, donde se abordan cuestiones referidas a las actividades
humanas, la organizacién econémica de las sociedades, los sectores de produccion,
la poblacién mundial, entre otras cuestiones, todas ellas muy relacionadas con la
identidad profesional. Igualmente se pretende detectar el rol laboral atribuido a
las mujeres en la manualistica escolar actual y valorar los posibles sesgos de género
respecto a la representacion de mujeres y hombres en los manuales escolares, para
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contribuir a la sensibilizacién del profesorado de cara al impulso de una buena
seleccion y utilizacién del material escolar basada en principios coeducativos.

2. METODOLOGIA DE INVESTIGACION

En este trabajo se ha desarrollado un andlisis de contenido, siguiendo los
pasos descritos en otros trabajos similares y recientes (Lépez-Navajas, 2014;
Sénchez- Herndndez, Martos-Garcia y Lopez-Navajas, 2017). Podemos definir
el método utilizado como método no experimental, debido a que estd basado
en una busqueda empirica y sistemdtica cuyas variables independientes ya han
ocurrido o no son manipulables (Kerlinger, 2002). La intencién ha sido tratar
de conocer una realidad (la representacion iconogrifica de personajes femeninos)
para luego obtener modelos explicativos sobre la actualizacién de dichos cono-
cimientos. El diseno metodolégico de este estudio es transeccional exploratorio,
ya que el objetivo es conocer un evento o situacién a través de una exploracién
inicial como predmbulo de una investigacién mds profunda (Albert, 20006).

El tratamiento de los datos obtenidos se ha realizado principalmente con
técnicas cuantitativas y técnicas cualitativas a través del andlisis de contenido.

El andlisis de contenido se realizé a todos los manuales de la asig-
natura deGeografia e Historia de 3° de la ESO, concretamente en el drea de
Geografia. Se ha elegido la editorial Vicens Vives, Osford, y Algaida concre-
tamente a sus ediciones andaluzas. Los textos se han publicado entre los
afos 2015 y 2016, tras la dltima reforma de contenidos educativos, por
lo que se sitdan bajo la legislacién educativa LOMCE.

La recogida de informacion se ha realizado con la técnica de la observacion,
registrando los datos en una rejilla de observacién en donde quedan anotados datos
cémo el codigo de la imagen, la ubicacién dentro del texto, el nombre, nimero de
personas que aparecen, el género de las personas representadas, el sector econémico
al que se adscribe la actividad que desarrollan, si son remunerados, etc.

Los libros de texto seleccionados tratan de servir de ejemplo para ilus-
trar, evitando generalizaciones, el papel econémico atribuido a la mujer en el
curriculum escolar actual.

Como unidad de andlisis, se ha tomado el personaje humano tanto para
examinar y cuantificar la presencia y ausencia de figuras femeninas, como para
determinar su relevancia y representacion en el dmbito econémico. Cabe men-
cionar que absolutamente todos los personajes encontrados, en cada uno de los
manuales, han sido examinados en nuestra investigacién para obtener una visién
completa y globalizada, siendo este nuestro criterio de busqueda y seleccién.

Para el andlisis del texto escolar se han seguido las orientaciones de Lépez-
Navajas (2016), centrdndonos en su representacion a través de las imdgenes, y
se ha realizado un andlisis pormenorizado aplicado a cada uno de los personajes
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que aparecenen las ilustraciones determinando su género, el tipo de actividades
que desarrolla, la obtencién o no de remuneracién econdémica por la misma,
el sector econémico al que pertenece, etc.

3. RESULTADOS, ANALISIS Y DISCUSION

Se han analizado un total de 195 imdgenes, entre las cuales contamos
con un (0.5%) cuatro, (95.4%) 186 fotografias y 8 (4.1%). ilustraciones La
distribucién en la editorial Oxford es de 58 (100%) fotografias; en la editorial
Algaida es de 55 (98.2%) fotografias y una ilustracién (1.8%); y en Vicens
Vives es de un cuadro (1.2%), 73 (90.2%) fotografias y 7 (8.6%) ilustraciones.

En el anilisis de las imdgenes se ha distinguido entre aquellas en las que
aparecfa un hombre o varios (64, 26%), una mujer o varias (36, 15%), en las
que se representan ambos géneros (90, 37%) y en las que aparecen un grupo de
personas (53, 22%). Encontramos que predominan las imdgenes en las que
se representan ambos géneros.Sin embargo, encontramos un predominio de
las imdgenes en las que se representa a uno o varios hombres con respecto
a aquellas en las que solo aparece una o varias mujeres (gréfico 1).

GRAFICO 1: Distribucion de las imagenes por la representacion de las personas
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FUENTE: ELABORACION PROPIA

El total de imdgenes en las que aparecen hombres desarrollando una ac-
tividad no remunerada es de 59 y realizando actividades remuneradas de 86.
Mientras que en el caso de las mujeres encontramos que un total de 59 desa-
rrollan actividades no remuneradas frente a 53 imdgenes en las que desarrollan
actividades remuneradas. Encontramos que un 61.9% de hombres desarrollan
labores remuneradas frente a un 38.1% de mujeres. Sin embargo, en las acti-
vidades no remuneradas la distribucién de la media es 50% vs. 50% (grafico
2). Esto hace alusién a la discriminacién laboral en la que apere representadas
un nimero menor de opciones laborales (Blanco-Garcia, 2000).
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GRAFICO 2: Desarrollo de actividades remuneradas por género

=

cEB88883888

86

OHombre
HMujer

Remunerado No remunerado
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En cuanto a los sectores de produccién vemos como hay un claro pre-
dominio del sector terciario frente al resto de sectores. En el caso de las
mujeres se alcanza un75,6%, mientras que en el de los hombres se sitda
en el 61%. Respecto al resto de los sectores, se observa que en el caso de los
hombres el siguiente mds representado es el sector primario con un 19,5%,
apareciendo diversas imdgenes relacionadas con la recoleccién de alimentos
(arrozales, vendimia, siga del trigo, etc.), mientras que en el caso de las mujeres
es el sector secundario el que mds se representa a través de las imdgenes donde
se va a mujeres en cadenas de montaje, fabricacién de textiles, procesamiento
y empaquetado de frutas, etc. (tabla 1)

TABLA 1: Desarrollo de actividades segtin sector por género

Hombres Mujeres
Sectores de produccion F % F %
Primario 23 19,5 8 9,3
Secundario 18 15,3 9 10,5
Terciario 72 61,0 65 75,6
Cuaternario 5 4,2 4 4,7
Total, general 118 100,0 86 100,0

En cuanto al sector servicios una vez més las tendencias son similares entre
hombres y mujeres, aunque no con la misma incidencia. Asi pues, se observa
que en ambos casos el mayor porcentaje se concentra en los servicios relacio-
nados con el comercio. De esta forma en el caso femenino un 46,6% se dedica
a este sector, incluyendo escenas de compraventa en mercados tradicionales o
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centros comerciales, o realizando operaciones bursdtiles. En el caso masculino
la esta actividad se corresponde con el 31,9% de los sujetos, también en interac-
ciones en mercados, pero muestran ademds cuestiones referidas a los hbitos de
consumo, reuniones entre multinacionales, bolsa de valores, etc. En este sentido
podemos decir que, aunque el porcentaje es menor que el de las mujeres, parece
que siguen situdndose en puestos mds relacionados con el control y la toma de
decisiones. El siguiente servicio con mayor porcentaje, nuevamentecoincide
en hombres y mujeres, en este caso referidos a la cultura y el ocio con
un14,2% y un 12,5% respectivamente. En el caso opuesto senalar que sélo
un 1,1% de las mujeres aparecen relacionadas con servicios religiosos y en el
caso de los hombres, no se ha encontrado ningtn caso. Igualmente, con sélo
un 1,1% hemos encontrado mujeres realizando servicios referidos a los me-
dios de comunicacién, y el transporte. En el caso de los hombres el porcentaje
referido a estas tareas ha sido mayor siendo un 6,2% en el caso de los medios
de comunicacién y un 3,5% para los transportes. También es resenable que
s6lo aparece un hombre (0,9%) realizando tareas referidas a la hosteleriay dos
mujeres (2,3%) en la misma situacién (Tabla 2).

TABLA 2: Especificacion del sector servicios por género

Hombres Mujeres
Especificacion del sector servicios F % F %
Comercio 36 31,9 41 46,6
Cuaternario 2 1,8 4 4,5
Culturay ocio 16 14,2 11 12,5
Ensenanza 9 8,0 6 6,8
Hosteleria 1 0,9 2 2,3
Mantenimiento 3 2,7 2 2,3
Medios de comunicacion 7 6,2 1 1,1
Mineria 3 2,7 0 0
Proteccion y seguridad 8 7,1 2 2,3
Religioso 0 0 1 1,1
Representacion 9 8,0 7 8,0
Sanitario 7 6,2 5 5,7
Subsistencia 2 1,8 2 2,3
Transporte 4 3,5 1 1,1
Turismo 6 53 3 3.4
Total, general 113 100,0 % 88 100,0

FUENTE. ELABORACION PROPIA
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4. CONCLUSIONES

Respecto a los objetivos marcados sefalar que el rol laboral que se le atri-
buyen a las mujeres en los libros analizados giran en torno al sector terciario
concretamente a actividades comerciales, aunque en puestos de menor cate-
gorfa profesional que los hombres, aunque la diferencia no es muy acusada.
En este sentido los libros actuales de geografia tratan de mostrar un estatus
profesional mds paritario que en estudios precedentes como el realizado por
Salami y Ghajarieh (2016). Sin embargo, si que encontramos una notable
diferenciacién a la hora de realizar actividades remuneradas por parte de las
actividades que realizan los hombres, en comparacién con las mujeres, en este
sentido coincidimos con Blanco-Garcia (2000), observando como aun siguen
apareciendo imdgenes donde las mujeres realizan en mayor porcentaje tareas
referidasal cuidado de los hijos y a las tareas domésticas.

En definitiva, percibimos una preocupacion por las editoriales para mostrar un
lenguaje iconografico més politicamente correcto, aunque atin se refleja desigualdades.
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LA ETICA DEL CUIDADO

EN EL FOCO DE LA ENSENANZA-APRENDIZAJE
DE LAS CIENCIAS SOCIALES:

UNA CUESTION DE RIGOR CIENTIFICO

Y JUSTICIA SOCIAL

AnTONIA GARCiA LUQUE
MartiLDE PEINADO RODRIGUEZ
ArBA DE LA CrUZ REDONDO

1. INTRODUCCION

Son numerosas las voces que interpelan a la Academia para que incorpore
la perspectiva feminista en sus investigaciones para contribuir, desde todas las
Ciencias, a la desarticulacién del desorden patriarcal, responsable de la injusticia
social y cognitiva, asi como de un atropello al rigor cientifico.

Uno de los mayores retos de la Diddctica de las Ciencias Sociales es la
construccion de una ciudadania activa, critica y participativa basada en valores
civicos y democrdticos, que es inviable sin incluir el género como categoria de
andlisis en sus teorfas y précticas. Las lineas de investigacion coeducativas son
multiples y variadas; sin embargo, pocos estudios ponen el foco de atencién
sobre una de las principales causas del problema, la minusvaloracién e infrarre-
presentacién de las actividades de cuidado, omitidas tanto en la construccién
del conocimiento, como en la ensefianza-aprendizaje del mismo.

La coeducacién insta a trabajar la corresponsabilidad, que pasa por la pues-
ta en valor dela ética del cuidado, presente desde los origenes de la humanidad.
La historia de las comunidades se ha construido desde la Prehistoria utilizando
un concepto de trabajo fragmentado y sesgado, asentado en la artificial, sexista
y jerdrquica divisién publico/privado, que solo ha tenido en cuenta el trabajo
llevado a cabo por la mitad de la poblacidn, en concreto, los hombres. Tradicio-
nalmente se ha realizado una lectura androcéntrica de lacconomia y del poder
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centrada en la produccién, que prescinde de la reproduccién y los trabajos de
cuidado y mantenimiento y de quienes los han realizado: las mujeres. Asi, es
necesario en el 4mbito escolar: a) dotar de valor histérico a las actividades de
cuidado y a las mujeres que las realizaron; b) redefinir el concepto de produc-
cién; ¢) revalorizar el dereproduccién como un acto no solo biolédgico, sino
también social; y, sobre todo, d) que este nuevo concepto de economia llegue a
las aulas para transformar la visién patriarcal que se ha ensefiado de la Historia.

En el presente trabajo, nos proponemos realizar una reflexién critica de
la ausencia de laética del cuidado en la ensefianza-aprendizaje de las Ciencias
Sociales, proporcionando estrategias de reversién que permitan su puesta en

valor, contribuyendo al desarrollo de los ODS 4 y 5.

2. EL VALOR DE LOS CUIDADOS EN EL EJERCICIO
DE LA CIUDADANIA

En un contexto democratico, uno de los fundamentos de la ética humana
es el cuidado.Gilligan (2013) impulsé la ética del cuidado en contraste con la
ética de la justicia, desde el convencimiento de que lo personal es politico, para
hombres y para mujeres, lo que implicard necesariamente la progresiva diso-
lucién de los pilares que atin sustentan el patriarcado: la diferencia, por tanto,
no estd entre la justicia y el cuidado, sino entre la democracia y el patriarcado.

La distribucién equitativa de las responsabilidades familiares y los cuidados
implica una modificacién de las culturas morales y las normas emocionales de
lo apropiado e inapropiado, asi como de lo propio y lo ajeno (Serrano, Artiaga y
Crespo, 2019). Ese cambio supondria una necesaria consideracion sociopolitica
del género de los cuidados, pero también una interiorizacién de la alteridad que
suponen las responsabilidades del cuidado como elemento emancipador de las
identidades sociales, un aspecto nuclear de la identidad que nos constituye como
sujetos morales. A los hombres no se les educd para expresar sus sentimientos y
a las mujeres se les neg6 su derecho a necesitar: justicia y responsabilidad para
unas y otros (Gilligan, 2013). Los cuidados son también imprescindibles en el
reconocimiento de las subjetividades, tanto las que han sido tradicionalmente
silenciadas como las que se necesitan en el conjunto de las relaciones familiares
y sociales, y que comienzan con el cuidado de uno mismo.

El género es el primer campo de clasificacién de los seres humanos y de ar-
ticulacién del poder (Lagarde, 1997). Por ello, el proceso pedagdgico de género
les sucede a las personas casi sin darse cuenta, de manera inconsciente, a pesar
de lo aparatoso que resulta yde que dura toda la vida. Asi, la deconstruccién de
las desigualdades, amparadas en los sesgosgenéricos, comienzan necesariamente
en el dmbito privado y se proyectan hacia el exterior.
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En esta linea de argumentacién podemos situar las aportaciones del ecofe-
minismo, que une las reivindicaciones ecologistas a las demandas por la igual-
dad, realizando interconexiones de cardcter histérico, politico, epistemolégico,
simbdlico y, también, ético. A lo largo de la historia se han desarrollado distintos
dualismos vinculados a la desigualdad entre los sexos y la crisis ecoldgica, siendo
desvalorizados tanto las mujeres como la naturaleza, los animales y los sentimien-
tos (Puleo, 2004). No es casual que las mujeres se vinculen a los conceptos de
cuerpo, emotividad y reproduccién, mientras que los hombres lo hacen a los de
razén, espiritu o libertad, entre otros. Desde el ecofeminismio, se trata de com-
batir y deconstruir el dualismo razén/emocién, segun el cual, en la concepcién
tradicional de la ética, la empatia y los demds valores asociados a la atencién y los
cuidados de los otros no sélo son considerados femeninos sino, ademas, inferiores.
Uno de los objetivos de quienes defienden esta corriente es incluir el cuidado en
la esfera publica y conseguir su universalizacién (Velasco, 2016).

Este trabajo parte de un nuevo concepto de ciudadania fundamentado en
un proyecto ético-politico, democrético y plural (Vélez, 2006) que contemple
la incorporacién de lasubjetividad femenina porque el ejercicio de la ciudadania
comienza en el propio sujeto, que antes que ser para otros es para si mismo,
que crea su identidad y se proyecta desde ella, incardinando en la raiz de los
derechos sus necesidades. Una obviedad que continta siendo una reivindica-
cién del feminismo: el reconocimiento de las mujeres como sujetos con pleno
derecho no sélo a dar, sino también a necesitar.

La proyeccion social del colectivo femenino no se ha articulado desde su
subjetividad,como proyecto vital individualizado, puesto que las mujeres no
han existido por si mismas, sino para los demds, una trayectoria de objetiva-
cién y cosificacion del habitus’ (Bourdieu, 1984) femenino que ha trascendido
a la subordinacién y desprestigio de las agencias femeninas® tildadas como
“reproductivas” y no historizadas, excluidas del mundo laboral y productivo.

El concepto de “cuidadania™ se vincula con el ejercicio de la ciudadania
en clave de género, pues plantea la transformacién de las relaciones sociales

' Habitus: conjunto de esquemas generativos a partir de los cuales los sujetos perciben el
mundo y acttian en él. Estos esquemas han sido conformados a lo largo de la historia de cada sujeto
y suponen la interiorizacion de la estructura social, del campo concreto de relaciones sociales en el
que el agente social se ha conformado como tal. Al mismo tiempo son las estructuras a partir de las
cuales se producen los pensamientos, percepciones y acciones del agente.

2 “Agencia” (del anglosajén “agency”) se refiere a la capacidad de accién de los miembros de
los grupos humanos en relacién a los contextos en los que se insertan, atendiendo a la relacién que
los agentes establecen con sus actos y contextos cuando se trata de mujeres (Belvedresi, 2018).

3 “Cuidadania”: proceso abierto, posible construccion colectiva esperando aportaciones desde
distintos 4mbitos que recodifica nuestra realidad cotidiana y politica en torno a las necesidades de
las personas, que pone en el centro el cuidado de la vida como responsabilidad social y colectiva.
Para ciertos colectivos, se entiende como una superacién del término de ciudadania, por su sujecién
a los dictdmenes capitalistas, su individualismo, la histérica exclusién de las minorias o el tradicio-
nal relego de las mujeres a ciudadanas de segunda.
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dicotémicas entre hombres y mujeres, en primer lugar, desde la puesta en valor
de los trabajos que han garantizado la reproduccién de las sociedades, ejercidos
fundamentalmente por las mujeres para, en segunda instancia, caminar hacia
una redistribucién de las responsabilidades de las esferas privada y publica. Un
cambio que constituye una auténtica revolucién, porque supone, no sélo que
las mujeres formen parte de un proceso constituyente que se inicié hace dos
siglos, sino que sean el referente (Marugdn, 2017).

El modelo es una educacién moral que atne afecto y cognicién, donde
cuidado y justicia se convierten en elementos necesariamente complementarios
para caminar hacia la formacién integral de las personas (Gonzélvez y Jover,
2016). Frente al universalismo androcéntrico es necesario articular un nuevo
universalismo, inclusivo en cuestién de géneroy basado en el reconocimiento
de la otredad moral, donde se integran el cuidado y la privacidad.

La formacién del alumnado para el ejercicio de la ciudadania sélo puede ser
integral sicontempla la igualdad y diversidad de género, pero la situacién actual,
tanto a nivel social como educativo, evidencia que los avances legislativos no
se traducen en una igualdad real y efectiva, pues sigue vigente en gran medida,
fundamentalmente en el curriculum oculto, un ideario patriarcal, androcéntrico
y sexista que no ha sido reflexionado y deconstruido en origen.

3. LOS CUIDADOS EN LA DIDACTICA DE LA HISTORIA

Los cuidados no han estado presentes en la construccién del relato histérico
debido a la mirada en intereses de quiénes lo habian elaborado, sin embargo, hace
varias décadas los estudios de género emergieron con fuerza y empuje y el auge
de los dltimos afios se ha materializado en una abundante produccién cientifica
elaborada desde otra mirada, la de los feminismos, que recupera los espacios,
agencias y tiempos de las mujeres. Por tanto, hay que realizar un andlisis critico de
la desconexién existente entre la Academia y la Escuela, y la falta de transferencia
de las nuevas investigaciones, tanto al curriculum normativo como a la prictica
docente, asi como también la incapacidad o desinterés del profesorado de enten-
der que el curriculum no es un corsé pedagégico y estd abierto a interpretaciones.

Una de las principales causas de la omisién de las mujeres en la historia
escolar es la predominancia de la historia politica, donde las actividades de
produccién y mantenimiento de vida siguen siendo marginadas e infravaloradas
e, indirectamente, los sujetos histdricos que fundamentalmente las han llevado
a cabo, esto es, las mujeres (Garcia Luque, 2015; Garcia Luque, De la Cruz y
Peinado, 2019). Los libros de texto, que reproducen mayoritariamente este tipo
de ensefianza, muestran una mayoria de referentes culturales masculinos (83%)
frente a una minoria de referentes culturales femeninos (7%), en ambos casos
de corte hegeménico (los/as personajes “protagonistas” del relato histérico).
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No solo es relevante el considerable desequilibrio numérico, sino también el
tipo de modelos de género que se estdn transmitiendo. Cada vez son mds las
mujeres representadas en espacios publicos, pero es imperceptible el aumento
de hombres en espacios privados, cuyo predominio en los ptblicos sigue sien-
do aplastante. Las representaciones de los cuidados son muy escasas, entre el
4-6% (Terr6n y Cobano-Delgado, 2008; Alegre, 2021), siendo la maternidad
la actividad mds representada, de forma discreta (en 2° y 3° plano) y desde una
peligrosa perspectiva esencialista.

Hernando (2006) argumenta la marginalidad de los cuidados en el relato
histérico debido a que éstos comparten los factores propios del discurso de le-
gitimacién fundado en el Mito. Segun ella, el ser humano ha tenido que crear
una serie de mecanismos psiquicos, sociales y culturales capaces de neutralizar
su sensacién de insuficiencia e incapacidad de supervivencia frente a un universo
que nos supera en todos los sentidos. Hay dos mecanismos fundamentales: el
discurso en torno a la vinculacién de una persona a un grupo que refuerza su
identidad y pertenencia al mismo y los discursos de legitimacién de la sociedad
a la que pertenece, que pueden ser a través del Mito o de la Historia. EI Mito
es el discurso propio de las sociedades poco complejas, sin escritura, cuya iden-
tidad es de tipo relacional donde lo importante es la vinculacién al grupo. En
estas sociedades hombres y mujeres realizan tareas de forma complementaria
sin especializacién ni divisién de funciones, aunque ellas realizan las de menor
desplazamiento. La Historia, en cambio, contempla a las sociedades complejas
con divisién de funciones y especializacién del trabajo, con escritura, con iden-
tidades individualizadas propias de los hombres, donde el cambio, el desarrollo
tecnoldgico y la ciencia son las claves de la supervivencia. Para que los hombres
puedan mantener su individualidad requieren de una plataforma emocional que
le garantice sus vinculos al grupo, y ésta se la aporta las mujeres mantenedoras de
su identidad relacional de manera que, la funcién principal de las mujeres y de
sus actividades en la Historia, ha sido garantizar el aumento de la complejidad
socio-econdmica del grupo sin que se desmiembre. “Las actividades de mante-
nimiento son vitales para el sostenimiento del grupo, pero son estructuralmente
contrarias a las actividades que se asocian a la individualidad, y al poder, lo que
impide que sean reconocidas por la Historia” (Hernando, 2006).

Otro de los problemas radica en el modelo de economia que se ensena.
Es necesario realizar una revisién critica feminista del materialismo histérico,
centrada en la relacién jerdrquica que se produce entre la produccién y la repro-
duccién donde la primera, asociada a los hombres, siempre estd por encima de
la segunda, asociada a las mujeres, de forma que la produccién de los medios
de vida estd siempre por encima de la produccién de los seres humanos. Para la
existencia y continuidad de la vida social se requiere no sélo la produccién de
objetos (denominado normalmente “produccién”), sino también la produccién
de cuerpos sexuados (reproduccién) y el mantenimiento de sujetos y objetos
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(Escoriza y Sanahuja, 2005).Nos encontramos con un esquema en el que dentro
de las practicas sociales y econémicas tenemos, tanto la produccién de cuerpos
y objetos, como la produccién de mantenimiento de estos cuerpos y objetos
en el que las mujeres son los Gnicos sujetos sociales que pueden participar en
los tres tipos de produccién.

En conclusién, para valorizar los cuidados hay que redefinir el concepto
de producciény revalorizar el de reproduccién a través de un modelo in-
tegrador, pero, sobre todo, esnecesario que este nuevo concepto de economia
llegue a las aulas para transformar la visién patriarcal que se ha ensenado de la
Historia (Garcia Luque, 2021).

CONCLUSIONES

Con la omisién de las actividades de cuidado en la ensefianza de las Ciencias
Sociales, no solo se estd invisibilizando a quiénes fundamentalmente las realiza-
ron, las mujeres, sino que también se estd proyectando la falsa idea y reforzando
la creencia popular de que estas actividades no solo no eran importantes para la
comunidad ni para el proceder de la historia, sino que, ademds, eran intuitivas
y no requerian de esfuerzos, tecnologfas, aprendizajes, etc. Esta ausencia de los
cuidados en la historia escolar, ademds transmite una concepcién peyorativa de
los mismos considerdndolos inferiores al resto de las actividades y, por exten-
sion, también se desvaloriza e infravalora a sus agentes prioritarios, las mujeres,
asi como el tiempo de la cotidianeidad y los espacios vinculados a la misma, y
no podemos olvidar que estas actividades van a configurar el espacio social del
grupo doméstico (Gonzélez-Marcén y Picazo, 2005).

Los planteamientos materialistas han desconsiderado la reproduccién
bioldgica y las actividades de mantenimiento porque no las entienden como
“trabajos”, y proyecta unaimagen pasiva y secundaria de las mujeres porque se
las asocia con las actividades “reproductivas” mientras que lo determinante son
las “productivas”, realizadas fundamentalmente por los hombres. Sin embargo,
a pesar de que las mujeres realizaran dichostrabajos lo importante es mostrar
que no tenfan por qué estar subordinadas a los hombres y pudieron gozar de
un reconocimiento social elevado.

Posiblemente en la asociacién ideolégica que se produce entre muje-
res-mantenimientoy hombres-cambio pueda encontrarse una de las causas de
la marginalidad de las actividades de mantenimiento en la Historia ya que el
cambio se coliga a desarrollo, innovacién, poder, percepcién positiva mientras
que mantenimiento es todo lo opuesto, es decir, es lo estdtico, lo no innovador,
lo negativo (Hernando, 2006). Ambos conceptos, cambio y mantenimien-
toestdn a su vez asociados a ritmos y tiempos distintos, el primero con una
dindmica temporal mds rdpida cuyos efectos se dejan percibir de forma mis
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inmediata, mientras que el mantenimiento se asocia con el tiempo de la
rutina, lo cotidiano, lo no cambiante, y susefectos a penas se perciben por-
que permanecen inmutables o con escasas variaciones a lolargo de los siglos.
Hay que poner en valor en la didictica de las Ciencias Sociales la tem-
poralidad cotidiana donde las acciones y decisiones acontecidas estdn inte-
rrelacionadas con las demds esferas de la accién social, y donde se tejen las
actividades de mantenimiento, “partiendo de la certeza de que las relaciones
interpersonales bésicas que se generan en una sociedad son lasderivadas de las
actividades de mantenimiento” (Gonzalez Marcén y Picazo, 2005:148).
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¢{QUE SUPUSO LA DICTADURA FRANQUISTA
PARA LAS MUJERES ESPANOLAS?
REPRESENTACIONES DEL ALUMNADO.

UN ESTUDIO DE CASO

ALBA MaRiA Borx VICENTE
CarLOS FUERTES MuKoOzZ

1. INTRODUCCION

El presente andlisis pone el foco en la necesidad de repensar la funcién
de la ensenanza histérica para educar en la igualdad entre hombres y mujeres.
Puesto que hoyen dia, pese al avance de los tltimos afos en materia de género,
tal como atestiguan numerosas investigaciones (Ibdfez, 2016; Lopez, 2014;
Pérez y Gargallo, 2008), contintian existiendo toda una serie de narrativas y
comportamientos patriarcales normalizados que, bajo el amparo de la tradicién,
han acabado, bien por reproducir y perpetuar un conjunto de estereotipos y
desigualdades de género, o bien por invisibilizary silenciar las voces y los logros
de la gran mitad de la poblacién mundial, las mujeres.

Lo que nos lleva a preguntarnos: ;Dénde quedan las mujeres en el pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje? ;Qué consecuencias acarrea su ocultacién y la
limitada calidad de sus apariciones en las clases? Con el fin de dar de respuesta
a estos interrogantes, nuestro trabajo se dirige hacia el estudiantado de secun-
daria como sujeto de estudio, ahondando en las representaciones de género que
detenta en relacién con un proceso histdrico especifico clave para las mujeres
espanolas: la dictadura franquista.

2. MARCO TEORICO

2.1 Género y ensefnanza de las ciencias sociales

En los dltimos anos, la historia de las relaciones de género, como subraya
Ibdfiez (2016: 54), “ha levantado una ventisca que cuanto menos despeina’,
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dado que implica algo mds que un apéndice a los relatos tradicionales del pasa-
do. Y es que, sin ellas, “dificilmente se puede hacer una historia que se pretenda
compleja y con potencialidad explicativa del conjunto de las relaciones y los
procesos de cambio social” (Aguado, 2004: 58). Es justamente en el proceso
de ensefianza — aprendizaje de las ciencias sociales donde el estudiantado debe
aprender las formas en que las sociedades han construido, vivido y transmitido
su comprension de las relaciones sociales —también en un plano de género-, y
los resultados que ello tiene en la ciudadania actual (Crocco, 2006). Por ende,
la perspectiva de género y la coeducacién resultan elementos cruciales e impres-
cindibles dentro de la asignatura de Historia, ensefiando al alumnado cémo
han sido construidas en el pasado las normas de género (Scott, 1989) y, con
ello, cémo ellas y ellos tienen ahora el poder de construir nuevos significados
y concepciones al respecto.

De esta forma, se otorga la posibilidad de rescatar del mds absoluto olvido,
a personas y colectivos cuyos actos pueden llegar a establecer un modelo de refe-
rencia social (Diez y Ferndndez, 2019; Ferndndez, 2004). Arquetipos de vida no
masculinos que ofrecen alternativas distintas a las que preponderan convencio-
nalmente y brindan una sociedad mds equilibrada en protagonismos de la que
han venido presentando los libros escolares en las tltimas décadas (Ibdnez, 2016;
Lépez, 2014), concediendo la posibilidad de reconstruir los roles dominantes
y fomentar asi el desarrollo tanto académico, como humano (Marolla, 2018).

2.2. Mujeres, franquismo y su tratamiento en las aulas

La dictadura de Francisco Franco (1936/39 — 1975/78), favorecié una
“radicalizacién hasta extremos esperpénticos de unas relaciones de género fuer-
temente patriarcales” (Aguado y Ramos, 2002: 277), derrumbando todas las
estructuras republicanas y edificando un nuevo marco legal y cultural garante
de unas relaciones de género articuladas sobre la base del “regreso al hogar” de
las mujeres, que deberian centrarse en su rol de madres y esposas (Ibdnez, 2016).

De este modo, a través de diversos mecanismos se fueron propugnando
unos modelos femeninos y masculinos nacionalcatélicos, amparados en cultos
simbdlicos sagrados y textos neobarrocos, reeditados con el fin de justificar esta
nueva visién quese imponia entre la sociedad espafola, y en especial sobre las
mujeres (Barrera, 2019; Morcillo, 2013). Una visién que el discurso franquista
no inventé ni mucho menos, sinoque mds bien consolidd y transformé en
un instrumento de legitimacion de las relaciones sociales, elevindolo a nivel
nacional (Morcillo, 2013: 73).

Discursos legitimadores en los que se enaltecia la proteccién de todas las
mujeres por el paternalista Nuevo Estado y que, sin embargo, entraban en
abierta contradiccién con las humillaciones, maltratos y violaciones a los que
se vieron sometidas las “vencidas” (Aguado, 2004; Casanova, 2013; Egido,
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2011). Un contrasentido mds dentro de los muchos que habia en esos modelos
que con tanto ahinco se intentaban aplicar en aquel clima asfixiante donde
los barrotes invisibles, las estigmatizaciones y las penurias extremas constitu-
yeron el dia a dia de la sociedad espafiola del momento. No obstante, lejos de
visiones estereotipadas y victimizadoras, fueron muchas también las mujeres
capaces de articular pricticas que no se alinearan con las directrices del Estado
y de transgredir las normas de género impuestas. Asi, mediante organizaciones
clandestinas, redes informales, el hogar, los centros educativos o el mundo del
trabajo, batallaron cotidianamente contra el régimen y sus ansias por limitar y
controlar la vida de las espafolas (Barrera, 2019).

Teniendo en cuenta la relevancia de la dictadura franquista para las mu-
jeres, la complejidad del tema y su enorme potencial para la construccién de
una ciudadania comprometida con la democracia y la igualdad de género,
resulta fundamental preguntarse como se estd trasladando al 4mbito escolar.
Al efecto, la centralidad de la dictadura franquista en el debate publico actual
y los imaginarios politicos de la sociedad espanola convierten su tratamiento
en potencialmente conflictivo (Lépez y Santidridn, 2011) a ojos de muchos
docentes, aprecidndose numerosas carencias y silencios.

Asi, en el tema que nos ocupa cabe lamentar el muy superficial tratamien-
to de la historia de las mujeres y las relaciones de género bajo el franquismo
tanto en manuales escolares (Fuertes e Ibdfiez, 2019; Ibifiez, 2016) como en
las pricticas docentes (Banderas y Fuertes, 2021), centrdndose en la idea del
“retorno al hogar” y desatendiendo aspectos claves como las especificidades de
la represion sobre las mujeres, su participacién en los movimientos sociopoli-
ticos o las transgresiones cotidianas al modelo de feminidad franquista. Y con
ello, los consiguientes riesgos de generacién en el imaginario histérico de los/
as educandos/as de un cdctel de vagas ideas sobre el significado de la dictadura
franquista para las mujeres, cuestién muy poco estudiada y que consideramos
clave a la luz de investigaciones sobre otras temdticas histéricas (Castrillo,

Gillate, Odriozola y Campos, 2019).

3. REPRESENTACIONES DEL ALUMNADO:
MUJERES Y FRANQUISMO

3.1. Objetivos y metodologia

Precisamente, el objetivo de nuestro estudio es aproximarnos a las ideas de
los jévenes espafoles en torno a la historia de las mujeres durante el franquismo,
a fin de detectar tendencias y particularidades, sin 4dnimo de crear generalidades.
Al efecto, adoptaremos un enfoque eminentemente cualitativo, examinando
las representacionesde un total de 96 estudiantes de ambos sexos (48 de 4°
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de la ESO que no habrian abordado el tema adn, y 48 de 1° de Bachillerato
que, tedricamente, si deberfan haberlo abordado el curso anterior), con edades
comprendidas entre los 15 y los 18 afios, que cursan sus estudios en un centro
publico de la periferia de Valencia, seleccionados de modo no probabilistico
por facilidad de acceso.

Para llevar a cabo el muestreo, se elaboré a través de la herramienta infor-
matica Google Forms un formulario que fue respondido en el aula, de modo
anénimo y confidencial, entre los meses de febrero y marzo de 2021. Este con-
tenfa preguntas abiertas de diversa extensién, combinando cuestiones generales
y especificas e incluyendo el andlisis de fuentes e interrogantes mds personales,
que requerfan de una mayor reflexién y empatia.

3.2. Analisis de datos

Centrdndonos en el estudio de las respuestas, la primera interrogacion,
que buscaba la elaboracién de un relato que hiciese aflorar conocimientos y
estereotipos (Imaginate que una amiga de Estados Unidos te pregunta qué fue
la dictadura franquista, y que supuso en particular para las mujeres. Explicale
todo lo que sepascon detalle y dale ejemplos para que lo entienda lo mejor posible),
permite detectar entre el alumnado de 4° de ESO cuatro tipos de respuestas,
predominando una visién critica que pone el foco en las limitaciones de las
mujeres durante el franquismo:

¢ Aquellas que se focalizan en la represién moral de las mujeres (32%), ese
“limitarse a estar en casa’, del que hablan muchos: “supuso que se sintieran
que solo servian para dos cosas: limpiar y hacer hijos”.

* Aquellas que se limitan a hablar de los escasos derechos que poseian las
mujeres en la época (27%): “era una época bastante mala para las mujeres,
tenfan muy pocos derechos y eran muy poco valoradas”.

* Aquellas que hacen vagos apuntes sobre la represion fisica (12%): “si no
obedecias, o si querian estudiar y no casarse, pium pium, fusiladas”.

* Aquellas en las que directamente se sentencia que no se sabe absoluta-
mente nada del tema del que se estd interrogando (29%).

Tendencia similar en las contestaciones del alumnado de 1° de Bachiller,
puesto que contintan ddndole una gran importancia a ese retorno de la do-
mesticidad (44%) y a la pérdida de derechos (8%), e incluso un gran niimero
sigue afirmando que no sabe nada del tema por el que son preguntados (24%).
Ahora bien, es cierto que algunas de las respuestas, de alumnas todas ellas, ya
insertan cuestiones relacionadas con la represién politica (8%), y que aquellas
que se dirigen hacia la merma de derechos lo hacen poniéndolo en relacién
con el periodo de la IT Republica.
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La segunda cuestion (;Podrias mencionar el nombre de dos hombres que tu-
vieran un papel destacado durante el Franquismo? ;Y el nombre de dos mujeres?)
permite constatar la escasez de referentes femeninos sobre el periodo. Asi, entre
los hombres se hace referencia mayoritariamente a Francisco Franco (59%), se-
guido, de lejos, por Juan Carlos I (21%), José Antonio Primo de Rivera (7%) y
José Calvo Sotelo (7%), con 0 réplicas que indiquen que no conocen a ninguna
figura masculina del periodo. Sin embargo, sobre mujeres impera una gran ma-
yoria de respuestas (74%) que aseguran no conocer ningiin nombre propio de
esta etapa histdrica, junto a las referencias esperadas a figuras franquistas como
Pilar Primo de Rivera o Carmen Polo. Una pauta repetida claramente en las
contestaciones del estudiantado de 1° de bachillerato, que, a pesar de diversificar
los nombres propios y colectivos en ambas preguntas, no dejan de reiterar ese
patrén afirmando un 82% “no saber sobre ninguna figura femenina”.

La tercera cuestién (; Qué te sugiere la imagen que se muestra aqui abajo? ; Por
qué crees que estas mujeres llevan ese corte de pelo?), concerniente a la represién
fisica, va acompanada de una conocida fotografia de las denominadas “pelo-
nas”, estoes, mujeres vinculadas al entorno de los vencidos que sufrieron por
ello este humillante castigo especifico con evidentes connotaciones de género,
por cuanto atacaba el pelo largo entendido como atributo femenino segiin los
modelos culturales imperantes. Aun siendo la pregunta que mds disparidad
de opiniones presenta sorprende como muchos —el 86% del alumnado de 4°
y el 69% de 1°- no identifican esta imagen con la humillacién o la tortura.

Entre los estudiantes de 4° de ESO, dos representaciones preponderan:
aquella donde se afirma no saber que les ocurre a aquellas mujeres (26%)
y aquella que,respondida mayoritariamente por alumnas, asegura que son
judias en campos de exterminio nazi (24%), con contestaciones como: “/as
rapaban por ser judias para distinguirlas de las demds y después las exterminaban
en las cdmaras de gases” Igualmente, otras respuestas ponen de relieve el cas-
tigo (13%), el hecho de hacersepasar por hombres en un mundo complicado
para las mujeres (10%), o el resultado mds patente de la pobreza que se vivia
entonces (5%): “son mujeres que van rapadas porqueestaban en cdrceles secues-
tradas”; “se lo han cortado para disimular que son mujeres”;“son pobres porque
habrin fusilado a sus maridos”.

También en 1° de Bachillerato encontramos referencias a los campos de
exterminio, la pobreza y la ignorancia completa referente a este tema. Sin em-
bargo, en este curso, los diferentes pareceres cambian sutilmente, destacando
las respuestas que ponen el foco en la prohibicién de llevar el pelo largo (20%)
y primando aquellas que aseguran que se trata de un castigo o humillacién
(31%). En este sentido, en algunos casos se aprecia la importancia de los
relatos familiares, sobre todo entre educandas:“mi abuela me conté que a su
madre le raparon la cabeza como humillacion por estar de pareja con un hombre
comunista, puede que se trate de eso”.
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En relacién con ello, el cuarto punto del cuestionario se dirigfa explici-
tamente a promover la reflexién del alumnado sobre las experiencias de sus
abuelas durante la dictadura: ;Qué te han contado tus abuelas sobre su juventud?
;Sabes a que se dedicaban? ;Ejercian un trabajo remunerado? El objetivo era
detectar el grado de (in)coherencia con sus representaciones generales sobre
las mujeres durante el franquismo. Asi, resulta interesante resaltar que la gran
mayoria de los estudiantes (el 72% de 4° y el 77% de 1°) afirman que sus
abuelas trabajaron de forma remunerada: “mi abuela (...) trabajé mucho y aun
asi no cotizd”; ‘trabajaban en el campo”; “mi abuela trabajaba cuidando nisnos,
pero cuando se casé su marido la 0bligd a dejarlo”, “una trabajaba limpiando una
casa y la otra trabajaba como costurera para ganar dinero”.

Ricas respuestas que en parte sugieren una cierta contradiccion con lo ma-
nifestado en laprimera cuestion acerca de que las mujeres durante el franquismo
quedaron completamente entregadas al hogar y la familia. Pero que, visto de
otro modo, pueden mostrar —y contribuir a reforzar mediante el ejercicio— una
cierta consciencia entre el alumnado de la existencia de transgresiones al mo-
delo de feminidad franquista, sin minimizar las enormes dificultades legales,
laborales y familiares a las que por ello se enfrentaron sus abuelas.

4. CONCLUSIONES

A lo largo de estas pdginas, hemos tratado de poner de manifiesto la nece-
sidad de introducir una perspectiva de género en la ensenanza de la dictadura
franquista, analizando las respuestas de la aproximada centena de estudiantes
que accedieron a participar en este estudio de caso. Entre las diversas conclu-
siones que podemos extraer, cabe destacar, en primer lugar, que no existen
diferencias muy destacables en lasrepresentaciones de los estudiantes de 4°
ESO y 1° Bachillerato. Asi, aunque entre estos tltimos se aprecia una mayor
capacidad argumentativa y una visién global sobre el franquismo mds com-
pleja, comparten con los primeros percepciones y (des)conocimientos sobre
la situacién especifica de las mujeres, lo que sugeriria que, a pesar de haber
tratado —tedricamente— el franquismo en 4° de ESO, lo habrian hecho sin
adoptar una perspectiva de género compleja.

En segundo lugar, y en relacién con esta primera conclusién, el conjunto de
estudiantes muestra una visién ambivalente en la que conviven representaciones
criticascon imdgenes mds simplificadas, que tienden a reducir a las mujeres
durante la dictadura al arquetipo de mujer doméstica. En la primera pregunta
la mayoria presenta aunas mujeres marcadas por la pérdida de derechos y el
“retorno al hogar”. Algo que ensi mismo alberga un potencial critico y que
podria explicarse también por la propia formulacién de la pregunta —poniendo
el foco en lo que la dictadura supuso para las mujeres y no en las experiencias
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femeninas—. Pero que debe también alertarnos sobre la absoluta falta de refe-
rencias —tanto en la primera como en la segunda pregunta— a las resistencias
femeninas, ratificando la permanencia de representaciones estereotipadas y
victimizadoras sobre las mujeres como sujeto histérico pasivo, a pesar de
que esto mismo sea puesto en cuestién en la pregunta cuatro destacando
cémo sus abuelas debieron salir a la “esfera publica” para poder subsistir.

En tercer lugar, este estudio parece confirmar los problemas apuntados por
las investigaciones sobre manuales escolares y practicas docentes, al detectarse la
falta de referentes femeninos individuales —en la segunda pregunta— o la repro-
duccién de visiones centradas en la domesticidad y muy poco atentas tanto a
las resistencias y transgresiones femeninas como a los mecanismos de represion
disefiados exclusivamente para las mujeres, como se pone de manifiesto de for-
ma clara en la pregunta sobre la fotografia de las “pelonas” (Banderas y Fuertes,
2021; Fuertes e Ibdnez, 2019; Ibdnez, 2016; Lépez, 2014). En cuarto y dltimo
lugar, la investigacién apunta a las potencialidades del uso de las fuentes orales/
historias familiares del entorno del alumnado (Prades, 2016) como herramienta
que permita compensar las carencias de los manuales, matizando y complejizan-
do visiones simplificadas sobre la historia de las mujeres durante el franquismo.
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1. INTRODUCCION

A pesar de los cambios sociales, politicos y legislativos que implican una
mayor aceptacién de personas que se identifican como LGBTI+ (ej. Ferndndez-
Paradas, 2020; Heras-Sevilla y Ortega-Sdnchez, 2020; Montalbdn et al., 2014),
por lo general enEspana, los estudios sobre el alumnado en las escuelas de se-
cundaria espafolas destacanniveles significativos de victimizacién, marginacién
y malentendidos entre los estudiantes LGBTT+ (ej. Elipe et al., 2018; Feijéo y
Rodriguez-Ferndndez, 2021; Grupo Educacién COGAM, 2013; Martxueta
y Etxeberria, 2014; Mérida, 2018; Moliner et al., 2018; Pichardo et al., 2007;
Sadurni y Pujol, 2015; Sdnchez et al., 2018). Esto es en granparte el resultado
de no garantizar que los estudiantes que se identifican con estecolectivo reciban
el apoyo necesario en sus centros educativos (¢j. Aguirre, et al., 2021; Alvarez
et al., 2018; Harris et al., 2021a; 2021b).

La literatura existente pone de relieve los principales retos que afrontan estos
y estas estudiantes en sus vidas y cémo las escuelas y el profesorado de ciencias
sociales, sin querer, puede contribuir a aumentar el aislamiento social del alum-
nado (Harris etal., 2021a; 2021b). Se ha demostrado que el alumnado LGBTT+
que no se sienten seguras y acompanadas en el instituto, pueden abandonar o
acabar la educacién secundaria con niveles de aprendizaje comparativamente
mds bajos que sus companeros y compafieras (Birkett et al., 2009), lo que a su
vez afecta sus oportunidades de vida en cuanto a economia y salud mental y
fisica (Toomey et al., 2010, ver también Feijéo y Rodriguez-Ferndndez, 2021).
El aislamiento de estudiantes LGBTT+, que toma diferentes formas en el centro
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educativo (ver Harris et al., 2021a) puede tener consecuencias drésticas, como
el suicidio (Baiocco et al., 2014; Garcia-Vega et al., 2018; Hatchel et al., 2019).

Los resultados obtenidos en estas investigaciones y las experiencias documen-
tadas en ellas se alejan de la direccién en que nos plantean llevar los Objetivos de
Desarrollo Sostenible (en adelante, ODS) propuestas por las Naciones Unidas
(2020). Con los ODS se proponen construir “un modelo para una prosperidad
compartida en un mundo sostenible....en el que todas las personas puedan llevar
una vida productiva, vibrante y pacifica en un planeta sano” (Naciones Unidas,
2020, p. 2). Pero la victimizacién y marginacién citada anteriormente nos aleja
de la igualdad y de una ‘vida productiva, vibrante y pacifica’ para muchas.

El presente estudio explora las experiencias de alumnas y alumnos en la
Universidad de Barcelona que se identifican como LGTBI+ en sus recuerdos
sobre su centro educativo y la presencia o ausencia de buenas practicas en ello.
Basdndose en entrevistas y grupos focales (muestra total: 9) con personas que
asistian a centroseducativos catalanes de manera reciente, los datos muestran
como los centros pueden aislar involuntariamente al que se identifica como
LGBTI+. De algtin modo, se puede observar que hay factores bajo el control del
docente de Ciencias Sociales y otros profesionales de centro que contribuyen
a que muchos estudiantes se sientan diferentes y marginados.

Para comenzar a construir un marco de accién didictica necesaria para
apoyar al alumnado que se identifica como LGBTI+ los andlisis de los datos
cuantitativos sebasan en cuatro ODS. Por ende, el presente estudio analiza el
grado de cumplimiento deestos objetivos propuestos por Naciones Unidas en
los centros educativos y reflexiona sobre nuestro papel como docentes de las
Ciencias Sociales. Concretamente, nos focalizamos con cuatro de los diecisiete:
“3. Salud y bienestar”, “4. Educacién de calidad”, “5. Igualdad de género” y
“10. Reduccién de las desigualdades”. Asi pues, con los datos expuestos ante-
riormente en relacién a las tasas de suicidio, abandonamiento o fracaso escolar,
la marginalizacién y el acoso en las escuelas, y los efectos que generan en sus
experiencias de vida futuras, se evidencia la necesidad de actuacién. Hay un
compromiso con estos objetivos, adquirido a nivel internacional, para mejorar
el desarrollo de nuestras sociedades y bienestar colectivo.

2. METODOLOGIA

Las alumnas y alumnos recibieron un aviso por parte de la Facultad de Edu-
cacién en un Campus Virtual compartido. A través de este primer comunicado
se invitd a personas que se identificaban como parte del colectivo LGBTI+ a
participar y a contactar con personas de otros grados. Desde este aviso, de un
total de 16 repuestas recibidas, al final participaron nueve durante los meses
de noviembre y diciembre 2021 que habian cursado sus estudios secundarios
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en Catalufia o las Islas Baleares. La idea es ir expandiendo este corpus de datos
cualitativos durante el proximo ano. Las personas participantes podrian decidir
si querfan formar parte de un grupo focal o entrevista personal. Se llevaron a
cabo seis entrevistas personales y un grupo focal de tres personas. El instrumen-
to utilizado tanto para las entrevistas como para los gruposfocales fue traducido
y ampliado en Harris et al. (2021a), adaptado a contextos espafioles e imple-
mentado de forma semiestructurada. Los participantes habian salido del centro
educativo hacia un ano, ddndoles tiempo suficiente para reflexionar sinperder
la memoria sobre aspectos relevantes (ej. Farmer y Knapp, 2008). Los nombres
de los participantes han sido cambiados para garantizar su anonimidad.

3. RESULTADOS

3.1. ODS3 - Salud y bienestar y ODS10 - Reduccion de las desigualdades

En las entrevistas quedaba claro que habia mucha varianza entre centros
educativos; segun el centro habfa muchas diferencias en las experiencias vividas
por parte del alumnado que se identificaba o acabaria identificindose como
LGBTTI+. Cristina, explica como el clima escolar fue tan negativo que ella, y
otros, acababan cambiando de centro:

Entonces pues cambié de instituto en 3°, porque era insufrible, y en
este instituto, nada, horroroso, no nos ayudaron en nada, de hecho, yo en las
horas de patio no queria salir al patio, le dije al tutor y me habia dicho cosas
tipo “Bueno, hoy se meten contigo y mafana serd otro...” Y una profesora de
alemdn, que a mi ni siquiera ni me tenia, nos tenia a la hora del patio, a mi
ya otra que se metian con nosotros, nos metia en su despacho, porque ella
era buena mujer y no sabia qué hacer, y como sabia que nadie le ayudaria
pues, lo hacia con los alumnos que no nos sentiamos cémodos ... pero es la
Gnica que....y el conserje, pero el resto de profesores... habfamos hablado con
direccién y no se hizo nada... Este afo que me fui yo, éramos dos lineas y nos
fuimos 5 de esta escuela porque no podiamos mads.

Ninguna persona entrevistada hablaba del apoyo institucional por parte
de la escuela, y por lo general se sentfan que el centro no les respaldaba. No
obstante, como Cristina, Alba y Arnau también encontraban personas indi-
viduales en su centro que comunicaba su disponibilidad, pero les faltaban
politicas generales del instituto:

Si que una tutora en segundo de bachillerato si que nos dejé muy claro
que era muyabierta y que podiamos ir a hablar con ella si queriamos, pero
como institucionalmente por asi decirlo, no.

Para apoyarme siempre estaban dispuestos a realizar tutorfas, y cuando
tenfamos un problema, nos proponian hablar directamente con la directora.
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Siempre dispuestos a ayudarnos. Creo que podria haberse hecho mds una
concienciacién global en el instituto, no tan concreto por clases. Hacer poli-
tica general de la escuela, y no por la relacién personal que tiene X profesor
con X clase.

Martina, coincidia con muchas de las otras personas entrevistadas en re-

saltar quesentia que el profesorado por regla general, salvo excepciones muy
minoritarias, no sabia actuar delante de conflictos o insultos menores o mayores
relacionados con el colectivo en su centro:

Por ejemplo, estédbamos en una clase y yo que sé... dijo, “pues en realidad
no es una mujer, es maricoén”. Y ningtn profe dijo nada, a esa persona nada le
pasé. Y fue como, buah... jen serio estd pasando esto? Y nadie estd haciendo
nada. Bueno, yo me acuerdo que yo salté. Empecé a decir que cémo puedes
decir esto tal, pero el profesor en ese momento se quedd asi, como en la pizarra
callado, sin decir nada, fue como, esto estd fatal y muchas cosas por cambiar...
Y, no sé. Fue muy heavy esto.

Durante la pandemia, ahora en una nueva escuela, Cristina encontraba

que salud y bienestar mental no eran una prioridad del centro:

Bueno, durante la pandemia... Yo hice 1° de bachillerato confinada, bue-
no, medio, y 2° de bachillerato también asi con que, si ahora nos confinamos
que si ahora no y bueno, esto, toda la parte de estabilidad mental y todo esto,
en el instituto les importé muy poco.

Alba comentaba que la falta de integracién curricular iba directamente en

contra de su salud y bienestar ya que le causaba una crisis de identificacién en
que le costaba ubicar las dudas que vivia en este momento:

Yo me acuerdo estirmelo planteando y decir a lo mejor, a lo mejor
no es verdad, a lo mejor yo me estoy mintiendo a m{ misma, aunque no
tendria mucho sentido, ahora lo pienso digo, por qué me mentiria sobre
mi...a lo mejor soy bisexual o algo. Me acuerdo de tener una voz en la
cabeza que decia: Lo estds haciendo para llamar la atencién, pero claro,
no se lo decia a nadie, asi que es imposible que sea por atencién, pero
porque decia, yo s6lo veo cosas de estas en internet, pero de internet no
tengo que flarme. Yo tengo que fiarme de lo que dicen mis profesores,
y padres y asi, pero sobre todo profesorado, no me estdn diciendo nada
sobre el tema, serd que yo me lo estoy inventando, que no estd bien, lo
que yo estoy pensando... y si que a veces lo pasaba mal porque dudaba de
mi misma y pensaba ostia, si yo estoy dudando de m{ misma, ;qué hardn
los demds si se lo digo...?

Alba decia que si hubieran tratado temas LGBTI+ con normalidad no se

hubiera sentido tan perdida y alejada y habria podido identificar y comunicar
su bisexualidad mucho antes.
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3.2. ODSS5 - Igualdad de género

No toda la discriminacién es igual dentro del colectivo LGBTT+. Parece
ser que comportamientos ‘masculinos” estdn mejor tratados. Marti nos
decia que no sufria discriminacién porque, segtin ¢l era abiertamente gay,
pero con comportamientos mas masculinos. Decia, en cambio que otros
chicos con comportamientos mds “femeninos” recibian un tratamiento
diferenciado:

Pues algiin chico que tiene entre comillas pluma, pues si que habia el
tipo comentario “maricén, no sé qué...” O, o era ese punto de bueno, llega
alguien nuevo a clase, al no saber mi orientacién sexual, puede ser me pueden
decir algo y tal. Pero nunca he tenido ningtin problema. Lo que si, que algunas
personas tambiénde mi clase, pues si que lo han sufrido, sobre todo hombres
que no se identificaban como gays, pero, por tener ciertos comportamientos
que si, pues socialmenterelacionan al ser homosexual, pues si que les decfan
bastantes comentarios y bastante despectivos la verdad.

Alba destacaba también diferencias de género e identificacién dentro del
colectivo, resaltando el privilegio de los hombres que se identifican como gay:

Pero si, si, sobre todo la gente que se identificaba como hombre gay eran
los que, que recibian en casi nada de apoyo, pero eran los que mds recibian,
porque los demds como si no existiera.

Otras personas como Paula que se identifica como asexual se quejaba de
que las pocas veces que los temas LGBTI+ fueron tratados en su instituto se
focalizaron en personas LG, dejando aparte otras identificaciones, ya fueran
orientaciones sexuales o identidades de género.

3.3. ODS4 - Educacion de calidad y ODS10 - Reduccion
de las desigualdades

Entre las y los participantes habia un tema recurrente de integraciones
muy minimas de temas LGBTI+ muy puntuales que quedaban en unas horas,
un dia o la integracién de “fun facts™:

En la parte de ciudadania de la ESO, si que es la parte que mis se trataban
estos temas, y dimos alguna charla de feminismo, de racismo, etc. Y una vez
nospusieron un mondlogo de una persona LGTB hablando y lo comentamos.
Pero, pusieron el video y ya estd, trabajo realizado.

No... en historia y eso no he tratado en mi vida a ningtin personaje, a
ninguna persona que... no... o sea, si habia personas que eran abiertamente
del colectivo, no se trataba en clase... quizés lo decfan esto como fun fact, pero
era, s6lo en plan... nose trataba cémo eso habia afectado a su pensamiento,
0 a sus acciones...
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Habia incluso oportunidades de integracién curricular muy evidentes
perdidas en cuanto a la geografia social cerca del centro. Cristina, al reflexionar
sobre la ubicacién de su escuela primaria cuenta lo siguiente:

No... o sea... precisamente mi escuela de primaria estaba en una parte del
Eixampleque le llaman Gaixample, porque hay muchos bares y muchas discos
asi Gays,... pero no se hablaba nada en plan... recuerdo que habia un conserje
o0 no s¢, un trabajador del cole que era... nosotros creemos que era parte del
colectivo, yentonces nos empezamos a hacer nuestras ideas de ninos de 7
afos, y los profes eran plenamente conscientes de que... pero no se traté en
ningiin momento, se vaen plan...si lo empezdbamos a hablar cuando estaban
los profes delante nos hacian cambiar de tema, como si fuera tope de tabu...
entonces no, no habldbamos... ni entre nosotros ni entre los profes, tampoco...

En el grupo focal, Marti, Aina y Martina también hablaban de oportu-
nidades curriculares donde se podrian haber integrado contenido relacionado
con temas LGBTI+ pero en que no se hacfa:

No, de hecho, existe una asignatura muy bonita que se llama ética, pero
no se aprovecha. Es una... te clavan una ficha tienes que llenarla, y adids
muy buenas... y pienso que es una asignatura que se llama ética y se podria
aprovechar para tratar estos temas, pero no se hace.

Ninguna de las y los nueve participantes comenté que hubiera una inte-
gracién curricularque iba mds a fondo de un dia concreto o la integracién de
“fun facts”. Coincidian todas y todos que haria falta una dedicacién mds clara
a temas LGBTI+, por ejemplo, en la asignatura de ética o cuando se trataban
temas histdricos.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

4.1. Discusion

En cuanto a ODS3 - Salud y bienestar y ODS10 - Reduccién de las desigual-
dades, el presente estudio coincide con muchos llevados a cabo en Espana (entre ellos
Meérida, 2018; Elipe et al., 2018) que destacan que hay un maltrato para muchas
personas en los centros educativos que se identifican como LGBTT+. También vemos
que los datos analizados aqui coinciden con estudios que demuestran que el profe-
sorado se siente inadecuadamente preparado para apoyar a los estudiantes LGBTT+
(Aguirre, etal., 2021; Penna y Sdnchez, 2015). No tratar estos asuntos podria acabar
afectando la salud y bienestar a largo termino de personas que se identifican como
LGBTT+ (véanse por ejemplo Toomey et al., 2010).

En lo que respecta a ODS5 - Igualdad de género, los datos analizados

coinciden con los de Harris et al. (2021b), en cuanto a la evidencia que existen
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formas “mds aceptables” de ser LGBTT+. Algunos, como Marti, revela experien-
cias relativamente positivas en la escuela y afirma ser privilegiado comparati-
vamente. Tanto este estudio como el de Harris et al. (2021b), demuestran que
algunas formas de ser LGBTI+ son menos aceptables socialmente que otras.
Parece ser que hay orientaciones sexuales mds aceptadas (ser gay o en ocasiones
bisexual o lesbiana) y que los hombres con comportamientos “masculinos”
experimentan menos dificultades. También, personas con una identificacién
menos normalizada, como Paula que se identificaba como asexual, se frustraba
con la falta de reconocimiento de su identificacién y mds marginalizacion.
Por lo que se refiere a ODS4 - Educacién de calidad y ODS10 - Re-
duccién de las desigualdades, el presente estudio coincide con Martxueta
y Etxeberria (2014) en su critica de la poca concrecién de las tltimas leyes
educativas LOE (20006) igual que la LOMCE (2013) y la LOMLOE, son
tan amplios que los asuntos y temas LGBTT+ pocas veces se integran en el
aula. La integracién y / o inclusién de temas LGBTI+ no es obligatoria en las
escuelas espanolas y rara vez se tratan (Martxueta y Etxeberria, 2014; Parker
et al., 2009). Vemos que la integracién de asuntos y temas LGBTI+ fue nula
o minima segin las personas entrevistadas. Esta integracién se reducia a un
fun fact de vez en cuando, un video solo o una charla en que miembros del
colectivo solo se presentaban como victimas. Ademds, los profesores en Espana
a menudo se sienten inadecuadamente preparados para apoyar a los estudian-
tes LGBTI+ y para cubrir e integrar el contenido relacionado con LGBTT+
(Aguirre, et al., 2021; Penna y Sdnchez, 2015). Seguramente hay relacién con
el hecho de que muchos y muchas profesoras se consideran que no tienen la
preparaci6n suficiente para cubrir e integrar contenido relacionado con temes

LGBTI+ (Aguirre, et al., 2021; Penna y Sdnchez, 2015).

5. LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Como cada estudio, este tiene sus limitaciones. Cabe destacar que conta-
mos con una muestra pequefa y homogénea de alumnos universitarios con un
nivel socioeconémico medio o medio alto dispuestos y motivados a dedicar el
tiempo de participar en el estudio.

6. CONCLUSIONES FINALES

En consonancia con la AUPDCS, otras asociaciones que trabajan aspectos
de la ensenanza de las ciencias sociales como EuroClio (2015) y la NCSS (2016)
subrayan varios aspectos especificos de valor que nos aporta la did4ctica de las
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ciencias sociales y que se pierden si no dedicamos suficiente tiempo. Uno de ellos
son los principios y valores democrticos: la base misma de los estudios sociales
que se centran en la igualdad y las dos asociaciones ponen énfasis en el encargo
de fomentar que nuestros alumnos sean personas compasivas, comprometidas,
éticas y colaborativas. También las tres entidades destacan la importancia de tener
debates abiertos y razonados en un entorno propicio para exponer una variedad
de opiniones y puntos de vista de manera respetuosa. Otro principio central en
que coinciden es que la diversidad e inclusién que afirma y celebra la diversidad
cultural y de identificacién, combate la discriminacién y reconoce que existen
multiples perspectivas, experiencias y maneras de vivir. Se puede ver que estos
aspectos estdn estrechamente ligados con los ODS3 - Salud y bienestar; ODS4
- Educacién de calidad; ODSS5 - Igualdad de género y ODS10 - Reduccién de
las desigualdades. Es parte de nuestro trabajo como docentes de ciencias sociales,
intentar hacer que nuestras aulas y centros sean mds inclusivos con la integracién
real de temas LGBTI+ histéricos y en otras dreas de las ciencias sociales pero que
van mds alld de una simple charla o enfoque que victimiza el colectivo. Asf ten-
dremos aulas mds acogedoras para personas que se identifican como LGBTI+, o
que podrian llegar a hacerlo, y que nuestros alumnos entiendan que hay muchas
maneras de ser e identificarnos y que esta diversidad se celebra y normaliza.
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O OLHAR GENERIFICADO DO ESPACO ESCOLAR
NO CONTEXTO DA PANDEMIA DA COVID-19

Sanpra CorpPINI Rosa
CrAupIA ELIANE ILGENFRITZ TOSO

1. INTRODUCAO

Partimos do principio de que a crianga constréi sua identidade de género, uma
vez que ela vai sendo consolidada no percurso da vida. As relagdes e o convivio
social que a crianga estabelece podem contribuir com a percepgio das diferencas de
comportamentos e atitudes de meninos e meninas e, dessa forma, vai estabelecendo
normas de conduta, marcando seu lugar, construindo sua identidade de género.

E possivel dizer que a identidade é uma construgio histérica e cultural.
As criangas sio oriundas de lugares, familias, bairros, classes sociais e culturas
distintas. Ao interagirem em seu meio, aprendem, internalizam e reproduzem
crengas e valores culturais que transmitem ao ingressarem na escola, da mesma
forma que absorvem a cultura do outro.

Partimos do Objetivo de Desenvolvimento Sustentdvel nimero 5 — Igual-
dade de Género e o escolhemos como articulador em nossas discussoes. O
objetivo deste trabalho ¢ refletir sobre como as criangas, depois de um longo
periodo de afastamento, em virtude da pandemia da COVID-19, percebem
e dao significados aos espagos escolares, considerando uma pesquisa realizada
em 2011 como parimetro inicial de andlise.

Nesta investigacdo, os espagos escolares sao visualizados e narrados pelas
criangas. Consideramos relevante pensar a infincia a partir de seus relatos, suas
representagoes e significagoes.

Além disso, nas pesquisas do campo educacional sobre a infincia, as
criancas sdo apresentadas como objeto de estudo, desde um outro lugar, um
outro olhar, a partir da percep¢io do adulto sobre a crianga, dificilmente a
partir dela prépria, como sujeito. Nesse sentido, organizamos o presente texto
em dois momentos. Inicialmente discorremos o campo teérico e conceitual da
temdtica. Na sequéncia, apresentamos os sujeitos da pesquisa e a investigacio
em si com alguns resultados.
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1.1. Metodologia e Desenvolvimento

Esta pesquisa se caracteriza dentro de uma abordagem qualitativa, tendo
como referéncia a metodologia do estudo de caso com viés etnogréfico. Esta
pesquisa envolveu trés instrumentos de producio de dados: observagio, foto-
grafias e entrevistas. Partimos da observagio de uma turma de terceiro ano de
uma escola da rede privada de Santo Angelo/RS'. André (2008, p. 24) enfatiza
que, na pesquisa de cunho etnogrifico, “geralmente o caso se volta para uma
instancia em particular, seja uma pessoa, uma institui¢io, um programa [...],
um grupo social”.

Foram escolhidas duas criangas (uma menina e um menino) a partir de
conversas com a professora da turma em encontros com as pesquisadoras, di-
regdo e coordenagao da escola. A pesquisa inicial realizada em 2011 teve uma
configuragio diferente da atual, especialmente em func¢io da pandemia da Co-
vid-19 em que as criangas estavam retornando de forma gradativa aos estudos
presenciais. O afastamento do espaco escolar marcaram de forma contundente
a fala dos alunos e o reconhecimento dos espagos escolares. Foram apresentadas
para cada uma das criangas separadamente seis fotografias dos espacos escolares.
Os alunos observaram as fotos e responderam a uma entrevista semiestruturada,
que foi gravada pelas pesquisadoras.

Conforme Sarmento (1997, p. 25) “O olhar das criangas permite revelar
fendmenos sociais que o olhar dos adultos deixa na penumbra ou obscurece
totalmente”. Esse tipo de entrevista concede as criangas a liberdade de se co-
locar, permitindo as pesquisadoras realizar exploragdes nao previstas. Outro
fator relevante a ser mencionado é que as duas criancas que foram selecionadas
estudam no educanddrio desde a Educacio Infantil. Quando ouvimos atenta-
mente as criangas falando dos mais variados espagos escolares, percebemos que
transborda cultura, valores, suas histérias. Por isso, interessa estudar como elas
significam os espacos no contexto escolar.

2. CAMPO TEORICO E CONCEITUAL

O periodo histérico que estamos vivendo tem nos apresentado muitos
desafios, especialmente por enfrentarmos uma pandemia ou crise sanitdria. Po-
demos definir, conforme o Diciondrio Aurélio (Ferreira, 2010), uma epidemia
como sendo o “aumento fora do comum do niimero de pessoas contaminadas
por uma doenca em determinada localidade e/ou regido: epidemia de dengue”.
Jd a pandemia é uma “Epidemia que se dissemina por toda uma regiao. Doenca

! A Escola em que foi aplicada a pesquisa em 2021 foi a mesma em que foi realizada a inves-
tigagao em 2011.
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infecciosa e contagiosa que se espalha muito rapidamente e acaba por atingir
uma regido inteira, um pafs, continente etc”.

Harari (2020, p. 3) em Nz batalha contra o coronavirus, faltam lideres a
humanidade escreve que “Muitas pessoas culpam a globalizacio pela epidemia
do coronavirus e afirmam que o Unico jeito de evitar novos surtos dessa na-
tureza ¢ desglobalizar o mundo. Construir muros, restringir viagens, reduzir
o comércio”. Ao mesmo tempo 0 autor NOs provoca a pensar na perspectiva
da cooperacio e da solidariedade. Nesse contexto, nos questionamos sobre
os efeitos do isolamento social, principalmente para as criancas que viram-se
obrigadas a afastar-se de seus pares, professores e da escola, com o intuito de
preservar a vida sua e da familia.

O espago escolar para Zabalza (1998) faz referéncia a espaco e ambiente;
espago referindo-se ao espaco fisico (méveis, objetos, materiais diddticos...) e
ambiente referindo-se ao conjunto do espaco fisico e com as relagoes interpes-
soais que se estabelecem entre as criangas e seus pares, entre as criangas e os adul-
tos. Sendo assim, compreendemos que espaco e ambiente estao interligados,
uma vez que nos espacos fisicos se projetam relagées pessoais, aprendizagens
colaborativas, didlogos.

O espaco ¢ entendido numa perspectiva definida em quatro dimensoes:
fisica, funcional, temporal, relacional. A dimensio fisica refere-se ao espago
fisico da escola, seu prédio, suas salas, 0 que compde essas salas, a organizacio
do mobilidrio, dos materiais. A dimensao funcional diz da forma de utilizagao
desses espacos, dependendo das atividades que as criangas irdo realizar. A di-
mensio temporal é relativa a organizagio do tempo de utilizagao dos diferentes
espagos; e a dimensao relacional diz respeito as relagdes que as criangas estabe-
lecem dentro dos espagos, neste caso, o espaco escolar (ibidem).

Quando abordamos o termo espago, nao estamos nos referindo apenas ao
espago fisico, e sim 2 inter-relagao de todas as dimensoes do ambiente. Con-
forme Barbosa (2006, p. 118), “um ambiente é um espago construido, que se
define nas relagoes com os seres humanos por ser organizado simbolicamente
pelas pessoas responsdveis pelo funcionamento e também pelos usudrios”.

A organizagio dos espagos proporciona as criangas interagoes e sociali-
zagoes. A disposicao de materiais, trabalhos e cartazes impregna esse espago de
sentidos. Marques (2000, p. 112) esclarece que a leitura das paredes e a maneira
de organizar a sala de aula sao formas de habitar de significados os espacos,
compreendendo que se torna “pobre a sala de aula que nio tem memoéria, isto
¢, que nio registra seu processo: os temas tratados, as atividades desenvolvidas,
as discussoes e sistematizagoes”.

O espago constituidor de uma infincia generificada é construido socialmente
no processo das relagoes que vao acontecendo e que configuram a vida cotidiana
escolar. Sendo assim, o espaco deve ser entendido como um espago de vida, pois
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¢ formado por adultos e criangas, de ambos os géneros, e retrata a subjetividade
e a cultura de cada lugar. Nio existe espaco isolado do ambiente; num mesmo
espago fisico podem existir vdrios ambientes diferentes. “A ocupagio do espago,
sua utilizagdo, supde a sua constitui¢ao” (FRAGO; ESCOLANO, 1998, p. 61).

Eaisso que nos referimos quando questionamos sobre o quanto as criangas
perderam durante o periodo da pandemia, pois o espaco escolar ¢ um elemento
educador muito importante. Para além disso, recorremos a Sarmento (2000) que
escreve que a infincia é concebida como uma categoria social do tipo geracional,
e a crian¢a como um sujeito social, participante ativo de sua socializacio. Esse
olhar comprende-a como uma produtora de cultura, pois ela interage e atribui
sentido a0 mundo que a cerca. Santos (2009, p. 18) esclarece que crianga, na
concepeao sociolégica, “é um ser situado num contexto histérico, inscrito em
uma determinada cultura, em um determinado tempo-espago, capaz de agir por
si proprio, de ser atravessado pelo meio, mas também atravessé-lo e modificd-lo”.
Entao, trata-se da historicidade da infancia, da infancia no plural.

A concepgao socioldgica permitiu visualizar uma virada pragmdtica e passa
a instigar-nos a pensar a crianga na sua positividade, como sujeito ativo, como
um ator social, com capacidade de participar ativamente da sua socializagao,
interagindo com seus pares e com outros sujeitos que fazem parte de seu con-
vivio social. De acordo com Sirota (2007, p. 41), a “sociologia da infincia
introduz a visao de uma ‘socializagao interpretativa’, na qual a crianca aparece
como um ator. [...] considerando a crian¢a nio somente como um ser futuro,
mas também um ser presente”. A sociologia da infincia, a partir das ideias
de Sarmento (2000), opde-se & concepgao que considera a crianga um objeto
passivo da socializagao dos adultos.

Para Sarmento e Pinto (2007, p. 36), “A infincia ¢, simultaneamente,
uma categoria social, do tipo geracional, é um grupo de sujeitos ativos, que
interpretam e agem no mundo. Nessa acgao estruturam e estabelecem padroes
culturais”. Dentro dessa premissa é possivel pensar infincia(s) e crianga(s), nao
como sinénimos; a infincia fala de uma categoria social do tipo geracional,
e a crianga ¢ o sujeito que faz parte dessa categoria geracional, um ator social
pertencente a uma classe social, a um género, a uma etnia (Sarmento, 2005).

No olhar sociolégico do tipo geracional, a infincia ¢ historicamente cons-
truida. Portanto compreende-se geragio como um conjunto de pessoas da
mesma idade, com uma consciéncia histérica similar. Nesse sentido, justifica-se
a razdo de noés, adultos, quando retratamos a nossa infincia, nos reportarmos
a0 que vivenciamos, as nossas experiéncias significativas, em um determinado
tempo e lugar. Sob esse olhar, a geracio da infincia estd em processo continuo
de mudangas; a crianga se constrdi a partir da socializagdo com seus pares e
com os outros integrantes de seu convivio social. Por isso, falamos inﬁinc‘z’as.

A socializagao infantil é algo que se realiza através da interagdo com o
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outro; é a forma como as criangas interagem, participam, vivem, evidenciam
seus valores, constroem e defendem suas ideias. E, como isso, poderia ocorrer
durante o periodo da pandemia da Covid-19? A escola é um lugar de produgio
cultural, onde ocorrem aceitagoes, contestagoes, lutas, acoes, e nesse contexto
vao se formando grupos diferenciados, com suas especificidades. Nesses grupos,
a crianga interage com outras criangas e adultos que possuem seu modo préprio
de ser e que podem deixar suas marcas.

E nas relagoes sociais que se constituem as identidades de género, que
dizem de uma construgo social, cultural e linguistica. E possivel afirmar que
0 espago escolar é um espago cultural, formador de identidades, pelos mais
diferentes sujeitos que o permeiam e atravessam. A crianga, ao interagir com o
outro, passa a se constituir como sujeito social, produtor de cultura.

Género ¢ uma categoria conceitual que traz a tona o entendimento de
que essas condi¢des sio produzidas culturalmente; nio sio fundadas apenas
na ordem da natureza (corporal), mas sdo da ordem do vir-a-ser e do fazer,
da produgio. Ou seja, ninguém nasce mulher/homem, menino/menina, ¢ “a
civilizagado como um todo que produz” a posi¢io de género (BEAUVOIR,
1949 apud SCHWENGBER, 2009, p. 1). Para Butler (2017), o processo de
generificagio nio ocorre somente no momento em que se descobre o sexo da
crianga através de uma ecografia. A autora coloca que as

[...] ecografias transformam uma crianga, de um ser “neutro” em um “ele”
ou em “ela”’: nessa nomeagio, a garota torna-se uma garota, ela ¢ trazida para
o dominio da linguagem e do parentesco através da interpelacio do género.
Mas esse tornar-se garota nao termina ali; pelo contririo, essa interpelagao
fundante ¢ retirada por vérias autoridades, e ao longo de vdrios intervalos de
tempo, para reforcar ou contestar esse efeito naturalizado. A nomeacio ¢, ao
mesmo tempo, o estabelecimento de uma fronteira e também a inculpacio
repetida de uma norma (ibidem, p. 161).

Pensar as questoes de género ¢ pensar que até mesmo o recém-concebido,
a crianc¢a, “nio é outra coisa sendo aquilo que colocamos nele”, como afirma
Larrosa (2017, p. 187). Para Louro (2018, p. 127), a partir da declaragao “é me-
nino” ou “é menina” comeca uma “espécie de viagem”, instala-se um processo
que, supostamente, deve seguir um determinado rumo e/ou uma dire¢ao. Os
pais sao os principais agentes de socializacio e de padroes identitdrios; desde o
periodo gestacional, buscam elementos determinantes para meninos e meninas,
como cores (rosa para meninas e azul para meninos) e brinquedos (carrinhos
para meninos e boneca para meninas).

As identidades de género constroem-se nos mais diversos espagos educa-
tivos, como familia, clube, igreja, escola. E uma constru¢io social, podendo
ser mutédvel e ser costurada através de efeitos discursivos, de préticas educativas
culturais. Foi considerando esses elementos tedricos e conceituais que realiza-
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mos a pesquisa com as duas criangas do terceiro ano do Ensino Fundamental
e apresentamos na sequéncia.

3. 0S SUJEITOS DA PESQUISA E A INVESTIGACAO: O ESPACO
ESCOLAR NO CONTEXTO DA PANDEMIA DA COVID-19

A realidade vivenciada durante a realizagio da pesquisa faz referéncia a
um contexto completamente diverso do que viviamos antes da pandemia da
Covid-19. Criangas e adultos precisaram se reorganizar especialmente no que
se tange as relacoes sociais estabelecidas nos espacos escolares. Para a realizacao
da investigagio, alguns critérios delinearam escolha da turma e, consequente-
mente, dos sujeitos desta pesquisa, dentre eles: a idade das criangas, o tempo
de escolarizagao, o tempo em que estdo nessa escola, o conhecimento ¢ o
reconhecimento dos mais diversos espagos da escola e as questoes de género
apresentadas durante a realizacio da pesquisa.

Ap6s da apresentacio da pesquisa no educanddrio e a escolha das criangas,
foi encaminhado aos pais o Termo de Consentimento para realizacio da pes-
quisa. Na sequéncia, foram agendados os encontros para apresentacio das
fotografias e entrevista semiestruturada, conforme o fluxograma abaixo.

FLUXOGRAMA 1 - Entrevista semiestruturada

FONTE: COPPINI ROSA E ILGENFRITZ TOSO, 2021
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Partimos do pressuposto que a fotografia ajuda a guardar um pou-
co da memdria, transformando o passado em presente, apresentando a
histéria de geragoes. E comum observarmos criangas fazendo a releitura de
sua histéria através de fotos, ou seja, contando a sua histéria através das
imagens registradas. Como ratifica Gobbi (2011, p. 20), ao afirmar que
“o ato de fotografar é como um jogo no qual imaginagao e fantasia estao
em consonéncia com a médquina fotografica, instrumento que se torna uma
extensao dos olhos e do corpo”.

As fotografias, objeto de provocagio e andlise durante a entrevista, foram as
escolhidas pelos sujeitos da pesquisa de 2011. As pesquisadoras fotografaram no-
vamente os espacos selecionados hd 10 anos, pois eles sofreram alteragoes na sua
configuragio. Foram apresentadas as imagens para as criangas em 2021, ap6s o re-
torno delas a e scola. Os espagos escolares s3o os que seguem no fluxograma a seguir:

FLUXOGRAMA 2 - Espagos analisados

| | ESPACOS ESCOLARES
Biblioteca Infantil

| Sala de Ginastica Olimpica |

Atelie

FONTE: CoPPINI ROSA E ILGENFRITZ TOSO, 2021

Nesse texto, partimos de episédios e indicios das falas de cada um dos
sujeitos da pesquisa. Cabe aqui salientar que as entrevistas no foram utilizadas
na integra, mas serviram como suporte para compreendermos o que propomos
nessa investigacio. Nao foi objetivo comparar para mensuar diferencas entre o
olhar das criangas nos dois momentos (2011/2021), mas estabelecer algumas
relages e garantir o olhar da crianga através do ato de analisar as imagens como
uma forma de estimular, instigar, provocar a crianga a pensar e relatar sobre
esses espagos que se fazem presentes na escola.

O contexto da pesquisa realizada em 2021 é completamente diferente da
realizada em 2011, pois naquele momento as criancas circulavam de forma
ampla nio sé na escola, mas em outros espacos da cidade. Com a pandemia
da Covid-19 houve um longo periodo de isolamento e privagio do convivio



86 LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

social e isso ¢ visivel nas entrevistas. Os espacos que foram apresentados para
as criangas faziam parte da vida escolar cotidiana anterior a pandemia, e é
perceptivel durante a conversa com os entrevistados o quanto os espagos jd se
encontravam internalizados por eles, apontando um olhar de pertencimento.

Quando ouvimos atentamente as criancas falando dos mais variados es-
pagos escolares, percebemos que transborda cultura, valores, suas histérias.
Por isso, interessa estudar como elas significam os espagos no contexto escolar.
Nas falas, as criangas fazem referéncia aos espagos que frequentavam antes da
pandemia dizendo que agora nio é mais possivel frequenti-los, como o caso do
atelié, pois com as normas sanitdrias hd restricoes de utilizagao desses espacos.

Mesmo com a impossibilidade de estar nesses espacos nesse momento, as
criangas apontam o quanto interagiam neles nos anos anteriores. Durante a
pesquisa foi possivel constatar que tanto a menina como o menino sao comu-
nicativos, relacionam-se com todos os colegas, e mostram tranquilidade em rea-
lizar atividades com colegas de outro género. A principal diferenca com relagao
a pesquisa anterior (2011) é que naquele momento as criancas apresentavam
resisténcia até mesmo de sentar junto ou dar a mao. Havia marcado de forma
contundente o que eram coisas de meninas e de meninos. Nos dois momentos foi
possivel constatar que as meninas foram extremamente detalhistas ao realizarem
suas andlises, enquanto os meninos mais pontuais.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

As identidades vao sendo construidas ao longo da vida e na intera¢do com
os outros e a cultura. Nesse sentido, a escola seria o espago ideal na busca do
desenvolvimento social, do respeito as diferengas e enfrentamento as dificul-
dades. E importante destacar que o espago escolar e seus usos podem ser de
intimeras contradicoes, contribuindo para desigualdade de género, mas também
podem constituir-se numa possibilidade de transformagao social e constru¢ao
da igualdade.

A pesquisa realizada e nossa experiéncia enquanto professoras e pesqui-
sadoras nos mostram o quanto as familias precisaram se readequar durante a
pandemia com as criangas precisando ficar em casa. O lugar do feminino e do
masculino foi repensado, pois foram reconfiguradas as formas de convivio. As
criangas passaram a nao ter mais a possibilidade de escolha sobre com quem
brincar em fungao do reduzido niimero de pessoas com quem interagiam. Pas-
saram a conviver simplesmente com o outro, independente de quem fosse ele.

Com a entrevista realizada foi possivel constatar que ao retornar para a es-
cola a maior necessidade apresentada pelas criancas foi a da interagio, indepen-
dente de ser menino ou menina. Aponta a caréncia do convivio, especialmente
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entre seus iguais. E a escola ¢ esse espago de relagio com o outro e nela é que
¢ possivel pensar e projetar situagdes para a superacio das diferencas, no caso
deste texto, a diferenca de género. O que estava marcado em 2011 separando
meninos e meninas, a influéncia dos elementos culturais sao suprimidos no
contexto atual pela necessidade de conviver, de interagir fazendo da relacio
com seus iguais a questdo mais importante para as criangas.
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LA INFANCIA
EN LOS CONTENIDOS SOCIALES
Y LITERACIDAD CRITICA

AraSY GONZALEZ MILEA

1. INTRODUCCION

Pensar en una proyeccién del curriculum de la Did4ctica de las Ciencias
Sociales desde la etapa de Educacién Infantil para la construccién de la ciuda-
danfa mds justa, democrdtica e igualitaria supone ofrecer al alumnado en For-
macidn Inicial del Profesorado oportunidades de aprendizaje que les permitan
cuestionar los espacios comunes de pensamiento mediante del cuestionamiento
del propio discurso (Rogers y Wetzel, 2013), haciendo un ejercicio de proble-
matizacién de qué entienden por infancia, por escuela y por sociedad.

Atendiendo a esta premisa, desde la Universidad de Mélaga, por segundo
afo consecutivo ofrecemos al alumnado la posibilidad de repensar el curri-
culum y su rol social como docentes a partir de una propuesta formativa en
la asignatura de Diddctica de las Ciencias Sociales para la Educacién Infantil
(materia obligatoria en el Grado en Educacién Infantil) que les permite hacer
una revisién de los vacios en la ensenanza relativa a los sujetos histéricos, nifos,
nifias, mujeres, ancianos, personas con discapacidad y minorias, entre otros y
otras (Aguilera, 2006; Heyer, 2003; Sant y Pages, 2011).

Mediante la préctica de habilidades de Literacidad Critica para el cues-
tionamiento del contenido histérico presente o ausente en el curriculum de
Educacién Infantil, perseguimos que el alumnado en formacién inicial del
profesorado llegue a cuestionarse coémo educar a una infancia con contenido
que hasta hace no mucho ha silenciado a la propia infancia y la ha borrado de
la historia (Ortega -Sdnchez,2017; Sosenski, 2015). Para que esto sea posible,
comprobamos que es importante la creacién de espacios donde el alumnado
se sienta comodo como para compartir sus ideas, creencias, representaciones
sociales sobre el curriculum, su contenido, la infancia, todo ello en relacién
con la propia experiencia de escolarizacién.
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Es asi que, desde esta propuesta formativa, y en este trabajo donde com-
partimos un fragmento de ella, compartimos cudles son los resultados del
andlisis en progreso de una investigacién mds extendida en el tiempo que nos
encontramos realizando.

La estrecha relacién entre la propuesta formativa con los Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible (ODS) la encontramos con el objetivo nimero 4: Educacién de
calidad, y el nimero 5: Igualdad de género, en la medida que lo que perseguimos
en Gltimas instancias es implementar, de forma coherente, sostenible y duradera
un modelo formativo para futuras maestras y maestros mds criticos y comprome-
tidos con la comunidad en la que vive, con conciencia y mirada de género, que
le permita identificar los silencios en los textos y la ausencia de sujetos relevantes
de la historia; las mujeres del dia a dia, con y sin discapacidad, las nifas, las an-
cianas en situacién de precariedad, las mujeres racializadas, visiblemente pobres,
aquellas pertenecientes al colectivo LGBTQI+', desde la interseccionalidad que
nos permite entender que la discriminacién sistémica puede hacer converger en
una Unica persona mds de un motivo de discriminacién.

El origen de esta propuesta, surge a raiz del trabajo de Kim y Cho (2017),
mediante el cual nos ilustra la posibilidad de desarrollar la Literacidad Critica en la
primera infancia mediante la lectura de los cuentos infantiles mds alld del molde,
cuestionando la voz dominante del texto, el discurso subyacente y la ideologfa del
autor o autora que es proyectada en un material cultural que llega a infinidad de
nifios y nifias que incorporan de forma pasiva, acritica los mensajes que subyacen
a las lineas e imdgenes. Nuestra implementacién y adaptacién de estas pricticas,
con maestras y maestros en formacion inicial, considerando que son ellas y ellos
quienes tendrdn la posibilidad de desarrollarlas en las aulas, viene teniendo muy
buenos resultados, lo cual nos anima a seguir trabajando en esta linea y a seguir
perfecciondndola (Gonzélez-Milea, 2018; Garcia-Ruiz y Gonzélez-Milea, 2019;
2022; Gonzilez-Milea, Garcia-Ruiz y Santisteban-Ferndndez,2021).

2. METODO

El enfoque metodolégico asumido, para analizar la informacién recabada
en los portafolios realizados por el alumnado de Grado en Educacién Infantil,
de la asignatura Didéctica de las Ciencias Sociales para la Educacién Infantil, en
el curso académico 2020/2021 ha sido de enfoque cualitativo, y los principales
resultados han supuesto que el alumnado ha considerado como posibilidad y
oportunidad la incorporacién la imagen de la infancia y de contenido histérico
desde un enfoque critico en sus disenos de intervencién en las aulas de infantil.

' Las siglas LGBTQI+ se refieren a personas lesbianas, gay, bisexuales, transexuales, queer,

intersexuales, y otros colectivos no representados en las siglas.
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Los objetivos propuestos han sido, por lo tanto:

* Desarrollar habilidades de Literacidad Critica a partir de problematizar
fuentes de contenido histérico.

* Identificar a los sujetos silenciados de la historia moderna espafiola, rela-
tiva al periodo de la Guerra Civil, los nifos y las nifas.

* Discutir sobre las causas y consecuencias de la invisibilizacién de la infan-
cia en la historia y la presencia de relatos histéricos sobre nifios y nifas en
aulas de Educacién Infantil.

Las y los participantes han sido alumnas y alumnos de dos grupos de Di-
ddctica de las Ciencias Sociales para la Educacién Infantil de la Universidad
de Milaga, que accedieron a participar en la investigacién, brinddndonos su
consentimiento por escrito. Con el total de participantes, se formaron 13 y
16 agrupaciones, de los grupos B y C de la ya mencionada asignatura. A lo
largo del curso académico, ellos y ellas realizaron una serie de actividades tanto
individuales como grupales, cuyo eje central fue el de interpretar qué es la Lite-
racidad Critica y cémo puede desarrollarse en las escuelas, a partir del andlisis
de la misma en los ejes profesorado e infancia, no obstante, en este trabajo
recogimos el andlisis de una de ellas, llevada a cabo en la novena semana del

curso académico 2020/2021, en un total de dos sesiones.

TABLA 1. Actividad sobre la infancia y el contenido historico

PARTE 1: COMPARACION
DE FUENTES

PARTE 2: ANALISIS
DE DIBUJOS INFANTILES

PARTE 3: CREACION
DE UN CUENTO

a. Historia de vida (articulo
periodistico).

Establecer criterio de seleccién
de dibujos: edad, localizacion
geografica, género, etc.

Elaborar una
contextualizaciéon
espacial y temporal.

b. Documental.

Seleccion de tres dibujos con
los criterios fijados.
Exposicion: A pesar de todo
dibujan: la Guerra Civil vista
por los nifios

c. Presentacion de las Il Jornadas de
memoria y olvido

d. Conferencia Santiago Jaén Millan:

“Un tema controvertido y necesario | Identificar elementos clave

en las aulas. La Guerra Civil en la
formacion docente universitaria”

que hablen del contexto.

e. Cuaderno didactico: “Lapiz, papel

bombas” (Universidad de Alicante).

y

Creacion de un cuento
cuyo protagonista sea
un nifio o nifa de la
guerra civil.

FUENTE: ELABORACION PROPIA.
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La actividad propuesta, tuvo como temdtica principal la infancia en la guerra
civil espafola, concretamente en el episodio de La Desband4, que supuso una de
las mayores masacres de poblacién civil en la historia moderna. Mediante ésta,
se buscd que el alumnado fuera capaz de identificar y visibilizar la presencia de
los nifios y ninas de la guerra a través del andlisis de diversas fuentes mediante
estrategias que les ayudaran a desarrollar una Literacidad Critica. La propuesta
diddctica, dividida en tres partes (ver Tabla 1) supuso ademds la actividad de cierre
del curso y permiti6 que el alumnado en formacién inicial hiciera uso de todo lo
aprendido hasta entonces en relacién con la ensefianza de las Ciencias Sociales
en la primera infancia para el desarrollo del pensamiento critico.

3. RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA

La propuesta de esta actividad, supuso que el alumnado hiciera uso de ha-
bilidades de Literacidad Critica en las que, para superar la misma, era necesario
comparar diversas fuentes de informacién sobre un mismo hecho, distinguir
entre hechos y opiniones y opiniones sobre los hechos, comprobar la veracidad
de las fuentes, y plantearse preguntas criticas encaminadas a problematizar el
contenido de las fuentes y visibilizar a aquellos y aquellas silenciadas.

En este sentido, el contenido que fue utilizado, fue contenido histérico
basado en el reciente hecho histérico vivido en el sur de Espafia, en la carre-
tera de Almeria donde fueron asesinados miles de civiles, personas que a pie
intentaban huir del estallido de la guerra civil en Andalucfa.

Las tres partes de la propuesta, que se detallan a continuacién, tuvieron
como resultado la creacién de un cuento dirigido a la primera infancia y pro-
tagonizado por un nino o nina de la Guerra Civil espanola.

Parte 1: comparacion de fuentes

En esta primera parte, se les pidié a las futuras maestras que hicieran una
comparativa entre diversas fuentes de informacién para obtener pistas de cémo
pudo haber sido un dia a dia en la vida de un nifio o nifia de la guerra. A través
del andlisis de fuentes diversas, se buscaba que del contraste se identificaran
similitudes y disonancias que dieran pistas de aquello de lo que no se estaba
hablando: la infancia.

a) Historia de vida (articulo periodistico).

El primer documento a analizar se titula: “Electra: La verdadera memoria
histérica: el carifio indestructible de dos familias, que estuvieron en bandos
distintos y opuestos”, un articulo periodistico que recoge el testimonio de una
superviviente, nina de la guerra, escrito por Vergara (2018).
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b) Documental
Este documental fue emitido por DMAX Espafia, en el afio 2020 titulado
“sQuiénes fueron los nifios espafoles exiliados a la URSS? | Project Nifios”.

¢) Presentacion de las Il Jornadas sobre Memoria y Olvido en la Ensefianza
de la Historia
Se trata de un video que fue difundido por Incide Mdlaga (2021) para la
presentacién de las II Jornadas sobre Memoria y Olvido en la Ensefanza de

la Historia, celebradas en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Uni-
versidad de Mdlaga.

d)Conferencia Santiago Jaén Millan: “Un tema controvertido y necesario
en las aulas. La Guerra Civil en la formacién docente universitaria”
La conferencia analizada es del profesor Jaén Millan forma parte del progra-
ma de las II Jornadas sobre Memoria y Olvido en la Ensefianza de la Historia.

e)Cuaderno diddctico: “Lapiz, papel y bombas (1936-1939)” (Universidad
de Alicante).
Este cuaderno didéctico fue creado y editado por el drea diddctica del
Museu de la Universitat d’Alacant (MUA) y Alpafnez-Serrano Navarro Mon-
déjar (2013).

Parte 2: analisis de dibujos infantiles

En un segundo momento, tras el andlisis por contraste de diversas fuentes,
el alumnado debia analizar dibujos infantiles creados por nifios y ninas en la
guerra. Para ello, fue necesario que establecieran unos criterios de seleccién, y
seguidamente identificar elementos de los dibujos que hablen del contexto en
el que esos ninos y ninas vivia.

a)Establecer criterio de seleccion de dibujos: edad, localizacién geogrdfica, género, etc.

b)Seleccion de tres dibujos con los criterios fijados. Exposicion: A pesar de
todo dibujan: la Guerra Civil vista por los nifios>.

c)ldentificar elementos clave que hablen del contexto.

Parte 3: creacion de un cuento

Por tltimo, con toda la informacién recabada hasta el momento, se les pidié
que redactaran una contextualizacién espacial y temporal que permitiera situar al

2 Disponible en: http://www.bne.es/es/Actividades/Exposiciones/Exposiciones/Exposiciones
2006/apesardibujan/
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nifio o nina de la guerra que serfa protagonista del cuento que redactarfan como
tarea final del curso. La premisa, describir de forma precisa cémo podria haber
sido un dia entero en la vida de un nifio o nifa de la guerra, convirtiendo esta
informacién en un cuento dirigido a nifos y ninas de la misma edad.

a) Elaborar una contextualizacién espacial y temporal.
b) Creacion de un cuento cuyo protagonista sea un nifo o nifia de la guerra civil.

Al establecer un didlogo entre las fuentes, el alumnado ha sido capaz de
identificar no solo que muchos de ellos y ellas desconocian este suceso, sino que
mediante el didlogo y debate comprobaron que muchos de sus companeros y
companeras si conocian de él porque sus abuelos y bisabuelos lo habian vivido
en carne propia y el hecho formaba parte de la historia familiar. Comparando
diferentes fuentes, como podemos comprobar en la parte 1 de la actividad,
mediante el didlogo entre diversidad de soportes, las futuras maestras y futuros
maestros identificaron la ausencia de la infancia en los mdltiples relatos, con
excepcién del segundo recurso propuesto (Documental de DMAX) lo cual
supuso una ruidosa disonancia haciéndoles ver cémo habian podido vivir los
nifios y nifas en la guerra civil.

Identificar aquellos silencios, como las voces silenciadas de los nifios y
nifas de la guerra, llevé a continuar con el desarrollo de la actividad, que
les permiti6 rescatar esas voces a través de la interpretacion de los dibujos de
los protagonistas. Valorar otras formas de comunicacién, ademds de la oral y
escrita, supone una democratizacién de la escuela, en la medida que muchas
otras voces pueden ser incorporadas en la construccién y problematizacién
de discursos de la democracia. Cuantas més voces estén presentes a la hora de
pensar la escuela y hablar sobre ella, mds democrdtica serd la escuela publica.

Esta cuestién, la de hablar a través de imdgenes, colores, dibujos, es muy
importante de ser tenida en cuenta y es por ello que el alumnado, en la segunda
parte de la propuesta, pudo ser capaz de empatizar con los sujetos histéricos
olvidados, los nifios y nifias de la guerra, e imaginar cémo pudo haber sido la
experiencia vivida desde sus posiciones y perspectivas.

Tras la identificacién de los sujetos silenciados, se generd una discusion en
torno a las causas y consecuencias de la invisibilizacién de la infancia en la historia.
Por su formacién en cuanto al desarrollo afectivo y social, el alumnado destaca
la importancia de que el nifio y la nina se sienta identificada y reflejada con la
leccién ofrecida, porque no se puede ensefar a la infancia vaciando de infancia
el contenido. Se destaca pues, la importancia de poder vincular la leccién con las
experiencias vitales de los nifios y nifias, sus intereses actuales, sus curiosidades
y miedos, la historia familiar cuya narrativa moldea también sus identidades, y
poder relacionarlo todo esto con lo que se encuentran en la escuela. Una leccién
vaciada de infancia, no conecta con ella, por ello es importante rescatar las voces
de aquellos sujetos borrados hasta hace no mucho de la historia.
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El trabajo de Kim y Cho (2017) nos ha permitido enriquecer la propuesta
formativa desde las dimensiones de profesorado y la infancia, en las cuestiones
relativas a cémo problematizar el propio discurso y hacer de la practica docente
un acto mds consciente e informado, aprendiendo que el propio discurso y las
representaciones sociales relativas a lo que se cree sobre la escuela, la infancia
y la sociedad acaban proyectindose en la seleccién, desarrollo y evaluacién de
oportunidades de aprendizaje.

Muchas de las valoraciones del alumnado en relacién a la importancia de la
ensefianza de unas ciencias sociales que incorporen la dimensién de la infancia
para trabajar los contenidos sociales, estdn en sintonfa con el trabajo de Sosenski
(2015) en el que defiende que no se puede ensenar contenido histérico a la
infancia, vaciado de infancia, porque los nifos y nifias a la corta edad de estar
escolarizados en Educacién Infantil, necesitan poder identificarse con los textos
y relatos. Necesitan saber que habia nifos y ninos en la historia y desarrollar
un sentido de pertenencia en relacién con la leccién y el curriculum, teniendo
como consecuencia, a mds largo plazo, ello determinard que éstos sean mds
activos en su participacién en la comunidad que les acoge.

Entendemos pues, que es imprescindible dotar de la dimensién de la in-
fancia a la historia, y de asumir un modelo de su ensefianza que permita a
nifios y nifias de cortas edades comprender que no solo son ya ciudadanos y
ciudadanas, sino sujetos de la historia.
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LA PINTURA DEL SIGLO XX COMO HERRAMIENTA
DIDACTICA PARA LA EDUCACION EN VISIBILIDAD
E IGUALDAD DEL COLECTIVO GAY

EN EL BACHILLERATO DE CIENCIAS SOCIALES

Javier Garcia-LuENGO MANCHADO

1. INTRODUCCION

Afortunadamente, desde hace algunos anos, la homosexualidad, su estu-
dio y visibilidad, en cierto modo, se ha insertado en el curriculo académico
de diferentes ensenanzas, siendo de vital importancia el papel que al respecto
han jugado las asignaturas vinculadas a las ciencias sociales. En este sentido,
a modo de ejemplo, resulta significativo el Capitulo III de la Orden del 15 de
enero de 2021 de la Junta de Andalucia, por la que se desarrolla el curriculo co-
rrespondiente a la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria en la Comunidad
Auténoma de Andalucia, se regulan determinados aspectos de la atencion a la
diversidad, se establece la ordenacion de la evaluacion del proceso de aprendizaje
del alumnado y se determina el proceso de trdnsito entre distintas etapas educativas
(BOJA, 18/01/2021).

A lo dicho también han contribuido notablemente los diferentes estudios
que desde la diddctica de las ciencias sociales se han publicado en esta misma
linea, adelantdndose incluso en muchos casos a unas necesidades que no se
habian regulado o contemplado en el curriculo, como el trabajo coordinado
por los profesores Ferndndez Paradas y Ravina (2017) titulado Sexualidades
diversas, interferencias entre el arte, la educacion y la sociedad.

En cualquier caso, los lentos avances curriculares como las importan-
tes herramientas proporcionadas desde la investigacién de la diddctica de
las ciencias sociales son, en definitiva, esenciales para combatir, entre otras
problemdticas de plena actualidad, fenémenos como el acoso escolar, amén
de contribuir a la concienciacién de los valores propios de la diversidad, en
concreto de la comunidad LGTBI+, consustanciales a cualquier sociedad
plural y democrdtica.
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Asi pues, el objetivo de la presente comunicacién es ofrecer una serie de
ejemplos pictéricos que desde la transversalidad puedan ser utilizados en dife-
rentes materias especificas del bachillerato en Ciencias Sociales, con el fin de
abordar y trabajar la visibilidad, diversidad e igualdad de la comunidad LGT-
Bl+, centrindonos con mds precisién en la homoerdtica masculina a partir de
las destacadas aportaciones del pintor veintisietista Gregorio Prieto (Valdepe-
fias, Ciudad Real, 1897-1992). Su insercién en la vanguardia; su rica biografia,
trufada de distintas estancias en paises europeos durante momentos clave de la
centuria pasada; asi como su interdisciplinaridad, en la que sobresale su rela-
cién con la poesia; nos permiten tomarlo como paradigma a la hora trabajar la
aludida transversalidad del tema aqui abordado respecto a algunas asignaturas
de este bachillerato (Garcia-Luengo, 2021): Literatura Universal, Historia del
Mundo Contemporineo, Historia del Arte e, incluso, en Latin I y II.

2.RECURSOS DIDACTICOS. PINTURA'Y HOMOSEXUALIDAD
DESDE UNA PERSPECTIVA HISTORICA Y ARTISTICA:
LA HOMOEROTICA EN LA EUROPA DEL SIGLO XX.
EJEMPLOS REPRESENTATIVOS

Gregorio Prieto se caracterizd por ser un artista netamente cosmopolita,
habiendo vivido en primera persona los acontecimientos mds notorios de la
pasada centuria (Garcia-Luengo, 2016). Es por ello que su vida y su arte se
puedan utilizar como recurso diddctico para explicar desde la diversidad de las
ciencias sociales la cultura homosexual —aceptacién, rechazo, asimilacién— en
el contexto de la Generacién del 27, asi como en el de la Europa de entregue-
rras, en la Inglaterra de la II Guerra Mundial o en la Espafa del franquismo
y la transicién.

No debemos olvidar que junto a su produccién artistica contamos con un
importante legado archivistico —epistolarios, diarios, etc.—, donde ademis de
documentos del propio pintor se custodian multiples testimonios de figuras tan
seneras como Garcia Lorca, Luis Cernuda, Vicente Aleixandre, Rafael Alberti,
José Hierro, Rosa Chacel y otros nombres relevantes de la intelectualidad y
la cultura del siglo XX. A través de la pdgina web de la Fundacién Gregorio
Prieto, dicho acervo se puede consultar en linea, aspecto que desde una pro-
puesta pedagdgica coadyuva a dinamizar el trabajo en clase, fomentando las
competencias investigadoras del alumnado'.

Al margen de las ricas inquietudes de Prieto, su cosmopolitismo se explica
gracias a su trayectoria biogréfica. De hecho, el pintor veintisietista fue becario

! Tal archivo se puede consultar en el siguiente enlace de la Fundacién Gregorio Prieto:

https://gregorioprieto.org/archivo/
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de la Junta de Ampliacién de Estudios en Paris entre 1925 y 1926, es decir, justo
un ano después de la publicacién del manifiesto surrealista de André Breton,
cuando la capital francesa era todo un bullir del arte y la bohemia de su tiempo.
Mis tarde, desde 1928 a 1933, fue pensionado en la Academia de Espafa en
Roma, beca que le obligaba a viajar durante dos afios por toda Europa. De esta
guisa, Prieto pudo conocer en sentido amplio las luces y las sombras en torno
a una homosexualidad que, por otra parte, nunca ocult6. Ademds de vivir en
la Italia de Mussolini, también residi6 en otros paises donde redoblaban los
tambores de un nuevo conflicto bélico, pasando largas temporadas en Berlin,
Viena, Copenhague, Paris, recalando incluso en el Circulo Polar Artico. Para-
déjicamente, a diferencia de lo que habia sucedido en su produccién pictérica
hasta final de los anos veinte, el creador manchego hallarfa en esa Europa en
tensién un dmbito de libertad donde no sélo encauzaria su personalidad, anhe-
los y pasiones, sino que harfa de aquellas vivencias el motivo iconogrifico por
excelencia de su arte, convirtiéndose en un referente absolutamente innovador,
mds alld incluso del 4mbito espanol.

Las primeras alegorias que Prieto asimilé para abordar la homosexuali-
dad de manera explicita, serfan las figuras del marinero y del maniqui, que
concibe como alter ego, contextualizandolas en la experimentacién y desafio
a la sociedad bien pensante dimanadas a partir del surrealismo, vanguardia
a la que nuestro pintor no se adscribiria oficialmente, pero por la que se
dejaria seducir.

El maniqui es un recurso que hallamos en dispares vanguardias. Su aspecto,
a caballo entre lo humano y lo maquinal, estd presente, por ejemplo, en el cine
de entreguerras. Véanse los casos de Mesrdpolis (Lang, 1927) o Tiempos modernos
(Chaplin, 1936), cuyos argumentos versan en torno a la alienacién del género
humano, concepcién que también descubrimos en el Baller mecdnico de F.
Léger (1924), mediante una perspectiva mds lirica. En el dmbito pictérico el
maniqui serfa protagonista de la metafisica cultivada por G. De Chirico y en
C. Carrd, a quienes tan bien conocia nuestro autor.

A principio de los afos treinta, tales autématas, por su ambigiiedad segtin
se ha dicho, Prieto los reinterpretarfa metaféricamente, como un desdobla-
miento de su propio yo (Garcia Calvente: 583-585). Tal cualidad resulta muy
util desde la transversalidad curricular a la hora de estudiar la iconografia
homoerética en la poética del 27 y su correspondencia pictérica, pues bien
podemos encontrar evidentes paralelismos literarios en este sentido con Los
sonetos del amor oscuro de Lorca (1936) o en Los placeres prohibidos (1931)
de Cernuda, ambos buenos amigos por cierto del pintor. Desde un punto
de vista diddctico tal relacién con la literatura enlaza con las propuestas de
Herndndez Quintana (2020) en cuanto a la inclusién y la diversidad sexual
en las ciencias sociales.
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Buen ejemplo de lo expuesto son Los maniguies (c. 1930, Fundacién Gre-
gorio Prieto) [Imagen 1], éleo donde su artifice, mediante dos maniquies —uno
de ellos identificado gracias al nombre que en grafia griega luce la cinta ma-
rinera del primer plano: “Gregorio Prieto”—, nos ofrece una visién frustrada
del amor homosexual. A tal hecho no son ajenas las inquietantes sombras que
se proyectan en el muro del fondo, parangonables a las empleadas en el cine
expresionista alemdn, al que tan aficionado era Prieto.

IMAGEN 1. G. Prieto: Los maniquies (c. 1932)

FUENTE: https://gregorioprieto.org/obras/los-maniquies/, FUNDACION GREGORIO PRIETO

Si bien es verdad que desde una perspectiva diddctica, un éleo como
este ilustra las vicisitudes de la homosexualidad en determinados momentos
y circunstancias, no menos cierto es que Prieto nos regala asimismo otras
imdgenes de interpretacién opuesta, las cuales nos hablan de la valentia de
tantos artistas y personas que pusieron los cimientos para las leyes y la visi-
bilidad actual.

De lo dicho, da buena cuenta Luna de miel en Taormina (c. 1930) [Ima-
gen 2], 6leo por cierto presente en el Pabellén de la Republica Espanola de la
Exposicién Internacional de Paris de 1937, donde lucié también el afamado
Guernica (1937) de Picasso. En esta obra, analizada profundamente desde
la perspectiva homosexual por Trevifio (2016: 409-416), observamos a dos
autématas que disfrutan del amor —homoerético—, teniendo por testigo la
luna y una escultura cldsica desmembrada. Uno de sus protagonistas luce un
pantalén marinero.
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IMAGEN 2. G. Prieto: Luna de miel en Taormina (c. 1933)

FUENTE: https://gregorioprieto.org/obras/luna-de-miel-en-taormina/, FUNDACION GREGORIO PRIETO

Y es que tanto los marineros, como la tradicién clésica, desde una original
visién surrealista, le permitirdn a Gregorio Prieto canalizar su personal concepcién
del amor y la sexualidad. En efecto, el marinero adquiere en este caso un cardcter
simbdlico parejo al que hallamos en el argumento y los dibujos de Le Livre blanc
de Jean Cocteau (1928) o al que mds tarde recrearfa Jean Genet en Querelle de
Brest (1947). Sin lugar a dudas, estos autores nos permiten contextualizar a Grego-
rio Prieto en la precitada asignatura de Historia de la Literatura Universal, segin
acontece, por el mismo motivo, respecto a su relacién con la Generacién del 27,
ofreciendo una visién multidisciplinar y transversal en cuanto a la visibilidad,
riqueza y convivencia del colectivo LGTB+, tal y como ha apuntado Herndndez
Quintana (2020), segin se ha mencionado con anterioridad.

En efecto, por las connotaciones de libertad sexual que se atribuyen al marine-
ro, en la produccién de Prieto dicha figura serfa un personaje de referencia (Trevifio,
2019: 115-118). Durante su estancia en la Academia de Espana en Roma, asi como
en los viajes que efectud desde allf hasta Sicilia y Grecia, le permitié conocer mds a
aquellos hombres del mar, dedicindoles el libro de dibujos titulado Marzelots (Prieto,
1935). No en vano, al mismo Prieto le gustaba disfrazarse de marinero, para vivir
en primera persona esa sensacion de libertad y complacencia en su atractivo, como
atestigua la serie de fotografias realizadas junto a Eduardo Chicharro por aquella
época (Cruz Yabar, 2014). En ella se recrea frecuentemente la relacion erética
existente entre los marineros e incluso con el propio pintor, revestido de tal guisa.
Este componente se redobla a partir de la concepcidn erdtica que Prieto desarrolla
en torno a la estatuaria cldsica y los restos de la antigiiedad [Imagen 3]. Esta rica y
compleja iconografia serfa extrapolable a su pintura de entonces.
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IMAGEN 3. G. Prieto: marineros (c. 1930)

FUENTE: https://gregorioprieto.org/obras/marineros/, FUNDACION GREGORIO PRIETO

En este sentido podemos aludir a £/ Suerio del marinero (c. 1933, Museo
Reina Soffa), monumental éleo donde se plasma un relato gay ubicado en el
teatro cldsico de Taormina [Imagen 4]. A partir del marinero que sestea en
primer término —alter ego de Prieto—, descubrimos un encuentro fortuito, o
no, entre dos hombres de mar, quienes en dltimo plano aparecen abrazados,
abandonando felizmente de aquellas ruinas.

IMAGEN 4. G. Prieto: El suefio del marinero (c. 1933)

FUENTE: https://www.museoreinasofia.es/coleccion/obra/ruinas-taormina, MUSEO REINA SOFiA, MADRID
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La precitada significacién homoerética de la escultura cldsica en el arte del
manchego, le llevé a recrear una serie fotogréfica donde el pintor aparece abrazado
con anhelo y frustracion a algunas de estas estatuas (Cruz Yabar, 2014), pues en
ellas descubria un imposible ideal de eterna juventud que trascendia el espacio y
el tiempo. También, maltiples pinturas y dibujos de Prieto sublimarfan ciertos
médrmoles y bronces griegos, destacando especialmente el Auriga de Delfos [Ima-
gen 5]. De hecho, tiempo después, esta broncinea escultura se convertirfa en un
alter ego. No en vano, el autor lleg6 a reconocer su amor por él:

(...) dibujo algo en la cabeza que hice del natural del Auriga de Delfos,
esto me hace transportarme a ver la estatua divina y no sé que me pasa a su
recuerdo, pues esta estatua es la mds hermosa emocién de arte que existe y la
beso y la beso, y quizd sonaré con ella y me marcharé con ella, pies no conozco
nada mds alld de pasién, heroicidad, misterio, fuerza, reposo, abstraccién de
la material, belleza fisica, ojos borrachos de ideal de gloria y cuerpo mds alld

de lo angelical bajo una columna de bronce (AFGP2, 29/2).

En una asignatura como Historia del Arte, la inspiracién y la reinterpreta-
cién surrealista y homoérotica que Prieto efectia del arte cldsico nos pone ante
una faceta tan importante como la presencia y modernidad de los testimonios
estéticos del pasado en relacién con el hombre contemporaneo, redundando
en competencias como el conocimiento de la historia y del contexto universal
contempordneo o el enriquecimiento de la sensibilidad artistica

IMAGEN 5. G. Prieto: El Auriga de Delfos (c. 1930)

FUENTE: https://gregorioprieto.org/obras/auriga-de-delfos/deposito625-2/, FUNDACION GREGORIO PRIETO

2 AFGP: Archivo de la Fundacién Gregorio Prieto.



104 LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

De alguna manera, las cualidades homoerdticas de la estatuaria cldsica
en el caso de nuestro pintor, tiempo después, serfan extrapoladas a los jéve-
nes estudiantes y su ambiente, cuando en 1937, huyendo de la Guerra Civil
espafola se trasladard a Inglaterra. Precisamente, son muchos los testimonios
que el pintor nos ha dejado en sus diarios del dia a dia durante la II Guerra
Mundial mientras vivia en Londres, fuentes que en la asignatura de Historia
Contempordnea pueden ser de gran utilidad para conocer tal conflicto en
primera persona, incluso al margen de los relatos oficiales.

En aquellos anos, el creador veintisietista frecuentaba Oxford y Cambrid-
ge, en cuyos universitarios, segtn se ha dicho, proyectd la apolinea juventud que
tanto le enamoraba de la escultura griega. No es por ello extrafio que en 1938
publicase Students. Cambridge ¢ Oxford (Prieto, 1938), cuaderno de dibujos
dedicado a estos jévenes universitarios, cuya grafia se singulariza por una linea
magistral y precisa, trasladando a las dos dimensiones los volimenes mérbidos
de la estatuaria cldsica [Imagen 6]. Todos estos valores, por otra parte, como
ha sefialado Cooper (1990: 215) y Aliaga (2020: 230), permiten adscribir a
nuestro autor en los postulados del circulo de Bloomsbury. Este aspecto resulta
especialmente significativo desde la did4ctica de la visibilidad y la igualdad de
género, siendo Prieto legatario de un grupo que en los tempranos afios del siglo
pasado lucharon y reclamaron a través de las artes plasticas y la literatura a la
comunidad LGTB+, destacando entre ellos la propia Virgina Wolf, Roger Fry,
Ducan Grant o Vanessa Bell.

IMAGEN 6. G. Prieto: llustracion para Students. Oxford & Cambricdge (1938)

FUENTE: https://gregorioprieto.org/obras/deportistas-en-reposo-remeros/, FUNDACION GREGORIO PRIETO
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Por paraddjico que pueda resultar, cuando tras su breve exilio en Inglate-
rra Gregorio Prieto regrese a Espafia en 1950, no renunciara a la iconograﬁ'a
homoerética, lo que no dejaba de ser un reto y un desafio en tal contexto po-
litico y social. Para ello, el veintisietista recurre a los recuerdos y experiencias
relacionados con la antigiiedad griega y romana, interpretados, eso si, mediante
del fovismo ibérico que cultivaba por entonces; es decir una pintura de vivos
colores y extraordinaria pastosidad. Todo lo cual se hace visible en éleos como
El centro del mundo (c. 1965) y especialmente en una nueva versién del Auriga
de Delfos (c. 1963), donde hallamos un componente narcisista no exento de
una clara complacencia homoerdtica [Imagen 7], pues en él Prieto se autorre-
trata como si de la encarnacién de dicho bronce se tratara, asumiendo todas
las connotaciones ya referidas anteriormente.

IMAGEN 7. G. Prieto: llustracion para Students. Oxford & Cambridge (1938)

FUENTE: https://gregorioprieto.org/obras/auriga-de-delfos/deposito625-2/, FUNDACION GREGORIO PRIETO

3. CONCLUSIONES

Como ya hemos expuesto en otros foros y, de alguna manera se ratifica
en la presente comunicacién, la biografia y la trayectoria artistica de Gregorio
Prieto, por su modernidad, riqueza biografica y compromiso con el discurso
homoerético, resulta paradigmdtica para su andlisis desde diferentes puntos de
vista y disciplinas. A este respecto y en los momentos que vivimos, donde la
prosecucion, igualdad y los derechos LGTBI+ resultan fundamentales ya en
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los primeros escalafones educativos, como asi demuestra cierta legislacién en
materia educativa y las notables investigaciones emprendidas en el 4mbito de
la diddctica de las ciencias sociales.

Por todo ello, y por lo argiiido en esta intervencién, la figura Gregorio
Prieto y su produccién son fundamentales para trabajarlo desde la trans-
versalidad en diferentes asignaturas del bachillerato en ciencias sociales
(Garcia-Luengo, 2021). De hecho, la presente comunicacién no busca tanto
hacer un estudio pormenorizado al respecto, ni tampoco un prolijo catdlogo
de la obra homoerética de su autor, tan sélo ofrecer una serie de sugerencias
a través de la seleccién de determinadas imdgenes y referencias biograficas e
histéricas, con el fin de que pueda servir de ayuda y ejemplo en el aula, pro-
moviendo asi algunas de las competencias bésicas del Bachillerato, como son el
ejercicio de la ciudadania democritica, la consolidacién de la madurez personal
y social, la plena concienciacién de la igualdad de género o el conocimiento
de la historia y del contexto universal contempordneo y el enriquecimiento de
la sensibilidad artistica.
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1. INTRODUCCION

Los programas educativos deben atender a los desafios y problemdticas
del mundo actual, abordando una formacién socioambiental basada en el
respeto y laproteccién del medio natural. La educacién debe ir encaminada
a la formacién de una ciudadania responsable, critica, comprometida y par-
ticipativa con las necesidades realesde desarrollo basadas en la sostenibilidad
social, cultural y ambiental de las comunidades (Bonilla, 2018). La presente
contribucién expone los primeros resultados derivados de la puesta en marcha
de un Proyecto de Innovacién desarrollado en la Universidad de Huelva. Dicho
proyecto apuesta por la ensefianza en base a la educacién patrimonial en los
contextos urbanos, concretamente en torno a los Cabezos de Huelva, para el
desarrollo de una ciudadania critica, comprometida y participativa para con su
comunidad. El proyecto se desarrolla en una asignatura de 4° curso del
Grado de Educacién Primaria y se realiza una transposicién diddctica hacia la
escuela, promoviendo la necesidad de una formacién inicial del profesorado
acorde con las necesidades educativas reales en la educacién formal. Asf, la toma
de conciencia y de valoracién de estos elementos del patrimonio paisajistico
local deben tener en la escuela uno de los primeros “frentes de accién” para el
conocimiento y conservacién de los mismos.

Con el desarrollo del proyecto de innovacién y la propuesta de inter-
vencidéneducativa que se describe en este trabajo se pretende contribuir espe-
cialmente a la consecucién de dos de los Objetivos de Desarrollo Sostenible
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de la Agenda 2030 de la Organizacién de las Naciones Unidas. Los objetivos
prioritarios en torno a los que gira la propuesta son el objetivo 5, que se pro-
pone lograr la igualdad entre los géneros y empoderar a mujeres y nifnas, y el
objetivo 11, cuyo fin es lograr que las ciudades sean mds inclusivas, seguras,
resilientes y sostenibles.

El presente trabajo se enmarca en los Proyectos I+D+i “Educacién patri-
monial para la inteligencia territorial y emocional de la ciudadania. Andlisis de
buenas pricticas, disefio e intervencién en la ensefianza obligatoria (EPITEC)”
(referencia: EDU2015-67953-P), financiado por el Ministerio de Economia
y Competitividad y “Patrimonios controversiales para la formacién ecosocial
de la ciudadania. Una investigacién de educacién patrimonial en la ensenanza
reglada (EPITEC2)” (referencia: PID2020-116662GB-100), financiado por

el Ministerio de Ciencia e Innovacidn.

2. EDUCACION EN BASE A PATRIMONIOS CONTROVERSIALES
Y ECOFEMINISMO PARA LA FORMACION CIUDADANA

Actualmente, las dindmicas de produccién basadas en la explotacién de la
naturaleza se encuentran vinculadas con las numerosas injusticias ambientales y
sociales sobre los territorios y las personas que en ellos habitan, promoviendo gra-
ves consecuencias para la vida tanto animal como vegetal (Cdmara et al., 2018).

La sostenibilidad no es una alternativa para las sociedades actuales y fu-
turas, sino una necesidad imperiosa para la supervivencia de todos los seres
vivos incluidos el ser humano como ser social inter y ecodependiente (Diaz,
2019). Puleo (2011) sintetiza los objetivos y las pretensiones del movimiento
ecofeminista en la bisqueda de un mundo sostenible y amable con todas las
formas de vida que defiende que la sostenibilidaddebe estar basada en la
solidaridad con todo lo que afecta a la ciudadania y centrada en la preocupa-
cién por las personas vulnerables, asi como a la contaminacién y degradacién
medioambiental.

Para explorar todas las posibilidades que el ecofeminismo puede aportar
a la educacién socioambiental debemos considerar la ciudad como un
agente educativo activo, pues el trabajo desde el propio medio permite co-
nectar las experiencias del estudiantado con la historia local, los elementos
ecolégicos y el patrimonio cultural y etnoldgico, comprendiendo la realidad
de forma sistémica y holistica y emprendiendo acciones que contribuyan a un
desarrollo local sostenible (Bolivar, 2016). Las ciudadesy sus manifestaciones
patrimoniales, naturales y culturales, nos construyen como personas y como
colectivos, se insertan en nuestras biografias, conforman nuestros recuerdos y
afectan a nuestro modo de entender la realidad para transformarla, por lo
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que educar desde el andlisis critico y el cuidado de los paisajes urbanos y del
patrimonioes la forma idénea de mejorar las vidas de quienes se insertan en
ellos (Jiménez, 2016).

Asi, la educacién patrimonial es crucial para la formacién de una ciuda-
danfa critica, democrdtica y participativa (Cuenca, 2014), siempre y cuando
promueva su andlisis critico, su reflexién, su investigacién, la participacién y el
aprendizaje-servicio para la comunidad (Diez, 2018). En esta linea del fomento
del pensamiento critico, es esencial introducir en las pricticas de educacién
patrimonial y educacién urbana, asi como en cualquier propuesta diddctica,
la perspectiva de género y los valores y principios del ecofeminismo (Lucas y
Delgado, 2019).

En relacién con el patrimonio, hemos de centralizar el presente estudio
en el estudio de los patrimonios controversiales como medio para la for-
macién de esta ciudadania que comentamos. Estepa (2019) propone una
educacién patrimonial que aborde los patrimonios controversiales como
medio para esa formacién ciudadana comprometida con su entorno que
comprenda los vinculos con su pasado y entienda las repercusiones de las
acciones pasadas, tanto en el presente como en el futuro. Estos patrimonios
controversiales son las manifestaciones patrimoniales cuyo interés radica en
diversas causas que suscitan conflicto de cardcter ideoldgico, politico, eco-
némico o medioambiental.

Asi, tanto en la formacién inicial docente como en la educacién prima-
ria oficial, este tipo de patrimonio se presenta como un escenario educativo
ideal para trabajar este tipo de patrimonio en torno a los paisajes naturales de
la ciudad, territorio en el que se conforman las sociedades, sus costumbres,
tradiciones y formas de vida (Liceras, 2017). Abordar en el aula de formacién
inicial de docentes, asi como en las etapas primarias oficiales los conflictos
ocasionados en las ciudades debido a la accién humana sobre los espacios na-
turales, puede favorecer el desempefo de acciones participativas por parte del
alumnado, hacer que los discentes se conviertan en protagonistas de la vida
urbana en pro de buscar un entorno habitable y sostenible para las personas y
todas las formas de vida (Tudela, 2017).

Estepa y Martin-Cdceres (2018) establecen diferentes tipologias de patri-
monios controversiales, en el presente estudio, se han seleccionado los patri-
monios interesados o “patrimonios en conflicto entre la 16gica econémica, la
ecolégica y la social” (80). Un ejemplo de patrimonio interesado son los cabezos
de Huelva: formaciones geoldgicas similares a colinas o pequefias montanas
con un papel fundamental en el origen y configuracién de la ciudad y cuyos
yacimientos arqueoldgicos nos aportan una valiosa informacién sobre la activi-
dad humana de civilizaciones pasadas y sobre los modos de vida que hoy dia se
dan en la ciudad (Garrido y Romero, 2010). Aunque el desarrollo urbanistico
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tradicionalmente de la ciudad de Huelva se habia acomodado a estos relieves,
en el presente siglo estos espacios estdn siendo amenazados por la presién
urbanistica y suponen un conflicto econémico, medioambiental e identitario
cuyo uso diddctico pretende promover la formacién de una ciudadania critica,
consciente de su identidad, responsable de su patrimonio y empdtica y tolerante
con los demds (Estepa y Martin, 2020).

El trabajo que aqui presentamos nace de la imperante necesidad de poner
el cuidado en el centro de la vida (Diaz, 2019) mediante procesos didacticos
basados en la educacién patrimonial, promoviendo una transformacién eco-
social cuyo protagonismolo tenga la totalidad de la ciudadanfa. Segin Tardén
(2011, p. 541), “cuidar la vida significa cuidar de los otros; el destino de la
naturaleza depende de la accién humana”, de ahi que sea imprescindible pro-
mover la corresponsabilidad de los cuidados de las personas y de la naturaleza y
poner en marcha acciones colectivas que aseguren la sostenibilidad de la vida y
la seguridad para todas las personas y formas de vida que coexisten y conviven
en nuestro planeta.

3.DE LA TEORIA A LA PRACTICA: EXPERIENCIA 3
EN LA FORMACION INICIAL DOCENTE Y TRANSPOSICION
DIDACTICA EN LA ESCUELA

Se presenta un proyecto de educacién patrimonial en torno a Los Cabezos
de Huelva, distribuido en diferentes fases (Tabla 1) y desarrolladas mediante
una metodologfa basada en problemas y con las bases que proponen el Apren-
dizaje-Servicio, enfoque metodoldgico idéneo para el fomento de la reflexién y
para la transmisién de valores prosociales, pues es una forma de ensefianza
que traspasa los limites de la escuela y del aprendizaje de contenidos curricu-
lares y se extrapola a hacer algin tipo de servicio en la comunidad.

La finalidad de la propuesta es la deconstruccién de las concepciones de
docentes en formacién primaria sobre el paisaje, el territorio, el desarrollo y
el patrimonio situadoen el entorno urbano para, posteriormente, construir
un nuevo conocimiento cimentado sobre la base de una ciudadania critica,
reflexiva, participativa que se base en la justicia social y medioambiental para
que, posteriormente, estos conocimientos puedan sertransferidos a las aulas
de educacién Primaria.

Para transferir este trabajo de formacién inicial docente a la escuela, se ha
disenado una propuesta didictica para el 5° curso de Educacién Primaria en
el que se trabaja el patrimonio onubense desde la pedagogia de los cuidados y
los principios ecofeministas desde el enfoque de Aprendizaje-Servicio.
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TABLA 1. Fases y secuencia de actividades en la propuesta
de formacion docente inicial

ACTIVIDADES OBJETIVOS
Fasel 1: ;Qué es patrimonio? Aproximacion al concepto
2: ;Qué esta pasando con Los Cabezos en depatrimonio. Reflexion
Huelva? sobre la problematica de Los
Cabezos.
Fasell 3: Primera salida: Contextualizacion de los Indagamos y contrastamos
Cabezos y recogida de informacion. con la realidad. Conocimiento
4: Formulacion de hipétesis inicial. cientifico con la ayuda
5: Intervencion de expertos. de expertos. Esbozamos
6: Diseiio de propuesta de intervencion propuestas de actuacion
didactica.
Faselll 7: Valoracion de la propuesta y viabilidad
fuera del aula. Segunda salida Contrastamos
la hipdtesis, mejoramos y comprobamos la
propuesta.
Fase IV 8: Experimentamos la propuesta. Experimentamos y evaluamos.
9: Difundimos y comunicamos. Aprendemos a difundir y
comunicar.

FUENTE: ELABORACION PROPIA

La propuesta de intervencién (Tabla 2) se ha disefiado en forma de talle-
res educativos y se estructurara en diez sesiones, dos por cada taller temdtico,
cuyos nucleos temdticos se configuran desde los mds generales en torno a
los cuidados hasta los que se concretan mds en la ciudad de Huelva. Las dos
primeras sesiones, cuyas secciones en la tabla estdn coloreadas en lila, parti-
ran de la conceptualizacién y sentido de los cuidados en el 4mbito familiar,
personal y social y de los estereotipos y roles de género asociados a este tipo
de trabajos. Las sesiones 3 y 4 partirdn del cuidado medioambiental y de las
acciones individuales y colectivas que contribuyen al desarrollo sostenible.

Las sesiones quinta y sexta abordardn el cuidado de la naturaleza y los
ecosistemas en el marco urbano de Huelva, concretindolo en el conjunto de
cabezos de la ciudad, actualmente en peligro por el desarrollo urbanistico.
Las sesiones 7 y 8 trabajardn contenidos en relacién a la gastronomia tradi-
cional de Huelva y a la alimentacién saludable y sostenible, ahondando en
el tratamiento de los alimentos y en las cuestiones problemdticas en torno
a la agricultura desde la perspectiva de género. Por dltimo, las dos sesiones
finales, la novena y la décima abordardn el sexismo en el mercado laboral y
en las tareas de cuidados y en ellas se desarrollardn las actividades finales y
de evaluacién de toda la intervencién.
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TABLA 2. Sesiones de la propuesta para Educacion Primaria

Sesion 1: ;Qué es cuidar? Taller 1: Conceptualizacion de los
cuidados

Sesion 2: ;Quién nos cuida?

Sesion 3: Cuidando elmedioambiente Taller 2: Cuidados hacia el
medioambiente

Sesion 4: Nuestra accion sobre la naturaleza

Sesion 5: Cuidando la naturalezade nuestra ciudad: | Taller 3: Cuidadoshacia nuestro entorno y
los cabezos de Huelva ecosistemas cercanos

Sesion 6: Proponiendo alternativas sostenibles para
nuestro entorno

Sesion 7: ;De donde viene lo que comemos? Taller 4: Gastronomia,cuidados y
alimentacion sostenible

Sesion 8: Cuidando a quien nos dade comer

Sesion 9: Trabajando y cuidando en igualdad Taller 5: Corresponsabilidad en los
cuidados

FUENTE: ELABORACION PROPIA

4. RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados de la implementacién del proyecto en las aulas de formacién
inicial docente reflejan cémo el alumnado va construyendo un conocimiento
significativo en torno a la importancia del cuidado del patrimonio natural
como elemento indispensable para la sostenibilidad social, cultural y medioam-
biental. Durante las primeras fases del proyecto se construye un significado de
patrimonio que desconocian y se va generando un sentimiento de identidad
con la localidad, tanto de forma personal como colectiva.

Tras la realizacién de actividades enfocadas a descubrir el patrimonio na-
tural onubense, el alumnado observa, reconoce y se identifica con su patrimo-
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nio,reconociendo su importancia, asi como las injusticias acaecidas sobre este
justificadas por las medidas de desarrollo econémico (Imagen 1).

IMAGEN 1. Produccién del alumnado

Ee me dimos
F— -+ gl -

FUENTE: PRODUCCION DEL ALUMNADO (DOCENTE EN FORMACION INICIAL)

El alumnado descubre el estado actual de los cabezos onubenses, atrapados
entre construcciones urbanisticas (Imagen 2).

IMAGEN 2. Vista del cabezo de la Joya

AM. Bravo
A. Rebollo

1. Redondo

FUENTE: PRODUCCION FOTOGRAFICA DEL ALUMNADO (DOCENTE EN FORMACION INICIAL)

Este hecho es defendido por Montoya y Aponte (2019: 20) que apuntan
que “es necesario tomar acciones para visibilizar, recuperar, restaurar y recon-
figurar los componentes naturales de las ciudades” con el fin de construir ciu-
dades eficientes y democrdticas en relacion con los ecosistemas y a las personas
que las habitan.

El alumnado refleja en sus producciones la escasez de cuidados y justi-
cia socioambiental contextualizando el estudio en los cabezos de la localidad
mediante la recogida de informacién in situ. En este caso, presentan el evi-
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dente activismo ciudadano (Imagen 3) sobre la necesidad de poner en valor
este patrimonio y generar actuaciones politicas que tomen en consideracién la
naturaleza, idea recogida en trabajos como el de Perales (2014).

IMAGEN 3. Reivindicaciones ciudadanas en el cabezo de La Joya

FUENTE: PRODUCCION FOTOGRAFICA DEL ALUMNADO (DOCENTES EN FORMACION INICIAL)

Es fundamental que el docente en formacién inicial construya las bases
tedricas y metodolégicas para luego transferir a la escuela. La propuesta
metodoldgica que se plantea para la escuela comienza a gestarse en este con-
texto, ya que sin una formacién inicial sélida es imposible una transferencia
significativa.

5. CONCLUSIONES

La ciudad se convierte en un excelente escenario para los procesos de
ensefianza y aprendizaje, tanto en la escuela como en la formacién docente,
utilizando el patrimonio como un vehiculo para la transmisién de valores
prosociales, democriticos y de igualdad.

Por otra parte, la realizacién de proyectos y programaciones diddcticas
que aborden el patrimonio de forma integrada y holistica, desde una perspectiva
de género, simbdlica e identitaria, mediante metodologias activas y coopera-
tivas son fundamentales para una educacién de calidad, comenzando por la
formacién inicial de los y las docentes ya que serdn los encargados de transmitir
estos conocimientos en sus aulas de Educacién Primaria.

De esta forma, gracias a la utilizacién de metodologias activas de apren-
dizaje, a la gran diversidad de tipologias de actividades y al uso de numerosos
recursos, se pretende encaminar al alumnado de Educacién Primaria hacia la
“ecojusticia y sororidad”, en palabras de Puleo (2017: 213), hacia la solidari-
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dad y la justicia social, como base de una sociedad democritica y activa, asi
como contribuir a la consecucién de los Objetivos de Desarrollo Sostenible.

Los resultados de este proyecto de innovacién ponen de manifiesto que
el uso de estrategias de educacién ecosocial que introducen al alumnado en su
contexto proximo a partir de situaciones-problema favorece la implicacién de
este con su gestién y cuidado desde habilidades relacionadas con la participa-
cién democrdtica, el compromiso social y la justicia socioambiental.

Asimismo, es imprescindible que exista conexién y comunicacién cons-
tante entre la escuela y la universidad, trabajando de forma conjunta para que
la formacién inicial docente incluya una visién mds profunda de la realidad
de aula y para que llegue a los maestros y maestras las investigaciones y la in-
novacion que surge en los contextos universitarios.
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EN PERSPECTIVA DE GENERO

EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES
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1. REDGEN DCCSS. CONTEXTUALIZACION

Las presentes lineas pretenden dar a conocer qué es la RedGen DCCSS,
Red de Investigacion y Formacién en Perspectiva de Género en Diddctica de las
Ciencias Sociales, cdmo se ha configurado, cudles son sus objetivos prioritarios,
cudles las acciones llevadas a cabo hasta la fecha y sus perspectivas de futuro.

Hace poco més de un afio, un grupo de docentes del drea de Diddctica
de las Ciencias Sociales, mujeres en su inmensa mayorfa, que compartian in-
tereses comunes en los estudios de género, decidieron tener una primera reu-
nién de trabajo para conocerse, intercambiar opiniones y, muy especialmente,
reflexionar sobre la situacidn en la que se encontraba el drea en relacién a las
investigaciones feministas. La conclusién general fue que, pese a ser bastantes
las personas del 4rea que trabajaban el tema y, haber asistido en la tltima década
a un considerable auge de los estudios de género en DCCSS desde distintas
perspectivas y en diferentes dmbitos, lo cierto es que no existian conexiones ni
proyectos comunes, asi como también nos encontrdbamos con un importante
desequilibrio entre las temdticas trabajadas y fuertes resistencias ideoldgicas
del propio sistema ya que, como senalan Ferndndez y Guberman (2018), las
propias estructuras de poder y la organizacién burocritica de las universida-
des y centros de investigacién siguen siendo fuertemente patriarcales. Felices,
Martinez y Martinez (2018), afirmaban recientemente que existe en la tltima
década una marcada atencidn en la investigacién en Diddctica de las Ciencias
Sociales hacia los temas socialmente relevantes, siendo el género uno de los
prioritarios. Sin embargo, cabe senalar que en el estado de la cuestién que reali-
zaron sobre la investigacién e innovacién de las tres décadas de vida de esta 4drea
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de conocimiento, evidenciaron los desequilibrios existentes entre las distintas
temdticas trabajadas en la linea de género. Asi, por ejemplo, sefialaron que los
principales problemas investigados han sido: las ideas previas y concepciones
sobre la perspectiva de género y la violencia de género en el alumnado en for-
macién, temdtica sobre la cual se presentan también estrategias y propuestas
para formar al profesorado en la igualdad de género; las concepciones en torno
a la coeducacién patrimonial del alumnado y profesorado de distinto niveles
educativos; el andlisis de ausencias y presencias de temas y enfoques en curri-
culos y materiales, o propuestas de proyectos y experiencias innovadoras en
los que “la cuestién de género se presenta como el contenido que mds interés
y preocupacion despierta” (p. 130); y, la visualizacién de la presencia de las
mujeres en la ensefianza de la Historia y del patrimonio histérico artistico. Sin
embargo, son escasisimos los trabajos centrados en la geografia del género y
su ensefianza.

A partir de esta primera reunién en la que se focalizaron los principales
problemas a los que nos enfrentdbamos, se formé un grupo de trabajo para
poner en marcha la Redgen DCCSS que, en un principio, ha sido constituida
como Asociacién que tiene entre sus principales fines, objetivos y actuaciones:

* Estudiar y ampliar las bases epistemoldgicas en perspectiva de género
dentro del drea de la Didéctica de las Ciencias Sociales.

* Propiciar un espacio de didlogo y encuentro para todo el profesorado que
muestre interés por la coeducacién de las Ciencias Sociales.

* Establecer redes nacionales e internacionales de investigacién y ensenanza
en perspectiva de género dentro del drea de las Ciencias Sociales.

* Representar y defender a los miembros de RedGen DCCSS en todas
aquellas cuestiones que pudieran ser de interés para los mismos.

* Colaborar con otras entidades puablicas o privadas para promover un
mayor desarrollo sociocultural.

* Promover la investigacién en perspectiva de género dentro del drea de la
Diddctica de las Ciencias Sociales.

* Crear work-shops que posibiliten la transferencia de conocimiento y
experiencias entre los miembros del grupo sobre los resultados de sus
investigaciones.

* Proporcionar cursos, seminarios, congresos y jornadas de formacién en
perspectiva de género en la diddctica de las Ciencias Sociales

* Establecer grupos de trabajo interuniversitarios y lograr publicaciones de
mayor impacto cientifico.

¢ Promover convenios con universidades extrajeras, asi como con asocia-
ciones y/o agrupaciones internacionales que desarrollen proyectos de coo-
peracién para el desarrollo con la finalidad de aportar nuestros trabajos y
experiencia a sus objetivos.
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La primera accién que se puso en marcha fue la realizacién online del 7
Seminario RedGen DCCSS: Qué es y qué no es coeducar en DCCSS, en el que tras
una presentacién y contextualizacién de la RedGen por parte de la presidenta,
Laura Lucas Palacios, la profesora e investigadora feminista Antonia Garcia
Luque impartié una ponencia marco centrada en fundamentar qué aporta
el género como categoria de andlisis en las investigaciones educativas de las
Ciencias Sociales, asi como también, se analizé cudl era la situacién actual del
drea de DCCSS frente a los estudios de género abriendo un debate sobre las
perspectivas de futuro.

En este sentido, y resumiendo lo tratado en dicho Seminario, la incorpo-
racién de la categoria de andlisis género a las Ciencias Sociales ha permitido:

* Desarticular las teorias biologicistas que no establecian limites ni diferen-
cias entre las mujeres y su rol social.

* Integrar e incluir a las mujeres como agentes y sujetos de transformacién
social, lo cual ha supuesto una visién alternativa y un replanteamiento
global de los grandes ejes interpretativos de las Ciencias Sociales, tanto
del espacio como del tiempo.

* Generar un marco teérico y metodologias para rescatar de la marginalidad
histérica a las mujeres plurales y diversas, entendiendo las identidades més
alld de lo relacional, esto es, desde la individualidad.

* Relacionar los diferentes sistemas de género con otras categorias analiticas,
tales como clase, etnia, territorialidad, sexualidad, diversidad funcional,
etc., a través de la interseccionalidad.

* Incluir las masculinidades y feminidades en la reinterpretacién del pasado,
en tanto en cuanto mujeres y hombres por sus atributos y caracteristicas
son, como dice Lagarde (1996), sujetos de género.

* Evidenciar la infravaloracién e invisibilidad del trabajo y las actividades
de las mujeres generando una visién parcial de las formas de produccién
y de sus relaciones sociales.

* Poner en valor las denominadas actividades de cuidado y mantenimiento.

* Focalizar la mirada en las actividades femeninas rompiendo la tradi-
cional polaridad de publico/privado y exterior/interior, como espacios
politicos y materiales atribuibles, por su supuesta naturaleza, a hom-
bres y mujeres, esto es, ha superado la artificial, artificiosa y relativa
division sexual de los espacios en funcién de las actividades y personas
que en ellos operan.

* Conocer la organizacién social de las relaciones entre los sexos. Como bien
indic6é Lopez Cordén (1999: 258) “el androcentrismo de la historia no
se puede subsanar s6lo en términos de alteridad, o sumando elementos,
sino replanteando las relaciones sociales en su conjunto, y teniendo en
cuenta, al mismo tiempo, la historia especifica de cada sexo”.
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Con todo, las principales lineas de investigacién que se abren en Diddctica
de las CCSS son las siguientes:

* Andlisis normativo del curriculum de Ciencias Sociales desde una pers-
pectiva de género.

* Concepciones del profesorado activo sobre la ensefianza de las CCSS con
perspectiva de género.

* Concepciones del alumnado sobre la ensefanza de las CCSS con pers-
pectiva de género.

* Ensefanza-aprendizaje de la Historia, la Geografia y la Historia del arte
desde una perspectiva feminista

* Coeducacién patrimonial.

* El ecofeminismo critico en la DCCSS para la formacién de ecociudadania.

Conscientes del gran muro que adn existe entre la Academia y la Escuela,
uno de los principales propésitos de la Red ha sido desde el primer momento
romper con esta desconexioén para poder establecer vinculos de cooperacién
y colaboracién horizontal con docentes del 4mbito escolar que compartan las
mismas inquietudes coeducativas. Para ello, se han realizado Seminarios de
formacién online en abierto, a fin de facilitar foros de encuentro, lo que ha
permitido generar los necesarios espacios de conexién para intercambiar ex-
periencias y opiniones entre profesorado de distintos niveles educativos. Entre
éstos, cabe destacar el segundo, centrado en los conceptos bésicos para coeducar
en Didéctica de las Ciencias Sociales a cargo de Concepcién Aparicio, en el
que se trabajaron los conceptos y teorias bdsicas del pensamiento feminista
apuntando algunas estrategias para integrarlas en la practica docente.

Asi mismo, se han realizado también acciones de activismo social, ya que las
personas que configuramos esta red entendemos que realizar estudios feministas
implica un posicionamiento ideolégico con responsabilidad social cuyo fin es el
desarme y la deconstruccién del desorden patriarcal y todo lo que ello conlleva:
injusticia social, desigualdades, inequidades, etc. Por ello, se elaboré un manifiesto
comprometido para el 25N Dia Internacional de la Violencia contra las Mujeres
y una infografia para el 8M Dia Internacional de las Mujeres'.

Para este curso 21-22 se ha realizado un ambicioso cronograma en el que se
van a seguir desarrollando Seminarios temdticos vinculados con el 4rea siguiendo
la misma filosofia anteriormente marcada y, en este caso, sobre dos temas claves:
las masculinidades y la violencia de género. Pero, sin duda, el mayor reto al que
se enfrenta RedGen DCCSS es la organizacién del I Congreso Internacional de
Coeducacion en Diddctica de las Ciencias Sociales: formando ciudadania desde el fe-

' Véase toda la informacién en el Facebook de la RedGen DCCSS: https://www.facebook.
com/RedGenDCCSS
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minismo?, junto a la Facultad de Educacién—CFP de la Universidad Complutense
de Madrid y la Facultad de Ciencias de la Educacién, Psicologfa y Ciencias del
Deporte de la Universidad de Huelva, a través de la Red 14: Red de Investigacién
en Ensenanza de las Ciencias Sociales, del grupo de investigacién DESYM, del
Instituto de las Mujeres y del Centro de Investigacién en Pensamiento Con-
tempordneo e Innovacién para el Desarrollo Social de la Universidad de Huelva
(COIDESO), que pretende ser un referente en esta materia.

2. CONCLUSIONES

RedGen DDCCSS es Red de Investigacion y Formacion en Perspectiva de Geé-
nero en Diddctica de las Ciencias Sociales, es una asociacién interuniversitaria de
investigacién educativa, formada por docentes, investigadoras e investigadores
de distintas universidades espanolas, preocupadas por introducir la perspec-
tiva de género en nuestra drea de estudio e investigacién: la Diddctica de las
Ciencias Sociales. Para ello, aboga por la Coeduacién en el drea como la mejor
herramienta para romper la socializacién diferencial de género y construir un
nuevo paradigma educativo centrado en los cuidados y la vulnerabilidad e
interdependencia de los seres humanos. Coeducar es no solo justicia social,
sino también rigor cientifico y justicia cognitiva, por lo que RedGen DCCSS
fomenta la construccién de una ciudadania libre, participativa, critica, iguali-
taria y democrética desde la coeducacién.
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1. INTRODUCCION

Este trabajo forma parte de la investigacién “Educacién para el futuro
y esperanza en la democracia. Repensar la ensefianza de las ciencias sociales
en tiempos de cambio”' que estamos desarrollando un grupo de profesorado
universitario de diferentes universidades de Espana, Portugal y Reino Unido.

Es una investigacién centrada en la Educacién para el futuro y la Esperanza
en la Democracia, repensando de nuevo la ensefianza de las ciencias sociales
en tiempos de cambio. Una investigacién dirigida a la educacién primaria, al
alumnado y al profesorado, y a estudiantes universitarios en formacion inicial
del grado de educacién primaria.

El proyecto se organiza en cuatro ejes de trabajo interrelacionados entre si:
(a) Imaginar: la prospectiva sobre el futuro desde el conocimiento del pasado
y desde pardmetros de sostenibilidad y justicia social. (b) Interpretar: la litera-
cidad critica digital para interpretar de manera critica las informaciones de los
medios digitales y construir contrarrelatos. (c) Valorar: la educacién para una
ciudadania global, con especial atencién a la diversidad cultural y a la perspec-
tiva de género. Y (d) Actuar: el desarrollo de la esperanza en la democracia y el
aprendizaje de la participacién ante problemas sociales relevantes.

En este trabajo nos centraremos solamente en el tercer eje sobre la educa-
cién para la ciudadania global.

! Proyecto (PID2019-107383RB-100), coordinado por el grupo GREDICS (2017SGR1600).
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2. JUSTIFICACION DEL PROYECTO

En este proyecto estamos reflexionando sobre el concepto de educacién
para la ciudadania global (Santisteban, Pages, Bravo, 2018; Pages, 2019; Gon-
zélez-Valencia, Ballbé, Ortega-Sdnchez, 2020), ya que supera el de ciudadania
critica, que se considera insuficiente para describir lo que hoy dia es la ciu-
dadania que habita nuestro mundo, que se informa o se desplaza, que tiene
derechos y responsabilidades, que va mds alld de un Estado o que puede ser
protagonista de acontecimientos con consecuencias de interdependencia con
otros lugares y personas (Oxley, Morris, 2013; Davies, 2015). Nos ubicamos
en una dimensién critica que incluye diferentes perspectivas para tomar con-
ciencia de formar parte de una comunidad global y con unos valores éticos
que promueven actuar por el bien comtin, la transformacién y la justicia social
(Akkari y Maleq, 2020).

En un contexto globalizado, nos enfrentamos no sélo al aumento de las
desigualdades y las discriminaciones sociales, sino también a su aceptacién
politica y sistémica (De Sousa Santos, 2019). Vivimos una situacién mundial
donde estdn aumentando los conflictos, el miedo y la intransigencia con res-
pecto a “otras” culturas que se consideran diferentes a “la nuestra”. En nuestro
mundo actual vemos circular con total libertad los capitales, mientras a las
personas que huyen de las guerras y de la pobreza se las retiene en las fronteras.
Aumenta la interdependencia econémica, cultural y politica, polarizando las
desigualdades y el nimero de personas desplazadas: los refugiados y refugiadas,
los y las migrantes.

Las desigualdades crecen entre paises y también dentro de los Estados,
generando dindmicas de exclusién para poder desarrollar proyectos vitales y
participar en la vida publica de manera emancipada. Dindmicas que generan re-
siduos humanos (Bauman 2009; 2011), experiencias residuales (Garcés, 2019),
y que deberfan plantearse también como un problema educativo.

Para De Sousa Santos, Aguil6 (2019) y para Garcés (2019), la atencién a la
humanidad residualizada es fundamental para los retos que enfrenta la educa-
cién en la actualidad, por la construccién de realidades y futuros mds justos en
que sea posible la ruptura de estas relaciones de opresion y de residualizacion.
Es por eso que se hace necesaria una ensenanza de las ciencias sociales para el
cambio social y para una nueva ciudadanfa.

Parece necesario investigar una perspectiva de la ciudadania que favorezca
una formacién para reconocer, comprender, pensar y actuar globalmente en
la basqueda de justicia social/global. Esta perspectiva trasciende las figuras del
Estado-nacién y se interesa por la bisqueda de valores relacionados con la cons-
truccién de una justicia social a escala global (Sant, Gonzdlez-Valencia, 2018).

Es por ello que con este trabajo pretendemos aportar reflexiones e ideas
para ayudar a desarrollar los Objetivos de Desarrollo Sostenible, y de manera
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mis especifica el objetivo 4 “Garantizar una educacién inclusiva, equitativa y
de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para
todos”, concretamente con propuestas educativas que promuevan la reflexién
en las aulas de la educacién primaria en lo referente a las metas [consultese
https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/education/] que se vinculan
estrechamente con el Derecho a la educacién de una manera equitativa y de
calidad, tal y como instan las metas: “4.1. De aqui a 2030, asegurar que todas
las nifas y todos los nifios terminen la ensenanza primaria y secundaria, que
ha de ser gratuita, equitativa y de calidad y producir resultados de aprendizaje
pertinentes y efectivos”; la “4.2. De aqui a 2030, asegurar que todas las ninas y
todos los ninos tengan acceso a servicios de atencién y desarrollo en la primera
infancia y educacién preescolar de calidad, a fin de que estén preparados para
la ensenanza primaria’; o la “4.5. De aqui a 2030, eliminar las disparidades de
género en la educacién y asegurar el acceso igualitario a todos los niveles de la
ensefanza y la formacién profesional para las personas vulnerables, incluidas
las personas con discapacidad, los pueblos indigenas y los nifios en situaciones
de vulnerabilidad”, sin que ello signifique obviar las otras.

Somos conscientes de las dificultades de investigar para la construcciéon de
una ciudadania global y critica, ya que significa decidir qué temporalidad, qué
espacios, qué politicas, qué leyes, qué instituciones, qué economia (O’Sullivan,
Pashby, 2008), qué protagonistas, qué personas y grupos humanos, qué cul-
turas ensenar. Hay que tomar decisiones para acotar el estudio y eso siempre
implica elegir y descartar. Es por ello que nos centramos en dos aspectos que
se entienden integrados en el concepto de ciudadania global. Por un lado, la
diversidad cultural, que responde a la necesidad de uno de los problemas mds
latentes en este momento en el mundo, relacionado con el respeto y el valor
de la diferencia y que abordamos desde el derecho a la educacién. Por otro
lado, la perspectiva de género desde la ensefianza de las ciencias sociales, que
trabajaremos desde la concepcién del amor romdntico.

2.1. ;Por qué una investigacion sobre educacion para la ciudadania
global en educacion primaria?

Consideramos que en la educacién primaria se pueden sentar las bases
de una educacién humanista y critica que no invisibilice a nadie, sino que
incluya a todas las personas. Pero para ello es imprescindible educar en valores
democridticos de inclusién social desde el primer curso.

Ademis, pensamos que toda innovacién deberia fundamentarse en la in-
vestigacion, como sucede en cualquier campo de conocimiento, de aqui que
hayamos optado por centrarnos en la educacién primaria, una etapa que ha
recibido relativamente poca atencién por parte de la investigacion cientifica
de nuestro campo.
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Desde estas premisas, el instrumento de investigacién se ha concebido
como un dosier de trabajo, con doble funcién investigadora e innovadora.
El dosier se inicia con una imagen de una situacién que el alumnado debe
identificar e interpretar. Se trata de indagar en sus representaciones sociales
sobre la justicia global y los derechos humanos y mds concretamente sobre
concretamente sobre el derecho a la educacién.

Asi, nos proponemos: (1) indagar en las capacidades para identificar un
problema social relevante, descubrir las emociones que les despierta y cémo
reaccionan, (2) analizar si son capaces de comparar su situacién con la situa-
cién de otros ninos y nifias del mundo, (3) identificar si el alumnado es capaz
de valorar un problema social desde la perspectiva de los derechos humanos,
y (4) interpretar los argumentos del alumnado sobre qué es lo que nos hace
humanos, para saber si son conscientes de lo que nos une como seres humanos,
que es mucho mds de lo que nos separa.

3. DISENO DEL PROYECTO

Como ya se ha dicho, este trabajo forma parte de un proyecto de inves-
tigacién mds amplio que se articula alrededor de cuatro preguntas: (a) ;Qué
desafios plantea la literacidad critica digital?; (b) ;Cémo plantear desde Euro-
pa la educacién para la ciudadania global y cémo asumir retos como el de la
diversidad cultural o la perspectiva de género?; (c) ;Cudles son las necesidades
de la educacién democritica en un contexto mundial de crisis de valores de-
mocréticos fundamentales?; y (d) ;Cémo ensefiar a construir el futuro desde
la ensefanza de las ciencias sociales?

3.1. Objetivos generales y especificos

Las preguntas dieron lugar a los siguientes objetivos: (1) Construir marcos
tedricos y metodoldgicos de investigacion de los cuatro ejes que se plantean;
(2) Indagar en las representaciones sociales y las capacidades de nifos y nifias,
maestros y maestras, y estudiantes de formacion inicial, sobre el futuro y la pros-
pectiva, el papel de los medios digitales, la ciudadania global y la democracia
como esperanza para resolver problemas sociales; (3) Disenar y experimentar
actividades en las escuelas a partir de secuencias diddcticas sobre educacién para
el futuro, literacidad critica digital, ciudadania global y la cultura democritica
para tomar decisiones y resolver problemas sociales; y (4) Construir propuestas
de transferencia para la ensefianza de las ciencias sociales y para la formacién
del profesorado.

En lo que concierne a este trabajo, nos centraremos exclusivamente en los
objetivos especificos siguientes: (i) valorar las representaciones sociales sobre la
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ciudadania global y sobre aquello que nos hace humanos, con especial énfasis en
la diversidad cultural y la perspectiva de género; y (ii) experimentar actividades
a partir de secuencias diddcticas relativas a cada uno de los cuatro ejes del pro-
yecto de investigacion en diferentes escuelas de las diversas provincias espafiolas
que participan en el proyecto de investigacion, a través de sus universidades.

4. METODOLOGIA DE INVESTIGACION

La metodologia del proyecto se enmarca en un enfoque de métodos mixtos,
por lo tanto, tendrd componentes cuantitativos y cualitativos (Teddlie, Tasha-
kkori, 2009; Creswell, 2013; Flick, 2013), que se implementardn de manera
secuencial (Cohen, Manion, Morrison, 2018) y en funcién de los objetivos
de la investigacién.

Es una investigacién participativa, natural e integrada en la dindmica del
aula. En ningn caso se pretende aplicar un instrumento aislado, todo lo con-
trario, el objetivo es que forme parte de la vida cotidiana del aula. Por ello
se presenta como un dosier (adaptado a cada ciclo de educacién primaria)
que propone unas actividades para reflexionar sobre el problema socialmente
relevante seleccionada para cada eje del proyecto. En este caso el derecho a la
educacioén, en el marco de la educacién para la ciudadania global.

Los resultados que se obtengan, asi como las conclusiones procedentes del
andlisis y la discusién con otras investigaciones del mismo campo de estudio, se
orientardn a mejorar las précticas de ensenanza y el aprendizaje de las ciencias
sociales, la geografia y la historia en las aulas de educacién primaria y también
las de formacién inicial de los y las maestras.

Estamos utilizando diferentes técnicas e instrumentos de recolecciéon de la
informacién, como: dosieres, entrevistas grupales y observacién de sesiones a
través de las maestras (McMillan, 2013), lo que facilitard realizar triangulacio-
nes metodoldgicas (Cohen, Manion, Morrison, 2018). Previamente, todos los
instrumentos han sido validados. En todos los casos, se respetardn los criterios
éticos en la investigacién segiin el cédigo de buenas pricticas de las universi-
dades participantes.

Para el andlisis de la informacién se empleardn una combinacién de méto-
dos cuantitativos y cualitativos. En la parte cuantitativa se usard la estadistica
descriptiva e inferencial. El componente cualitativo se realizard por medio del
andlisis de contenido inductivo (Miles, Huberman, Saldana, 2013) para el
cual se empleard el software Atlas.ti. Se aplicard la perspectiva de género en el
andlisis de los datos.

La unidad de anilisis de la investigacién es el alumnado de educacién
primaria de los centros de las provincias donde tienen sede las universidades
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participantes, en una primera fase. Y seguidamente, continuaremos la investi-
gacién en la formacién inicial del profesorado.

5.EL DOSIER: UN INSTRUMENTO DE INVE§TIGACI()N SOBRE
CIUDADANIA GLOBAL PARA EDUCACION PRIMARIA

El dosier que hemos disefiado tiene la estructura de una secuencia de ac-
tividades que van desde la exploracién de ideas previas para iniciar la reflexién
sobre el problema social escogido: el derecho a la educacién, hasta la propuesta
de una accién para transformar. Hemos incluido una dltima actividad, que
es una pregunta de reflexién mds global que se relaciona directamente en el
objetivo general del proyecto.

El dosier tiene tres versiones que se adaptan a los niveles de ciclo inicial (6-7
afos), ciclo medio (8-9 anos) y ciclo superior (10-11 anos). Las actividades son
las mismas para que puedan ser analizadas y comparadas longitudinalmente,
pero incorporando niveles de complejidad en el formato de la respuesta. De
esta manera, se pretende que, si una escuela quiere abordar la temdtica, todo
el alumnado -desde primero a sexto- pueda participar en el proyecto.

Atendiendo al escenario COVID existente, tendremos que adaptarnos al
contexto que se vaya dando dia a dia. Estd previsto que seamos las personas
del equipo quienes podamos dirigir y observar la aplicacién del dosier, pero
también puede hacerlo la maestra que acepte participar en el proyecto, y que
sea ella -mediante un cuaderno de campo- quién recoja las incidencias y obser-
vaciones de la prictica. Las personas que apliquen el dosier deben actuar como
docentes, por lo que deben aclarar cualquier duda del alumnado para que este
comprenda bien lo que se le solicita contestar, por ejemplo, reformulando el
enunciado, pero sin condicionar la respuesta.

Como ya se ha dicho, se pretende que el dosier sea percibido como una
actividad cotidiana por el alumnado y que en ninglin caso sea visto como un
“instrumento de recogida de respuestas” sino de reflexién y discusién, pero
donde “nos piden que apuntemos lo que pensamos y decimos”.

El dosier se estructura en cuatro tipos de actividades que seguidamente
presentamos. Obviamente, cada ciclo tiene las preguntas y los textos/imagenes
adaptadas al nivel de complejidad.

5.1. Primera actividad: identificar el problema

Para el alumnado: se muestra una imagen de Giles Clarke de 2017, donde
un grupo de nifios en Yemen estd reunido en lo que habia sido una escuela,
pero ha sido bombardeada y solo quedan las ruinas. Se les pregunta: ;Qué ves?
:Dénde estdn?
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Se pretende indagar en su capacidad de observar la imagen, de leer el
contexto y la realidad que se muestra, de identificar los protagonistas visibles
e invisibles.

5.2. Segunda actividad: posicionarse a nivel personal

Para el alumnado: se comenta que en la fotografia se ve a un grupo de
nifios en su escuela y se les pregunta: ;Qué diferencias hay entre esta escuela y
la tuya? ;Crees que todos los nifios y nifas del mundo van a la escuela?

Se pretende analizar cémo el alumnado lee la imagen; compara el con-
texto mostrado con el suyo; identifica similitudes y diferencias; y si establece
relaciones con otros lugares del mundo.

5.3. Tercera actividad: reflexionar sobre el derecho a la educacion
en el mundo

Para el alumnado: se incluye un breve texto informativo: “Todas las nifias y
nifios del mundo tenéis derecho a la educacién, tenéis derecho a ir a la escuela.
Aun asi, hay quien no va a la escuela porque tiene que trabajar, porque estdn en
guerra, porque en sus paises no hay escuelas ptblicas o porque sus familias son
pobres”. Y se pregunta: ;cémo te sientes al saber que muchos nifios y muchas
nifias no pueden ir a la escuela? ;Qué piensas sobre que muchos ninos y nifias
no puedan ir a la escuela? ;Qué puede hacer alguien que haya ido -0 no- a
la escuela? En los ciclos medio y superior se incluye un titular de prensa que
denuncia los millones de nifos y nifas que no van a la escuela, el articulo de
la Declaracién de los derechos infantiles.

Se pretende identificar cémo una situacién como esa hace sentir al alum-
nado para inferir cémo la valora y cémo se posiciona ante situaciones de des-
igualdad e injusticia.

5.4. Cuarta actividad: Actuar para transformar

Para el alumnado: se presenta el caso de Malala, una joven comprometida
para que todas las nifas puedan ir a la escuela. Se les plantea el caso en que
Malala ha organizado una reunién con dirigentes de varios paises para discutir
sobre el derecho a la educacién en todo el mundo y para todos los nifios y nifias.

Se pretende reflexionar sobre nuestro posicionamiento y pensar qué se
puede hacer para transformar una situacién caracterizada por la desigualdad
y la injusticia. Para ello, el alumnado debe proponer soluciones bien con un
lema, una pancarta o propuesta o con un correo electrénico o mensaje a los
dirigentes internacionales.
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5.5. Ultima pregunta de reflexion: ;Qué nos hace humanos y
humanas?

Para el alumnado: se plantea la misma pregunta para todas las edades: ;Qué
nos hace humanas y humanos? Una pregunta abierta, amplia, compleja, dificil,
ciertamente, sin una respuesta concreta porque busca la reflexion personal.

Qué se pretende conseguir: El propésito es cerrar la reflexién iniciada con
la primera pregunta sobre la idea que todas las personas somos iguales y por
ello debemos poder disponer de los mismos derechos. Se pretende que piensen
si todas las personas tenemos las mismas oportunidades o las variables como
género, contexto en el que vives o nivel socioeconémico familiar entre otros
influyen en el propio desarrollo personal.

6.:EN QUE PUNTO ESTAMOS DE LA INVESTIGACION?

En el momento de escribir este trabajo estamos en plena organizacién de
la aplicacién del dosier como instrumento de investigacion. El pasado trimestre
(septiembre-diciembre 2021) acabamos de disefiarlo y validarlo, e iniciamos el
contacto con maestras y escuelas.

A partir de este trimestre que se inicia (enero 2022) pretendemos acabar
de contactar con todas las posibles oportunidades y empezar a aplicar el dosier
con los grupos de alumnado. Cada miembro del equipo procurard obtener
el mdximo niimero de escuelas y grupos posibles, pero siendo flexible ante el
escenario covid, un factor que influird mucho en la recogida de datos.

La participacién en el proyecto serd voluntaria y el criterio de la muestra
serd el de accesibilidad, ya que cada contexto es diferente y es necesario adap-
tarse a las diferentes normativas de cada una de las comunidades auténomas
y paises.

Las maestras participantes serdn informadas de los resultados, se incor-
porardn sus observaciones durante la aplicacién del dosier, y se valorard su
interpretacién en el andlisis de los mismos.

Después de este dosier, estd previsto un segundo con una estructura muy
parecida, pero sobre otro aspecto de la educacién para la ciudadania global
como es la perspectiva de género.

Para finalizar, este proyecto de investigacién en educacién primaria sobre
educacién para la ciudadania global pretende indagar sobre algunas ideas y
problemas que afloran cuando abordamos problemas sociales relevantes con
proyeccién global que interpelan a ninas y a nifios, y que se refieren a cues-
tiones de derechos y justicia social. Esto ha de permitirnos no s6lo mejorar
nuestra intervencién en aulas de primaria, y también en las aulas universi-
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tarias de formacién del profesorado, donde reflexionamos sobre como es
posible desarrollar una ensefianza que no excluya a nadie, a ninguna persona,
grupo o identidad, poniendo especial acento en la diversidad cultural con el
derecho a la educacién y en la perspectiva de género, los derechos humanos
y la justicia social.
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EXPERIENCIAS FORMATIVAS
EN EDUCACION INFANTIL
PARA UNA CIUDADANIA REFLEXIVA Y ACTIVA

OrcgA DuArTE PiRa

1. INTRODUCCION

Entendiendo que la formacién del profesorado ha de estar muy vinculada
con las experiencias vitales y la dimensién practica de los aprendizajes por la
utilidad y repercusién que tengan para su futuro profesional, en la asignatura
Ciudad y Ciudadania en la Educacién Infantil que imparto en 3“curso del
Grado, el alumnado en formacién docente realiza una actividad que los lleva
a explorar los lugares de su infancia, aquellos lugares donde estdn los primeros
aprendizajes de ciudadania, también a detectar las problemdticas y los cambios
sociales, ambientales y culturales.

Considerando lo anterior es importante responder a una pregunta ;por
qué esta actividad se centra en aquellas experiencias de su pasado? Siguiendo
la literatura académica sélo es posible el cambio docente cuando se actiia en
la practica (Fullan, 2012; Schon, 1992), ademds, considero que para trabajar
en el aula de Infantil la competencia social y ciudadana (Santisteban, 2009)
el docente en formacién ha de reconocerse como ciudadano y comprender
la sociedad en la que vive, es decir, conectar el conocimiento intelectual y
el conocimiento experiencial, yendo a su infancia y a los elementos que han
contribuido a sus ideas sobre ciudadania.

Antes de continuar quisiera indicar que esta asignatura, que empecé a
impartir el curso pasado por primera vez, estd inserta dentro del Programa de
Formacidn e Innovacién Docente del Profesorado (FIDOP) de la Universidad
de Sevilla. En dicho programa las asignaturas se disefian siguiendo una serie de
fases de lo que llamamos Ciclos de Mejora en el Aula (CIMA) (de-Alba-Fer-
ndndez y Porldn, 2020; Porldn, 2017).
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En definitiva, este trabajo pretende tres objetivos:

1. Reconocer los elementos que han configurado la formacién ciudadana de
los estudiantes del Grado en Educacién Infantil, acercindose a los nifios
y las ninas que fueron mediante la exploracién de los espacios donde
aprendieron ciudadania.

2. Determinar las problemdticas sociales, ambientales y culturales de los
espacios urbanos explorados (calle, barrio, pueblo, ciudad).

3. Conectar la exploracién de los lugares y las problemadticas con los conte-
nidos que desarrollan la competencia social y ciudadana en el curriculum
de Educacién Infantil en la bisqueda de posibles soluciones desde el
enfoque de los objetivos para el desarrollo sostenible, y propiciar una
educacién ciudadana reflexiva y activa en los estudiantes del Grado para
que puedan desarrollarla en un aula con los nifos y ninas de Educacién
Infantil.

2. FUNDAMENTO TEORICO

Educar para una ciudadania critica se presenta como un desiderdtum en
todas las propuestas de educacién para la ciudadania tanto en la formacién
escolar como en la formacién de docentes, y aunque “el pensamiento critico
se presenta como un pensamiento superior a otro pensamiento, (...) para
pensar de manera critica primero hay que tener muchos conocimientos. Es
imposible criticar algo sin primero conocerlo” (Enkvist, 2022). De este modo,
encontramos dos cuestiones necesarias: educar a una ciudadanfa critica y for-
mar a esa ciudadania para que su pensamiento critico tenga sentido. Ademds,
consideramos que hay “dos procesos clave en la formacién de docentes: la
teorizacién de la préctica y la experimentacién de la teorfa” (Maldonado et
al., 2021, p. 27). Asi pues, en un concepto transformador del aprendizaje
(Streling, 2011), formar docentes implica una reflexién consciente sobre lo
aprendido y un cambio en sus ideas, valores y cosmovisiones en contraste
con sus conocimientos previos. Por ello, cuando nos planteamos la formacién
docente para Educacién Infantil, es fundamental cambiar las concepciones
que tienen los estudiantes respecto de las capacidades y competencias de los
nifos y las nifias para ser ciudadanos. Frente a una concepcién mayoritaria,
que predomina tanto en los docentes en activo como en los docentes en
formacién, de que sélo el nifio podrd ser ciudadano cuando alcance una
madurez propicia para ello, aproximadamente a partir de los siete anos,
defendemos que el recorrido evolutivo y de aprendizaje de un nifo empieza
con su nacimiento (Tonucci, 2019). Y en este trabajo mostraremos el cambio
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hacia el que conducimos al alumnado a partir de la formacién diddctica y la
formacién del pensamiento reflexivo y critico.

Otra idea mds que refuerza esta critica a la formacién escolar y docente la
recogemos en el trabajo de Porldn y de Alba (2012, p. 5) donde se afirma que “la
escuela mayoritaria es una institucién fundamentalmente adulta, pensada y gober-
nada por adultos y en la que la perspectiva infantil apenas tiene cabida.” Ya que,
dada la ingenuidad de los nifos y las nifias, los adultos tienen una imagen de ellos
como simples proyectos de futuro y no como seres con criterios propios e ideales
diferentes, tanto la familia como la escuela son responsables de un aprendizaje
basado en la sumisién, la anulacién propia y de la pérdida de identidad al tratar
a los nifios y nifias como objetos en lugar de sujetos (Cf. Porldn y de Alba, p. 6).

En relacién a la formacién del alumnado tanto en el dmbito escolar como
en la formacién inicial de docentes, tenemos en cuenta las orientaciones que
se dan por Santisteban (2009) para trabajar en clase la competencia social y
ciudadana. Asi, en la formacién es importante plantear e interpretar problemas
sociales, naturales y culturales que se vinculen a las disciplinas afines, com-
prender la sociedad y la cultura para participar en ellas, disefiar estrategias de
indagacion y cooperacion y generar un pensamiento reflexivo, critico y creativo
que sepa abordar la realidad y sus problemas procurando soluciones y caminos
para mejorarla. A todo ello, unimos el trabajo con los Objetivos para Desarrollo
Sostenible (ODS, Agenda 2030)

Consecuentemente, el curriculum de Educacién Infantil es una fuente
para el desarrollo de la educacién ciudadana en Infantil, tomando la cotidia-
neidad y el entorno del nifio como el espacio de conocimientos al afirmar:
“La vida cotidiana serd considerada como la realidad a través de la que se
aprende, tanto si los aprendizajes versan sobre si mismos, como si se refieren
al conocimiento del medio fisico, natural, cultural y social” (Orden de 5 de
agosto de 2008, p.18). En los principios para el desarrollo del curriculum, que
siguen a este mencionado, a saber: d, e, f gy h, se manifiesta la importancia
de educar en valores civicos y éticos, de superar las desigualdades, atender la
diversidad cultural, contribuir a la sostenibilidad, promover una cultura de
paz y de hdbitos de consumo y vida saludable, conocer el patrimonio cultu-
ral y natural y la diversidad de manifestaciones artisticas tanto tradicionales
como de la actualidad, propiciar la participacién activa de los escolares y su
interaccién con personas adultas, con su familia y con el medio, favoreciendo
“la construccién y desarrollo de los valores democrdticos para la vida y la
convivencia, desde los primeros anos” (p. 19). Por tanto, a través del propio
curriculum y atendiendo a estos principios se puede fomentar el trabajo con
los objetivos para el desarrollo sostenible, particularmente, los objetivos vin-
culados a la educacién de calidad, la igualdad de género, la reduccién de las
desigualdades, la contribucién personal a ciudades y comunidades sostenibles,
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el consumo responsable, las acciones por el clima y la conciencia sobre la paz
y la justicia que empezando en lo social llega a lo global.

En sintesis, se entiende la escuela infantil como el escenario privilegiado
de ensefanza y aprendizaje, que ha de convertirse en “un espacio de vivencias
y recreacion cultural, valorando la educacién como fuente de cultura transfor-
mada en conocimientos y saberes que posibiliten y potencien el desarrollo de
habilidades para pensar e interpretar el mundo, para expresarse, para convivir y
paraser (...).” (p. 20). Igualmente, la formacién inicial docente tiene que tener
estos pardmetros para crear un contexto formativo acorde con el que luego han
de desenvolver en las aulas de Infantil.

3. CARACTERISTICAS DE LA ASIGNATURA

La asignatura Ciudad y Ciudadania en Educacién Infantil la he dise-
fiado con tres unidades diddcticas que estdn interrelacionadas y parten de la
educacién ciudadana de los docentes en formacién y llegan al disefio de una
propuesta diddctica de educacién para la ciudadania infantil que los estudiantes
realizan en grupo de trabajo compartiendo los contenidos y experiencias de su
infancia. Por cuestiones de espacio, solo vamos a referir las tres preguntas clave
que estructuran los contenidos de la asignatura y partir de las que se disefia cada
unidad didictica y su secuencia de actividades y tareas. Estas preguntas son:

o ;Como construir una ciudadania desde los docentes para los ninios y ninas?

o ;Qué planteamiento diddctico recogen el curriculum, los materiales para el
aula, la prictica educativa y los dmbitos no formales? Obstdculos y posibili-
dades de mejora.

 ;Como realizar un diseno diddctico para construir la educacion cindadana
de los ninos y ninas?

4. METODOLOGIA

Este trabajo es un andlisis de los resultados de la actividad que el alumnado
realiza en la asignatura dando respuesta a la pregunta estructurante de la Unidad
1 y base para la construccién de los conocimientos en las siguientes unidades.
A partir de la pregunta ;Cdmo construir una ciudadania desde los docentes para
los nifios y ninas?, el alumnado explora los lugares de su infancia para hallar los
contenidos que lo formaron como persona y ciudadano.

La asignatura ha contado con 47 estudiantes (seis han cursado la asig-
natura en formato no presencial). El Informe que resulta de la Actividad
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1 tiene como base un guion. Dicho guion fue facilitado por la profesora,
conteniendo las lineas de trabajo basadas en la exploracidn, la observacién,
la anotacién, el recuerdo y el andlisis de los cambios y problemadticas. Es
un guion flexible que puede enriquecerse con aportaciones del alumnado
y tiene como titulo “Aquellos lugares de mi infancia y primeras vivencias
ciudadanas”.

A partir del guion el alumnado realiza un Informe y un video, aunque
s6lo analizamos el Informe siguiendo las siguientes dimensiones: los espacios
de la infancia en el pueblo, barrio o ciudad, los elementos de ese espacio que
permitan el conocimiento del entorno y con los que se identifica, los cambios
y las problemiticas sociales, naturales y culturales que han sufrido.

El método de andlisis seguido es el andlisis del contenido (Bardin, 2002)
y el andlisis etnogréfico (Atkinson, 1992) categorizando los elementos que en
cada Informe destaca el alumnado relativos a sus aprendizajes iniciales y prime-
ras experiencias como persona y ciudadano. También se ha incluido el analisis
de las respuestas iniciales y finales a la pregunta-problema que se plantea para
el desarrollo de la actividad.

5.RESULTADOS Y DISCUSION

Primeramente, ofrezco los resultados iniciales y finales a la pregunta prin-
cipal de la unidad 1 que los estudiantes responden antes de iniciar la unidad y
al concluirla (Rivero y Porldn, 2017; Miiller y Schmalenbach, 2016). Como la
pregunta se hizo en el segundo dia de clase al comienzo de la asignatura, atin
no estaba todo el grupo conformado pues hubo matriculaciones a posteriori.
Ya en el cuestionario final, a fines del mes de octubre, si respondid la totalidad
del grupo a excepcién de las seis alumnas no presenciales.

Muestro los resultados en el Grifico 1 donde se aprecia el cambio de
sus concepciones, mds centradas inicialmente en la idea de que educar a
la ciudadania infantil es ensenarles normas y valores de forma ludica pero
que evolucionan hasta percibir la importancia de investigar para disefiar
proyectos y conocer el entorno y sus problemdticas, incluyendo en esos
proyectos el aprendizaje por investigacién (Garcia y Gareia, 1993). En
el andlisis del cuestionario inicial s6lo hay dos niveles que caracterizan
las concepciones del alumnado antes de desarrollar la actividad 1 y en el
cuestionario final aparece dos niveles nuevos que superan los obstdculos
sobre las capacidades de los nifios y nifas para ser ciudadanos y conciben
también la importancia del compromiso docente con los entornos donde
va a ensenar ciudadania.
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GRAFICO 1
¢Cémo construir una ciudadania desde los docentes para los nifios y
nifias?
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En relacién con los Informes realizados por los estudiantes, sus explora-
ciones han destacado el entorno de la familia y sus relaciones, los espacios de
juegos, los comercios tradicionales y los cambios que los lugares han sufrido.
Se ha realizado un andlisis del que pueden derivar contenidos para disefiar pro-
yectos diddcticos con los que trabajar la competencia social y ciudadana y los
objetivos para el desarrollo sostenible en Educacion Infantil. Se eligen algunas
unidades significativas para cada una de las dimensiones conectdndolas con los
contenidos curriculares y los objetivos para el desarrollo sostenible.

Los entornos familiares:

Al entrar en mi plaza, son muchos los edificios altos que la rodean, ade-
miés de su campanario situado en medio, que canta cada hora en punto, el
cual siempre miraba embobada al sonar y fue con el que mi tio me ensefiaba

las horas (AAG).

Veia cémo mi padre disenaba anuncios publicitarios para su revista. Tal
vez, lo vivido en esta etapa de mi infancia ha hecho que tenga admiracién por
el arte, dibujar y por la creatividad.

Otra de las cosas que me fascinaba de mi nifez era acompafar a mis
padres a las distribuidoras de revistas, gracias a ello pude conocer muchos
lugares. Ademds de vivenciar experiencia sobre cada uno de los viajes (AMM).

Mi calle, donde recuerdo aprender las provincias de Andalucia, ya que
cada una de las calles perpendiculares a la mia tenian el nombre de cada una

de ellas (MECQ).

Mi madre viene en mi busqueda seguida de mi padre que va alumbrando
su camino con una vela, me coge en brazos y me lleva al salén. A dia de hoy
sabemos que aproximadamente el 30% de la ciudad se vio anegada (MRS).

De la relacién con los entornos familiares, los estudiantes siendo nifios y
nifias aprendieron profesiones, el gusto por el Arte, los nombres de calles, que
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podian ocurrir catdstrofes, que existia una geografia de los lugares o el paso del
tiempo. Estos elementos constituyen en si mismos contenidos para Educacién
Infantil y pueden enlazarse con la salud y el bienestar, la educacién de calidad,
la sostenibilidad de las comunidades y las acciones por el clima.

Los juegos y sus espacios:

Mi casa se encuentra situada en la calle principal llamada San Miguel en
honor al patrén de nuestro pueblo y en verano siempre estaba cortada por ello

recuerdo cémo los ninos jugdbamos y muchas personas mayores se sentaban
en las puertas (AMR).

El parque ha sido parte de mi, son tantas emociones y momentos que he vivi-
do alli, que era necesario ponerlo como unos de mis lugares de la infancia (BNA).

Me encantaba estar en casa de mi abuela, jugaba conmigo a todo, dejaba
que fuera su peluquera, su maquilladora, su maestra, su cocinera, su camarera,
entre otras profesiones (AFP).

El campo de mis abuelos es uno de mis lugares favoritos ya que alli
compartimos mucho tiempo juntos toda mi familia tanto materna como
paterna. Ademds, uno de mis grandes hobbies era ayudar a mi abuelo a coger
las verduras y hortalizas que se cultivaban en el huerto, para después comerlas

en casa (MTC).

Los lugares de juegos también son lugares donde se celebran las festividades
de un pueblo o un barrio, donde se materializan las tradiciones, pero también los
espacios de juego son las casas de los abuelos donde se mezclan los juegos que los
propios abuelos ensefian y los que los nifios y ninas le ensefan a ellos, los parques
y campos en los que se tienen relaciones con otras personas y con otros nifos y
nifas y primeras experiencias de socializacién. Conciernen pues objetivos como
la reduccién de las desigualdades amén de los mds arriba mencionados.

Los comercios:

La fruterfa a “Las madres” que llevo conociendo desde que llegué y actual-
mente sigue estando. Junto a ella estd la panaderia, otro comercio que siempre
ha estado ahi, jamds ha cambiado y acude todo el barrio por su calidad. Por
otro lado, hay comercios que estdn en constante cambio y ya casi ni recuerdo

lo que habia antes (AMMC).

Habia una chucheria debajo de mi piso, siempre me daban unas mone-
das para comprar algunas gominolas. En momentos como estos, aprendi a
familiarizarme con el pago-cambio del dinero (BAM).

Era una tienda pequena, pero con tanta variedad de frutas y verduras
que siempre me quedaba fascinada. Pero, lo que mds me gustaba era cuando
entrdbamos por alli mi prima y yo, y pasibamos por debajo del mostrador,
teniendo la oportunidad de descubrir cémo era aquello de las tiendas por
dentro (con su caja registradora, bolsas, mds productos...) (MLC).
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Justamente frente a esta plaza, se encontraba una tienda muy pequena.
Esa tienda era de mis abuelos, que se fue heredando de generacién en genera-
cién. Recuerdo que me encantaba ir al almacén. Esta tienda la conocia todo
el barrio. A dia de hoy, ya no es una tienda sino un garaje de coches (PMT).

Los comercios son lugares en los que se aprende de los productos que se ven-
den, de dénde vienen, quién los hace, qué profesiones y oficios hay detras, lo que
es el dinero y la economia y lo que cada familia necesita para subsistir. A los nifios
y alas ninas les encanta jugar a las tiendas, y ello viene de sus primeras experiencias
acompafando a sus familiares a comprar o cuando ya autbnomamente consiguen ir
sin compania. Dos objetivos a incluir y vinculados a esta dimensidn, sin apartar los
ya mencionados, son el fin de la pobreza y la produccién y consumo responsables.

Y sobre los cambios percibidos y las problemdticas estos son los contenidos
seleccionados tras el andlisis:

Otro lugar que mds recuerdo y que ademds sigo acudiendo es el Castillo
de mi pueblo. Se encuentra a las afueras del mismo y solo quedan ruinas, dos
torres de la muralla. Sin embargo, recuerdo dias en los que ibamos al castillo
Gnicamente para ver el atardecer ya que hay unas vistas muy bonitas del pueblo
cuando coincide con la puesta de sol (JMM).

Los cambios mds notorios los percibi en el entorno de mi casa. Es un dis-
trito que en los tltimos anos ha cambiado mucho ya que se ha ido edificando
y creando muchas viviendas nuevas, por lo que ha crecido enormemente en
comparacién a cémo lo conoci en mi nifiez (LMGO).

Un lugar al que me encantaba ir, al gran cine de mi barrio, “Cinequinto”.
Este cine hace ya muchos afos que lo cerraron y con él los comercios y res-
taurantes que habia alli, solo quedan algunos. (...) fue donde vi mis primeras
peliculas, junto con mis amigos, para mi era lo mejor del mundo (BNA).

Cuando ya tenfa 6-7 anos, mis padres me dejaban salir por algunas zonas
de Bellavista con mis amigos del cole, ya que era un barrio tranquilo y seguro.
A dia de hoy, esto ha cambiado, ya que hay ciertos problemas sociales como
por ejemplo: ocupaciones de casa, robos, drogadictos, borrachos, etc. (NPV).

En cuanto a problemdticas nos encontramos varias como por ejemplo
Lineas de alta tensién no soterradas que transcurren por el barrio y sus zonas
verdes, constituyendo un foco potencial de accidentes. Otro de los problemas
del barrio es el transporte ya que el barrio se encuentra alejado del centro de la
ciudad y los medios de transporte ptblico son insuficientes. (...) destacar los
numerosos solares abandonados que debido a la crisis de la actividad inmobi-
liaria paralizaron su construccién (RMB).

El paso del tiempo lo muda todo, aquello que era campo se convierte en
una zona edificable, el patrimonio no se cuida, los espacios seguros se vuelven
peligrosos. Hay problemas que persisten y no se solucionan, problemas que
vienen afectando a los barrios desde la infancia de los docentes en formacién.
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Un objetivo fundamental que podria trabajarse a partir de estos contenidos es
paz, justicia e instituciones s6lidas.

Ademds, algunos estudiantes, se cuestionan porqué todo lo importante de
su infancia ha cambiado y qué supone ello, no sélo por nostalgia de un tiempo
que no volverd sino porque el cambio no siempre es para mejorar la realidad:

Mi madre y mi padre también me cuentan que en su infancia todo era
diferente y entonces pienso: “;En qué momento ha cambiado tanto la socie-
dad? ;Estaremos avanzando o retrocediendo? ;Serd necesaria alguna solucién
o tenemos que dejar que las cosas sigan su curso?” (SGG).

Siempre he pensado que el tiempo pasa muy deprisa, no nos damos
cuenta y a veces no valoramos muchos de los momentos que vivimos o hemos
vivido, ;nos damos cuenta de la riqueza de estos? (MDB).

Mi etapa Infantil continué en el colegio “Juan Ramén Jiménez”, (...)
lo que mas me gustaba eran los arboles de morera que habia en la parte de
atrds del centro, de los cuales cogiamos los frutos y nos los comfamos en los
recreos. Pero pocos anos después de terminar mi escolaridad alli, me enteré
de que habian talado todos los arboles para construir una ampliacién del

centro. ;Por qué? (ALL).

6. CONCLUSIONES

Reflexionando sobre los objetivos de este trabajo, consideramos que los
estudiantes en un principio se vieron sorprendidos por el hecho de tener que
evocar su infancia, reflexionar sobre sus recuerdos y elegir los elementos que
configuraron su formacién personal y ciudadana, con quién o con qué apren-
dieron y cémo lo hicieron, pero ese viaje también les ha permitido descubrir
que su realidad pasada puede conectarse con la de sus futuros alumnos de
Infantil pues hay muchos contenidos coincidentes en la familia, en los lugares,
en los gustos, en las problemdticas sociales, ambientales y culturales. Y tales
elementos pueden convertirse en contenidos curriculares a través de los que
tratar los objetivos para el desarrollo sostenible, como se ha ido recogiendo
en la discusién de los resultados. Ademads, en el desarrollo de la unidad 1,
evolucionaron sus concepciones y valores sobre la infancia, cambié la forma
de entender y abordar de la competencia social y ciudadana gracias al ejercicio
de exploracién, conocimiento y reflexién sobre su entorno y experiencias de la
infancia. En este sentido, educar a la ciudadania infantil es posible y va mds alld
de ensenarles normas y valores de forma lddica, supone investigar el entorno
y disefar proyectos a partir de las ideas e intereses de los nifios y ninas de un
lugar determinado, proyectos didécticos que se encaminen a mejorar nuestro
mundo y contribuir a su sostenibilidad.
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COMO INVESTIGAR SOBRE EL PLURALISMO
DEMOCRATICO Y EL DESACUERDO EN LA ESCUELA.
EL OBJETIVO 16 DE LOS ODS
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1. INTRODUCCION

En los objetivos de desarrollo sostenible de las Naciones Unidas, el objetivo
16 propone trabajar por la paz, la justicia y unas instituciones democrdticas
s6lidas. Los autores y autoras de esta comunicacién pensamos que, para conse-
guir esta meta, es imprescindible avanzar en nuevas alternativas de educacién
en competencias de cultura democrdtica en la escuela, siguiendo, por ejemplo,
propuestas como la del Consejo de Europa (Council of Europe, 2018), en
especial cuando se piensan para las primeras edades.

Las investigaciones sobre educacién en cultura democrdtica en la educacién
primaria han sido escasas, aunque la cultura democrdtica en la infancia sea un
aspecto esencial para la formacién de las personas (Van Deth, Abendschon y
Vollmar, 2011). Los nifios y nifias son consumidores y consumidoras, usuarios
de servicios, del transporte, hacen uso de los espacios publicos, influyen en las
decisiones de la familia, etc. (Fien, 1992). Pero, aunque hace tiempo que se
reconoce esta realidad, no ha sido suficiente para que desde la investigacién
educativa se aporten los conocimientos necesarios para un cambio.

En este proyecto nos hemos propuesto indagar sobre la cultura demo-
crtica en la educacién primaria'. En concreto, sobre cémo los nifos y nifias
interpretan las evidencias del pluralismo, que es uno de los conceptos mds
importantes de la ciencia politica y de la democracia. Hemos disefado un

! Esta comunicacién corresponde a una parte del Proyecto de I+D PID2019-107383RB-100
del MICINN donde participan diferentes universidades espanolas y extranjeras.
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conjunto de actividades para conocer las representaciones de los nifios y ninas
sobre la controversia, el desacuerdo y el conflicto.

2. ESPERANZA EN LA DEMOCRACIA

Para Hytten (2019) vivimos en tiempos oscuros cuando en muchos
paises se cuestionan valores democrdticos fundamentales y ganan terreno las
ideologias populistas y neofascistas. La autora propone no alejarnos de los
principios democrdticos, sino ahondar en dichos principios y contraponer
nuestra “esperanza en la democracia” frente al racismo, el sexismo, la des-
igualdad o la injusticia.

La esperanza en la democracia no es pasividad, sino todo lo contrario,
es activismo politico para cambiar el mundo y hacerlo un lugar mis justo,
es creatividad para buscar soluciones a los problemas sociales y a la falta de
justicia social:

“You don’t have to look far to see visions of hope. People are organizing,
resisting, protesting, and speaking truth to power. In some ways, these are
signs that our democracy is working, as people realize they indeed have agency
and that the world is what people make of it through their everyday choices.
Reality is not simply given. There are growing national and international
movements to, broadly speaking, sustain the promises of democracy and to
make sure our government works for all citizens, not just the privileged elite.
These movements are testament to the fact that people know the world is
unfinished; that more and more us are taking active responsibility for shaping
the future in directions different from the present” (Hytten, 2019, 9).

Para Giroux (2016), desde la ensefianza podemos ayudar a crear un len-
guaje de la posibilidad y de la esperanza, como instrumento para cuestionar el
poder hegeménico, para deconstruir las ideas dominantes, como la de “herencia
nacional” o “patrimonio de valores comunes”. Este lenguaje de la esperanza
debe mostrar en el aula c6mo se manifiesta el poder y cémo, a partir de las
historias personales del alumnado, se aprende a respetar el pluralismo y la
diversidad, desde nuevos principios de democracia radical.

“Dediqué algiin tiempo a elaborar la justificacién racional que los do-
centes podrian emplear para legitimar una forma de autoridad que definiera
y respaldara su papel como intelectuales transformadores. Creo que, en esta
combinacién de critica, reconstruccién de la relacién entre conocimiento y
poder, y compromiso con una solidaridad con los oprimidos, se crea la base
para una forma de autoridad emancipatoria que puede estructurar el funda-
mento filos6fico y politico de una pedagogia que sea a la vez capacitante y
transformadora” (Giroux, 2016, 158).
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Diferentes autores han propuesto redefinir la educacién democrdtica, a
partir de una critica a los principios de la democracia liberal y contraponiendo
el concepto de democracia radical (Sant, 2019, 2021). Segtin Cortina (1993),
el término de democracia radical parece haber sido usado por primera vez por
Habermas. En educacién se recuperan las ideas de Dewey y autores como Gi-
roux (2009) y Laclau y Mouffe (2014) proponen profundizar en la democracia
para una nueva educacién democrdtica. La respuesta no es menos democracia,
sino mds democracia o radicalizar los principios democraticos.

3. NINOS Y NINAS COMO PARTE PLENA DE LA CIUDADANIA

Las escuelas, en general, promueven la democracia a partir del conoci-
miento de las instituciones politicas o del proceso o la estructura politica,
defendiendo el sistema democratico, pero no se tienen en cuenta las opiniones
o inquietudes del alumnado, no se le considera protagonista de su tiempo. Es
imposible educar en cultura democritica si no consideramos a los ninos y nifias
parte plena de la ciudadania con derechos y deberes (Biesta y Lawy, 2000).

La mayoria de curriculums proponen una educacién para la participa-
cidén, pero el propio profesorado y los adultos en general no considera que los
nifios y ninas estén preparados para participar en su contexto. Por un lado, no
los consideran miembros de pleno de la sociedad, lo cual los ubica fuera de
la comunidad. Por otro, piensan que carecen de conocimiento y habilidades
necesarias para la participacién (Biesta y Boqué, 2018).

En una investigacién sobre 684 directores y directoras de escuelas de in-
fantil y primaria, cerca del 47 % considera al alumnado individualista y poco
comprometido, sobre el 28% no participa en las decisiones de la familia y casi
el 14% considera que los nifios y nifias no tiene capacidades ni madurez para
poder intervenir en los asuntos de la escuela (Boqué, et al., 2019). Como afirman
Kirby y Brison (2002), hemos de combatir esta desconfianza hacia la infancia y la
juventud, que desacredita sus posibilidades y la conduce a la pasividad. La actitud
protectora de los adultos puede conducir a la dependencia y al miedo a decidir.

No es ficil investigar en educacién primaria, ya que las actividades se
deben adaptar a las posibilidades de reflexionar y opinar del alumnado. Las
respuestas y los relatos que nos pueden ofrecer los nifios y ninas serdn de gran
riqueza si estdn motivados por situaciones donde se sientan protagonistas y, de
alguna manera, demostremos que nos importan sus opiniones. También serd
importante atender a sus emociones en su construccién conceptual.

En las aportaciones para la educacién en cultura democritica en la escuela
primaria destacan las propuestas del Consejo de Europa, que abarca diversos
aspectos de la vida cotidiana, basadas en actividades de participacién a partir
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de unos conceptos clave: gobierno y politica, identidad, reglas y leyes, medios
de comunicacién, conflicto, derechos y libertad, diversidad y pluralismo, res-
ponsabilidad, igualdad®.

Hay pocos referentes en investigacién, por ejemplo, Cullingford (1992)
investig aspectos de la organizacién politica en los nifios y nifias, por ejemplo,
sobre la naturaleza de las leyes y las posibilidades de cambiarlas. Una investi-
gacién que nos ha servido para disefar nuestra propuesta ha sido el estudio de
Van Deth, Abendschon y Vollmar (2011), que analizaron las ideas de mds de
700 ninos y ninas en Alemania sobre actitudes y acciones democriticas, parti-
cipacién, problemas sociales o cualidades de la ciudadania. La investigacién se
realizé en el primer curso de la educacién primaria. Los resultados indican la
influencia en la socializacién politica del medio socioeconémico, los medios
de comunicacién vy, en especial, la familia. Y demuestran la importancia de la
educacién democrdtica en la infancia.

4. EL PLURALISMO Y EL DESACUERDO i
COMO BASES DE LA CULTURA DEMOCRATICA

Es esencial que ensefiemos en la escuela el verdadero sentido del pluralis-
mo. Para Arent (1997) o para Mouffe (2007) el pluralismo es lo que da sentido
a la politica y a la democracia. El pluralismo es la causa y la consecuencia que
nos obliga a hacer politica para convivir y organizarnos en sociedad, segin
nuestras ideas sobre el poder y el conflicto, dos conceptos que deben estar en
continua reconstruccién (Santisteban y Pages, 2007).

Mouffe (2007) considera que la gran tarea de la democracia hoy dia es
transformar el antagonismo en agonismo. El antagonismo es una lucha entre
enemigos que no reconocen el derecho de otras personas a pensar diferente, lo
cual los convierte en enemigos. El agonismo, en cambio, reconoce el conflicto
entre adversarios ideolégicos, pero que comparten valores como la libertad y
la igualdad para todas las personas, aunque difieran en su aplicacién.

En esta investigacién nos interesa la democracia radical como defensa del
pluralismo, el desacuerdo y el conflicto. La respuesta no es polarizar la politica
o las ideologias enfrentando posturas contrapuestas, sino aprender a convivir
y comprender que el desacuerdo y el conflicto son inherentes a la convivencia
humana, y que no son experiencias negativas, sino parte del aprendizaje de la
cultura democritica.

“From the perspective of education, conflict and disagreement are central
to the educative value of employing democratic processes in the classroom.

> Pueden consultarse y descargarse las propuestas diddcticas del Consejo de Europa en la

siguiente web del mismo: hetps://www.living-democracy.com/teachers/
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By listening to others who disagree and discussing differences, participants’
views can be transformed. Several researchers have studied disagreement that
arises as students discuss public issues in the classroom. However, there is a
lack of research on disagreement that arises when students are empowered
to make collective decisions over real resources with direct consequences”
(Harell, 2020, 1).

Para Ruitenberg (2010) podemos considerar que ha fracasado la educacién
en cultura democrdtica si nuestro alumnado piensa que hay que evitar tratar
los conflictos, porque podemos perjudicar a la democracia. La divergencia y el
conflicto son inherentes a la convivencia humana, no son un error de comuni-
cacién o comprensién (Narey, 2012). La ausencia del conflicto en la ensenanza
nos muestra una escuela alejada de la vida del alumnado (Santisteban, 2019).

Por otro lado, trabajar con conflictos no tiene como objetivo llegar a
consensos que anulen el pluralismo, sino reconocer la diferencia dentro de la
diversidad. Para Avery y Barton (2017) un tema controvertido no se resuelve
con evidencias o hechos, sino que se necesita argumentar con juicios de valor,
poniendo en cuestién los enfoques sobre el equilibrio de fuerzas, la neutralidad
y la objetividad del profesorado.

Las emociones son otro elemento esencial de la cultura democritica. Existe
un debate sobre la relacién entre emociones y razén. Algunos autores critican
el predominio de la razén sobre las emociones y consideran que las emociones
son una respuesta politica legitima y necesaria (Zembylas, 2015). Para Mouffe
(2005) se debe aprender a movilizarlas de manera democrética. Desde nuestro
punto de vista, reflexionar sobre las emociones politicas es una forma de ra-
cionalizarlas, lo cual implica, en primer lugar, permitir al alumnado expresar
con libertad sus emociones (Backer, 2017; Ruitenberg, 2009).

Para Biesta y Boqué (2018) no se trata de acercarnos a las emociones del
alumnado como expresién individual de sentimientos, lo que puede hacer que
se perciban como irracionales, sino relacionarlas con la vida en una comunidad
plural. En este caso, las emociones deben analizarse en funcién de si obstacu-
lizan la vida comunitaria (Biesta, 2011) o si, por el contrario, son ttiles a la

comunidad (Mouffe, 2005).

“Podriamos decir que una tarea clave en la educacién de las emociones
politicas consiste en fomentar emociones positivas hacia la idea y el ideal de
la democracia. En este caso, existe un consenso general en que la democracia
tiene que ver con los valores clave de libertad, igualdad y solidaridad (...).
En este sentido, entendemos que la libertad, la igualdad y la solidaridad son
valores innegociables que no estdn sujetos a votacién, sino integrados en la
“infraestructura” misma de la democracia, precisamente para hacer posible
que convivir en la pluralidad y la diferencia siga siendo viable y realizable para
cada persona” (Biesta y Boqué, 2018, 37-38).
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5.UN INSTRUMENTO DE INVESTIGACION PARA LA EDUCACION
PRIMARIA

En nuestro proceso de indagacién hemos disenado un dosier de actividades
que el alumnado debe realizar. El dosier presenta pequenas variaciones para ser
contestado al final de cada ciclo de primaria, ciclo inicial, medio y superior. Las
actividades inciden en los conceptos de pluralismo, desacuerdo y conflicto en
democracia. La primera actividad parte de la imagen de una clase donde nifios
y nifias mantienen la mano alzada, en una situacién que puede recordar una
actividad de pregunta-respuesta o un debate en clase. A partir de esta imagen
se plantean preguntas en relacién a la participacion, el acuerdo o el desacuerdo.

IMAGEN 1. Participacion democratica

FUENTE: PINTAREST / ACNUR

La dificultad que comporta este tipo de actividades en educacién prima-
ria, en especial en ciclo inicial, ha sido abordada a partir del uso de imdgenes
para las opciones multiples a elegir en las respuestas. Veamos un ejemplo en
la siguiente imagen:

IMAGEN 2. Pregunta cuestionario de Ciclo Inicial (ejemplo I)
STy QUE CREES QUE HACEN?
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FUENTE: ELABORACION PROPIA

La transferencia de las ideas generales a las propias vivencias es un aspecto
fundamental, para valorar sus representaciones de la participacién:
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IMAGEN 3. Pregunta cuestionario de Ciclo Inicial (ejemplo II)

':"_:__;I FL LT
A S

FUENTE: ELABORACION PROPIA

Las actividades se articulan a partir de cuatro fases: a) reconocimiento /
interpretacion; b) reaccién / emociones; ¢) proyeccién / prospectiva; d) accién
/ compromiso. El papel de las emociones es importante para comprender cémo
los nifnos y ninas viven el desacuerdo. Veamos cudles son las opciones que les
ofrecemos a partir de una situacién de desacuerdo en la escuela, cuestionando
sus reacciones.

IMAGEN 4. Pregunta cuestionario de Ciclo Inicial (ejemplo III)

JEOaG TE SIEMTES, 1 W0 ESTAS DE ACUERDO OOMN OTRAS PERIONALY

Ve e =0 8

- = GRIE RE OIGUAL., gy g2
oufmEn Quimenn pEDEDD P Rl Lo 5

PROELEEE

FUENTE: ELABORACION PROPIA

Para comprender bien sus representaciones sobre el pluralismo y el des-
acuerdo planteamos una situacién que podria darse en una escuela, a partir
del siguiente relato:

“En una escuela las clases de 2° A y B [4° 0 6°, varia en el dosier de cada
ciclo] han organizado una colecta de dinero para ayudar a las asociaciones que
cuidan de los animales abandonados. El grupo ha trabajado mucho y ha recau-
dado bastante dinero. y se han reunido para decidir a qué asociaciones les darin
el dinero que han recogido, pero no se ponen de acuerdo. Unos quieren ddrselo a
una asociacion de su ciudad que cuida de los perros abandonados. otros quieren
repartirlo entre muchas asociaciones que cuidan de animales en peligro de extin-
cion de otras ciudades u otras partes del mundo. No saben cdmo solucionar su
desacuerdo. ;Les ayudas?”
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Esta situacién nos permite analizar la existencia de pluralismo si diferentes
personas piensan soluciones distintas, valorando su existencia y su pertinencia
en la convivencia de un grupo o comunidad. También nos permite reflexionar
sobre la naturaleza del desacuerdo y el conflicto, asi como sobre los procesos
de trabajo para reconocerlos y enfrentarlos.

Proponemos valorar también la reaccién de personas del grupo que no
aceptan la decision de la mayoria, a partir del siguiente caso: “Juan y Maria se
han enfadado porque querian ayudar al zoo de la cindad y nadie mds queria. ;Crees
que tienen razon de enfadarse? ;Qué les dirias? ;Como lo resolverias?”

Estas situaciones, como actividades de reflexién sobre el desacuerdo, pue-
den ser buenos instrumentos para comprender cémo después del acuerdo se
mantiene el pluralismo, pero se acepta la diferencia de posiciones como opcién
democridtica.

Por ultimo, planteamos una pregunta abierta sobre qué piensan que es la
democracia. Esperamos encontrar en los relatos del alumnado elementos del
pluralismo, el desacuerdo y el conflicto, unidos a representaciones de la de-
mocracia que tengan su origen en sus vivencias. En todo caso, tendremos una
idea muy interesante de cémo interpretan los nifios y ninas lo democritico y
lo no democritico.

6. CONCLUSIONES

Nuestro objetivo es establecer tipologfas de alumnado segtin sus represen-
taciones sobre el pluralismo y el desacuerdo, segtin lo consideren como algo
inherente al ser humano, algo a solucionar para evitar el conflicto, algo positivo
o negativo. No se trata de hacer referencia directa a los conceptos, sino plantear
situaciones que ayuden a construir las nociones desde la democracia radical.

Nuestra investigacién cuenta con el profesorado de educacién primaria,
como un elemento fundamental del estudio, para validar los instrumentos y
para participar en la interpretacién de los resultados. Ademds, nuestra obli-
gacién es dar a conocer las conclusiones y transformar nuestros materiales de
investigacién en materiales curriculares para educar en cultura democrdtica.

Nuestro estudio en la educacién primaria sobre el pluralismo, el desacuer-
do y el conflicto se completard mds adelante con otras indagaciones, sobre
otros conceptos, como la diversidad cultural, las leyes, el poder... Se trata de
ir completando un proyecto de investigacién que ayude a dibujar un mapa de
la cultura democrdtica en la escuela, a partir de instrumentos y procesos como
los que presentamos aqui para su discusion.

Quisiéramos aportar ideas para una nueva ciudadania desde la escuela
primaria, conscientes de las dificultades que comporta analizar la socializacién
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politica en las primeras edades. Pero no podemos renunciar a que los nifios y
nifas vivan en la escuela la cultura democrética en primera persona, para que
sean capaces de tomar decisiones responsables sobre su propio futuro.
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TRAS EL HUEVO DE LA SERPIENTE.
UN ESTUDIO DE CASO EN EL MARCO
DE UNA DIDACTICA CRITICA DEL FRANQUISMO

NESTOR BANDERAS NAVARRO
CaRrLOS FUERTES MuKOzZ

1. EL FRANQUISMO COMO CONTENIDO EDUCATIVO

La diddctica de la historia es un 4rea consolidada que ha producido un
considerable corpus de investigaciones sobre temdticas diversas relacionadas
con los procesos de ensefianza-aprendizaje. Una de ellas es el tratamiento di-
dictico de cuestiones socialmente vivas y, concretamente, del pasado reciente
en Espana. En esta comunicacién, bajo la forma de estudio de caso, ahonda-
remos en el modelo diddctico representado por un docente en su tratamiento
del franquismo a partir de una entrevista semiestructurada. Pondremos el foco
en el andlisis de las representaciones, conocimientos y pricticas de un docente
indagando en el conocimiento de lo que ocurre en el aula, espacio privilegiado
para tomar el pulso al hecho educativo, ampliamente analizado desde el estudio
de los manuales escolares, consolidado en el caso de la dictadura de Franco
(Fuertes, 2018; Valls, 2009).

La dictadura del militar Francisco Franco surgié en Espana en el con-
texto de auge de los fascismos, a partir de un golpe de Estado contra el
gobierno democrdtico de izquierdas elegido en las urnas en 1936, en la Se-
gunda Republica. Esta dictadura, basada en una represién multimodal que
estuvo presente durante todo el periodo, tuvo la violencia como uno de sus
elementos estructurales. Este periodo ha sido gestionado por la democracia
actual —surgida de una Transicién que no establecié una ruptura absoluta
con algunas continuidades de la dictadura— y es hoy todavia objetivo de
muchas polémicas a nivel politico y social. Ello tiene también su traslado al
dmbito educativo en el cual se visibilizan las diferentes posturas sobre qué
hacer con este “pasado que no pasa’: evitar su tratamiento, hacerlo de modo
superficial, o analizarlo con profundidad, como linea para construir una
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diddctica critica de las ciencias sociales que tenga en cuenta el imperativo
moral adorniano (Cuesta, 2011).

El franquismo ha devenido en un conflicto social candente (Lépez Facal y
Santidridn, 2011) que tiene, en nuestra opinién, notables potencialidades para
la adquisicién de las competencias de pensamiento histérico y el reforzamien-
to de una cultura democritica. Diversos son los factores que condicionan la
ensefanza del franquismo desde el punto de vista de los docentes (Banderas y
Fuertes, 2020, 2021): la formacién del profesorado, el contexto sociopolitico
y el marco legal y curricular. La falta de formacién disciplinar especifica sobre
el franquismo, debido a la reciente y escasa inclusién en los planes de estu-
dio universitarios de Historia y carreras afines, influye de manera clara en el
franquismo realmente ensefiado, dado que muchas veces deben suplirse estos
conocimientos por la via de la formacién permanente o la autoformacién. El
contexto sociopolitico actual, caracterizado en Espafia por una consolidacién
de la extrema derecha (VOX) y por una transicion hacia posturas extremistas de
otras fuerzas politicas (PP, Ciudadanos), ha supuesto una cierta banalizacién del
franquismo y la aceptacion social de posturas claramente xen6fobas (Climent
y Montaner, 2019). Por otro lado, el marco legal educativo es considerado
inabarcable y supone un factor limitante en el tratamiento problematizado de
los pasados conflictivos como la dictadura franquista, tanto en 4.© ESO como
en 2.° de bachillerato, con importantes dificultades para dedicar el tiempo su-
ficiente a este tema. Veamos, pues, cémo en este contexto un docente concreto
aborda el tratamiento del franquismo.

2. HACIA UN TRATAMIENTO COMPROMETIDO
DEL FRANQUISMO: UN ESTUDIO DE CASO

El docente que presentamos en esta comunicacién es un varén con 34
afnos de experiencia laboral en centros publicos de Secundaria, licenciado en
Geografia e Historia, con la especialidad de Historia y con abundante forma-
cién permanente en la ensefanza de la historia. Consideramos que se puede
ubicar dentro del paradigma de un modelo didéctico critico (Pages, 1994) en
su tratamiento del pasado traumdtico, en tanto que aborda con decisién los
contenidos referidos al franquismo y otorga a estos unas determinadas finali-
dades de transformacién de la realidad sociopolitica actual (en clave igualitaria
y de profundizacién democridtica) y el desarrollo de un pensamiento critico en
el alumnado. El andlisis de este caso se enmarca dentro de una investigacién
en curso de mayor alcance y se ha llevado a cabo por medio de una entrevista
semiestructurada y el andlisis de sus materiales diddcticos, todo ello bajo el
paradigma de la investigacién cualitativa (Bisquerra, 2014).
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2.1. “El huevo de la serpiente esta ahi”: hacia un tratamiento critico

del franquismo

Este docente, por su edad y el plan de estudios que cursd, se formé en un
paradigma cercano al materialismo histérico en los afios 80, asi como en el
marxismo britanico, visibilizindose en la entrevista las influencias de autores
como E. Hobsbawm o E. P. Thompson. A pesar de ello, debido a su interés
personal y profesional, no ha estado al margen de las aportaciones de la historia
sociocultural o de los estudios de género, dimensiones que se observan bien en
su préctica docente. Es, ademds, un profesional que otorga unas finalidades a
la ensenanza de la historia muy cercanas a la formacién de la ciudadania en
una serie de valores compartidos propios de los Derechos Humano, tal y como
afirma en clase sehalando que “#i puedes pasar de la historia, pero la historia no
pasa de ti, pasa sobre 17’

Las finalidades que otorga al conocimiento histérico se observan en la
préctica real en momentos en que en el aula se observa el crecimiento de
posturas extremistas por parte del alumnado mediante gestos, simbolos o
declaraciones verbales. En el apoyo a posturas de extrema derecha, como las
que representa VOX, se observa que la dimensién de la edad es un factor
clave: en los individuos nacidos con posterioridad a 1990 se constata un apo-
yo mds intenso, caracterizado por la desafeccién hacia la democracia actual
(Arroyo, 2020). Ello tiene, sin lugar a dudas, su correlato en las aulas con la
verbalizacién de posturas xenéfobas, contrarias a la memoria democrdticay a
la banalizacién e identificacién con el franquismo. Esto es algo que el docente
entrevistado considera con una particular preocupacién dado que ello puede
generar una “atmdsfera de transmisién” (Gonzélez, 2014: 122) que sea menos
propicia al tratamiento educativo de la dictadura. Aun asi, la prictica docente
de este profesional da cuenta de cémo la escuela se torna en un agente clave
de socializacién y de formacién politica y no debe estar al margen de estos
debates; por ello, observamos aqui un tratamiento decidido del franquismo
defendiendo que la escuela no puede restar neutral ante posturas antidemo-
créticas. El docente senala que este tipo de posturas han crecido en las aulas
en los dltimos afos y que él, como profesional, actiia cortando y limitando
intervenciones del alumnado en caso de no ser argumentadas, que evidencian
una cierta pasion o atractivo de estas posturas. Este extracto de la entrevista
permite visibilizar su posicionamiento:

“Y ahora, no es que sea prudente [...] pero soy mds consciente de que el
huevo de la serpiente estd ahi en las clases, lo noto, lo noto, minoritario adn...
[...] s que veo un poquito un revivir del franquismo sociolégico, el fenémeno
VOX si que se nota en las aulas [...] Gente que se mira cuando ta dices algo...
de las dictaduras, Hitler, Mussolini, Franco y tal, siempre hay alguien que
mira a otro a ver qué cara pone el otro y tal [...]".
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2.2. La seleccion de contenidos

La selecciéon de contenidos que este docente realiza para trabajar el fran-
quismo en las aulas va mds alld de aquellos de naturaleza politica y econémica
con mayor tradicion. Asi, incluye temdticas cercanas a la historia social y so-
ciocultural, la perspectiva de género, la historia social de la politica o la historia
de la vida cotidiana.

Los estudios de género tienen una tradicion asentada en la investigacién
histérica sobre la dictadura franquista. No obstante, en la historiografia escolar
todavia es un tema que queda a menudo desdibujado bajo generalizaciones y es
escasamente trabajado en aspectos como la represién moral y sexual, el hurto
de nifios, la resistencia de mujeres presas o el perfil de mujeres que ejercieron
la represién en el marco de la dictadura (Fuertes e Ibdfez, 2019). Este docente
dedica una mayor atencién a la perspectiva de género, incluyendo recursos que
provienen de fuentes historiograficas recientes, asi como trabajos especificos
en los que se aborda la represién sexuada, la comparativa de la situacién de
las mujeres entre la reptblica y el franquismo, o el estudio de este tema por
medio de obras artisticas y literarias, tales como Historia de una maestra, de
Josefina Aldecoa.

Respecto a la represién franquista, este es otro de los contenidos emergen-
tes que, de un modo similar a la perspectiva de género, tiene una implantacién
historiogréfica consolidada y que también tiene su espacio en las clases de
este docente. En él se observa un mayor interés sobre el tema, como se puede
observar en afirmaciones como esta: “Yo, por ejemplo, tema de la represion en la
guerra, a mi me apasiona, he leido mucho, he trabajado y mucho y tal...”. En sus
materiales se observa cémo incluye propuestas de trabajos monogréficos, para
4.0 ESO y para 2.° de bachillerato, en los que aborda el estudio de los campos
de concentracién de Espania, la geografia represiva en la ciudad de Valéncia, la
represion representada en el arte, del mismo modo que plantea el andlisis de
productos culturales como obras literarias, dramattrgicas o cinematogréficas
con las que aborda este tema.

Como ultimo contenido que permite dar cuenta de un enfoque critico
y renovador de la historia del franquismo en las aulas, este docente inserta
en sus clases el estudio de las politicas de memoria en Espafia. Este puede
ser considerado un contenido emergente todavia, dado que atn tiene una
presencia escasa en el curriculum real y en la mayoria de los casos implica una
tarea de busqueda y de documentacién auténoma del profesorado, ante su
ausencia en los manuales escolares. Es un contenido que enlaza con el con-
cepto de “memoria democrdtica”, entendida como aquella que es construida
por los poderes publicos y el concurso de la sociedad y que es un elemento
central en la salud democrdtica de nuestros sistemas politicos (Bald4, 2017),
presente en la legislacién autonémica valenciana como contenido a trabajar
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en las aulas (Ley 14/2017, de 10 de noviembre, de memoria democrdtica y
para la convivencia de la Comunitat Valenciana).

Asi pues, en el caso del profesor entrevistado, se observa una intensificacién
del tratamiento de este tema que evoluciona de forma paralela a la inclusién
de estas demandas a nivel social con el auge de los movimientos memorialistas
en el siglo XXI, que han actuado como revulsivo para muchos docentes que,
por ejemplo y como en el que aqui analizamos, han empezado a implementar
proyectos de historia oral. Aun asi, se encuentran importantes insuficiencias
que se explican por la falta de tiempo y por la escasa tradicién de abordaje de
estos contenidos: no se analiza en sentido histérico el conjunto de politicas
de memoria de la dictadura, tendentes a destruir la memoria republicana y
a condensar en el espacio una determinada lectura de Espana (Bernecker y
Brinkmann, 2009), ni tampoco se observa un estudio de la ley de amnistia de
1977 o de la legislacién memorialista que experimentd un proceso irregular de
implantacién desde 2007. Estas ausencias corroboran de nuevo la necesidad
de construir una diddctica del franquismo que incluya contenidos de forma
explicita en las aulas como los que aqui se han mencionado.

2.3. La construccion de una metodologia diversa

La metodologfa de este docente puede considerarse diversa, abordando
estrategias como el aprendizaje por exposicién mediante explicaciones signi-
ficativas, asi como otras mds tendentes a la investigacion auténoma y guiada
del alumnado. En su calidad de profesor habitual de Historia de Espana en 2.°
de bachillerato otorga un amplio espacio a las explicaciones con la inclusién
de ideas previas del alumnado para combatir y cuestionar representaciones y
mitos sobre este tema. Estas explicaciones sintéticas, que argumenta necesarias
para cubrir el amplio temario de esta materia y afrontar con éxito las pruebas
de acceso a la universidad, son complementadas con materiales elaborados de
forma colectiva por el departamento para trabajar los contenidos mencionados
anteriormente, que todavia no se han consolidado en las pruebas externas, mds
centradas en la macrohistoria politica y econémica. Es, por tanto, un tipo de
ensefianza en dos direcciones: sin renunciar a la obligacién de preparar al alum-
nado para superar unas pruebas que determinardn su futuro, se incluyen temas
para su formacion histdrica mds completa por medio de trabajos monogréficos
obligatorios. Esta opcién metodoldgica enlaza con las finalidades que otorga a
la historia y se puede vislumbrar en las siguientes palabras:

“[...] el tema de la Guerra Civil, la memoria histérica y democrética y todo
eso, que yo reconozco que lo he ido intensificado en los anos, siempre lo he expli-
cado, pero al principio intentaba no ponerme tanto [...] darle tanta intensidad.
Lo tocaba, pero no profundizaba, no hacia trabajos especificos. Después empecé
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a hacer trabajos de historia oral y Gltimamente se ha convirtiendo en algo stiper
intenso, quince, veinte anos. Y los tltimos dos o tres afios muy intenso”.

Como complemento a los materiales propios, este docente emplea el ma-
nual escolar en las aulas como un recurso mds, sin demonizarlo, pero sin em-
plearlo de modo envolvente o exclusivo. Considera que este tipo de materiales
permite un seguimiento de un temario que es bastante complejo y ayuda al
alumnado en su organizacién del estudio. Junto a ello, incorpora materiales
complementarios en un blog de aula en el que incluye temas no abordados en
el manual y que pueden ser consultados para obtener una mayor actualizacién
sobre el franquismo.

El andlisis de fuentes audiovisuales es una de las estrategias metodoldgi-
cas que lleva a cabo este docente: combina el visionado opcional de peliculas
sobre el periodo, fragmentos seleccionados de documentales como Memoria
de Espana, asi como documentales como Las maestras de la Repiiblica. El cues-
tionamiento que hace de este tltimo, por la ausencia que presenta respecto al
magisterio anarquista, permite concluir que no son recursos que tengan una
funcién exclusivamente ilustrativa, sino que tratan de cuestionarse y analizarse
como fuentes histdricas construidas. Sefiala que la seleccién de los fragmentos
de audiovisuales que trabaja en clase es una accién muy premeditada y que
estos deben ser contundentes y susceptibles de trabajarse de forma compleja.
Lo mismo realiza con el teatro, leyendo obras y viendo las representaciones
respectivas para, posteriormente, trabajarlas con un dosier, lo que considera
“una experiencia vital” para el alumnado.

La organizacién de salidas de campo para abordar la realidad histérica de
los espacios y la geografia de la represién es otra de las metodologias de este
profesional, con especial atencién al estudio de la realidad urbana de Valencia,
capital de Espana desde noviembre de 1936 hasta octubre de 1937 por su
condicién de ciudad fiel al gobierno legitimo de la Republica. Asi, este docente
lleva a cabo rutas por los lugares con especial significacién de Valéncia durante
la Guerra Civil, visitas a refugios antiaéreos y a lugares como el “Paredén de
Espana” de Paterna -espacio de fusilamiento de 2.238 personas en la inmediata
posguerra-, realizando al hilo de ello charlas con arquedlogos que se encargan
de la exhumacién de fosas comunes.

El andlisis de fotografias también es una de las lineas que incluye en sus
trabajos monogréficos, considerdndose estas como una de las fuentes histdricas
idéneas para trabajar con el alumnado de bachillerato, especialmente sensible en
el andlisis de fuentes visuales. Por tltimo, y tal como hemos senialado al hilo de la
atencién a la memoria, incorpora también las fuentes orales desde hace al menos
diez afios, que estdn muy presentes en sus clases por el potencial que tienen en
tanto que son construidas por el alumnado y conectan con una visién persona-
lizada de la historia, dando voz a hombres y mujeres del pasado (Prades, 2016).
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3. CONCLUSIONES

El caso de este docente analizado puede enmarcarse dentro de un modelo
critico en tanto que utiliza los mérgenes del curriculo y las posibilidades del aula
para incluir contenidos del franquismo mediante metodologias variadas. Ello
responde a una finalidad clara a nivel politico: combatir las posiciones extremis-
tas que estdn creciendo entre los adolescentes, enarbolando asi una dimensién
del historiador basada en el compromiso social y politico (Fontana, 2010). A
pesar de los factores limitantes y de los problemas diversos para abordar este
tratamiento, “cuando tienes un objetivo fuerzas para llegar ahi”, utilizando sus
mismas palabras. Visibilizar este tipo de practicas y representaciones docen-
tes se antoja necesario en un contexto de escaso tratamiento del conflictivo
pasado reciente espanol (Martinez, 2013), hecho agravado por la pandemia
de covid-19. Transitar hacia una diddctica del franquismo bajo un paradigma
critico y desde el convencimiento de la necesidad de articular una memoria
democritica en la sociedad sigue siendo una tarea pendiente y en construccién.
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1. INTRODUCCION

El ODS 4 aspira a promover una educacién que garantice la equidad, la
igualdad de género y elimine las brechas que entorpecen que nifos, nifas y
jovenes se formen en ciudadania de manera igualitaria. Esto invita a que desde
la Did4ctica de las Ciencias Sociales (DCS) se reflexione sobre cémo contribuir
a la formacién para una ciudadania critica y orientada a la justicia social. En
esta labor es importante analizar las perspectivas que asumen los curriculums al
abordar temdticas como los DDHH, la injusticia social, la crisis democritica,
las desigualdades, entre otros temas controvertidos.

Con esta intencionalidad, en esta comunicacién damos cuenta de un examen
realizado al marco legal de la Educacién Ciudadana (EC) en Chile y al texto
escolar entregado por el Ministerio de Educacién (MINEDUC). Lo hemos
acotado a las unidades Justicia y Derechos Humanos (Il Medio) y Principios Eticos
para Orientar la Vida en Democracia (IV Medio). Se realiza a partir de un modelo
analitico disenado para pensar en una EC con foco en la justicia social, cuyas di-
mensiones fueron construidas sobre la base de principios de la teorfa feminista, en
combinacién con elementos tedricos desarrollados desde de la DCS. Asi, nuestro
objetivo es analizar las finalidades de la EC decretadas por el MINEDUC, junto

con examinar algunas de sus propuestas did4cticas a la luz del modelo propuesto.

2. MARCO TEORICO

Desde la DCS se ha insistido en la importancia de trabajar por una for-
macién ciudadana que fije su atencién en los problemas sociales, contribuya
a profundizar la democracia y a orientar la accién para el cambio social (Pages

' Red Chilena de Investigacién y Ensefanza de las Ciencias Sociales (REDIECS).
2 Doctorado en Educacién y Sociedad. Linea de educacién en valores y ciudadanfa. Red
Chilena de Investigacién y Ensefianza de las Ciencias Sociales (REDIECS).
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y Santisteban, 2013; Santisteban, 2021). Es clave abordar los conflictos del
mundo, los temas que generan controversia, las desigualdades y las condiciones
que producen opresién (Hess, 2008; Santisteban, 2019; Vinson 2001).

En la teoria actual de la justicia social se reconocen aproximaciones que
tensionan la perspectiva tradicional de la justicia como asunto ligado exclusi-
vamente a la redistribucién (Murillo y Herndndez, 2011). Iris Young (2000),
ha criticado este paradigma en tanto reduce la justicia social a un problema
econémico, invisibilizando otras estructuras opresivas. En una linea similar,
Nancy Fraser (2015) ha sugerido pensar la justicia social desde un enfoque
tridimensional que articule la racionalidad distributiva con las dimensiones de
reconocimiento cultural y de participacién social y politica.

Integrar estos planteamientos al quehacer de la DCS conduce a reflexionar
sobre las finalidades, los contenidos y el tratamiento de problemas sociales. En lo
que refiere a finalidades, la EC debe procurar el fortalecimiento de la democracia
y abogar por mejores condiciones para la justicia social. Es fundamental que el
estudiantado desarrolle una postura critica frente a las injusticias, identificando
sus origenes e imaginando alternativas (Pages, 2011; Ross, 2018; Vinson, 2001).
Con este fin, es esencial el desarrollo de competencias de pensamiento critico para
cuestionar distintos puntos de vista, emitir juicios y posicionarse frente a problemas
sociales (Arnot, 2009; Pages, 1994; 2009) e impulsar practicas de empoderamiento
ciudadano que permitan al estudiantado desplegar sus capacidades de agencia (Ar-
not, 2009; Bickmore, 2008; Giroux, 2019). En suma: educar para que sean agentes
activos en la defensa de la democracia y la transformacién social (Pages, 1994).

En términos de contenidos, una EC para la justicia social debiese suscribir
alaidea de un curriculum centrado en el estudio de problemas sociales (Canals,
2018; Evans, 2001; Pages y Santisteban, 2013). Resulta relevante seleccionar
contenidos que den cuenta de diferentes tipos de injusticias, pretendiendo
analizarlas desde perspectivas que conjuguen sus multiples dimensiones.

El desafio pareciera estar en extender la mirada hacia temas y protagonistas
que evidencien el complejo entrecruzamiento de los diferentes los ejes de exclusién
que toman lugar en la vida real y acontecen a personas concretas. Aqui la categoria
de interseccionalidad estructural de la teoria feminista resulta pertinente. Massip
y Castellvi (2019) han argumentado en favor de la inclusién de este enfoque en
la DCS. Sugieren que incorporar una perspectiva interseccional al momento de
pensar contenidos, problemas sociales y los grupos humanos que se estudian, abre
un campo de posibilidades para visibilizar, denunciar y combatir las injusticias.

Es clave repensar quiénes protagonizan los temas que se estudian (Massip
y Castellvi, 2019). Es comtn que en la ensefianza de la ciudadania se rescaten
ciertos personajes como modelos a seguir, en tanto encarnan valores conside-
rados fundamentales para la sociedad. Una EC para la justicia social debiese
aportar con la diversificacién de estos protagonistas y modelos, apostando por
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la incorporacién de experiencias de vida de personas y colectivos tradicional-
mente invisibilizados. El levantamiento de referentes alternativos de ciudadania
constituye una herramienta para desmontar estereotipos y criticar las relaciones

de poder.

3. METODOLOGIA

La investigacién se inscribe en un paradigma cualitativo. Se fundamenta en
una perspectiva interpretativa centrada en el entendimiento de los significados
de la realidad educativa (Herndndez, et al., 2010). Como técnica de recogi-
da de informacién se utiliza el andlisis documental. Los documentos escogidos
como corpus corresponden a las propuestas curriculares del MINEDUC para
la asignatura de EC de I1I° y IV° Medio, junto al Texto de Estudio oficial de la
Editorial Santillana.

Estos datos fueron explorados a través de un andlisis de contenido de
cardcter deductivo, segun las dimensiones de un modelo elaborado a partir de
nuestro marco tedrico que presenta 2 dimensiones: la dimension finalidades que
contiene los propésitos considerados clave en una EC para la justicia social; la
dimension ensenianza que refiere a los enfoques que favorecerian su concrecién
didictica. En la primera se examinaron las finalidades declaradas. En la segun-
da, se analizé un total de 47 actividades. Las categorias contendidas en cada
dimensién pueden apreciarse en la Tabla 1. Del andlisis de los documentos
emergieron, ademds, dos categorias: acceso a la justicia 'y la justicia como valor.
Si bien no forman parte del modelo propuesto, fueron dtiles para el anilisis
de los resultados.

TABLA 1: Dimensiones y categorias de analisis

Dimension Categoria

Finalidades Reconocimiento de las injusticias sociales
Pensamiento critico
Empoderamiento ciudadano

Alternativas frente a las injusticias

Ensefanza Injusticias sociales

Problemas sociales

Actores o referentes de ciudadania
Injusticias con mirada interseccional

Soluciones frente a la injusticia social

FUENTE: ELABORACION PROPIA
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4. RESULTADOS

4.1. Dimension Finalidades

El curriculo establece como finalidades relevantes e/ desarrollo del pen-
samiento critico y el empoderamiento ciudadano, mientras que da escasa tras-
cendencia al reconocimiento de injusticias sociales y a la posibilidad de imaginar
alternativas frente a las injusticias sociales, como se aprecia en el Griéfico 1.

La finalidad desarrollo del pensamiento critico estd asociada a que el estudian-
tado desarrolle habilidades académicas para evaluar diferentes perspectivas fren-
te a un tema, con el objetivo de comprender la realidad (MINEDUC, 2021b).
En ese sentido, el pensamiento critico serfa mds bien una habilidad “técnica” de
acceso al conocimiento. No se advierte relacién con la comprensién y el andlisis
de las injusticias sociales, ni con la transformacién de las estructuras sociales.

GRAFICO 1: Finalidades de la EC para la justicia social
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FUENTE: ELABORACION PROPIA.

En relacién con el empoderamiento ciudadano, el curriculo destaca que
“la Educacién Ciudadana tiene por objetivo formar personas que aporten a la
vida en democracia, (...); es decir, personas que practiquen, valoren, partici-
pen y ejerzan la ciudadania” (MINEDUC, 2021b). El empoderamiento estd
asociado a la participacién activa de las y los estudiantes en la sociedad, pero
no necesariamente al cambio social.

Con respecto al reconocimiento de injusticias sociales, el curriculo no es
explicito. No se encontraron referencias en los programas y el texto de estudios
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incorpora problemas ligados a injusticias sociales, tales como la desigualdad,
la exclusién, las minorias, etc., pero no manifiesta que esta sea una finalidad.
Una situacién similar ocurre con imaginar alternativas frente a las injusticias
sociales; ya que se menciona escasamente.

Junto a las categorias del modelo, emergieron otras dos: acceso a la justi-
cia 'y la justicia como valor. En acceso a la justicia, 1a asignatura declara como
propésito que el estudiantado conozca “los mecanismos de acceso a la justicia
y las caracteristicas del poder judicial chileno, y luego profundicen en sus co-
nocimientos sobre los derechos humanos” (Santillana, 2020b, p.84). Es decir,
se realiza un tratamiento institucional de la justicia. La categoria de la justicia
social como valor, alude a las referencias en que se menciona la justicia como
un valor propio del sistema democritico, no existiendo una descripcién de lo
que se entiende por justicia social.

4.2. Dimension Ensenanza

Se analizaron 47 actividades. En el Gréfico 2, se exhibe su distribucién por
categorfa. Se observa que las propuestas vinculables con la categoria de acceso
a la justicia son predominantes, hallindose en 29 de las 47. Esto quiere decir
que en un 61% de ellas se trabaja este topico. Posteriormente, se ubica la ca-
tegoria problemas sociales, en 15 de las 47 (31%). En las categorias restantes, la
frecuencia es bastante menor. Las propuestas ligadas a injusticias sociales son 11
(23%); luego, con 8 menciones (17%), estd soluciones frente a la injusticia social,
seguida de actores o referentes de ciudadania con 5 menciones (11%). Cierra el
listado injusticias con mirada interseccional, identificada en 2 actividades (4%).

A la luz de estos datos, puede leerse como tendencia una ensenanza de
la justicia centrada en el problema del acceso que tienen las personas a ella y
la institucionalidad para ejercerla. Las tareas encomendadas al estudiantado
involucran la revisién de la normativa vigente, la identificacion de los deberes
y compromisos del Estado en materia de DDHH vy el reconocimiento de las
instituciones para su defensa. Comtnmente se espera mds que las y los estu-
diantes reconozcan y caractericen la legislacién e institucionalidad, en vez de
estimular su problematizacién.

En lo que refiere a problemas sociales, se reconoce el tratamiento de temas, con-
flictos y controversias vinculadas a la circulacién de discursos de odio, la brecha de
género, casos de vulneracién alos DDHH, nuevas oleadas migratorias, los derechos
de las minorias, el reconocimiento de las diversidades étnicas y culturales, entre
otros. En estas propuestas se ofrecen recursos que exhiben un problema y brindan
miradas sobre él. De modo habitual se pretende entregar visiones divergentes, ele-
mento que, si bien favorece el reconocimiento de diferentes perspectivas, pareciera
evidenciar el deseo mantener una posicién neutral ante los conflictos, evitando
profundizar en la experiencia de personas o grupos sociales oprimidos.
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Dentro de injusticias sociales emergen temas relacionados con la discrimi-
nacién y la desigualdad que padecen ciertos grupos a causa de su origen étnico,
su género o su condicién socioeconémica. Se vislumbra la intencién de abarcar
diferentes ejes de exclusién u opresién. Por ejemplo, se tratan injusticias ligadas
a la desigualdad econdémica cuando se habla de la trata de personas; al recono-
cimiento cultural, cuando se tocan asuntos relacionados con los derechos de
las minorias étnicas y diversidades sexuales; a la participacién social y politica,
cuando se examina la dispar participacién en el poder politico de hombres y
mujeres en Chile. Conforme a lo anterior, es plausible afirmar que se realiza
un esfuerzo por abarcar los problemas de la injusticia social desde una mirada
multidimensional. No obstante, el trabajo se centra solo en el reconocimiento
de su existencia, en el andlisis de algunos casos y en el estudio de cifras que
grafican esta realidad.

GRAFICO 2. Actividades propuestas segtin categoria de analisis
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FUENTE: ELABORACION PROPIA

En la categoria soluciones frente a la injusticia social se invita al estudiantado
al planteamiento de alternativas ante situaciones que explicitan vulneraciones
a los DDHH. Las tareas demandadas tienen que ver con la elaboracién de
propuestas de ley y la redaccién de cartas a las autoridades para argumentar
en favor de determinados cambios. Si bien esto puede interpretarse como una
invitacién a la participacién activa y al compromiso ciudadano del estudian-
tado, se observa la tendencia a acotarlas a los mecanismos institucionales y al
empleo de canales regulares, lo que limita el sentido critico y creativo de la
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ciudadania que se busca formar. Solamente en una actividad se espera que las
y los estudiantes coordinen acciones que involucren al resto de la comunidad
e intervengan en su contexto escolar (MINEDUC, 2021a, p. 105).

En actores o referentes de ciudadania se hallan cinco casos, algunos como
personas individuales y otros como colectivos. Dentro de los primeros estd la
figura de Eleanor Roosevelt, presentada como una “incansable defensora de los
derechos humanos” (Santillana, 2020a, p.92). Se nombra también a Stéphane
Hessel, realzando su experiencia como detenido en un campo de concentra-
cién y su participacion en la Declaracién Universal de los DDHH (Santillana,
2020a, p.96). Se anade un recurso con un texto de Gabriela Selser, subrayando
su rol en la exigencia del cese del bloqueo a la prensa en Nicaragua (Santilla-
na, 2020a, p.99). Como actores colectivos se cita al grupo de mujeres de la
Subcomisién sobre el Estatus de las Mujeres en la ONU (Santillana, 2020a,
p-94). También, en la seccién “Cohesién, Justicia Social y Bien Comun” hay
una fotografia que en su pie advierte: “Personas solidarizando con los afectados
por el terremoto de Coquimbo de 2015” (Santillana, 2020a, p.187).

En injusticias con mirada interseccional, las menciones halladas son dos. La
primera estd en el apartado “Soy abogado por un dia” donde se relata el caso de
un menor de nacionalidad ecuatoriana y perteneciente a una etnia indigena,
quien es discriminado y violentado con insultos racistas. Se espera que las y los
estudiantes asuman la defensoria del menor y formulen un “argumento juridico
utilizando articulos y normas que rigen la discriminacién y actos xenéfobos en
Chile” (Santillana, 2020, p. 125). El segundo caso corresponde a un fragmento
sobre la condicién de la mujer de los pueblos originarios en Chile. La fuente
alude a la histérica discriminacién de estos pueblos senalando que ésta se ve
agravada por las desigualdades de género (Santillana, 2020a, p 208). En ambos
casos se trata de situaciones donde diferentes ejes de exclusién se cruzan (ori-
gen étnico- edad- género- condicién social), sintonizando con la idea de una
perspectiva interseccional. Sin embargo, este tipo de recursos y actividades son
escasos. Ademds, considerando el tipo de tareas solicitadas, pareciera ser que,
si bien animan una mirada interseccional, no plantean andlisis mds profundos
para comprender o desentranar sus origenes, sus efectos, y emprender acciones
para combatirlas.

5. CONCLUSIONES

Esta comunicacién tenia como propdsito realizar un examen del curriculo
chileno, evaluando su pertinencia para fomentar una EC para la justicia social.
Se analizaron las finalidades declaradas, observando una preponderancia de
objetivos vinculados con el desarrollo del pensamiento critico y el empode-
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ramiento ciudadano. Sin embargo, se noté escaso desarrollo de propdsitos
relacionados con el reconocimiento de injusticias sociales y la posibilidad de
imaginar alternativas.

En segundo lugar, se revisaron las propuestas diddcticas del curriculo y
el texto de estudio, advirtiendo un predominio de actividades vinculadas con
el acceso a la justicia, junto al estudio de problemas sociales. No obstante, las
actividades que permitan al estudiantado identificar injusticias sociales, pensar
en soluciones e incorporar la mirada interseccional, son limitadas.

En ese sentido, es posible afirmar que en estos documentos se realiza un es-
fuerzo por abarcar los problemas relacionados con la injusticia y la desigualdad,
ademds de incorporar materiales interesantes y actualizados sobre situaciones
o problemdticas de debate en la sociedad chilena. Sin embargo, nos parecen
propuestas insuficientes, puesto que son poco efectivas para desentranar los
origenes y efectos de las injusticias sociales, y al mismo tiempo emprender
acciones para enfrentarlas.

Desde nuestra perspectiva, incorporar el enfoque de la ciudadania para la
justicia social es fundamental para que nifios, nifias y jévenes se formen en equi-
dad, ademds de contribuir a la formulacién de modelos alternativos de ejercicio
de ciudadania, promoviendo una educacién inclusiva, equitativa y de calidad.
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EDUCACAO HUMANA PARA UMA CIDADANIA ATIVA:
UMA EXPERIENCIA NO CONTEXTO SUL BRASILEIRO
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CARINA COPATTI
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1. INTRODUGAO

Contribuir para a compreensio da sociedade globalizada, dos problemas
dela decorrentes, possibilitar o desenvolvimento de uma interpretagao critica
sobre esses problemas e a construgio de uma cidadania ativa, tém sido desa-
fios a serem enfrentados pelos professores brasileiros na atualidade. Problemas
estes, relacionados especialmente as desigualdades sociais, que se manifestam
de diferentes formas no mundo e de modo significativo no contexto brasileiro.

Este artigo tem por objetivo refletir sobre estratégias para uma educacio
cidada por meio da humanizagao do ensino das ciéncias sociais na escola e de
constituir um caminho para as mudangas necessdrias na sociedade brasileira.
Nesse sentido, apresentamos o seguinte problema de pesquisa: é possivel des-
envolver um trabalho pedagégico que contribua com a formacio de cidadaos
ativos, que participem da vida em sociedade, transformando-a em busca de
justica social? As reflexdes se organizam em torno de questdes relacionadas a
cidadania ativa, processo educativo e formagio humana, além de apresentar
o trabalho realizado com alunos do 7° ano do Ensino Fundamental em uma

escola publica municipal da cidade de Ijui, no noroeste do estado do Rio
Grande do Sul, Brasil.

1.1. Metodologia

O percurso metodolégico da pesquisa sustenta-se numa abordagem biblio-
grifica, tendo como aporte teérico as contribuicoes de Callai (2018), Santos
(2015) Garcia-Pérez (2019), Pages (2012), Souto (2015), entre outros que

também discutem temdticas voltadas a educacio e a cidadania, na drea das
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ciéncias humanas e sociais. O campo empirico foi desenvolvido com alunos
do 7° ano do ensino fundamental, pelas professoras das disciplinas de Geo-
grafia e Matemdtica. A experiéncia realizada na escola, teve como pano de
fundo questoes socioambientais relacionadas com a sociedade de consumo,
a producio e destino de residuos a partir da vivéncia cotidiana dos alunos e
do protagonismo dos estudantes como pesquisadores. Nos debrucamos sobre
o trabalho realizado com os estudantes em busca de elementos que possam
evidenciar que existem possibilidades de aprender a participar e desenvolver
uma cidadania ativa, ou ainda, contribuir com o olhar sobre os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentdvel — ODS articulando com trabalhos realizados nos
espagos escolares e para além deles.

2. CAMPO TEORICO SOBRE A TEMATICA
“EDUCAR PARA A CIDADANIA”

Educar para a cidadania é tarefa complexa e exige do professor compreensio
alargada do tema e dos conceitos. Garcia-Pérez (2019), afirma que “si no se
participa en la sociedad, no se ejerce realmente la ciudadania”. No Brasil, a
Constitui¢ao Federal de 1988 aponta que para ser cidadio o sujeito precisa ter
seus direitos politicos, civis e sociais garantidos. E a escola e a educacio tem
papel importante nesse processo. Para Toso, Moraes y Kuhn (2017, p. 345) a
educagio para a cidadania “se tece nesses ténues fios que as vivéncias cotidianas
permitem. A escola, em sua tarefa, tem como fim assegurar que os estudantes
tenham acesso ao conhecimento, de forma a compreender a realidade, mas nao
somente, também que nela possam interferir”.

Nesse sentido, compreende-se que a cidadania perpassa a participagio
ativa do sujeito, constituindo-se como um dever, além de um direito, e precisa
ser um processo relacionado a consciéncia de ser parte e de atuar no mundo.
Consideramos algumas referéncias de trabalhos realizados com criangas e jo-
vens e que tém dentre seus objetivos a participagao cidada, como ¢é o caso do
Projeto Nés Propomos em Portugal, Geoforo desde a Espanha e Parlamenti
degli studenti em Bologna, Itdlia'.

A educagio escolar tem um papel fundamental para a tomada de conscién-
cia relacionando mundo da vida e mundo da ciéncia. No entanto, Garcfa-Pérez
ressalta que existem dificuldades estruturais do sistema educacional para a
efetividade de uma educacio escolar para uma cidadania ativa, tais como:

! E possivel acompanhar o trabalho realizado em diferentes paises e continentes de projetos e
experiéncias para a cidadania ativa, como ¢ o caso de Borghi, Dondarini e Manari (Itilia); Tomé e
Acefia (Espanha); Morales e Dominguez Espanha); Claudino (Portugal); Puentes (Colémbia); Pais,
Herndndez, Martin e Souto Gonzélez (Espanha); Callai (Brasil); Piastra; Spampinato (Itdlia). Obra:
Novi Cives: Cittadini dall'infanzia in poi, 2015, dentre outras.
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“(...) el caracter del conocimiento escolar habitual, en definitiva, de las
disciplinas escolares (tal como suelen ser entendidas); la estructura tradicional
de espacios y tiempos escolares; la funcién de la evaluacién como mecanismo
de ‘medicién’ de los aprendizajes y de acreditacion de los sujetos; el papel de
los profesores como transmisores de una determinada cultura y como piezas
de un engranaje rutinario Garcia-Pérez” (2019, p. 812).

Mesmo diante dos desafios estruturais presentes no sistema educacional
e da impossibilidade de mudar drasticamente, existem muitos professores e
escolas criando situagoes para enfrentar os desafios presentes na educagio es-
colar brasileira, a fim de promover um processo educativo voltado para uma
cidadania ativa. A instituicao escolar, ambiente de educac¢ao formal, tem como
fungao a transmissao da tradi¢iao (conhecimentos historicamente produzi-
dos pela humanidade). Pages Blanch (2012) aponta que ¢é criando situagdes e
condi¢oes com vistas a desenvolver aprendizagens por parte das criangas, que
ensinamos a participar com o intuito de transformar o mundo em que vivemos.

Garcia-Pérez (2019), defende uma mudanca progressiva, a qual pode re-
estruturar a organizagao do trabalho a partir de problemas sociais e ambien-
tais. Santos (2014), considera a importincia de andlises a partir da dimensao
espacial no sentido de compreender as dindmicas que ocorrem. Entender o
cardter totalizante do espago contribui para interpretagdes relacionadas aos
lugares, tornando possivel contribuir para a ruptura da estrutura tradicional
de separacio entre espaco e tempo, utilizando a escala geografica na anilise das
interagoes presentes no espago. Isso pode favorecer a abordagem dos problemas
e das dindmicas da sociedade de forma mais ampla e complexa desde a escola.

Acreditamos que seja possivel construir proposigoes para a educagao es-
colar brasileira, considerando os contetdos escolares para pensar a realidade,
para compreender e atuar no “mundo da vida”, na construgao de processos
educativos que facam sentido ao cotidiano dos estudantes. Esse tem sido um
desafio e uma necessidade, o que, em nosso entendimento, pode contribuir
para uma atuagio social de forma mais significativa (Callai, 1998; 2014; 2015;
Toso; Moraes y Kuhn, 2017).

Para tanto, se faz necessario investimentos nio somente no ensino escolar,
mas na formagao de professores para a atuagio critica, consciente, reflexiva,
provocativa. Processo este a ser construido pela prépria atuagio cidada e pelo
exercicio continuo de aperfeicoamento docente, o qual requer investimentos
e a valorizac¢io profissional, processo este evidenciado de modo mais amplo
com a aprovagao da Emenda Constitucional 95 (Brasil, 2016) que congelou
investimentos em educacio por 20 anos (até 2037) no pais. Saviani pontua
que (2015, p. 36) nio hd garantias de transformagdes, mesmo que criemos
possibilidades para que ocorram. E fundamental a “agio intencional e coletiva
dos homens organizados para lutar” por essas transformagées. Nesse sentido,
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podemos afirmar que existem vdrias iniciativas de docentes que resistem e tecem
caminhos a fim de contribuir para a constru¢io da cidadania e a formagao de
cidadios. E por isso, apresentamos na sequéncia, uma experiéncia realizada e
propomos algumas reflexdes em torno dela.

3. CIDADANIA ATIVA: UMA EXPERIENCIA NO SUL DO BRASIL

A pesquisa constitui um importante recurso, seja na formagao dos professo-
res, seja na proposicao de aprendizagens escolares ou ainda, no meio académico.
Por exemplo, sua contribui¢io para o ensino e para a aprendizagem de alunos
e professores, quando pensada de forma consciente e critica, pode se constituir
como caminho para repensar situagoes vivenciadas no mundo da vida. Para
Borghiy Dondarini (2015) ocorre uma aceleragio quanto as transformagées das
escalas de valores, comportamentos e contextos ambientais. Por isso a necessida-
de de tomarmos a pesquisa escolar como um principio pedagdgico importante,
especialmente para desenvolver habilidades que promovam a autonomia e o
senso critico. Assim ¢é possivel falar na constru¢io de uma cidadania ativa, com
sujeitos participativos e responséveis pelo espago onde vivem.

Nesse sentido, temos como exemplo o trabalho desenvolvido com alunos
de 7° ano do ensino fundamental® em uma escola pablica municipal de Ijui,
situada no noroeste do estado do Rio Grande do Sul, Brasil. As professoras
partiram de uma noticia a respeito da separagao, coleta e destino dos residuos
domésticos’® gerados pela populagiao do municipio® ao qual a escola pertence,
por ser uma problemdtica que impacta na vida das pessoas que vivem no
entorno da escola. Compartilhamos dos argumentos de Garcia-Pérez de que
trabalhar a partir das inquietacoes e dos problemas socioambientais que emer-
gem na sociedade, possibilita vantagens para a educagao, especialmente no que
se refere a uma “perspectiva sistémica y compleja, los problemas favorecen un
enfoque mds abierto y lleno de posibilidades - por tanto, mds complejo - del
conocimiento; desde una perspectiva constructivista, trabajar en torno a proble-
mas constituye un planteamiento coherente con los procesos de construccién
del conocimiento (2019, p. 815)”.

E foi considerando essas questoes que se planejou o Primeiro momento,
com o intuito de provocar inquietagoes junto aos alunos. A noticia de jornal
apresentada foi escolhida, especialmente porque o municipio iniciou a coleta
seletiva de residuos em 2007, porém, a adesdo por parte da populacio ainda

% Etapa da educacio bésica brasileira.

> O termo “lixo” também foi utilizado para melhor compreensao das familias no momento
de responder ao questiondrio.

 http:/lwww.clicjm.com/noticia/3663/em-12-anos-ijui-nao-conseguiu-avancar-na-separacao
-do-lixo
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¢ considerada pequena, menos de 10% do material que poderia ser reciclado
chega as associagoes de reciclagem. Os estudos envolvendo consumismo, consu-
mo consciente e produgio de residuos pela populagio foi um tema selecionado
no sentido de provocar processos reflexivos e contribuir para a atuacio cidada.

Os alunos foram provocados a pensar e discutir sobre as perguntas: A nao
separagao dos residuos gera algum problema? Qual o destino dos residuos que
geramos em nossa residéncia? Quem na turma faz a separacio dos residuos
domésticos e de que modo é feito? Alguma familia reaproveita algum material?
Alguma familia obtém renda a partir da comercializa¢do do material reciclavel?
A problematizacio inicial é fundamental para o desenvolvimento da sensibili-
zagao e da criticidade sobre as questoes vivenciadas no cotidiano e no mundo
como um todo e que reflete distintas situacdes da relagio espago-tempo, das
dinimicas atuais da globalizagdo em um mundo em constante transformagao.
Também ¢é por meio dessa provocagio que o professor acessa os conhecimen-
tos prévios dos alunos, que aqui se relacionam com os problemas ambientais
originados da atua¢io dos grupos humanos que, em maior ou menor grau,
impactam a natureza de alguma forma.

Nesse trabalho os alunos também protagonizam acoes durante a pesquisa
escolar. No Segundo momento, foi elaborado um questiondrio (Figura 1)
com a participagdo dos alunos e professoras de Geografia e Matemdtica, para
ser respondido pelas familias dos alunos da escola. Isso ocorreu a partir dos
questionamentos iniciais que suscitaram a curiosidade em saber sobre o que
pensam e fazem as demais familias que compdem a comunidade escolar, em
relagao a producio e destino dos residuos domésticos.

FIGURA 1. Questionario sobre a producao e o destino de residuos domésticos

A turma do 7%ano estd desenvolvendo uma pesquisa sobre a preducdo e o destino dos
residuos (lixo) com todos os alunos da Escola, para isso a sua participagdo & muito
importante. Enviamos uma pesquisa por familia. Os resultados estardo na mostra que sera
realizada dentro de algumas semanas. Desde |4 agradecemos sua colaboracéo.

1. Bairro onde mora

2. Aresidéncia é( )casaou ( )apartamento

3. Nidmero de pessoas que moram na residéncia: ____menores de 10 anos, ____de 11 a 60 anos,
___mais de 61 anos

4. Sua familia faz a separagdo do lixo? ( )sim { )ndo

hd

O lixo organico (cascas de frutas e legumes) é usado em horta, composteira ou minhocéario?
( )sim( )ndo

6. O lixo reciclavel é separado? ( )sim { )néo

7. O lixo reciclavel & comercializado para o sustento da familia? ( )sim  ( )ndo

8. O lixo reciclavel é destinado para a coleta seletiva? { )sim ( Jnao

9. Quantas vezes por semana ¢ feita a coleta do lixo: _____comum _____reciclavel
10. Sua familia acredita ser importante fazer essa separacao do lixo? { )sim { )Jnéo

FONTE: BARCELLOS, 2019, DOCUMENTAGAO PEDAGOGICA PESSOAL.
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As perguntas elaboradas estdo relacionadas ao bairro, tipo de moradia e
quantas pessoas residem, além das questdes sobre o tipo de residuo gerado,
se ¢ feita a separa¢do, qual o destino destes residuos, se a familia obtém o
sustento a partir da comercializagdo de materiais recicldveis e se acredita ser
importante fazer a separagao. O questiondrio foi entregue para todos os alunos
da escola, da pré-escola a0 9° ano, para ser respondido pelas familias. Com este
trabalho foi possivel debater sobre a temdtica em escala nacional e mundial,
aprofundando em sala de aula, relacionando as agdes pontuais, individuais e
das préprias familias em relagdo a separagio e coleta, com a atuagao social na
producio e na responsabilidade pelos residuos, que constitui um problema de
toda a sociedade.

Dentre os Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel - ODS, temos os
de ndmeros 1, 3, 6, 10 e 12 que se articulam com o trabalho realizado na
escola e na comunidade escolar, especialmente no que concerne a produgao
e o consumo sustentdveis, erradicagio da pobreza, jd que a escola estd situada
na periferia da cidade. Nesse sentido a conscientizagao vai além de saber da
importincia da separagio e correta destinagdo, perpassando pela atuagao dos
estudantes ao olhar o lugar, a realidade cotidiana de onde vivem, o0 modo como
atuam as pessoas com quem convivem especialmente com relagio a produgio
e destinacao dos residuos produzidos.

O Terceiro momento é marcado pelo tratamento dos dados da pesquisa
juntamente com os alunos. Apés reunir o material, os estudantes foram orga-
nizados em pequenos grupos de trabalho. Os dados levantados foram quanti-
ficados e transformados em gréficos e um mapa identificando os bairros que
abrangem a pesquisa. Os alunos, envolvidos na pesquisa atuaram na produgio,
na andlise e na interpretacio dos dados, tecendo relagoes entre o conteitdo em
estudo e o mundo da vida.

O Quarto momento ¢ o da Sistematizagio. Além da pesquisa empirica,
os alunos realizaram leitura e discussio de textos relacionados aos problemas
socioambientais no Brasil, disponiveis no livro diddtico. Foi possivel perceber
que esses problemas nio estao distantes do lugar onde os alunos vivem, da
cidade em que habitam. Os problemas identificados que atingem diretamente
os sujeitos envolvidos na investiga¢io, foram: polui¢io por fumaga de carros e
queimadas, esgoto e lixo. Nesse sentido, veio a tona situacoes ainda presentes
nos distintos estados do Brasil, envolvendo desigualdades sociais, falta de sa-
neamento bdsico na maioria das cidades ou, ainda, em partes das cidades em
que vivem as populagoes mais pobres.

O trabalho realizado possibilitou o desenvolvimento de uma maior criti-
cidade em torno da problemdtica que envolve a sociedade globalizada, desde
os habitos de consumo até a produgio e a destinacio dos residuos gerados.
Os estudantes compreendem a dimensio do problema, denotando-se a mul-
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tiescalaridade e também a inser¢ao dos sujeitos no contexto local e a0 mesmo
tempo global (Deon, 2021).

A atencio a relacio local-global constitui caminho pelo qual é possivel
construir possibilidades de atuagao cidada. Provocar para que se pense a rea-
lidade, para compreender os processos sociais ¢ a atuagio dos seres humanos
envolve ouvir as experiéncias, conhecer as condigoes sociais e compreender
as formas de vida, utilizar os conhecimentos produzidos pela humanidade
e trabalhados na escola. Assim, pode-se contribuir com a conscientizagio, a
transformacio e a emancipagao social.

Finalizando, no Quinto momento temos a Socializacio da pesquisa. E
0 espago para contar o que se apreendeu, o que construiu de aprendizagens a
partir dos estudos realizados. A socializacao do trabalho se deu em trés etapas:
a) entre os colegas da turma, com o debate sobre os dados da pesquisa e o
percurso realizado; b) entre as turmas da escola, com a apresenta¢io da inves-
tigacdo aos demais alunos, que também sao sujeitos da pesquisa; ¢) no evento
MoEduCiTec’, envolvendo estudantes da educagao biésica, de escolas publicas e
privadas, quando apresentaram os resultados para uma comissio de avaliadores
da universidade e para o publico visitante em geral.

FIGURA 2 e 3. Momentos de socializagao da pesquisa

FONTE: BARCELLOS, 2019, DOCUMENTAGAO PEDAGOGICA PESSOAL.

O processo de pesquisa escolar proporciona um movimento de trocas, de
didlogo e de reflexao compartilhada entre os estudantes e que, pela mediacao
docente, contribui para se pensar a temdtica em questao. Nesse sentido, as dreas
de Ciéncias Humanas e Sociais tém sido fundamentais para o desenvolvimento
da cidadania de modo a instrumentalizar os estudantes com o conhecimento
cientifico para que possam identificar, descrever, interpretar e compreender o
mundo a sua volta e, a partir deste conhecimento, propor estratégias para evitar

5 Mostra de Educacio Ciéncia e Tecnologia, evento realizado pela UNTJUT — Universidade
Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul.
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e/ou solucionar os problemas, o que implica um conjunto de conhecimentos
para atuar em sociedade de forma participativa e colaborativa, politicamente
engajada.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

No presente texto objetivou-se pensar em estratégias que possam contribuir
com uma educagio cidadi por meio da humanizagio do ensino das ciéncias
sociais na escola e de constituir caminhos possiveis para transformagdes sociais.
O trabalho desenvolvido foi planejado para oportunizar que fossem vivencia-
das situagdes significativas, com o intuito de desenvolver uma cidadania ativa
por parte dos sujeitos envolvidos. Os estudantes assumiram uma postura de
protagonistas com a pesquisa, especialmente ao ter a possibilidade de tomar
consciéncia e sensibilizar a si e a outros sobre os problemas ligados a questées
que envolvem a relagao dos sujeitos com o ambiente, no lugar onde vivem,
e sobre a importancia da sua participagio e responsabilidade com o mundo.

Ao considerarmos a pesquisa escolar como um principio pedagégico, a
relagao entre o contetido e 0 mundo da vida, a realidade dos estudantes de Jjui,
desenvolvendo um trabalho articulado entre professores de diferentes dreas é
possivel contribuir com a formagao de cidadaos ativos, que participem da vida
em sociedade, transformando-a em busca de justica social. Ao compreender
os processos sociais, de desigualdades, de distintos problemas e desafios que
vao além da produgio desigual de residuos, mas que perpassa situacoes sociais
evidenciadas no Brasil e que precisam ser transformadas é que podemos pensar
na formacio de sujeitos que estao aprendendo a participar, a ser cidadao. Eis
a tarefa da educacio e dos educadores!
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CaAMILA SAAVEDRA SOLIs

1. INTRODUCCION

El presente trabajo se enmarca en un avance de investigacién, que se pro-
pone analizar la presencia de la educacién para el desarrollo sostenible en
curriculum nacional chileno. Esto se realiza en el marco de una educacién
ciudadana mundial analizando especificamente las bases curriculares del afio
2019, para Tercero y Cuarto ano de educacién secundaria.

Desde lo anterior, se aborda tanto a nivel declarativo como en términos
de contenidos curriculares, desde el trabajo articulado de las asignaturas de
Ciencias para la Educacién (Biologia, Fisica y Quimica) y Educacién para la
Ciudadania (Historia y Ciencias Sociales) que desde el ano 2019 se instalan
como nuevas asignaturas en los cursos terminales de la trayectoria educativa
en Chile, en el marco de la implementacién de la Ley General de Educacién
(LGE). Lo anterior, se realiza mediante la estrategia de nuclearizacién susten-
tado en los principios de la investigacion accién participativa, que promueve
un trabajo de co-investigacion dialégica entre investigadores y el profesorado
del Liceo Experimental Manuel de Salas.

Esta propuesta registra el trabajo de profesores y profesoras del sistema
educativo nacional que trabajan con la metodologia de nuclearizacién, para
integrarlo en sus précticas de planificacién y gestién de la ensenanza, a través
del trabajo interdisciplinario desde la metodologia de proyecto. Este avance
considera un ejercicio de nuclearizacién de los Objetivos de Aprendizaje de
ensefianza secundaria de la educacién escolar chilena.
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2. METODOLOGIA

La presente investigacién se centra desde el paradigma cualitativo, en lo
que denominamos investigacion accién. Desarrolla una lectura critica del cu-
rriculo escolar, especificamente de las bases curriculares de la educacién secun-
daria para el drea de Ciencias Sociales. A partir de ello, se trabaja mediante la
estrategia de nuclearizacién con el objetivo de proponer una jerarquizacién
curricular que priorice el abordaje de habilidades y conocimientos vinculados
al desarrollo sostenible, desde una perspectiva de una ciudadania global, a través
de un enfoque integrado de la ensefianza ciudadana.

Entenderemos por metodologia de nuclearizacién “el procedimiento de
interpretacién del curriculum nacional que permite atender al logro de sus
propésitos fundamentales, integrando sus componentes en una propuesta de
visualizacién de los desempefios esperados al terminar un afio lectivo” (Osan-
dén, 2020, p. 5), “impulsando procesos de sintesis y contextualizacién de los
aprendizajes” (Colegio de Profesores, 2020, p. 7). Al concebirse como anuales,
permite descomprimir la presién por la cobertura curricular, otorgar flexibilidad
para el desarrollo de distintas estrategias metodolégicas e inclusién de concep-
tos ausentes. Como también, el trabajo interdisciplinario entre profesores de
biologia, fisica, quimica y ciencias sociales, abriendo posibilidades para una
mayor contextualizacién del trabajo pedagégico.

Los materiales curriculares analizados que actdan como articuladores de
la nuclearizacién son los siguientes:

Ministerio de Educacion Republica de Chile. (2016) Bases curriculares Séptimo Basico a
Segundo Medio. Santiago de Chile: UCE MINEDUC

Ministerio de Educacion Republica de Chile. (2019) Bases Curriculares 3° y 4° medio.
Santiago de Chile: UCE MINEDUC

Los documentos referenciados, son analizados teniendo en cuenta la fle-
xibilidad curricular resguardada por la Ley General de Educacién (LGE) por
lo que cada comunidad escolar estd facultada para desarrollar un proceso de
interpretacion que le permita atender integradamente al conjunto de objetivos
de aprendizaje descritos. Esto es, hacer uso de la autonomia pedagégica para
condensar las expectativas de logro del curriculum nacional en lo que se deno-
minan desempenos esperados anuales (Osandén, 2020; Colegio de Profesores,
2020). A continuacién, presentamos la propuesta, sistematizando un breve
plan de accidn, las etapas realizadas, y como proyectamos los pasos futuros de
la investigacién-accién.
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3. MARCO TEORICO

3.1. Educacion para la Ciudadania Mundial (ECM)

La ciudadania mundial es todavia un concepto en construccién que genera
contradicciones profundas, ya que la globalizacién asociada al capital financiero
colabora con la reproduccién de las desigualdades y exclusiones. Lo anterior,
es reafirmado por la UNESCO (2018) al plantear que: “Si se quiere realmente
construir una convivencia pacifica, inclusiva y sostenible que viabilice los ple-
nos derechos de las comunidades y su interdependencia a través de la ECM,
existe el desafio de abordar las condicionantes estructurales de la exclusion”.
Sustentar y construir principios educativos globales en un mundo conectado e
interdependiente, sin invisibilizar las temdticas locales, puede contribuir a que
nifios, nifas y jévenes reconozcan cémo los individuos y las comunidades estan
afectadas por procesos globales y se conviertan en ciudadanos y ciudadanas del
mundo informados, dotados de espiritu critico, socialmente conectados, éticos
y comprometidos (UNESCO, 2015).

En Chile, algunos analistas han argumentado que el curriculum escolar
no aborda de manera sustantiva la perspectiva de la ciudadania mundial,
ni la nocién de “identidad escalonada”, que hace referencia a los distintos
niveles de la identidad ciudadana: la escala comunitaria, local, nacional
y global (Henriquez y Mardones, 2015). En especifico, y en cuanto a la
educacién para el desarrollo sostenible, los conceptos de medio ambiente
y sustentabilidad estdn presentes en los documentos curriculares de Chile.
(PNUD, 2021) Sin embargo, ideas como cambio climdtico; reciclar, redu-
cir, reutilizar, comprensién de sistemas complejos, procesos sustentables
(verdes) y carbono no aparecen en los documentos curriculares chilenos
analizados (UNESCO, 2020).

Segtin Rodriguez y Héctor (20006) la educacién para el desarrollo sostenible
implica una relacién con la naturaleza que es el resultado de arreglos y com-
promisos sociales, politicos y econémicos por parte de los sujetos, tendientes
a buscar el equilibrio Estado-mercado-sociedad-medio ambiente. Para alcan-
zarla, es primordial armonizar una triada elemental que incluye: crecimiento
econdmico, inclusién social y proteccién del medio ambiente. La erradicacién
de la pobreza en todas sus formas es una condicién imprescindible para lograr
el desarrollo sostenible.

En el ano 2015, las Naciones Unidas desarrollardn la Agenda 2030, con
las prioridades estratégicas para los proximos afios (2016-2030) dénde se es-
tablecen los diecisiete Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) como metas
para hacer realidad los derechos humanos de todas las personas (ONU, 2015)
articulando retos mundiales en materia ecoldgica, econémica y social. A nivel
educativo, y dentro de la Agenda 2030 a través de la meta 4.7., se busca asegu-
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rar que los y las estudiantes adquieran los conocimientos teéricos y practicos
necesarios para promover el desarrollo sostenible. (PNUD, 2021)

3.1. La necesidad de avanzar hacia una ensefnanza de una ciudadania
integrada

Tal como senala PNUD (2021) “El problema actual es que los enfoques
presentes tanto en la investigacién en educacién ciudadana como en las inter-
venciones educativas se encuentran escasamente integrados; algunos enfatizan
de manera desequilibrada el extremo de educacién civica y otros el de formacién
ciudadana” (p. 21) de ahi la necesidad de pensarnos en una visién equilibrada,
intermedia; pero a la vez mds compleja y multidimensional.

UNESCO (2015) plantea que la educacién ciudadana para el siglo XXI
debe articular arménicamente y de forma consciente las dimensiones civica y
civil en lo cognitivo. Es decir, conocimientos adquiridos desde una reflexién
critica, que incluyan elementos conductuales y actitudinales que permitan
desarrollar capacidades para la accién, transformdndonos para transformar el
mundo, desde una perspectiva socioemocional que conecte con nuestros lazos
identitarios y el sentido de pertenencia a un espacio y comunidad.

Una educacién ciudadana integradora concibe la escuela como un siste-
ma en que la ciudadania se experimenta en multiples espacios, sean estos el
aula desde una asignatura o ciertas unidades curriculares. También de forma
transversal, haciéndose realidad desde las acciones que se desprenden del pro-
yecto educativo institucional de las comunidades educativas. La ciudadania
se vivencia desde el fomento de los centros de estudiantes, consejos escolares,
actividades de vinculacién con el territorio, el aprendizaje de servicio o la pe-
dagogia de la memoria; comprendiendo que la educacién para la ciudadania
no solo se piensa en los dmbitos formales de la educacién, sino que, en toda la
trayectoria educativa, y a lo largo de toda la vida. (PNUD, 2021)

Desde lo anterior, el enfoque integrador y su relacién con el grado de im-
plicacién personal y de compromiso con la transformacién social se relaciona
con la Educacién por la ciudadania, entregindoles “a las y los estudiantes una
serie de herramientas en base al conocimiento, la comprensién, habilidades,
aptitudes, valores y disposiciones, prepardndolos asi para participar de forma
activa en los roles de responsabilidad que encuentren a lo largo de sus vidas

adultas” (Consorcio de Universidades del Estado, 2021, p. 4).

4. RESULTADOS

Atendido lo anterior, el equipo investigador desarrolla la metodologia de
nuclearizacién curricular a través de una propuesta de implementacién que
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articula los Objetivos de Aprendizaje’ que abordan el desarrollo sostenible,
en las asignaturas de Ciencias para la Ciudadania y Educacién Ciudadana,
las que estdn presentes en las Bases Curriculares de Tercero y Cuarto afo de
educacién secundaria, integraindose los ODS en el marco de una Educacién

para la Ciudadania Mundial.

4.1. Primera fase: Apropiacion y comprension profunda de las Bases
Curriculares

Antes de iniciar el proceso de nuclearizacién, es necesario analizar y com-
prender en profundidad las Bases Curriculares con las que trabajamos en la actua-
lidad. Para esto se disena inicialmente una matriz de andlisis para la introduccién
de las bases curriculares de Tercero y Cuarto afio de secundaria. La matriz busca
dar cuenta de los propésitos educacionales, enfoques en torno a la ensefianza, el
aprendizaje u otros aspectos, las distinciones conceptuales presentes; asi como las
orientaciones procedimentales®. Uno de los objetivos de estas Bases Curriculares
en su punto 4, de acuerdo con la legislacién vigente, es la formacién ciudadana,
lo que estd en directa relacién con el desarrollo de las habilidades para el siglo
XXI. En estas bases se explicita y se define que es un buen ciudadano:

“Se busca formar ciudadanos con juicio critico, que se comuniquen de mane-
ra efectiva y eficaz, adaptables, flexibles, creativos, participativos en las instituciones
democrdticas, respetuosos de la diversidad y la multiculturalidad, empoderados
de si mismos y con un buen nivel de autoestima. De ese modo, podrdn tomar
decisiones de manera informada, razonada e independiente, podrdn desarrollar su
potencial y vivir su vida en forma plena, participando activamente en una sociedad
libre, democratica y pluralista, y contribuyendo responsablemente al desarrollo

sustentable y equitativo del pais” (MINEDUC, 2019, pég. 19).

En segundo lugar, se aborda lo que senalan las bases curriculares, en cuanto
a dos asignaturas del Plan de Formacién General, Ciencias para la Ciudadania
y Educacién Ciudadana. Siendo relevante abordar los propésitos formativos,
definiciones conceptuales, orientaciones sobre el aprendizaje y la ensenanza y
estructura de los componentes que articula la asignatura’.

Para el caso de Ciencias para la Ciudadania, los propésitos de la disciplina
senalan que:

' Son objetivos que definen los aprendizajes terminales esperables para una asignatura
determinada para cada afio escolar. Los Objetivos de Aprendizaje se refieren a habilidades, actitudes
y conocimientos que buscan favorecer el desarrollo integral de los estudiantes, de acuerdo con los
objetivos generales que establece la Ley General de Educacién en Chile.

2 Se optd por no incluir la matriz analitica de las Bases Curriculares, debido a que excede la
extension del formato solicitado.

3 No estd incluido el andlisis de las asignaturas por la extensién del trabajo, pero si se entregan
algunas citas relevantes del trabajo.
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“(...) La asignatura Ciencias para la Ciudadania ofrece oportunidades
a los estudiantes para: desarrollar habilidades y actitudes necesarias para la
investigacion cientifica, comprender conocimientos centrales de las ciencias,
relacionar ciencia y tecnologia con sociedad y ambiente, y establecer integra-
cién curricular entre tépicos de la ciencia y otras disciplinas” (MINEDUC,
2019, pig. 42).

La propuesta curricular de la asignatura se organiza en médulos se-
mestrales, cada uno con tres objetivos de aprendizaje. Estos médulos son
de aplicacién libre, es decir, pueden implementar en el orden que estimen
pertinente; y de acuerdo a las necesidades y contextos especificos de los esta-
blecimientos. (MINEDUC, 2019). Los médulos son: a) Bienestar y Salud,
Seguridad, b) Prevencién y Autocuidado, ¢) Ambiente y Sostenibilidad, d)
Tecnologia y Sociedad.

Complementariamente la asignatura de Educacién Ciudadana:

“(...) Busca promover que los estudiantes sean capaces de comprender los
principios y fundamentos de la sociedad democritica y el bien comun, y de
evaluar las relaciones entre ellos, considerando su impacto en la vida cotidiana
y en el aseguramiento de los derechos humanos” (MINEDUC, 2019, pdg. 54).

A diferencia de los objetivos de Ciencias para la Ciudadania, los propésitos
de la asignatura de Educacién Ciudadana se prescriben para cada nivel (ocho
por curso, de un total de dieciséis) y de manera progresiva. “Es decir, se organi-
zan de manera tal que se abordan diferentes aprendizajes en 3° y en 4° medio,
pero haciendo progresar la complejidad conceptual de los énfasis descritos en
el enfoque de la asignatura” (MINEDUC, 2019, pég. 58).

Destacamos que las bases curriculares cuentan con Objetivos de habili-
dades comunes a todas las asignaturas del nivel. Para el caso de Ciencias para
la Ciudadania, estas corresponden a: Planificar y conducir una investigacion,
analizar e interpretar datos, construir explicaciones y disefiar soluciones y eva-
luar. “Al ensefiar el proceso de investigacién no es necesario seguir un orden
lineal, ya que es posible trabajar cada uno de los Objetivos de Aprendizaje de
Habilidades para la investigacién cientifica en forma independiente” (MINE-
DUC, 2018, p. 47). Para Educacién Ciudadana, los objetivos de habilidades
son: Investigacién, pensamiento critico y comunicacion.

En sintesis, el abordaje curricular considera en su construccién un entra-
mado complejo que articula objetivos de Aprendizaje de conocimientos y com-
prensién (que sabemos), objetivos de aprendizaje de habilidades (que sabemos
hacer con esos saberes); y por tltimo considera una dimensién actitudinal (que
personas seremos con esos saberes). Desde lo anterior, se desarrolla el ejercicio
de nuclearizacién que permite una contextualizacién del curriculo a diversas
realidades educativas.
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4.2. Segunda fase: Elaboracion de los desempeiios integrando
las asignaturas de Ciencias para la ciudadania y Educacion
ciudadana

La construccién de desempenos involucra la dificultad de abordar dos dis-
ciplinas especificas, con sus propios campos epistemoldgicos, una que proviene
de las ciencias naturales, y la otra de las ciencias sociales; pero que confluyen
en la promocién de la ensenanza para la ciudadania. Elaborar un desempeno
incluye una lectura en profundidad de todos los objetivos de aprendizaje, aso-
ciados a los ODS, realizando un proceso de desmontaje del curriculo prescrito,
para posteriormente, disefiar una propuesta de desempefio.

Luego de un proceso sumamente complejo de apropiacién de los objetivos
de aprendizaje, se realiza un ejercicio propositivo de un desempefio* (imagen
1) con todos los objetivos de aprendizajes abordados, integrando en un ejer-
cicio interpretativo nucleos y subnicleos de los principales logros cognitivos.
Ademis, se consideran en este desempeno elementos relevantes que perfilan la
particularidad del constructo pedagdgico, considerando habilidades y actitudes.

Por una parte, tenemos un producto final de salida del desempefo - el
cudl puede expresarse de multiples formas — y que para este caso es un comu-
nicado para las y los constituyentes en el actual contexto nacional chileno. Sin
embargo, las posibilidades son infinitas, ya que un producto podria expresarse
como una carta, una historieta, un programa radial, una dramatizacion, entre
otras posibilidades.

En segundo lugar, una disposicién actitudinal que para este caso se
relaciona con las habilidades del siglo XXI, especificamente maneras de traba-
jar (comunicacién y colaboracién), herramientas para trabajar (alfabetizacién
digital y uso de la informacién) y maneras de vivir en el mundo (ciudadania
local y mundial). Esta disposicién promueve el involucramiento de nuestros y
nuestras estudiantes en el mundo que les toca habitar; transformdndolo desde
la realidad pais, pero también proyectindose al mundo. La mejor forma de
hacerlo, segtin nuestra opinién, es ejerciéndolo a través de estrategias activas
de involucramiento real, de participacién y ejercicio democratico, a través de
este comunicado que tiene vigencia en el actual contexto pais donde se escribe
una Nueva Constitucién.

En tercer lugar, el desempefio como constructo del proceso de nucleari-
zacién también conlleva una situacién de realizacién, que para este caso es
estimular la discusién constituyente en el Liceo, lo que conlleva también la
movilizacién de contenidos, habilidades y actitudes para que el estudiantado
elabore un comunicado. La importancia de la situacién de realizacién es que le

4 Los desempefios deben ser construidos en cada unidad educativa por los equipos docentes

de acuerdo a las necesidades del contexto y los propdsitos consensuados en la comunidad.
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otorga al desempefio una transcendencia mayor que la entrega de un trabajo,
siendo fundamental elaborar un documento que desarrolle un sentido de res-
ponsabilidad ciudadana. Por dltimo, se articula con el desarrollo de habilidades
disciplinares, como: planificar y conducir una investigacién, analizar e inter-
pretar datos, pensar criticamente, construir explicaciones, disefar soluciones,
evaluar y comunicar.

Finalmente, el logro cognitivo sintetiza los conocimientos mds relevantes
de los Objetivos de Aprendizaje y los ODS, que para este caso es, el articulado
estado-mercado-sociedad-medioambiente, incluyendo temdticas contempo-
raneas como lo es el cambio climético y el consumo sostenible de recursos
naturales.

IMAGEN 1: Sintesis Propuesta de Desempeio

[ Producte | | Disposicién actitudinal

B /

14
Elaborar un comunicado para las y los constituyentes que aporte al debate
sobre el desarrollo de los ODS en el Chile actual y en el marco de la ECM,
contribuyendo a estimular la actual discusién constitucional en la escuela;
para ello analizan fuentes y otros recursos considerapdo el equilibrio entre
Estado-mercado-sociedad-medioambiente e incorporagdo teméticas como
el cambio climético y4n consumo sostenible de recursos

pd

Logro cognitive | ‘ Situacién de realizacién ‘

5. CONCLUSIONES

El presente avance de investigacién surge como un ejercicio de innovacién
docente que aspira al desarrollo curricular, en la basqueda de incluir enfoques
educativos tales como interculturalidad, género, diversidad y emocionalidad,
como una forma de gestionar y organizar la ensefianza de una ciudadania con-
tempordnea. Lo anterior, ha demandado del profesorado una reflexién sobre el
diseno de una diddctica por desempefios, en clave de nuclearizacién que no nece-
sariamente se encuentra en dialogo con lo prescrito por los programas de estudio.

Como resultados preliminares, el ejercicio de nuclearizacién desarrollado
por el profesorado presenta una apropiacién y comprension profunda de las
Bases Curriculares, comprendiendo estos documentos como orientaciones
y no como prescripciones. Realizar un ejercicio de nuclearizacién requiere
necesariamente desarrollar procesos reflexivos respecto del curriculo pres-
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crito, desde el profesorado. Como senala Espinoza, Guzmdn y Riquelme
(2018) es necesario impulsar estrategias de desarrollo local que permitan a
las instituciones educativas implicarse en la toma de decisiones respecto del
curriculo prescrito, avanzando desde la historia prescrita a la historia sonada
y ensenada (Cuesta, 1998) Trabajar colaborativamente, desnuda la diversidad
de comprensiones del cémo planificar y estructurar una clase en clave de nu-
clearizacién. Este proyecto devela la importancia de las condiciones laborales
para generar innovacién en clave nuclearizacién, y la necesidad de establecer
compromisos institucionales, necesarios para avanzar en la implementacién
de estas propuestas educativas.

Para lo anterior, el trabajo de los ODS de la Agenda 2030 como horizonte
comun, entre la investigacién y la prictica educativa se abre como un progra-
ma de accién que desde la “posibilidad” nos permita entender la educacién
como un ejercicio colectivo, en comunidades educativas y grupos de estudio
y de trabajo, comprendiendo e incluyendo la mirada institucional. Es decir,
sabiéndose parte de proyectos transformadores que no son posibles en la soledad
de los investigadores y los docentes sino estableciendo sinergias entre ambos
espacios de conocimiento y experiencia. Entre el desafio y la posibilidad, la
presente investigacién — accién incorpora el reto de articular los ODS en una
perspectiva de ciudadanfa mundial y local; desde la metodologia de proyectos
y desde un enfoque integrado de la ciudadania. (PNUD, 2021)
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PROBLEMAS SOCIALES RELEVANTES

Y ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES
DESDE LA PERSPECTIVA DE ESTUDIANTES
DE FORMACION INICIAL DOCENTE

CAROLINA ALEGRE BENITEZ

1. INTRODUCCION

La ensenanza de las ciencias sociales se presenta como un espacio propicio
para abordar los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). En este sentido, la
mayoria de los contenidos del drea de ciencias sociales tienen relacién directa
con los diecisiete Objetivos que forman parte de la Agenda 2030 para el De-
sarrollo Sostenible. La pandemia provocada por la COVID-19 ha impactado
de forma notable en la consecucién de los ODS, de tal manera que lo que
comenzd como una crisis de salud rdpidamente se convirti6 en una crisis en
todos los dmbitos de la vida a nivel global, remarcando todavia mds la urgencia
de implementar la Agenda 2030.

Partiendo de este complejo panorama actual, el trabajo indaga las concep-
ciones de estudiantes de formacién docente acerca del enfoque de problemas
sociales relevantes y temas controvertidos y busca poner en valor la ensefianza de
las ciencias sociales a partir de esta metodologia como una herramienta eficaz para
abordar de forma transversal en las aulas los Objetivos de Desarrollo Sostenible.

1.1. Problemas sociales relevantes y enseiianza de las ciencias sociales

La ensenanza de las ciencias sociales a partir de problemas sociales relevan-
tes tiene su origen en diversas teorias educativas que se remontan al menos a
mediados del siglo XX, la literatura cientifica reciente sobre el tema destaca la
utilidad de esta metodologia que permite relacionar la escuela con los asuntos
de la vida cotidiana y considerar al alumnado como parte de la ciudadania
capaz de discutir y debatir acerca de los problemas que afectan a su entorno
(Santisteban Ferndndez, 2019).



196 LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

En la formacién del profesorado, la metodologia de problemas sociales
relevantes y temas controvertidos se encuentra ligada principalmente al desarro-
llo de la competencia social y ciudadana y al fomento del pensamiento critico
con la finalidad de formar en valores democréticos a los futuros docentes. La
educacién critica parece uno de los instrumentos idéneos para desarrollar la
competencia social y ciudadana o civica, entendiendo por tal aquella que se basa
en cuestiones centrales de las actuales sociedades, problemas sociales relevantes
y temas controvertidos (Santisteban Ferndndez, 2012; Santisteban Ferndndez
y Gonzdlez Monfort, 2019).

El interés por el trabajo a partir de problemas sociales relevantes se
concreta en numerosos estudios que, desde diferentes enfoques, coinciden
en destacar los beneficios de aplicar esta metodologia en las aulas universita-
rias. El estudio llevado a cabo por Ortega y Pages (2017) pone de relieve la
necesidad de establecer una mayor relacién entre los contenidos curriculares
y los problemas sociales y ambientales. Canal, Costa y Santisteban (2012)
analizan el tratamiento de problemas sociales relevantes para la ensefianza y el
aprendizaje de la participacién en los niveles de ESO y Bachillerato llegando
a la conclusién de que la mayor parte del estudiantado es capaz de identificar
problemas sociales relevantes para las ciencias sociales como la pobreza, la
guerra o la contaminacidn; sin embargo, la mayoria percibe los problemas
desde una cierta distancia.

De acuerdo con Ocampo y Valencia (2019) ensenar ciencias sociales desde
el enfoque de problemas sociales relevantes supone trabajar a partir de una pro-
puesta de integracién disciplinar dirigida a la comprensién de la realidad social
en la escuela. Por su parte, el estudio de Gémez (2021) sefiala la importancia de
trabajar contenidos como la libertad de expresién para avanzar en el desarrollo
de la competencia social y ciudadana de los futuros maestros. Otros estudios
recientes (Jiménez Martinez y Felices de la Fuente, 2018; Santisteban, 2019)
ponen de relieve el potencial formativo del trabajo con problemas sociales
relevantes para el desarrollo de las competencias sociales y ciudadanas y para
la formacién del pensamiento critico del alumnado.

2. METODOLOGIA

El trabajo indaga las concepciones de estudiantes de formacién inicial do-
cente sobre el tratamiento de problemas sociales relevantes en la ensefianza de
las ciencias sociales. Para ello, en el marco de una secuencia didictica realizada
en el Grado en Educacién Primaria de la Universidad de Granada durante
el curso académico 2020-2021, se solicité a un grupo de 95 estudiantes (56
mujeres y 39 varones) que escogieran, conforme a su criterio, un problema
social relevante vinculado al entorno social y/o cultural de Andalucia de interés
para trabajar en una clase de ciencias sociales de primaria y argumentaran su
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eleccién. Se trata de un estudio de cardcter exploratorio y adopta un enfoque
descriptivo-interpretativo ya que busca conocer las concepciones de un grupo
humano especifico; para el andlisis de los datos se emple6 como instrumento
la técnica de anilisis de contenido.

La secuencia did4ctica centrada en la temdtica de problemas sociales re-
levantes y ensenanza de las ciencias sociales se llevé a cabo en la asignatura El
entorno social y cultural y su concrecién en Andalucia, impartida en el tltimo
curso del Grado de Educacién Primaria. Dicha secuencia se estructurd en
tres fases: presentacién del tema y revisién de la bibliografia, elaboracién de
narrativas acerca del tema y elaboracién de dosieres grupales con propuestas
educativas dirigidas al nivel primario. El presente trabajo recoge los resultados
del andlisis de las narrativas de los estudiantes.

3. RESULTADOS
3.1. Problemas sociales relevantes desde la perspectiva del alumnado

A continuacién se presentan los resultados del andlisis de las respuestas
elaboradas por el alumnado de formacién inicial docente que participé en la
secuencia diddctica. El siguiente cuadro muestra la relacién de problemas so-
ciales relevantes que escogieron los estudiantes, teniendo en cuenta la variable
de género (tabla 1).

TABLA 1. Distribucion de problemas sociales relevantes segtin perspectiva
alumnado, por género

Problema social relevante Mujeres Varones Total

Discriminacion y exclusion, pobreza y

. 7 21 17 38
precariedad economica
Contaminacion ambiental 12 7 19
Desigualdad de género 9 5 14
Temas controvertidos vinculados a la historia | 5 6 11
Inmigracién irregular 6 4 10
Otros problemas sociales 3 - 3
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En primer lugar, se puede observar que el profesorado en formacién consi-
dera que los problemas sociales relevantes mds adecuados para trabajar en aulas
de educacién primaria son aquellos asociados a la “Discriminacién y exclusion,
pobreza y precariedad econédmica”. Es importante aclarar que dentro de esta
categoria se han agrupado una serie de temdticas amplias y diversas, aunque
vinculadas entre si. No se encuentran diferencias significativas en relacién con
el género (21 mujeres y 17 varones), aunque es el colectivo femenino el que
mids se ha decantado por escoger este tipo de problemas relevantes asociados
a la realidad andaluza.

El alumnado se refiere a diferentes tipos de discriminacién, unas veces
centrada en aquella que sufren nifios y ninas en la escuela debido a factores
como el aspecto fisico, el nivel socio-econémico o el origen étnico, otras veces
se centran en la discriminacién y exclusién social que sufre la poblacién anda-
luza, donde destacan sobre todo la situacién de los nifios, la poblacién gitana,
la poblacién gitana y los habitantes de barriadas vulnerables.

Una de las temdticas mds repetidas en las narraciones del alumnado es
aquella que tiene que ver con los estereotipos sociales de la poblacién anda-
luza, que siempre se acompafia de connotaciones negativas. Por ejemplo, una
estudiante sefiala que los nifios deben “comprender y aprender que no deben
ser discriminados ni discriminar debido a ello, las personas destacan aspec-
tos positivos como que son alegres y aman su tierra; pero también algunas
personas los relacionan con ser vagos, no saber hablar porque no terminan
las palabras...”. De forma similar se expresa un estudiante de intercambio:
“La discriminacién de las personas que hablan andaluz es un posible tema
problemdtico que se podria trabajar en clase de Ciencias Sociales de prima-
ria... para que sepan que hablar andaluz no es malo, sino que forma parte
de la cultura andaluza”.

Otro de los problemas sociales relevantes que destaca en las respuestas es la
discriminacién y estereotipos asociados a la poblacién gitana. En este sentido,
varios estudiantes consideran que podria tratarse el tema de la discriminacién
de los gitanos en el medio educativo para desarrollar competencias sociales y
civicas, asi como para respetar las diferencias y promover la inclusién social.
Una estudiante, por ejemplo, lleva la cuestién mds alld de las aulas: “El an-
tigitanismo es un problema que estd presente en cualquier 4mbito de la vida
(en el trabajo, en la educacién, en la sociedad...) y se hace urgente trabajarlo
desde edades tempranas, con el objetivo de fomentar valores de convivencia,
tolerancia y respeto”.

Las referencias a la pobreza y precariedad econémica muchas veces estin
vinculadas a las temdticas recién mencionadas. Especialmente relevante en las
narrativas resulta la constante mencién al impacto en la economia provocada
por la COVID 19, que los estudiantes tienen muy en cuenta a la hora de se-
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fialar la precariedad laboral, el aumento del desempleo, la situacién de pobreza
endémica sufrida por ciertos sectores de la poblacién de Andalucia, es desigual
acceso a la salud y la situacién irregular del trabajo agricola.

En segundo lugar, los estudiantes consideran que los temas vinculados a
la contaminacién ambiental resultan problemas relevantes para trabajar con
nifios y nifias de primaria. Aqui se agrupan los problemas relacionados con la
contaminacién de los mares, degradacién de la calidad de las aguas superficiales
de Andalucia, contaminacién por nitratos agricolas que amenazan las aguas,
degradacién de aguas continentales y de los suelos de cultivo y otros problemas
de contaminacién ambiental mds vinculados a la vida en las ciudades como la
contaminacién provocada por los vehiculos, por los plasticos, la contamina-
cién actstica; ademds en las narraciones también se encuentran referencias a
la preocupacién por el cambio climdtico.

En tercer lugar, el alumnado destaca como problemas sociales relevan-
tes las desigualdades de género, mencionando numerosos temas complejos y
diversos. En general, los estudiantes hablan de desigualdad entre hombres y
mujeres poniendo el foco de atencién en la cuestién de los roles y estereotipos
de género, en menor medida las narraciones mencionan la discriminacién de
género en entornos laborales que suelen ilustrarse con el ejemplo de la brecha
salarial. Otro de los temas que destacan es la violencia de género, presente en
mayor medida en las narraciones elaboradas por las estudiantes. Hay que hacer
notar que en este caso si se observan diferencias en relacién con el género ya
que destaca el nimero de mujeres que se ha decantado por esta temdtica.

Entre las respuestas de los varones, encontramos la de un estudiante que
considera que una problemdtica que podria trabajarse en primaria es “el ma-
chismo hacia la mujer que todavia existe en la sociedad andaluza”, si bien deja
en claro que en la actualidad poco a poco “se estd acabando con esta ideologia
de superioridad del hombre hacia la mujer”. En este caso, propone potenciar
en nifios y nifas una consciencia encaminada hacia la igualdad de derechos,
poniendo de manifiesto con los ejemplos que ilustran su narracién que se refiere
mds bien a la igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres.

Con mis rigurosidad y desde una posicion situada se expresa otro estudian-
te que afirma que ocurren dia a dia numerosos casos de desigualdad de género
y que: “si desde la escuela comenzamos a trabajar y aportar nuestro granito
de arena, podemos educar a personas abiertas de mente, con sentido critico,
luchadoras y capaces de manifestar su opinién con coherencia y precision, hasta
llegar a conseguir la igualdad de género desde el feminismo”.

En el caso de la violencia de género, el discurso de las estudiantes resulta
mds o menos similar, senalando la necesidad de lograr una educacién basada
en la igualdad, como bien se ilustra en la narracién de esta estudiante: “Pienso
que es necesario y esencial para avanzar en la prevencién de la violencia de
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género y para establecer un modelo educativo igualitario que pueda romper
normas, valores, estereotipos y précticas discriminatorias respecto al género”.

En cuarto lugar, el alumnado identifica como problemas sociales relevantes
un conjunto de temas controvertidos vinculados a la ensefianza de la historia.
Aunque estos temas no comparten caracteristicas similares, s podrian agruparse
como temas controvertidos. Entre estos temas, se distingue sobre los demds
la muerte de Federico Garcia Lorca, que los estudiantes suelen vincular a su
orientacién sexual.

Asi, en estos términos se expresa la siguiente estudiante: “Como tema
controvertido vinculado al entorno social y/o cultural de Andalucia propon-
drifa tratar la vida y muerte de Federico Garcia Lorca... sobre todo al tratar su
muerte se pueden trabajar temas como la homosexualidad, la ideologia politica
o la Guerra Civil Espanola”. En cambio, otra estudiante enfoca el tema sin
hacer mencién a la orientacién sexual del poeta: “Es un tema controvertido y
una cuestion socialmente viva ya que se remonta a la Guerra Civil Espafola
y el hecho de que muchas personas, entre ellas Federico Garcia Lorca fueran
asesinadas y enterradas en fosas de las que no se conoce el paradero”.

En esta categoria se han incluido también otros temas como: “la conser-
vacién y/o destruccién de monumentos de la ciudad de Granada de la época
musulmana’, “la invasién hispana al territorio de Al-Andalus” o, expresado por
otro estudiante “la «reconquista» de Al-Andalus”, “polémica sobre si la famosa
Mezquita de Cérdoba es una mezquita musulmana o una catedral cristiana”,
“situacion histérica y geogréfica de Gibraltar”, “convivencia de las tres culturas”,
y finalmente, en palabras de un estudiante: “La supervivencia en la guerra y
posguerra ya que muchas familias andaluzas, incluidas las nuestras, tuvieron
que trabajar muy duro para poder comer y sobrevivir a esa época tan dificil”.

En quinto lugar, se encuentran los temas referentes a la inmigracion irre-
gular, abordado por el alumnado desde enfoques y expresiones muy diversas.
De entrada, unos hablan de inmigracién irregular, otros de inmigracién ilegal,
ademds hay quienes asocian inmigracién y racismo y otros que la vinculan
con la contratacién irregular en actividades agricolas. En general, cuando los
estudiantes hablan de inmigracién se refieren en concreto a los inmigrantes
provenientes de Africa subsahariana.

Una estudiante justifica de la siguiente su eleccién: “Creo conveniente la
eleccién de este tema, ya que a través de la televisién u otros medios se pueden
observar informaciones erréneas que a los alumnos les puede influir en su forma
de pensar”. Otro estudiante aporta una visién mds amplia al abordar la cuestién,
para empezar habla de “llegada de inmigrantes de paises africanos a nuestras
costas andaluzas... que vienen de lugares donde su situacién econémica, su
calidad de vida es muy baja o nula, buscando una segunda oportunidad”. Lo
interesante consiste en que, a diferencia de otras narraciones, en este caso alude
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a la situacién “denigrante” de abuelos y bisabuelos andaluces que durante la
dictadura de Franco tuvieron que emigrar a paises como Francia o Alemania
para tener una vida mejor: “muchos podian viajar en aceptables condiciones,
pero otros viajaban también en condiciones inaceptables”.

Por dltimo, “Otros problemas relevantes” agrupa aquellos temas escogidos
por estudiantes que por su particularidad no fueron incluidos en los anteriores
grupos. Curiosamente, aqui se incluyen las respuestas de tres estudiantes mu-
jeres. Por ejemplo, una de ellas habla desde su propia experiencia familiar y se
explaya en el tema de la despoblacién de los pueblos andaluces y el impacto
social y econémico que produce en las familias del dmbito rural. Muy diferente
es el tema que escoge otra estudiante, afirma: “El consumo de alcohol o estupe-
facientes en la carretera es un tema del que siempre hemos oido hablar, pero es
un tema un poco controvertido”. Finalmente se encuentra una estudiante que
considera que un problema social relevante es el problema de las plantaciones
de marihuana y los enganches ilegales a la luz.

4. CONCLUSIONES

En andlisis de las narraciones ha permitido indagar las concepciones y
describir las preferencias de estudiantes de formacién inicial docente acerca
del tratamiento de problemas sociales relevantes en la ensefianza de las ciencias
sociales en primaria. De acuerdo con los resultados, la mayor parte del alumna-
do consideran relevantes para trabajar en primaria los problemas vinculados a
la discriminaci6n y exclusién, pobreza y precariedad econémica de la realidad
andaluza. En opinién del alumnado, también son importantes aquellos pro-
blemas relacionados con la contaminacién ambiental y, en menor medida, con
la desigualdad entre hombres y mujeres, mientras que un grupo minoritario
considera relevantes los temas controvertidos vinculados a la ensefianza de la
historia y la crisis migratoria.

Finalmente, subrayar las conexiones entre problemas sociales relevantes
escogidos por el profesorado en formacién y Objetivos de Desarrollo Sostenible.
Recogiendo lo mds importante, los problemas sociales relevantes reunidos en
torno a la categoria “discriminacién y exclusién, pobreza y precariedad econé-
mica” se enmarcarfan en el ODS “Fin de la pobreza” y en el ODS “Reduccién
de las desigualdades”. La amplitud de asuntos a los que pretenden dar solucién
estos objetivos estd estrechamente vinculados a los problemas escogidos por
el alumnado, como las desigualdades sociales y econémicas de comunidades
vulnerables, la crisis migratoria, el aumento del desempleo y la pobreza infantil.

Ademis, el profesorado en formacién ha concedido especial atencién a
los problemas sociales relevantes vinculados a la contaminacién ambiental.
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Trazando puntos de conexién con los Objetivos de Desarrollo Sostenible, estos
temas estdn relacionados con los siguientes objetivos: ODS “Agua limpia y sa-
neamiento”, ODS “Energia asequible y no contaminante”, ODS “Accién por
el clima”, ODS “Vida submarina”, ODS “Ciudades y comunidades sostenibles”
y ODS “Vida de ecosistemas terrestres”.

Para terminar, destacar que las problemdticas comprendidas en “Des-
igualdad de género” se corresponden con el contenido del quinto ODS “Lo-
grar la igualdad entre los géneros y empoderar a todas las mujeres y las ninas”.
En cuanto a los temas controvertidos vinculados a la historia mencionados
por los estudiantes, guardarian relacién con el logro del ODS “Promover
sociedades justas, pacificas e inclusivas”, que tiene que ver, entre otras cues-
tiones, con la proteccién de los derechos humanos y estado de derecho y la
promocién de instituciones sélidas y eficaces. Retomando la idea expresada
al inicio de este trabajo, este breve recorrido muestra que ensenar ciencias
sociales a partir de problemas sociales relevantes y temas controvertidos puede
resultar una herramienta til para trabajar en clase los Objetivos de Desarrollo
Sostenible.
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¢DE DONDE VIENEN LAS ALTERNATIVAS?
MODELOS SOCIOHISTORICOS

PARA PENSAR FUTUROS ALTERNATIVOS
Y SU CONCRECION CURRICULAR

MARIONA MASSIP SABATER

1. INTRODUCCION

;Podemos construir aquello que no podemos imaginar? Desde la educa-
cién para el futuro se plantea como esencial concebir como posibles algunos
escenarios de futuro para poder hacerlos realidad: son las prisiones de lo posible
de las que habla Garcés (2002).

La preocupacién por la posibilidad de construir futuros alternativos se
palpa como creciente en diferentes dmbitos sociales, académicos, cientificos y
politicos, al tiempo que va sentdndose la conciencia sobre la insostenibilidad
de unos modelos socioeconédmicos basados en la doble explotacién social y
ecoldgica, con consecuencias en algunos casos irreversibles y que nos dirigen a
un naufragio antropolégico (Herrero, 2013).

La necesidad de revertir dicha situacién se hace urgente, e interpela a
diferentes dmbitos sociales, también —y quizd sobre todo—, el educativo. Re-
cientemente, en el monogrifico que REIDICS dedicé a los problemas sociales
y ambientales, argumentdbamos que:

Podemos preguntarnos, ahora, si en las aulas estamos ensefiando que esto
—un colapso socioambiental— puede ocurrir. Si estamos dando herramientas
para entenderlo y, sobre todo, para reaccionar individual y colectivamente.
Si trabajamos los problemas socioambientales para comprender su comple-
jidad y las relaciones entre lo social y lo ambiental; si lo hacemos de manera
transdisciplinar; si damos espacio a la reflexién sobre los modelos sociales y
econdmicos; si pensamos el futuro; si aprendemos a participar, a construir, a
cooperar (Massip et al., 2021, p.117).
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Los objetivos de la Agenda 2030 son un intento para concretar unos es-
cenarios de futuro sostenibles y deseables, y para facilitar su materializacién.
Pero, ;tenemos herramientas para imaginar su realizacién y su cumplimiento?

2. FUTURO, CONCIENCIA HISTORICA Y ALTERNATIVAS:
UN MARCO TEORICO

2.1. La agenda 2030 como proyeccion de futuro

Cuando Marina Garcés (2018), fildsofa contemporanea, reflexiona sobre lo
cosmopolita y sobre la globalizacidn, se pregunta si este mundo global serd una
casa acogedora para todo el mundo o bien la tierra en disputa. Se lo plantea en
términos futuros, aunque su reflexién ya atafie al presente: actualmente, en el
mundo globalizado que habitamos coexisten las tensiones de la tierra en disputa
con la voluntad, ain, de intentar hacerlo la casa acogedora de todo el mundo.

Parece haber consenso en ubicar en 2030 un espacio de inflexién, por lo
que se habla del horizonte 2030. En otofio de 2015, desde las Naciones Unidas
se aprob6 un plan estratégico para afrontar los que se consideraron grandes
retos globales de las sociedades del s.XXI: la Agenda 2030 para los Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ODS). Este marco tiene implicaciones legislativas con-
cretas (Oberthiir, 2019), y sus principios se han ido difundiendo a través de
diferentes espacios publicos: politicos, medidticos, educativos.

Por lo que atafe a la educacién, durante los Gltimos afos se han ido
incorporando a los programas educativos de diferentes niveles. Empezamos a
contar con experiencias e investigaciones sobre el trabajo a partir de les ODS
en formacién del profesorado (Aparicio et al., 2021; Rodriguez-Marin et al.,
2020), y su incorporacién en los curriculos oficiales es inminente, al menos en
algunas comunidades auténomas.

Los ODS se consolidan en 17 objetivos y 169 metas, que buscan dibujar
un escenario concreto de proyecciones de un futuro global deseable desde el
consenso institucional, y suponen una buena ejemplificacién de algunas ideas
clave de la educacién para el futuro: la prospectiva, los futuros deseables, la
relacién entre la accién y la expectativa, etc.

En este caso los tomamos para abordar la importancia de los imaginarios
de alternativas. Por un lado, porque su conceptualizacién es un ejemplo de
concrecién de imaginarios de futuros deseables. Por otro, porque las dificul-
tades de su cumplimiento, que piden de medidas cada vez mds urgentes de
aceleracion (Sachs et al., 2022; Gobierno de Espana, 2021), vuelven a mostrar
las imposibilidades de unas medidas pensadas desde el Norte Global y ubicadas
en unos paradigmas que no abandonan ideas como la de crecimiento, y ponen
nuevamente el foco de la importancia de los imaginarios de futuros alternativos.
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2.2. Educacion para el futuro, conciencia histdrica y alternativas

Desde la educacién para el futuro se sefiala la posibilidad de imaginar
futuros alternativos como fundamental para poder participar en su construc-
cién. Pero ;de dénde proceden estos imaginarios sobre futuros alternativos?
La carga medidtica en la construccién de imaginarios catastréficos ha sido
ampliamente senalada (Garcés, 2020; Santisteban y Anguera, 2014; Servigne
y Stevens, 2020), asi como su intencién politica e ideoldgica de desincentiva-
cién y derrotismo (Martorell, 2021). Si no es en los medios, ;cudl puede ser la
fuente de imaginarios alternativos de futuro, que nos ayuden a “poder continuar
imaginant presents més justos i futurs millors'”? (Garcés, 2020, p.159).

Santisteban y Anguera (2014) proponen un vinculo inherente entre la
educacién para el futuro y la conciencia histérica, en tanto que “la consciencia
histérica-temporal senala con fuerza al futuro- presente, y la educacién para el
futuro necesita reflexién sobre el pasado y el aprendizaje de la temporalidad”
(p.249). Partiendo de este vinculo entre la conciencia histérica y la educacién
para el futuro, encontramos algunas propuestas desarrolladas desde disciplinas
sociales como la historia, la sociologfa o la antropologia, y que reivindican que
las formas de vida de sectores no hegemdnicos, que no han quedado reflejadas
en los planteamientos tradicionales de la historia eurocéntrica, androcéntrica
y liberal, son una fuente de alternativas (Massip, 2022).

Son los pasados semilla (De Sousa, 2019, p.59), una “proliferacién de
pasados y sociedades alternativas [que] nos sefiala un horizonte de multiples
futuros alternativos posibles” (Guldi y Armitage, 2016, p.73). Y que nos re-
cuerdan que la historia no ha sido lineal ni determinada por ninguna fuerza
externa, y que también el futuro serd resultado de lo que queramos y sepamos
hacer (Fontana, 2018).

Guldi y Armitage (2016) plantean que una mirada a las libertades de la
Historia que se distancian de los modelos deterministas son herramientas orien-
tadas al futuro porque “facilitan la aparicién de nuevos modelos imaginativos
con los que comprender nuevos futuros posibles” (p.30). Asi, el conocimiento
del pasado es una “fuente de comprensién de la medida de nuestro libre albe-
drio en el futuro” (p.66), y la mala comprension de este pasado repercute en
una gran limitacién para la participacién futura: “la sociedad estd plagada de
falsas ideas sobre el pasado, que limitan ademds sus esperanzas colectivas para
el futuro” (p.35).

Fontana (2013; 2018) coincide con este planteamiento, y sefala la falsa
idea de linealidad histérica que emana de la historia oficial. Esta esconde no
s6lo maneras alternativas de vivir, sino también los cruces de la historia, mo-
mentos en los que se han disputado varios proyectos de futuro. Para afrontarlo,

! Poder seguir imaginando presentes mds justos y futuros mejores. Td.A.
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los autores reivindican la necesidad de conocer modelos alternativos al sistema
actual a través de la exploracién de propuestas y experiencias del pasado. “Esta
proliferacién de pasados y sociedades alternativas nos senala un horizonte de
multiples futuros alternativos posibles” (Guldi y Armitage, 2016, p.73). Algo

similar propone De Sousa Santos (2019) des del concepto de las ruinas semilla:

Son un presente ausente, simultdineamente memoria y alternativas de
futuro. Representan todo lo que los grupos sociales reconocen como concep-
ciones, filosofias y pricticas originales y auténticas que, pese a ser histérica-
mente derrotadas por el capitalismo y el colonialismo modernos (...) son una
fuente de dignidad y esperanza en un futuro poscapitalista y poscolonial. (...)
Esa nostalgia se vive de modo antinostélgico, como una orientacion hacia un
futuro (De Sousa, 2019, p.59).

Desde perspectivas decoloniales y postdesarrollistas, nos llegan propuestas
explicitas de modelos de futuro alternativo, centrados en estructuras, cosmo-
gonias y formas de vida que han quedado invisibilizadas por la modernidad
europea. Desde los mdrgenes y desde todos los rincones del mundo, el proyecto
Pluriverse (Kothari et al., 2019) por ejemplo, pretende:

(...) to elucidate many paths to a social transformation that paces empa-
thy with humans and non-humans beings first. These visions stand firmly in
opposition to both xenophobic nationalism and technocratic globalism (...)
[and ] appear to have reached all corners of the world. (p.xvi)

En el siguiente apartado analizamos el curriculum cataldn de ciencias so-
ciales de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), preguntidndonos si estas
alternativas se consideran saberes dignos de llegar a las aulas de ciencias sociales,
y para detectar las posibilidades o las dificultades que ofrecen a la hora de reco-
nocer estas alternativas sociohistéricas que ayudan a configurar los imaginarios
de posibles futuros alternativos.

3. REVISION CURRICULAR

3.1. El curriculo catalan oficial

El curriculo cataldn de ciencias sociales de ESO estd organizado en cuatro
grandes dmbitos: (1) las competencias de la materia; (2) los contenidos clave;
(3) las orientaciones para la evaluacidn, y (4) los contenidos y criterios de
evaluacién por curso.

Se detectan algunas posibilidades y limitaciones para la diversificacién
de imaginarios alternativos de modelos sociohistéricos, a partir del andlisis de
estas 4 dimensiones y las relaciones que hay entre ellas y que deriva de la tesis
doctoral de la autora (Massip, 2022).
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Posibilidades para la diversificacion de imaginarios
y la construccion de futuros

¢ La participacién ciudadana y el compromiso con la justicia social forman
parte de las principales finalidades del planteamiento competencial del
curriculo.

* En la presentacion de la dimensién histérica se explicita que “el mén
en que vivim sha configurat a partir de les accions de les generacions
que ens han precedit” (Curriculum, p.240), algo que reafirma la agencia
sociohistérica de las personas. Se emfatiza el papel del alumnado en las
posibilidades de mejorar el mundo en el que viven.

* En la competencia 1 Analitzar els canvis i continuitats dels fets i fenomens
historics per comprendren la causalitat historica se explicita la no linealidad
de los fenémenos histéricos y la agencia sociohistérica de la sociedad.

* La competencia 3 Interpretar que el present és un producte del passat, per
comprendre que el futur és fruit de les decisions i accions actuals emfatiza la
proyeccién a la construccién del futuro.

* Los contenidos clave 24 - Globalitzacid i intercanvi desigual. Mecanismes
de cooperacid internacional, 27- Drets humans. Deures de la ciutadania de-
mocratica'y 30 — Identitats personals i col-lectives. Pertinenga i cobesid social,
plantean oportunidades al dar una proyeccién global y poner el acento en
la denuncia de las desigualdades, los derechos humanos y la construccién
de identidades desde visiones inclusivas. Estas oportunidades chocan con
la limitacién que se contemplan s6lo durante el tltimo afio de Educacién
Secundaria Obligatoria.

Limitaciones para la diversificacion de imaginarios
y la construccion de futuros

¢ Cronologia: El desarrollo de contenidos presenta un planteamiento cro-
nolégico lineal. En la descripcién de la competencia 3. Interpretar que el
present és un producte del passat, per comprendre que el futur és fruit de les
decisions i accions actuals, se plantea que “En el desenvolupament d’aquesta
competéncia pren importancia 'estudi de la historia contemporania, ja
que per comprendre les arrels dels fets, fenomens i problemes socials de
Pactualitat cal remuntar-se a la fi de 'Antic Regim” (p. 240). Esto res-
ponde a planteamientos de la comprensién sociohistérica que ponen el
énfasis en la cronologia y en la proximidad del presente con los modelos
del pasado reciente, alejando otros modelos sociohistéricos que podrian
servir de alternativa.
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* La historia de las mujeres como historia segregada: el contenido clave 11
refiere a Les dones en la historia i en les societats actuals. Se vincula a 4 de
las 30 competencias curriculares, y a 3 de los 8 contenidos temdticos por
curso. Centrando el andlisis en los contenidos histéricos, s6lo aparece como
competencia de 2 contenidos temdticos de 4° de la ESO. La historia de las
mujeres se separa asi del resto de contenidos histéricos, y sélo se contempla
en épocas contempordneas y en contenidos especificos como la lucha para
el sufragio femenino. El resto de la historia es una historia masculina que
reproduce la narracién androcéntrica vinculada con la persistencia de la
visién liberal, nacional y eurocéntrica del relato histérico.

* En las orientaciones de evaluacién se pone el énfasis en la perdiodizacién
convencional, que es eurocéntrica y geopoliticocéntrica, y se hace refe-
rencia a los “diferents ritmes evolutius de les societats” (p.255), con una
visién que recuerda al darwinismo social y a una concepcién concreta de
ideas como la de evolucién o desarrollo, y que menosprecia estilos de vida
y modelos socioeconédmicos diferentes al liberal.

* Los contenidos por curso son eurocéntricos: las regiones y culturas
no europeas aparecen sélo en relacién a procesos de colonizacién,
algo que no permite el conocimiento y reconocimiento de modelos
sociales, politicos y econémicos alternativos a la evolucién europea y
a la modernidad.

* Laantropologia no es considerada una fuente de conocimiento cientifico
para la construccién de los contenidos y las competencias curriculares,
siendo precisamente la ciencia social que mds aportes ha hecho en el
conocimiento y reconocimiento de estilos de vida y modelos sociales y
econdmicos diferentes a la modernidad europea.

3.2. Curriculos tematicos alternativos

La organizacidn cronoldgica y lineal del curriculum escolar ha sido relacio-
nada en varias ocasiones con la pervivencia del relato monolitico, androcéntri-
co, eurocéntrico y liberal del conocimiento escolar (Santisteban, Pages y Bravo,
2018). Parece interesante, asi, conocer otros planteamientos de organizacion
histérica existentes y que intentan escapar tanto de la organizacién cronolégica
como de la linealidad europea, masculina y liberal.

Los abordajes transversales

Chaffer y Taylor (1984) proponen algunas ideas para la organizacién
temdtica del conocimiento histérico a lo largo de 3 cursos. No son propues-
tas curriculares completas, si no pautas de seleccién y organizacién temdtica
(imagen 1).
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IMAGEN 1. Planteamiento tematico: de la necesidad a la socializacion
(Chaffer y Taylor, 1984)

DE LA NECESIDAD A LA SOCIALIZACION

Chaffer y Taylor (1984)

La necesidad de comida

Comunidades primitivasy prehistdricas dependientes
en materia de alimentacion
Los inicios de la agricultura sedentaria

Exploraci6n de técnicas més avanzadas: irrigacion,
utilizacion de animales de traccion, problemas de

hambre Las personas en las ciudades
La agricultura del siglo XX: mecanizacin, colectivizacion, g‘h“"a"“ AxgLas oela Elppa cislca 2 ndiag
cosechas, fertilizacion, la muerte por inanicion y la di)

erosion del suelo
Capitales de los estados soberanos europeos

Las prieras ciudades industriales de Europa
occidental y de América

Las nuevas ciudades del siglo XX la Unién
Soviética, la América Latina y la Africa

Formas de gobierno

Las diversas formas de gobierno iniciales: la
democracia ateniense, a repdblica romana, el
imperio chino o indiano, el gobierno tribal a Africa, la
monarquia europea,

Desarrollo de las formas de gobierno complejas al
mundo moderno.

Desarrollo del gobierno a escala mundial: Sociedad
de Naciones y la ONU.

Perspectiva antropohistérica

Diamond es uno de los referentes de las corrientes historiograficas que, en
didlogo con otras ciencias sociales, proyectan visiones amplias de la humanidad
(Massip, Castellvi y Pages, 2020). Sus planteamientos nos son de gran utilidad
por la mirada analitica que hace de las sociedades, por la preocupacién que
muestra por el futuro y la sostenibilidad, y porque la organizacién temdtica de
algunas de sus obras se usa en aulas de distintos niveles (Imagen 2).

IMAGEN 2. Vista panoramica a la historia de la humanidad (Diamond, 1997)

ARMAS, GERMENES Y ACERO

Diamond (1997)

I. DEL EDEN A CAJAMARCA

I1. NACIMIENTO Y DIFUSION DE LA
PRODUCCION DE ALIMENTOS

[11. DE LOS ALIMENTOS A LAS ARMAS,
LOS GERMENES Y EL ACERO

V. LA VUELTA AL MUNDO
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La comprension de las sociedades

Fontana ha sido uno de los tnicos historiadores preocupados por la ense-
fianza de la historia (Pages, 2021), y que ha reflexionada ampliamente sobre la
funcién social de la misma. Su obra introduccié a I'estudi de la historia se ha
utilizado en aulas de educacién secundaria y superior desde hace décadas, con
una mirada social y no cronolégica de la historia de la humanidad y las formas
de vida humanas (Imagen 3).

IMAGEN 3. Desarrollo tematico de Fontana (1997)

INTRODUCCION AL ESTUDIO DE LA HISTORIA

Fontana (1997)

COLECTIVA: LA SOCIEDAD
L. L NGMERO DELAS PERSONAS .
VIDA, SUBSISTENCIA Y WUERTEDELog (Vi LAS FORMAS DE RGANIZACION
 J— COLECTVA: ESTADO Y NACIGN
LLAS FORMAS D SUBSISTENCIA: VI, LOS FUNDAMENTOS DE LA
LAAGRICULTURA POLITICA:VIOLENCIA Y PODER
IV LAS FORNAS DE SUBSISTENCIA: IX.LASIDEAS:CREENCIAS
TRIFICOS Y NERCADOS Y RELIGIONES
V.LAS FORMAS E SUBSISTENCIA XIS IDEAS:CULTURA,
INDUSTRIA Y CRECIHIENTO EIVILIZACON Y CIENCIA
XILLASIDEAS: CULTURA POPULAR, CULTURA
ALTERNATIVA

4.SINTESIS Y CONCLUSIONES

Las sociedades del siglo XXI afrontamos grandes retos socioecoldgicos,
pero los afrontamos inmersos en imaginarios de futuro catastréficos (Anguera
y Santisteban, 2012; Servigne y Stevens, 2020) que nos invitan al conformismo
adaptativo y al derrotismo (Garcés, 2021; Martorell, 2021). Necesitamos de
imaginarios consistentes de alternativas de futuro para poder realizarlas, ya que
s6lo podemos construir aquello que podemos imaginar.

La agenda 2030 es un proyecto que permite dibujar unos imaginarios de
futuros deseables, que pueden ser posibles a través de unas metas concretas,
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pero su cumplimiento es limitado: porque se ha planteado de acuerdo con
las posibilidades de paises enriquecidos del Norte Global, en las que perviven
imdgenes concretas sobre el crecimiento y el desarrollo, y porque la falta de
imaginarios de formas de vida y sociedad alternativas nos dificultan poder hacer
las transformaciones necesarias para cumplirlos.

¢:De dénde vienen las alternativas? La experiencia humana, plural y mile-
naria, es una fuente inmensa de formas de vida y modelos sociales diferentes a
un modelo actual que sabemos insostenible. Desde las ciencias sociales aparecen
algunas propuestas que senalan el conocimiento sociohistérico como fuente de
alternativas de futuro, y que nos recuerda el vinculo inherente que existe entre
la conciencia histérica y la educacién para el futuro.

Los planteamientos curriculares construidos desde la linealidad cronoldgica
y la perspectiva eurocéntrica limitan las posibilidades de encontrar, en el cono-
cimiento sociohistérico escolar, fuentes de imaginarios que nos ayuden a pensar
futuros mds justos y vivibles. Se han desarrollado algunas propuestas alternativas
con perspectivas temdticas y comparativas que pueden facilitar el reconocimiento
de la experiencia humana fuera de la narracién liberal, eurocéntrica y androcén-
trica que imposibilita imaginar otras maneras de vivir y de organizarnos.

Estas propuestas alternativas no son soluciones tinicas ni cerradas, pero
permiten imaginar otras maneras de escoger y estructurar los saberes sociohis-
téricos, para que sean mds ilustrativos de la complejidad de las sociedades y las
vidas humanas, para problematizarlo, para abrir posibilidades y romper con los
relatos hegemonicos sobre cémo ha sido, cémo es y cémo pueden ser la vida,
sociedad, el mundo, el futuro.

Los contenidos escolares han de permitirnos problematizar la realidad
actual, pasada y futura, disputarla. La formacién para una ciudadania critica,
participativa y comprometida con la justicia social pasa por un replanteamiento
de los objetivos, seleccién y organizacién de contenidos, para que estos faci-
liten y no dificulten el mayor reto educativo que tenemos: ayudar a nuestro
alumnado a comprender el presente, a imaginar futuros mejores y a aprender
las herramientas para poder construirlos.
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1. FORMAR EL PENSAMIENTO CRITICO EN LA ESCUELA

Formar el pensamiento critico es una tarea compleja. Las investigaciones
realizadas con alumnado de educacién primaria muestran la dificultad que
supone abordar problemas sociales en esta etapa. Estudios como los de Tosar
(2018) demuestran la dificil tarea de adaptar este tipo de propuestas a la educa-
cién primaria. Su investigacién utiliza un modelo de actividad que es habitual
para identificar el grado de desarrollo del pensamiento critico del alumnado.
Consiste en mostrar imdgenes o textos con una importante carga ideolégica
y un discurso sesgado, con el objetivo de valorar si son capaces de identificar
la ideologia subyacente y la intencionalidad manipuladora del autor. Los re-
sultados esperados varfan en funcién de diversos factores como la propuesta
educativa de la escuela o del maestro (Castellvi, 2019) (trabajo por proyectos,
trabajo con problemas sociales relevantes, trabajo con dilemas morales), asi
como la madurez de los estudiantes (Godoy, 2018; Tosar, 2017). Los resultados
del estudio de Tosar (2018) son sorprendentes puesto que muestran que mds del
90% de los estudiantes de 6° curso fue capaz de identificar la intencionalidad de
la imagen propuesta, para un centro y un alumnado que, de entrada, no habia
trabajado anteriormente actividades como aquellas. EI mismo autor sostiene
que “seguramente, esta actividad resultaba demasiado evidente” (Tosar, 2018,
p. 13), y la propia actividad llevaba al alumnado a dar una respuesta que se
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puede confundir con un argumento critico. En una fase posterior del estudio
Tosar (2018, p. 14) valida esta primera hipdtesis a partir de las entrevistas
con el alumnado, sefialando que “les costaba ver qué visién del mundo queda
representada en el texto, es decir, cémo la ideologia impregna los discursos”.

La capacidad del alumnado de educacién primaria para identificar cémo
la ideologia impregna los discursos también se estudia en un trabajo posterior
(Castellvi, 2020). Este autor ofrece al alumnado de ciclo superior problemdticas
sociales locales, que deben analizar y contrastar para construir unos argumentos
propios y hacer propuestas de accién social. A diferencia de la investigacién de
Tosar (2018), los resultados de Castellvi (2020, p. 22) muestran que:

La mayoria de los relatos los situamos en la tipologia «Acritico» [...] pues-
to que, en su mayoria, el alumnado reproduce de forma literal la informacién
obtenida en la red, muchas veces después de consultar una sola fuente de
informacién. Ademds, el alumnado que escribe este tipo de relatos no plantea
una posible solucién al problema social.

El estudio muestra que el 60% del alumnado fue acritico. Ademds, nin-
gin alumno elaboré, para esa propuesta, un relato totalmente critico, y solo
se identificaron algunos elementos que denotan una lectura més alld de las
lineas en el 37,4% de los relatos. Estos resultados son consistentes con los
obtenidos por otras investigaciones en educacién primaria (Castellvi, 2019) y
en otros niveles educativos (Godoy, 2018; Santisteban et al., 2020), evidencian
la dificultad para formar e investigar el desarrollo del pensamiento critico, y la
importancia de triangular instrumentos y generar una masa critica de resultados
de investigacién para poder llegar a unas conclusiones que nos permitan cono-
cer la capacidad del alumnado para pensar de forma critica, para ayudarles a
identificar la ideologfa en los relatos y proponer alternativas, lo que supone un
punto de partida necesario para planificar una estrategia educativa de trabajo
en torno a los Objetivos de Desarrollo Sotenible.

2. RELATOS HEGEMONICOS Y ALTERNATIVOS

Investigaciones previas en educacién secundaria y en formacién inicial
muestran que las representaciones sociales del alumnado de estas etapas sobre
temas controvertidos como la pobreza (ODS 1, 2y 3) (Castellvi, Diez-Bedmar
y Santisteban, 2020), los valores democriticos (ODS 10, 16 y 17) (Castellvi,
Tosar y Santisteban, 2021), la violencia machista (ODS 3, 4 y 5) (Santisteban
etal., 2020) y otros, mayoritariamente se fundamentan en relatos hegeménicos.
Pensamos que formar el pensamiento critico comprende desarrollar la capaci-
dad para identificar los relatos hegeménicos presentes en las redes sociales, en
los medios de comunicacién o en la cultura popular, con el fin de cuestionarlos
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y poder elaborar relatos alternativos que permitan a la ciudadania elegir en base
ala razén, sus valores y sus emociones (De Latour, Perger, Salaj, Tocchiy Viejo,
2017). Esta capacidad debe ir desarrollindose desde la educacién primaria de
forma que las ninas y los nifios puedan hacerse preguntas sobre lo comin y
lo cotidiano (Lewison, Flint y Van Sluys, 2002). Construir relatos alternati-
vos es esencial para la consecucién de los Objetivos de Desarrollo Sostenible,
especialmente aquellos como la Accién por el Clima (ODS 13), el Fin de la
Pobreza (ODS 1) o la Igualdad de Género (ODS 5), entre otros, que requieren
un cambio de paradigma y una reflexién sobre los valores occidentales. Todos
bajo el gran objetivo de conseguir una Educacién de Calidad (ODS 4).

3. UN MODELO SOBRE LITERACIDAD CRITICA

La investigacién que presentamos se enmarca en un proyecto’ en el que
participan investigadores e investigadoras de distintas universidades espanolas.
En esta fase utilizamos un dosier de investigacion fundamentado en las propues-
tas de la literacidad critica para el desarrollo del pensamiento critico, y adaptado
para los niveles de ciclo inicial, medio y superior. A partir de varias actividades,
que plantean relatos hegemdnicos y alternativos, pretendemos identificar qué
relatos son adoptados por el alumnado en cada uno de los niveles. El problema
social utilizado (ODS 12) ha sido la produccién y el consumo del chocolate, por
la relacién que tiene este con la infancia. Sabemos que, a pesar de que el cultivo
del cacao conlleva cuestiones muy controvertidas que implican la explotacién
infantil, la distribucién desigual de la riqueza, el racismo o el colonialismo, la
imagen que se transmite en los medios es blanca y esconde una problemdtica
grave. Es por eso por lo que entendemos que con nuestra propuesta, el ODS
12 se aborda de manera interseccional con el ODS 8, 10 y 4.

El dosier que presentamos a continuacion se puede completar en una sola
sesién de una hora. Se trata de una investigacién mixta, de tipo cualitativa y
cuantitativa, y sus resultados deben ayudarnos a comprender la realidad de los
casos estudiados -varias escuelas en toda Espana- y empezar a identificar tenden-
cias globales. Ademds, nos ayudard a indagar en la capacidad del alumnado para
elaborar relatos alternativos y comprender mejor cémo abordar los problemas
sociales relevantes desde edades tempranas, para avanzar en la educacién de una
ciudadania critica. A nivel educativo, supone la construccién y validacién de
una herramienta innovadora, adecuada para trabajar los relatos hegeménicos y

! Proyecto PID2019-107383RB-100 financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacién:
‘Educacidén para el futuro y esperanza en la democracia. Repensar la ensenanza de las ciencias so-
ciales en tiempos de cambio’ liderado por el Dr. Antoni Santisteban Ferndndez, de la Universidad
Auténoma de Barcelona.
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alternativos en educacién primaria, no solo en ciclo superior, como es habitual,
sino en los tres ciclos educativos, identificando qué tipo de actividades son las
mds adecuadas para cada edad y para cada objetivo.

3.1. Noticia hegemonica y alternativa

En la primera parte del dosier presentamos al alumnado dos noticias rela-
cionadas con un tema que les es préximo: el chocolate. Sin embargo, mientras
que una incluye un relato hegeménico que lo relaciona con la felicidad y la
infancia, la otra presenta un relato alternativo que muestra el problema social
que es la produccién del cacao y la explotacién de mano de obra infantil en
algunos paises.

IMAGEN 1. Noticias que muestran un relato hegemoénico y un relato alternativo.

w LEE ESTANOTICIA w AHORA LEE ESTA OTRA NOTICIA ——

b NINOS Y NINAS TRABAJAN
{EL CHOCOLATE ES EL DULCE EN LA PRODUCCION DE CHOCOLATE

PREFFRIDO DE NINOS Y NINAS! MAS DE 2 MILLONES DE NINOS Y NINAS EN AFRICA

SEGUN UNA ENCUESTA TRABAJAN EN EL CULTIVO DEL CACAO
RECIENTE, EL

CHOCOLATE ES EL DULCE El cacao es el fruto con el que
MAS CONSUMIDO POR se hace el chocolate. Muchos
LOS MENORES DE 12 ANOS nifios y nifas en Africaseven |4
obligados desde los 5 affosa g
trabajar en el cultivo de cacaoy
aabandonar la escuela

€l chocolate y la felicidad van
siempre de la mano. Un
estudio reciente determina
que el chocolate con leche es

Al ende canei imidn nee iRAe

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

Para esta primera parte pedimos al alumnado que lea atentamente las dos
noticias. Para los nifios y nifias mds pequenos puede ser el maestro o la maes-
tra quién las lea. También se debe remarcar la importancia de que analicen la
imagen y la relacionen con el texto. Una vez analizadas ambas noticias pedimos
a nifas y nifios que nos den una primera opinién sobre las mismas. En primer
lugar, y mediante el uso de emoticonos, tienen que responder para cada noticia
si les parece una buena o una mala noticia y como les hace sentir. Identificar
las emociones que despiertan este tipo de relatos es clave para comprender
cémo influyen en el desarrollo del pensamiento critico (Ortega-Sinchez, Pages,
Ibdfiez, Sanz y De la Fuente-Anuncibay, 2021). A su vez, reflexionar sobre las
propias emociones es imprescindible para formar a una ciudadania critica y
comprometida. Muchos relatos hegeménicos apelan a estas emociones para
condicionar cémo pensamos y actuamos (Zembylas, 2005).

Para terminar la primera parte del dosier, proponemos una serie de acti-
vidades que tienen por objetivo indagar en la capacidad del alumnado para
identificar los relatos hegemoénicos. Para ello, preguntamos si conocian las dos
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noticias de antemano y si alguna de ellas predomina por encima de la otra.
Ademds, preguntamos por el motivo de que dos noticias sobre un mismo tema
sean tan diferentes. Aunque los dosieres para los tres niveles educativos tienen
la misma estructura y las preguntas persiguen el mismo objetivo, estas tienen
matices distintos. Para el dosier de ciclo inicial se presentan textos acompafa-
dos de imdgenes, con respuestas cerradas. Para los ciclos medio y superior, se
incluyen preguntas mds complejas, en algunos casos son abiertas, y no siempre
van acompanadas de una imagen.

IMAGEN 2. Actividad 4 adaptada para ciclo inicial y para ciclo superior,
respectivamente.

Q ;COMO PUEDE SER QUE DOS NOTICIAS SOBRE EL ¢C6mo puede ser que dos noticias sobre el cosas
CHOCOLATE CUENTEN COSAS TAN DIFERENTES? tan diferentes?
9
i
B ¥ o
& ¢2%

= = 082 &

UNA ES VERDAD LAS PERSONAS QUE LO ESCRIBEN NO LO SE...
Y LA OTRA ES MENTIRA PIENSAN COSAS DIFERENTES

FUENTE: ELABORACION PROPIA

Las respuestas del alumnado de ciclo superior pueden ser mds complejas,
sin embargo, a partir de un andlisis temdtico del contenido clasificaremos las
respuestas abiertas en categorias de forma que los resultados sean comparables
a los obtenidos en otros niveles. También afnadimos otras preguntas de mayor
complejidad para ciclo medio y ciclo superior que no podrin ser comparadas
con los resultados de niveles anteriores, pero que permiten caracterizar las
respuestas del alumnado y obtener una informacién mds precisa y con mayor
profundidad. En este punto incluimos preguntas abiertas que cuestionan las
principales diferencias entre los relatos, asi como la importancia de la imagen
para la noticia.

3.2. Un relato propio

La segunda parte del dosier tiene como objetivo indagar en la capacidad
del alumnado para elaborar relatos alternativos en base a un problema social
relevante como el planteado. A nivel educativo, se trata de un ejercicio que
permite trabajar la elaboracién de un relato, partiendo de dos fuentes con
informaciones opuestas. Para ello, la actividad plantea el caso hipotético en el
que deben elaborar un reportaje sobre el chocolate. En esta actividad deben
especificar el titulo del video y describir qué explicarian, de forma grafica y/o
escrita dependiendo del nivel educativo. Los resultados deben permitir identi-
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ficar si su relato reproduce el relato hegemoénico, si son capaces de elaborar un
relato alternativo en base a la noticia propuesta o en base a sus conocimientos
previos, o si elaboran un relato que integre ambas visiones.

Las propuestas educativas fundamentadas en la literacidad critica deben
incluir elementos que promuevan la accién y la justicia social (Lewison, Flint
y Van Sluys, 2002). Sin embargo, es habitual que desde las escuelas este aspec-
to se perciba con recelo y solo se realicen, en casos puntuales, actividades de
aprendizaje servicio. Si boien es importante destacar que la accién social va mds
alla del aprendizaje servicio, manifestarse, o hacer una colecta. Plantear relatos
alternativos es un primer paso necesario para la accién social que implicar
un cambio de mirada, repensar las acciones y actitudes cuotidianas propias y
transformar nuestra manera de ser, pensar y actuar.

Para cerrar el dosier, proponemos para los tres niveles una pregunta abierta:
¢Por qué hay noticias que son mentira? El objetivo de esta pregunta no es que
el alumnado la responda de forma correcta. Ni siquiera que aporte argumentos
muy complejos. A nivel investigativo queremos saber hasta qué punto son ca-
paces de responder a una pregunta de este tipo, qué saben de las noticias falsas
(fake news), con qué las relacionan, qué palabras o expresiones les suscitan. A
nivel educativo, esta pregunta es una oportunidad para reflexionar e incluso
para iniciar un pequefo debate en clase.

4. CONCLUSIONES

Los relatos hegemodnicos impregnan nuestras sociedades y estdn presentes
incluso en la escuela (Estellés y Castellvi, 2020). Las clases de historia y de
geografia son un ejemplo: privilegian unas concepciones del pasado y del te-
rritorio por encima de otras. Estas, a su vez, condicionan como entendemos el
presente y nos proyectamos hacia el futuro, lo que desde la educacién supone,
desde nuestro punto de vista, la mayor aportacién a los ODS en conjunto.
Los relatos hegemonicos también estdn presentes en las demds asignaturas,
puesto que se organizan en base a una seleccién de contenidos (Pinar, 2012).
Estdn presentes en los medios, en los discursos politicos y en cualquier otro
espacio de socializacion. Hacerles frente es una tarea ardua, quizds, lo primero
es identificarlos y determinar que hay relatos alternativos que pueden hacer
aportaciones igual de valiosas.

Esperamos que nuestra propuesta contribuya a conocer como los nifios
y las ninas entienden los relatos hegemoénicos y elaboran relatos alternativos,
asi como comprender mejor qué debemos hacer para formar su pensamiento
critico, des de edades bien tempranas. Es a través de la inclusién de multiples
miradas, perspectivas y relatos, hegemdnicos y alternativos, que podremos
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avanzar realimente, y no solo sobre el papel, en la consecucién de los Objetivos
de Desarrollo Sostenible.
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LA TEORIA FUNDAMENTADA

COMO METODO DE INVESTIGACION
DE CUESTIONES EMERGENTES
SOBRE LA ENSENANZA-APRENDIZAJE
DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Juan Carros BEL MARTINEZ

1. INTRODUCCION

La presente comunicacién tiene por objeto proponer una reflexién de ca-
ricter metodoldgico en torno a las posibilidades y condicionantes que presentan
métodos de investigacion cualitativa como la teorfa fundamentada para el estudio
y la generacién de explicaciones sobre cuestiones emergentes que preocupan a la
Didictica de las Ciencias Sociales. El procedimiento que sigue este método in-
ductivo es el de crear una teorfa (o al menos una que sea tentativa) a partir de un
proceso en el que se recogen y analizan los datos, con lo que la teorfa se configura
de abajo a arriba, recabando datos concretos y estableciendo relaciones entre ellos
que den lugar a categorias y conceptos que contribuyan a formar sistematizaciones
abstractas que expliquen las cuestiones investigadas. A partir de ello, planteamos
las oportunidades que ofrece esta opcién metodolégica al indagar sobre aspectos
relativos a la ensefanza-aprendizaje de las Ciencias Sociales, asi como el modo
en que se puede complementar con otros métodos como el andlisis del discurso.
Estas cuestiones, fruto de un proyecto de tesis doctoral mas amplio', se discuten e
ilustran por medio de ejemplos concretos de esta investigacién extraidos a través
de la generacién de una teoria sobre la imaginacién histdrica creada a partir de un
conjunto de entrevistas a maestras y maestros de Educacién Primaria.

! Nos referimos a la tesis doctoral del firmante de este texto: Bel, J.C. (2021). La imagina-
cidn histéricaen la diddctica de la historia: génesis del concepto, percepciones del profesorado y estudio de
caso en Educacion Primaria. Tesis doctoral no publicada. Universitat de Valéncia.
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2. JUSTIFICACION

Las reflexiones de cardcter metodolégico tienen una importancia pre-
ponderante en la investigacién educativa y no Gnicamente por aspectos como la
fiabilidad o la validez de los resultados de investigacién que se puedan alcanzar,
sino también por la clase y la utilidad del conocimiento que se genera a partir
de estos (Jorrin-Abelldn, Fontana-Abad y Rubia-Avi, 2021). A este respecto,
en el drea de Didéctica de las Ciencias Sociales las reflexiones metodolégicas
han preocupado suficientemente a los investigadores y prueba de ello es el XXI
Simposio Internacional de Did4ctica de las Ciencias Sociales que se celebré en
Zaragoza en 2010 dedicado de forma monogréfica ala “Metodologia de inves-
tigacién en Did4ctica de las Ciencias Sociales” (Avila, Riveroy Dominguez,
2010). Junto con ello, revisiones producidas sobre el estado de lasinvestiga-
ciones realizadas en esta drea como la de Miralles, Molina y Ortufio (2011)
pusieron de relieve hace una década que los métodos de investigacién eran
una de las dimensiones en las que mds convenia mejorar y profundizar en los
estudios sobre la ensenanza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales.

Dentro de la amplia diversidad de enfoques y métodos de las que nos
podemos servir al investigar cuestiones sociales como las propias del dmbito
educativo, un asuntosobre el que se debate con frecuencia es la primacia de las
aproximaciones cuantitativas o de las cualitativas, a menudo enfrentando tanto
estas entre si, como las aportaciones que pueden realizar. A nuestro modo de ver
estas disquisiciones solo son relevantes a la luz de las preguntas de investigacién
que permiten explorar unas u otras, aunque la medida en que los investigadores
descansan sobre cada una representa un aspecto que puede ilustrar de forma
muy genérica la clase de estudios empiricos que se estinemprendiendo. En
esta linea, trabajos como el de Murillo y Martinez-Garrido (2019) sobre las
investigaciones educativas realizadas en América Latina en el periodo 2014-
2016 revela que existe una proporcién bastante equilibrada en los estudios
que optanpor métodos cuantitativos o cualitativos.

En el caso concreto del drea de Diddctica de las Ciencias Sociales esta
distribucién equitativa no estd tan clara, ya que si atendemos a la preminencia
de los métodos de corte cuantitativo o cualitativo todo parece indicar que son
mayoritarios los segundos. Esto se puede explicar por diversos factores, como
la riqueza de los significados que se pueden examinar con métodos cualitati-
vos o la dificultad de accedera grandes muestras que sean lo suficientemente
representativas en aproximaciones cuantitativas.

En relacién con ello, de entre las técnicas para recoger datos asociadas
frecuentemente al empleo de métodos de andlisis cualitativos encontramos
los grupos dediscusién, la observacién participante o, muy especialmente, las
entrevistas. Estas pueden ser de distintas clases y presentar una naturaleza bas-
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tante diversa y, a su vez, la informacién recabada mediante entrevistas puede
ser estudiada mediante diferentesmétodos, como la teoria fundamentada o el
andlisis del discurso —entre muchos otros—, que son aquellos sobre los que més
queremos incidir.

Asi, abordar las ventajas que ofrecen estos métodos puede ser un aspecto
de gran interés en contextos como el actual, ya que la inminente implantacién
de la Ley Orgdnica de Modificacién de la LOE (LOMLOE) vy los retos hacia
los que apuntan los Objetivos de Desarrollo Sostenible ponen de relieve una
amplia variedad de cuestiones que, o bien cuentan con un amplio bagaje de
investigaciones que inciden en sus posibilidades y limitaciones, o bien han sido
poco exploradas y sobre ellas se pueden formar explicaciones por medio de la
teorfa fundamentada.

A modo de ejemplo, si nos centramos en la mencionada ley, los borra-
dores de los curriculums de la LOMLOE difundidos hasta ahora incorporan
conceptos como el de pensamiento histérico que han sido profusamente es-
tudiados en Did4ctica de las Ciencias Sociales a nivel nacional e internacional
(v. g. Fuster, 2016; Sdiz y Lépez-Facal, 2012; Santisteban, 2010; van Drie y
van Boxtel, 2008), pero no aparecen otros como el de imaginacién histérica
—probablemente— por el escaso desarrollo que han tenido estas investigaciones
en nuestra drea de conocimiento. Ello representa una oportunidad idénea para
estudiar el tema mediante la teorfa fundamentada, ya que estees un método
muy recomendable a la hora de analizar cuestiones sobre las que se ha indagado
poco o que estdn generado un interés creciente (Pidgeon y Henwood, 2009),
como es el caso de la imaginacién histérica.

3. PRINCIPIOS METODOLOGICOS DE LA TEORIA
FUNDAMENTADA

3.1. Caracteristicas basicas

La teorfa fundamentada (“grounded theory”), creada por B. G. Glaser y
A. L. Strauss en la década de 1960, consiste en un método que ofrece unas
directrices analiticas flexibles para priorizar los datos y formar teorias
inductivas a partir delexamen detallado de estos (Charmaz, 2005). La ven-
taja que ofrece este método al examinar temas poco estudiados reside en que
con este se pueden elaborar teorizaciones mediante aquello que expresan los
agentes consultados y, al mismo tiempo, hacerlo evitando las interferencias
que podrian producir teorfas previas. En esta linea, resaltarlas caracteristicas
de este método representa una cuestion relevante, ya que en muchas ocasiones
la denominacién de “teorfa fundamentada” se interpreta de manera genérica
como la mera elaboracién —mds o menos aproximativa— de una teoria a partir
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de la informacién recabada y se obvian las particularidades de esta y las pautas
precisas que gufan las diversas fases de este tipo de proceso de anilisis.

Como aspecto destacado que ayuda a comprender en qué consiste este
método de investigacién, podemos resaltar que este deriva del interaccionismo
simbdlico (Pidgeon y Henwood, 2009). Esta corriente de pensamiento sostiene
que a partir de las interacciones sociales las personas formamos significados y
estos definen nuestra realidad, de modo que enfatiza la importancia del signi-
ficado y la interpretacién como procesos humanos esenciales (Jorrin-Abelldn
etal., 2021). Con todo, también advertimos importantes limitaciones de este
enfoque como su ahistoricidad (Popkewitz, 1988), lo que nos lleva a intentar
compensar esta clase de obstdculos en nuestro andlisis —como explicaremos
seguidamente, a través del andlisis del discurso—. En este sentido, una investi-
gacién que tomamos como referencia es la de Cunningham (2009), que analiza
c6mo los docentes de secundaria conceptualizan la empatia histérica y con qué
medios consideran que la promueven.

Una precision relevante que debemos realizar es que la teorfa fundamen-
tada que desarrollamos representa una versién abreviada de este método y no
se trata de una versién completa, por adoptar la distincién de Willig (2013).
Ello implica que analizamos los datos siguiendo ciertos principios de la teoria
fundamentada como la codificacidén —esto es, la identificacién de categorias a
partir del estudio de los datos— y el andlisis comparativo constante -es decir,
la revisién periddica de las categorias para refinarlas y subdividirlas cuando
sea posible-, pero no otras estrategias caracteristicas deeste método como el
muestreo o la saturacién tedrica. La utilizacién de la versién abreviada supone
inclinarse por una opcién metodoldgica que se ha popularizado en las tltimas
décadas cuando no es posible emplear toda la gama de procedimientos que
ofrece la teorfa fundamentada en su versién cldsica o candnica (Pidgeon y
Henwood, 2009).

En este sentido, las limitaciones temporales son el principal factor que
explica la decisién de haber optado por una teoria fundamentada abreviada y
no una completa, ya que aplicar estrategias como el muestreo y la satura-
cién tedrica alarga considerablemente el andlisis. El muestreo tedrico consiste
en simultanear la recoleccién de datos con el andlisis de estos, de forma que
progresivamente se van recogiendo mds en funcién de los que se han recabado
y examinado con anterioridad, lo que supone un procedimiento que se suele
extender mucho en el tiempo (Carrero, Soriano y Trinidad, 2012). Junto con
este, la saturacién tedrica implica recopilar datos hasta que en ellos no se iden-
tifiquen nuevas categorias.

En cualquier caso, la implementacién de la versién abreviada de la teoria
fundamentada es mds que suficiente para dar cumplimiento a la funcién que
desempena en el estudio en el que la hemos aplicado, esto es, dar respuesta
a una pregunta central: “;Cémo conceptualizan la imaginacién histérica los
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maestros de Educacién Primaria?”. Esta representa un aspecto importante en
esta forma de andlisis, ya que en la teorfa fundamentada no se puede formar
una conjetura que dirija el proceso y, por tanto, este método no se orienta a la
refutacién o confirmacién de una hipétesis (Willig, 2013),sino que plantea
una pregunta que se resuelve formando una teoria a partir de los datos. Por
tanto, lo que nos guia aqui es la pretensién de formar una teoria a pequefia
escala sobre la imaginacién histérica elaborada a partir de las apreciaciones
realizadas por el profesorado.

A este respecto conviene apuntar una cuestién relacionada con la na-
turaleza de teorfa que se asocia con el caricter de esta. A menudo se
ha considerado que estemétodo se puede emplear para “descubrir” la teoria
subyacente que contienen los datos, pero esta perspectiva es cuestionable por
diversas razones epistemoldgicas y, en su lugar, entendemos que es mds apro-
piado senalar que la teorfa se “genera” (Henwood y Pidgeon, 1995). De este
modo, la teoria que se elabora representa el andlisis y abstraccién teérica que
hemos realizado como investigadores a partir de nuestra lectura de los datos
obtenidos con las entrevistas, lo que implica que no vamos a dar con una teorfa
preexistente que se encuentra en el interior de los datos, sino que la nuestra
es unalectura mds de las diversas que se pueden hacer sobre el conjunto de
informacién que hemos recabado. Ello también implica el reconocimiento de
que, en cierta medida, el proceso analitico que llevamos a cabo y la teoria que
generemos estard afectada por nuestras caracteristicas como investigador, ya
sea a nivel personal, filos6fico, tedrico y metodoldgico.

3.2. Complementar la teoria fundamentada con el analisis
del discurso

Existen diferentes razones por las que puede ser conveniente completar
un andlisis realizado mediante una teorfa fundamentada de tipo abreviado,
por ejemplo, a través del examen posterior de los datos con los procedimien-
tos propios del andlisis del discurso, los cuales pueden ser de gran ayuda para
compensar ciertas caracteristicas y limitaciones que presenta la teorfa funda-
mentada. En ese sentido, es importante que en caso de decantarse por esta
opcién metodoldgica se realice en este orden el examen de los datos —primero
la teoria fundamentada y después el andlisis del discurso—, ya que lo contrario
implicarfa abordar la generacién de la teorfa habiendo explorado previamente
marcos y elaboraciones tedricas que pueden condicionar la subsiguiente ela-
boracién de esta.

Por otro lado, un primer aspecto en el que es de ayuda el andlisis del discurso
se refiere a la comprobacién de hipétesis, algo a lo que si se enfoca este método
de estudio. Junto con ello, otro punto por el que es conveniente realizar un
andlisis del discurso tiene que ver con una limitacién importante que posee la
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teorfa fundamentada y a la que hemos aludido previamente, como es su cardcter
ahistérico (Popkewitz, 1988). Por su parte, el andlisis del discurso no presenta un
problema como este puesto que uno de los principios que destaca este método
es el de situar contextualmente a los participantes y sus discursos, lo que refuerza
la idoneidad de este enfoque para complementar nuestra investigacién. En este
sentido, al emplear dicho método de anilisis intentamos priorizar, entre otras
cosas, la contextualizacién considerando los discursos educativos y el contexto
social e institucional en que los docentes desarrollan su labor.

Junto con ello, un procedimiento relevante que comparten métodos de
andlisis como la teoria fundamentada y el andlisis del discurso consiste en exa-
minar de forma iterativa las entrevistas y las grabaciones de audio, es decir, se
aconseja leer y escuchar estas en repetidas ocasiones para intentar captar nuevas
partes de la conversacién que pueden ser de interés (Wiggins y Potter, 2008).

Por lo que respecta a las caracteristicas del andlisis del discurso, es importante
delinear algunas de sus propiedades definitorias para comprender mejor qué
aporta a nivel complementario. Este método toma fuerza durante las décadas
de 1960 y 1970 gracias a la confluencia de diferentes escuelas provenientes de
campos como la filosofia, la sociolingiiistica, la teoria literaria o la semi6tica que
reaccionaron contra la visién positivista de la ciencia y el conocimiento en el es-
tudio del lenguaje, si bien en este movimiento también influyen en su momento
otros factores como el descontento o las limitaciones que presentan otros métodos
como el andlisis de contenido a la hora estudiar textos de distinta naturaleza.

De entre estas diferentes versiones que existen en la actualidad del anélisis
del discurso (McMullen, 2011) y de las que nos podemos servir en nuestra
investigacién, aquella mds adecuada en nuestro caso es el andlisis del discurso
en psicologfa. Esta variedad que se enmarca en la psicologia social es la mds
adecuada puesto que se centra en estudiar fendmenos psicoldgicos y, dado que
las ideas de los docentes sobre una capacidad, facultad o proceso mental como
la imaginacién histérica tienen un cardcter metacognitivo y de reflexién sobre
un componente o forma de pensamiento, las directrices metodolégicas de esta
rama del andlisis del discurso pueden ser muy provechosas. Asi, no realizamos
un andlisis de los procesos discursivos y en base a principios como los de do-
minio y poder que enfatizan conocidos analistas como T. van Dijk, entre otros
(Potter y Wetherell, 2002), sino que optamos por el enfoque de la psicologia
discursiva que propugnan investigadores como J. Potter, M. Wetherell y S. Wi-
ggins, el cual a su vez estd influenciado parcialmente por perspectivas retdricas
y porvisiones postestructuralistas como las de M. Foucault.

Asi, la psicologia discursiva no busca comprender la naturaleza de los
fenémenos psicoldgicos, sino examinar cémo estos se construyen en el habla
como accién social, loque le permite centrarse en el discurso porque es el dm-
bito donde se discute la accién, lacomprensién y la intersubjetividad (Willig,
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2013). Al mismo tiempo, una caracteristica determinante de ese método es
que parte de entender el habla y los textos comopricticas sociales y, a partir
de ello, en los discursos considera tanto el fondo —ocontenido— (los temas y
significados) como la forma (la gramdtica y la cohesion) (Potter y Wetherell,
2002). Todo ello hace que el empleo complementario de estos métodos de and-
lisis se presente como una opcién metodoldgica de gran interés para examinar
cuestiones emergentes como propugna la teorfa fundamentada, pero al mismo
tiempo hacerlo compensando algunas de sus limitaciones més significativas con
un segundo estudio de los datos a través del andlisis del discurso.

4. CONCLUSIONES

La teorfa fundamentada ofrece interesantes ventajas como método de
investigacién de aspectos que han sido poco investigados o que estdn reci-
biendo un interés creciente en la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias
Sociales, aunque también refleja ciertos inconvenientes en los que es preciso
reparar. De este modo, al estudiar cuestiones tales como las percepciones del
profesorado sobre la imaginacién histérica, emplear esta no supone aplicar
unos moldes predefinidos sobre las concepciones de los docentes sino hacer
que las categorias emerjan de los propios datos. Ademds, la imaginacién
histérica representa una cuestién muy poco investigada desde la Diddctica
de la Historia en general, y en el contexto espafol en particular, por lo que
es pertinente estudiarla a partir de la teoria fundamentada ya que representa
un método idéneo para estos casos.

Junto con ello, existen ciertas limitaciones que presenta la teorfa fun-
damentada como método de andlisis de datos cualitativos que pueden ser
compensadas aplicando el andlisis del discurso. Asi, la teorfa fundamentada
no trabaja en base a hipétesis y el andlisis del discurso si lo puede hacer, por lo
que este permite abordar de lleno y de manera diferenciada distintas dimen-
siones; por otro lado, el carcter ahistérico de la teoria fundamentada se ve
compensado por un método que prioriza situar contextualmente el discurso,
tanto en el lugar que ocupa cada idea dentro de la conversacién, como en el
marco de discursos sociales e institucionales mds amplios; y, por tltimo y mds
importante, es necesario destacar la pertinencia de aplicar un método de andlisis
que simultdneamente contemple qué se dice y cémo se dice al estudiar, por
ejemplo, una cuestién como la imaginacién histérica en el dmbito educativo.

Atendiendo a todo ello, estas disquisiciones metodoldgicas sobre el andlisis
cualitativo de datos —como los que aportan las entrevistas de distinta clase y que son
tan habituales en nuestro dmbito— aparecen como debates relevantes que nos per-
mitirdn formar conocimientos mds robustos y de mayor utilidad educativa y social.
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LITERACIDAD CRITICA DIGITAL
A TRAVES DE NARRACIONES HISTORICAS
EN REDES SOCIALES

MaRia ALEJANDRA Rojas
NEeus GONZALEZ-MONFORT

1.PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

En la presente comunicacién daremos cuenta de algunos de los avances en
una investigacién de doctorado que se estd realizando en escuelas secundarias
de Chile. El drea disciplinar desde la que se desarrolla el proyecto es la diddctica
de las ciencias sociales.

El proyecto indaga en la posibilidad de utilizar narraciones histéricas bre-
ves, presentadas como comentarios de redes sociales, para promover la litera-
cidad critica digital de los estudiantes.

Entre los objetivos de la investigacién estd analizar el desarrollo de la litera-
cidad critica digital del estudiantado después de la aplicacién de una propuesta
didactica y proponer ideas para el disefio de materiales diddcticos que favorez-
can el desarrollo de la literacidad critica digital en las escuelas medias de Chile.

Creemos que la promocién de la literacidad critica y de las habilidades
que permitan a las/os jévenes analizar y cuestionar los mensajes que les llegan a
través de las redes sociales sontareas relevantes para la Diddctica de las Ciencias
Sociales, en particular, considerando los Objetivos de Desarrollo Sostenible fija-
dos por la ONU para el afio 2030, donde se establece la necesidad de garantizar
una educacién inclusiva, equitativa y de calidad para todos/as.

2. LITERACIDAD CRITICA DIGITAL

En los dltimos afios y desde diversas disciplinas se han venido generando
trabajos que utilizan el concepto de literacidad critica digital, debido a la ne-
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cesidad de reconocer las particularidades de los entornos digitales a la hora
de desarrollar las habilidades criticas de las personas.

Entre los temas abordados por quienes utilizan el concepto, destaca el
deseo de entender las condicionantes ideoldgicas de unas plataformas que se
pretenden neutrales. En este sentido Hinrichsen y Coombs (2013) plantean
el problema de una educacién que incorpora las herramientas digitales sin
cuestionar los principios que hay detrés, los que, segtin Pangrazio (2016) se
caracterizardn por un profundo individualismo.

Avila y Pandya (2013) sefialan que es importante identificar las relaciones
de poder y los intereses existentes en las plataformas digitales y no solo el con-
tenido de los discursos que se encuentran en ellas.

En el mismo sentido, Vang (2013) y Golden (2018) reflexionan sobre la
forma en que loslogaritmos determinan las busquedas y pueden generar sesgos
y discriminaciones que no son advertidas por los usuarios.

Das y Pavlickovd (2014) plantean que uno de los nodos centrales que debe
considerar la critica de las plataformas digitales es el problema de la autoria de
los contenidos, en los que muchas veces no es fécil reconocer creadores.

Respecto a las estrategias de trabajo para desarrollar la Literacidad critica
Digital, Pangrazio (2016) y Doerr-Stevens (2016) sefialan la importancia de
pasar de la lectura de los materiales a la produccién de textos multimediales.

Desde la Diddctica de las Ciencias Sociales, Castellvi (2019) propone
seguir el formato de las redes sociales para promover la literacidad critica.
En dicha tesis se sigue un modelo que ha sido implementado en la presente
investigacién. Este modelo propone la distincién de hechos y opiniones, el
trabajo en torno a la fiabilidad y veracidad de las fuentes; la interpretacién
de la intencionalidad de los autores; y el cuestionamento de los silencios y los
vacios informativos.

3. ELCONTEXTO DE LAS REDES SOCIALES

En las investigaciones sobre las redes sociales se reconoce el caricter colec-
tivo, descentralizado y horizontal de estas plataformas. En ellas todos pueden
consumir y al mismo tiempo crear material, difuminando la dicotomia tradicio-
nal entre productores medidticos y usuarios (Castells, 2013; Jones et al., 2015).

También se reconoce que existe una poderosa interconexién entre las diver-
sas comunidades, las que se centran en torno a criterios selectivos de afinidad
(Castells, 2013; Evolvi, 2018). Ello seria posible, entre otras cosas, gracias a
los algoritmos que filtran resultados, produciendo “burbujas” o “nodos” de
personas que piensan parecido (Lanier, 2018; KhosraviNik, 2017).

Los intercambios de informacién en las redes sociales son multimediales. Ima-
gen, video, sonido y texto se entrelazan (Castells, 2009; Bouvier y Machin, 2018).
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Asi, una discusién muchas veces puede darse utilizando materiales graficos,
como “memes”, audios, videos, etc. (Lanier, 2018).

Otra caracteristica de las redes es su inmediatez y rapidez. Los contenidos
van cambiandovelozmente, al ritmo de la creacién de nuevos productos. Existen
estimulos a la renovacién de material y a la participacién (Salmela-Aro et al,
2017; Lanier, 2018), un sistema que favorece las respuestas inmediatas a los
nuevos contenidos, como cuadros de comentarios, enlaces a comentarios de
otras personas, etc. (Evolvi, 2018) y limitaciones formales a la extensién de
las interacciones. Lo anterior desincentiva el desarrollo de argumentaciones y
discusiones pausadas (Carr, 2011; Bouvier y Machin, 2018; Jones et al., 2015).

Jansen et al. (2009) reparan en la dificultad de analizar los discursos de las
redes en funcién de sus autores, los que son dificiles de rastrear y, muchas veces,
son robots. Asimismo, hay quienes reparan en la falta de consecuencias que los
comentarios tienen en la vida de quienes los emiten, lo que puede producir la
rapida degeneracién de una conversacién online (Zizek, 1997; Dean, 2010) y
el desarrollo de mensajes ofensivos (Lanier, 2018).

Algunas de las caracteristicas senaladas, como pueden ser la inmediatez y el
flujo de informacién constante, la capacidad de que cualquiera cree, re-edite y
difunda informacién, o la dificultad de identificar la autorfa de una fuente, hacen
que exista escasa preocupacion por la verificacién de los hechos y que, en general
la presencia de datos verificables pueda hacerse irrelevante para muchos usuarios
(Sustein, 2011; Jansen et al., 2019). En el mismo sentido, se ha planteado que las
redes sociales pueden convertirse en un espacio particularmente apto para la divul-
gacién de rumores y “fake news” (Allcott y Gentzkow, 2017; Bonet-Marti, 2020).

Existen autores que reparan en el cardcter comercial, de c6digo cerrado
y propiedad privada de estas plataformas (Bouvier, 2015; Bouvier y Machin,
2018). Ello implica abordar el tema del interés econémico que mueve las redes,
cuyo modelo de negocio es la venta de publicidad “targetizada” a partir de los
datos personales (gustos, preferencias) de los/as usuarios/as (Fuchs, 2015). Sin
que, por otro lado, exista ninguna clase de pago para la inmensa mayoria de los
productores de contenido (KhosraviNik y Unger, 2015; Baym, 2015; Duffy y
Wissinger, 2017; Lanier, 2018).

4.LAS NARRACIONES HISTORICAS EN REDES SOCIALES

Como ya se ha dicho anteriormente, esta investigacion pretende indagar
en formas de promover la literacidad critica digital en clases de historia. En
este sentido, se decidié utilizar comentarios que tuvieran contenido histérico,
de forma que el trabajo pudiese enlazarse con las unidades existentes en el
curriculum escolar chileno. Hemos conceptualizado esta clase de comentarios
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como “narracciones histéricas en redes sociales”, siguiendo el uso del concepto
de narraciones histéricas (bistorical narratives) que hacen diversos investigadores
del drea (Levstik, 1989; Soria, 2014; van Nieuwenhuyse y Wils, 2015).

La estrategia inicial apuntaba a la reproduccién integra de comentarios
extraidos de internet, pero durante la construccién de los instrumentos se
presentaron una serie de problemasque terminaron haciendo muy dificil
su implementacién practica, como fue la falta de didlogo entre los distin-
tos usuarios, los insultos, las faltas ortogréficas y la dificultad de encontrar
comentarios que coincidiesen con los diferentes aspectos de los contenidos
que se buscaba trabajar. Era necesario realizar referencias a libros, utilizar
tipos especificos de argumentos o presentar discusiones entre los distintos
usuarios, lo que se hacia complejo utilizando loscomentarios tal como se
encontraban en las redes.

Por ello, se prefirié modificar los discursos recogidos, adaptdndolos a las
necesidades del proyecto. En otros casos fue necesario construir narraciones
desde cero, pero respetando las caracteristicas propias del formato.

IMAGEN 1. Ejemplo de los comentarios con que se trabaja en los instrumentos

Los comunistas no eran blancas palomas, siempre hay
que recordar eso. Que ahora no se recuerdan, pero la
verdad es que ellos trataron de implantar una guerrilla,
ingresando armas

@random.k 1 Afio alras

El golpe se estaba planificando desde que gand Allende. Eso
de la guerrilla es falso, fue una excusa de la derecha y USA
para frenar las ideas de la izquierda

@Broly 1 Afio atras

Lo que parece que nadie ve es que estos son cosas del
pasado y q deberiamos vivir el presente, yo creo que los
extremos no son buenos y que no hay para q seguir
peleando por esto

@poli_blue 1 Afio atras

Aun no teniendo familia desaparecida comparto el dolor de
no saber qué pasé con muchos desaparecidos y siento la
tristeza y el dolor como mio.

@Shawny 1 Afio atrds

FUENTE: ELABORACION PROPIA
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5. DISENO DE LA INVESTIGACION

Esta investigacién se ubica dentro de los principios y métodos propios
del paradigma socio-critico. La metodologia de trabajo es mixta, con una pre-
valencia de técnicas cualitativas como el andlisis de contenido y el andlisis de
discurso (Sabariego, Dorio y Massot, 2012).

La investigacién implementa un estudio de caso. El estudio de caso es
un método de investigacién cuya caracteristica central es estudiar un caso
real, en su contexto, profundizando en él (Simons, 2009), entendiendo “la
particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a com-
prender su actividad en circunstancias importantes” (Stake, 20212, p. 11).

La investigacién se centra en el estudiantado. Especificamente, se inves-
tigan sus representaciones sociales y cémo estas cambian con la aplicacién de
una propuesta diddctica.

Ast, se estd trabajando con 4 cursos de educacién secundaria. La muestra se
ha seleccionado a través de métodos no-probabilisticos de cardcter intencional,
siguiendo criterios de accesibilidad.

La investigacién contempla un primer trabajo de campo, con dos cursos,
realizado entre octubre y noviembre de 2021. Y una segunda instancia de traba-
jo de campo, con otros dos cursos, a realizar en marzo de 2022. Entre el primer
y el segundo trabajo de campo media un proceso de mejora de los instrumentos
de investigacion, a partir de los procesos de validacién, de experimentacién y
de las observaciones recogidas.

Los cuestionarios y gufas han sido aplicados como formularios online, dejan-
do espacio para la mediacién de los docentes y el debate colectivo en torno a ellos.

La aplicacién de los instrumentos se realiza en tres fases:

1. Una primera etapa de contextualizacién, que incluye la aplicacién del
cuestionario inicial a las y los estudiantes.

2. Una fase de intervencion, en la que se aplica la propuesta diddctica.

3. Una etapa de evaluacién, que contempla un cuestionario final, entrevistas
grupales para las/os estudiantes, y una entrevista para las/os docentes.

En las guias de trabajo se intenta modelar las habilidades presentando:

* Una serie de narraciones histéricas en redes sociales.

* Un texto en el que se ensena a distinguir ciertas habilidades en esas narraciones.

¢ Ejercicios de andlisis de otros comentarios, para que los/as estudiantes
puedan desarrollar sus habilidades a partir de la practica.

¢ El contenido histérico con que se decidié trabajar fue la unidad que
comprende el gobierno de Allende, la dictadura militar y el regreso a
la democracia (1970 a 1990). Inmediatamente antes de comenzar la
investigacién ambos cursos habian trabajado esta unidad.
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TABLA 1. Instrumentos y fases de la de datos

Fase Instrumento de investigacion Tiempo en aula

.., Cuestionario inicial a estudiantes .
Contextualizacion 60 minutos
Notas de campo

Intervencion Guia de trabajo 1: Distinguir hechos y opiniones 90 minutos

Guia de trabajo 2: Silencios y vacios en la informacion 90 minutos

Guia de trabajo 3: Fiabilidad de las fuentes e intencionalidad 90 minutos

Notas de campo —

Cuestionario final para estudiantes 60 minutos
Evaluacion Entrevistas a docentes y estudiantes —

Notas de campo —
Tiempo total en aula 390 minutos (6,5 horas)

FUENTE: ELABORACION PROPIA

IMAGEN 2. Ejemplo de modelacion en guia

@ Los hechos son eventos o situaciones reales, que se pueden comprobar. 1+1= 2 es un hecho. Que
en 1818 se firmo la independencia de Chile es un hecho. Son comprobables y tenemos buenas
pruebas de que sen reales. Los hechos ocurrieren o no. Si algo no ocurrié -o es indemostrable- no es

un hecho. A los hechos también se les denomina evidencia.

@ Las opiniones, en cambio, son afirmaciones que hacen las personas segun sus creencias, intereses,
gustos, etc. Pueden apoyarse en hechos y estar bien construidas o pueden basarse en mentiras y
falacias. Y a veces es muy dificil distinguir entre una opinién bien fundamentada y una que no lo

esta.

Muchas veces en la redes sociales, en la prensa y en las conversaciones del dia dia, vemos que se

plantean como hechos incuestionables cosas que, en realidad, solo son opiniones.

Distinguir los hechos de las opiniones no suele ser ficil, sobre todo si no se tienen muchos
conocimientos sobre un tema. Por eso, es bueno recurrir a fuentes de informacién externa, como
libros, wikipedia o paginas web que parezcan fiables (confiables y serias). Para que nos puedan

ayudar a saber lo que es reconccide come hecho y lo que no.

Revisemos los hechos y las opiniones analizando un comentario:

La dictadura ordend las cosas, pero viold los Derechos
Humanos y se quedd en el poder durante casi 17 afios. En
vez de sole ordenar el pais.

@conejxirutilla 1 Afio atras

Hechos Opiniones

-La dictadura viold los DDHH. -La dictadura ordend las cosas
-La dictadura se quedd en el poder por casi 17 afios

En el comentario de @conejxfrutilla hay dos afirmaciones que son hechos demostrables. Basta
consultar cualquier libro de historia para saber el tiempo que durd |a dictadura y el hecho de que se

viclaron masivamente los Derechos Humanos.

FUENTE: ELABORACION PROPIA
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IMAGEN 3. Ejemplo de ejercicio practico a desarrollar por estudiantes

3.- Ahora intenta identifica los hechos y las opiniones en los siguientes comentarios. Para revisar

informacién que sea relevante en este trabajo puedes utilizar internet:

Chile es de los paises mas desarrollados de
latinoamérica y eso fue gracias al gobierno de Pinochet

@Likkoo 1 Afio atrds

A Pinochet no lo apoyaba nadie y por eso tenia que
matar gente. Todo el pueblo lo detestaba

Hechos Opiniones

FUENTE: ELABORACION PROPIA

6. PRIMERAS IMPRESIONES DEL TRABAJO DE CAMPO

En el primer trabajo de campo participaron 62 estudiantes, distribuidos en dos
cursos en establecimientos distintos. Entre las primeras observaciones que es posible
realizar estd la importancia de los docentes como dinamizadores de la actividad. Los
momentos en que se produjo un debate mds rico y mayores niveles de participacién
entre los estudiantes fue cuando los profesores tuvieron la disposicion de resignificar
las guias y realizar un trabajo colectivo en torno a ellas.

Una segunda reflexién tiene que ver con la forma en que los estudiantes
se han enfrentado a los comentarios. Tanto en los cuestionarios, como en la
interaccién en clases, hemos notado la identificacién de las y los jévenes con
determinadas visiones sobre el tema.
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Ellos/as han recurrido constantemente a las memorias familiares, a los
relatos de madres, padres y abuelos/as sobre el periodo de la Unidad Popular
y de la dictadura militar chilena. En este sentido, hemos notado como la
actividad ha implicado un cuestionamiento, pero también la reafirmacién
de sus representaciones previas sobre el tema.
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EDUCACION

PARA EL DESARROLLO SOSTENIBLE:
UN COMPENDIO

DE LOS CURRICULOS EN ESPANA

Maria Yazmina Lozano Mas
SanTiaco D. HERNANDEZ TORRES

1.INTRODUCCION

Los contenidos que conforman el curriculo de Ciencias Sociales han
cambiado desde su aparicién en el sistema educativo espanol. Dentro de
esos contenidos que actualmente se trabajan, la presente comunicacién
pone el foco en la Educacién para el Desarrollo Sostenible (EDS), definida
por la UNESCO como aquella que proporciona a los educandos de todas
las edades los conocimientos, las competencias, las actitudes y los valores
necesarios para superar los desafios (..), fundamentalmente el cambio cli-
mitico, la degradacién medioambiental, la pérdida de biodiversidad, la
pobreza y las desigualdades. Este aprendizaje debe preparar a los discentes
para encontrar soluciones a los desafios de hoy y de manana. La educacién
debe ser transformadora y permitir que tomemos decisiones fundamenta-
das y actuar de manera individual y colectiva con miras a cambiar nuestras
sociedades y cuidar el planeta (https://es.unesco.org/themes/educacion-
desarrollo-sostenible).

A través de esta comunicacion se pretende analizar si esta educacién esta
presente en el curriculo espafiol de Ciencias Sociales: para ello, estudiaremos
en primer lugar el curriculo bésico de Educacién Primaria, y cémo se traslada
a la de las diferentesComunidades Auténomas (CCAA).
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“En cada periodo histérico, las politicas curriculares deben responder
a los retos prioritarios que se van configurando en los diferentes contextos
sociales en los que se desarrollan los sistemas educativos” (La reforma del
curriculo en el marco de la LOMLOE: 3). Por lo tanto, los contenidos que
se insertan en un curriculo no se incluyen de forma aleatoria. Supone la con-
crecién de los fines sociales y culturales de la educacién de un pais, siendo
reflejo de un modelo educativo determinado (Lucio, 2009).

De acuerdo con Gimeno, (2007):

En la escolaridad obligatoria, el curriculo suele reflejar un proyecto
educativo globalizador, que agrupa diversas facetas de la cultura del de-
sarrollo personal y social, de las necesidades vitales de los individuos para
desenvolverse en sociedad, destrezas y habilidades consideradas fundamen-
tales, etc. Es decir, por contenidos en este caso, se entiende algo mds que
una seleccién de conocimientos pertenecientes a diversos dmbitos del saber
elaborado y formalizado.

En este contexto, la asignatura de Ciencias Sociales aparecié en los
programas educativos espafioles a partir de la ley 14/1970 de 4 de agosto
(Ley General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa).
Hasta ese momento, las materias que se inclufan en ella se ensenaban de
forma separada: geografia, historia y educacién civica (Lagares y Mufioz
Bolafios, 2018).

Trasladdandonos a la actualidad, debe tomarse como referencia inicial el
Real Decreto (RD) 126/2014, de 28 de febrero por el que se establece el
curriculo bdsico dela Educacién Primaria. De acuerdo con esta normativa,
las Ciencias Sociales integran diversas disciplinas que estudian a las personas
como seres sociales y su realidad en sus aspectos geograficos, socioldgicos,
econdmicos e histéricos.

Los contenidos se agrupan en bloques (cuatro), de forma que se puedan
identificarlos principales dmbitos que integran las Ciencias Sociales. De los
diferentes bloques, el que interesa al objeto de la presente comunicacion es el
bloque 2, El mundo en que vivimos, en el que, entre otros temas, se analiza
la influencia humana en el medio y sus consecuencias ambientales. Lo que se
pretende en la presente comunicacién es comprobar cémo se traslada la edu-
cacién en el Desarrollo Sostenible desde el RD 126/2014 hacia las diferentes
normativas autonémicas.

En dicho RD, el curriculo bésico se organiza en contenidos, criterios de
evaluacién y estdndares de aprendizaje. En lo relativo a Educacién para el Desa-
rrollo Sostenible, y teniendo en cuenta la definicién realizada por la UNESCO,
pueden incluirse los siguientes:
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TABLA 1. Contenidos, criterios de evaluacion, estandares de aprendizaje
Bloque 2 de Ciencias Sociales

Contenidos Criterios de evaluacion Estandares de aprendizaje

17. Explicar la influencia del

. 17.1 Explica el uso sostenible
comportamiento humano en el

de los recursos naturales

El Desarrollo medio natural, identificando el uso .
. . proponiendo y adoptando una
Sostenible sostenible de los recursos naturales, . . .
. . . serie de medidas y actuaciones
Los problemas de la proponiendo una serie de medidas .
L, . que conducen a la mejora de
contaminacion necesarias para el desarrollo

las condiciones ambientales de

sostenible de la humanidad,
nuestro planeta

especificando sus efectos positivos

18.1. Explica las causas y

El cambio Explicar las consecuencias que tienen . .
S . . consecuencias del cambio
climatico: causas y nuestras acciones sobre el clima y el S .
. S climatico y las actuaciones
consecuencias cambio climatico.

responsables para frenarlo

Consumo responsable

FUENTE: REAL DECRETO (RD) 126/2014, DE 28 DE FEBRERO POR EL QUE SE ESTABLECE EL CURRICULO BASICO
DE LAEDUCACION PRIMARIA, ELABORACION PROPIA.

Este contenido se traslada de una forma especifica a cada Comunidad
Auténoma, como veremos en las siguientes pginas.

2. ORIGEN Y EVOLUCION DEL TERMINO
DESARROLLO HUMANO SOSTENIBLE

En la sociedad actual, un problema fundamental es la sostenibilidad del
desarrollo humano, ligado a un crecimiento econémico que sigue la 16gica de
un crecimiento indefinido y no inclusivo que aumenta la vulnerabilidad, la
desigualdad por razén de género, cultura o religién (Aznar y Barrén, 2017).

La preocupacion por el desarrollo como objeto de estudio desde un punto
de vista tedrico empez6 a ser considerado a partir de mediados del siglo XX,
principalmente en el 4mbito de la economia, vinculada a la prosperidad eco-
némica en los paises desarrollados (Aznar y Barrén, 2017).

Sin embargo, a finales de los sesenta y principios de los setenta, aunque se
habian producido avances en algunos dmbitos como el acceso al agua potable
o el saneamiento, habia dos grandes esferas en las que dicho avance no se habia
producido: pobreza y desigualdad (Aznar y Barrén, 2017).

En este contexto, en 1972 se realiza una publicacién en la que se pone de
manifiesto el progresivo deterioro del medio natural, y esto, junto a pobreza y
desigualdad “apuntaban al claro fracaso de dicha concepcién de desarrollo, y la
necesidad de una concepcién mds social” (Aznar y Barrén, 2017), lo que supuso
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una revisién de estos planteamientos, integrando para ello la asuncién de los
limites del planeta, y la existencia de problemas globales e interdependientes que
ponen en riesgo el bienestar humano y la biodiversidad (Aznar y Barrén, 2017).

En el proceso de conformacién del concepto de Desarrollo Humano Sos-
tenible debemos detenernos en la figura de Amartya Kuman Sen. A partir de
sus aportaciones tomé cuerpo el enfoque de capacidades como indicador de
desarrollo humano. El desarrollo estarfa centrado en las personas, publicindose
en 1990 el primer Informe Mundial sobre el Desarrollo Humano, a partir del
que podemos hablar de dicho término (Aznary Barrén, 2017).

A esto debemos unir la perspectiva de la sostenibilidad, que implica cubrir
las necesidades de la generacién presente sin comprometer la de las futuras
para hacer lo propio.

De esta forma, a partir del informe Brundtland (1987), se desarrolla este
concepto, vinculdndose al desarrollo humano, y conformando el término De-
sarrollo Humano Sostenible (Aznar y Barrén, 2017).

3.EL DESARROLLO SOSTENIBLE EN LA LEGISLACION
AUTONOMICA

Como se menciond en el epigrafe anterior, los contenidos del RD 126/2014
son desarrollados de forma especifica por cada Comunidad Auténoma debido
a la transferencia de competencias en materia educativa tras la promulgacién
de la Constitucién (1978).

Las normativas que en la actualidad regulan la ordenacién del curriculo
de primaria en Espana se pueden ver en la Tabla 2:

TABLA 2. Normativa autonémica que regula el curriculo de Primaria

Comunidad .
, Normativa
Autonoma
Orden de 15 de enero de 2021, por la que se desarrolla el curriculo
correspondiente a la etapa de Educacién Primaria en la Comunidad
, Auténoma de Andalucia, se regulan determinados aspectos de la
Andalucia

atencion a la diversidad, se establece la ordenacion de la evaluacion
del proceso de aprendizaje del alumnado y se determina el proceso de
transito entre distintas etapas educativas

Orden de 16 de junio de 2014, de la Consejera de Educacion,
Comunidad Autéonoma | Universidad, Cultura y Deporte, por la que se aprueba el curriculo de la
de Aragon Educacioén Primaria y se autoriza su aplicacion en los centros docentes
de la Comunidad Auténoma de Aragon

Decreto 82/2014, de 28 de agosto, por el que se regula la ordenacién y

Principado de Asturias , Lo o .
P establece el curriculo de la Educacion Primaria en el Principado de Asturias.
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Comunidad Autébnoma
de Canarias

Decreto 89/2014, de 1 de agosto, por el que se establece la ordenacion
y el curriculo de la Educacion Primaria en la Comunidad Autonoma de
Canarias.

Comunidad Autébnoma
de Cantabria

Decreto 27/2014, de 5 de junio, que establece el curriculo de Educacién
Primaria en la Comunidad Auténoma de Cantabria

Comunidad Autébnoma
Castilla La Mancha

Decreto 54/2014, de 10/07/2014, por el que se establece el curriculo de
la Educacion Primaria en la Comunidad
Auténoma de Castilla-La Mancha. [2014/9028]

Castillay Ledn

Orden EDU/519/2014, de 17 de junio, por la que se establece el
curriculo y se regula la implantacion, evaluacion y desarrollo de la
educacién primaria en la Comunidad de Castilla y Ledn

Decreto 119/2015, de 23 de juny, d'ordenacié dels ensenyaments de

Cataluna , e
l'educacio primaria
Orden ECD/686/2014, de 23 de abril, por la que se establece el curriculo
. de la Educacion Primaria para el dmbito de gestion del Ministerio de
Ceuta y Melilla

Educacién, Cultura y deporte y se regula su implantacion, asi como la
evaluacion y determinados aspectos organizativos de la etapa.

Comunidad Valenciana

Decreto 108/2014, de 4 de julio, del Consell, por el que establece el
curriculo y desarrolla la ordenacion general de la educacion primaria
en la Comunitat Valenciana

Extremadura

Decreto 103/2014, de 10 de junio, por el que se establece el curriculo de
Educacion Primaria para la Comunidad Autonoma de Extremadura

Galicia

Decreto 105/2014, do 4 de setembro, polo que se establece o curriculo
da educacién primaria na Comunidade Autonoma de Galicia

Islas Baleares

Decreto 32/2014 de 18 de julio, por el que se establece el curriculo de la
educacién primaria en las llles Balears

Decreto 24/2014, de 13 de junio, por el que se establece el curriculo de

LaRioja la Educacion Primaria en la Comunidad Autonoma de La Rioja
Decreto 89/2014, de 24 de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se
Madrid establece para la Comunidad de Madrid el Curriculo de la Educacion

Primaria

Region de Murcia

Decreto n.° 198/2014, de 5 de septiembre, por el que se establece el
curriculo de la Educacion Primaria en la Comunidad Auténoma de la
Region de Murcia

Decreto foral 60/2014, de 16 de julio, por el que se establece el curriculo

Navarra de las ensefianzas de Educacion primaria en la Comunidad Foral de
Navarra.
Decreto 236/2015, de 22 de diciembre, por el que se establece el

Pais Vasco curriculo de Educacion Bdsica y se implanta en la Comunidad

Auténoma del Pais Vasco

FUENTE: NORMATIVA DE LAS COMUNIDADES AUTONOMAS SOBRE EL CURRICULO DE EDUCACION PRIMARIA,

ELABORACIONPROPIA.
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Una vez revisada la normativa vigente, en cuanto a esta temdtica podemos
realizar una serie de observaciones.

En primer lugar, se trata de un tema que se inscribe en el bloque 2 “El
Mundo en que vivimos”, en el que se realiza el estudio de la geografia tanto en el
entorno como en medios mds lejanos, incluyendo contenidos que abordan desde
el estudio de la Tierra o el Universo, la representacién de la Tierra, o el consumo
responsable, el clima y el cambio climdtico, el paisaje y la intervencién humana
en el Medio (R.D. 126/2014). En todos los casos, efectivamente, los contenidos
relacionados con el Desarrollo Humano Sostenible se introducen en el bloque 2.

De acuerdo con el RD 126/2014 la EDS se agrupa en cuatro grandes

bloques de contenidos:

1. El desarrollo sostenible.

2. Los problemas de la contaminacién.

3. El cambio climdtico: causas y consecuencias.
4. Consumo responsable.

Teniendo esto en cuenta, la EDS en la legislacién autonémica se tras-
lada de la siguiente forma (por economia de espacio, se asignard el nimero
correspondiente relacionado con la temdtica al lado del curso o ciclo en que
se desarrolla):

TABLA 3. Presencia de la Educacion para el Desarrollo Sostenible en el curriculo de
Primaria por Comunidades Auténomas

Comunidad Auténoma | Ciclo o curso en el que se inscriben los contenidos propios de la EDS

2° ciclo: 3, 4,
Andaluci: .
ndalucia 3%ciclo: 1,2, 3,4
1°1
Comunidad Autbnoma 202 4%
de Aragon 5°1,3 4
6°1,2,3 4
104
204
3°2,4
Principado de Asturi ’
rincipado de Asturias 412
5°2,4
6°2,34
194
. , 201
Comunidad Autbnoma 304
de Canarias
41

6°1,34
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Comunidad Autébnoma
de Cantabria

1°1, 4
2°2,1
3°2,4
5°3
6°1,23

Comunidad Autébnoma
Castilla La Mancha

1°2,4
202

3°2,4
4°2
5°3

6°1,2

Castillay Ledn

102, 4
204
301
41,4
503
61,4

Cataluna

304 4
50-6° 1

Ceuta y Melilla

1°4,2
202
304,2
5°3
6°1,2,3

Comunidad Valenciana

1°1

2°1
5°1,2

6°3

Extremadura

1°1,2,4
2°1,2,4
31,24
4°1,2,4
5°1,2 34
6°1,2,3 4

Galicia

2°1

3°1
4°1,3,4
51,234
6°1,23 4

Islas Baleares

10-391,2,3,4
4°-6°1,2,3, 4

La Rioja

1°2,4
202
3°2,4
5°3
6°1,2,3
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201

Madrid %3

1°2,4
2°1
3°2,3
4°2
5°3
6°1,2,4

Region de Murcia

1°2,4
202
Navarra 392, 4
503
6°1,2,3

1¢ ciclo: 2, 4

Pais V. :
ais Vasco 2° ciclo: 1, 2

FUENTE: NORMATIVA DE LAS COMUNIDADES AUTONOMAS SOBRE EL CURRICULO DE EDUCACION PRIMARIA,
ELABORACION PROPIA.

Como podemos comprobar, la forma de abordar los contenidos no es ho-
mogénea en las CCAA, y podemos detectar diferentes situaciones: En primer
lugar, casos comoel de la Comunidad Auténoma de Madrid, que no aborda
todos los contenidos propuestos para la EDS. En este caso se encontrarian
también las CCAA de Cataluna(no integra los problemas de contaminacidn,
ni el cambio climdtico), y la valenciana (enla que falta el consumo responsa-
ble). De estas comunidades la que ha incluido en menormedida contenido
relacionados con la EDS es la de Madrid, puesto que sélo puede ubicarse en
dos cursos de primaria (segundo y cuarto).

En segundo lugar, tenemos aquellos casos de comunidades que han op-
tado por incluir contenidos relacionados con la temdtica abordada en todos
los cursos de primaria: Principado de Asturias, Castilla La Mancha, Castilla y
Ledn, Extremadura, Islas Baleares, Regién de Murcia, y Pais Vasco. De ellas,
s6lo Islas Baleares integra los cuatro contenidos en todos los cursos, y en algunos
casos, como Galicia, Aragén, Extremadura y Galicia lo hacen en los niveles
superiores (quinto, sexto).

En lineas generales se opta por la integracién de uno o dos contenidos por
curso, abordando en los niveles inferiores de forma preferente los problemas
de contaminacidny el consumo responsable, y a partir de cuarto de primaria,
temas como el cambio climdtico.

La contaminacién comprende diferentes aspectos: puede tratarse de forma
genérica: “la contaminacién” (como se hace en las Comunidades de Canta-
bria, Castilla y Leén, Ceuta y Melilla, Comunidad Valenciana, Extremadura,
Galicia, Islas Baleares, La Rioja, Navarra, y Pais Vasco). En menor medida, se
distingue entre la contaminacién atmosférica y/o la contaminacién de las aguas,
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principalmente (Murcia). Una tercera opcidn es abordar la contaminacién en
los cursos inferiores, y las particularidades (atmosférica, etc.), en los superiores
(Comunidad Auténoma de Aragén, Principado de Asturias, Castilla la Mancha.
Finalmente, la Comunidad Auténoma de Canarias, introduce en primer lugar
la contaminacién hidrica, y posteriormente, la contaminacion en general.

4. CONCLUSIONES

La EDS es un tema relevante, como se comprueba a partir de su inclusién
en el curriculo de Ciencias Sociales. De forma mayoritaria, las CCAA han
optado por realizaruna insercién progresiva de los contenidos a abordar, prio-
rizando el consumo responsable, y los problemas de la contaminacién, que es
uno de los temas en los que mayor desglose se puede encontrar.

No obstante lo anterior, ain quedan aspectos de la EDS por integrar en
estos contenidos, puesto que no se han detectado, ni en el bloque dos, ni en el
tres de CienciasSociales: nos referimos a la pobreza y las desigualdades.
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DESARROLLO SOSTENIBLE Y AGENDA 2030
EN EL CURRICULO DE LAS ASIGNATURAS DE ECONOMIA
EN ESO Y BACHILLERATO

ErEnA GOMEZ DE 1A FUENTE
ELENA MARiA MuKoz EspiNosa

1.INTRODUCCION

La dificultad de un contexto mundial y los efectos nocivos que la actividad
humana sigue provocando sobre el medioambiente hace necesario que todos
los ciudadanos juguemos un papel activo en la resolucién de estos objetivos
universales.

El deterioro ambiental que nos rodea (junto con otros problemas sociales:
pobreza, hambre, paz...) provocé que en 2015 mds de 190 paises se compro-
metieran a promover los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de las
Naciones Unidas y su cumplimiento para el ano 2030'.

En la Agenda 2030, la educacién tiene un doble papel: primero cum-
pliendo el ODS n°4, ofreciendo una educacién de calidad. Y, por otro, siendo
la base de conocimientos y de accién para poder conseguir el resto de ODS.

Por otra parte, y tal y como aparece reflejado en nuestra legislacién edu-
cativa’, el profesorado debe fomentar que el alumnado tenga un pensamiento
critico ante lasdificultades que les rodea e intenten ser proactivos para ser parte
de la solucién.

' Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo: https://wwwl.
undp.org/content/undp/es/home.html

2 En junio de 2021, en Espana, la legislacién educativa es la conocida
como LOMCE, recogida en la Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para

la mejora de la calidad educativa.
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Este trabajo no plantea una utopia: no hace cambios de curriculo,
no propone un cambio de las leyes educativas ni tampoco plantea clases
imposibles de llevar a cabo. Lo que plantea es una propuesta educativa
real que pueda ponerse en préctica. Para ello, aprovecha los contenidos
del curriculo bésico establecido en la legislacién actual®. Pero, sobre todo,
les dota de una presencia real en el aula y consigue que formen parte de la
materia evaluable.

Las materias de Economia y Empresa que aparecen en la Educacién Se-
cundaria Obligatoria y el Bachillerato son una gran oportunidad para ofrecer
la visién de una economia sostenible y social, asi como un modelo empresarial
que busque la transformacién hacia lo sostenible. Al mismo tiempo, se trabaja
el consumoresponsable, la diferente y posible distribucién de la renta entre
diferentes sectores poblacionales o la produccién de bienes y servicios en linea
con el respeto al medioambiente.

2. EL DESARROLLO SOSTENIBLE

Se define como Desarrollo Sostenible e/ conjunto de circunstancias o con-
dicionesexteriores a un ser vivo que influyen en su desarrollo y en sus actividades
(RAE, 2021). Esto incluye al suelo, el subsuelo, el aire, los mares y los rios,
asi como a todos los seresvivos y las actividades que realizan e interrelaciones
existentes entre todos ellos.

A partir del Informe de la Comisién Brundtland, Desarrollo Sostenible
es “aquel desarrollo que satisface las necesidades del mundo actual sin com-
prometer la capacidad de las generaciones futuras para satisfacer sus propias
necesidades” (Comisién Mundial de Medio Ambiente y Desarrollo, 1987).

En 1992, se celebra en Rio de Janeiro la Conferencia de las Nacio-
nes Unidassobre el Medio Ambiente y el Desarrollo (CNUMAD), también
denominada Cumbre dela Tierra. Desde entonces, las cuestiones ambientales
han ganado presencia en el panorama internacional, buscando la relacién que
deberia existir entre progreso y sostenibilidad. Asi:

La sostenibilidad econémica se consigue con una economia productiva
que utilice los recursos naturales renovables a una tasa equivalente a su propia
tasa de renovacién; que use los recursos no renovables a un ritmo equivalente
a la tasa de sustitucién por otros recursos de cardcter renovable; y, finalmente,
que la contaminacién y los residuos del sistema de produccién-consumo no
superen la capacidad de asimilacién de la biosfera (Herrero, 2000).

3 Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo bésico de
la Educacién Secundaria Obligatoria y del Bachillerato. Boletin Oficial del Estado Num. 3.
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Segin Artaraz, el desarrollo sostenible consta de tres dimensiones princi-
pales: econdmica, social y ecoldgica:

En la dimensién econémica se propone incluir en el cdlculo del PIB el
coste para el medio ambiente de las actividades econédmicas e industriales.
En 1990 el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, en su
primer Informe sobre Desarrollo Humano, elaboré el Indice de Desarrollo
Humano (IDH), que mide el progreso de un pais a partir de la esperanza de
vida, el nivel educacional y el ingreso per cdpita. Esto supondria el primer
paso para pasar de la nocién de Crecimiento, que es lo que mide el PIB, a
la de Desarrollo, un concepto mds cualitativo en lo que a calidad de vida
se refiere (Artaraz, 2002).

En el Informe que la Comisién de Desarrollo Sostenible de las Naciones
Unidas elabor6 en 2001 aparecen los indicadores de desarrollo sostenible®, los
cuales identifican por primera vez la tendencia hacia el desarrollo sostenible
que tienen los diferentes paises.

En marzo de 2020, la Comisién Europea adopté un nuevo Plan de ac-
cién’ para la economia circular, uno de los principales elementos del Pacto
Verde Europeo®, que es el nuevo programa de Europa en favor del crecimiento
sostenible. El objeto de dicho plan es el de adaptar nuestra economia a un
Sfuturo ecoldgico y reforzar nuestra competitividad, protegiendo al mismo tiempo
el medio ambiente y confiriendo nuevos derechos a los consumidores. Derivado
de este plan de accién, en Espafa se aprobé la Estrategia Esparia Circular
2030 (2 de junio de 2020).

2.1. Agenda 2030 en Espaia

El Consejo de Ministros del Gobierno de Espafia aprobé en junio de 2018
el Plan de Accion para la Implementacion de la Agenda 2030 para el Desarrollo
Sostenible. Este Plan de Accién se concibi6é como una de hoja de ruta que lleve
al pais al cumplimiento de los objetivos y metas establecidos en la Agenda 2030
(Gobierno de Espana, 2018).

A principios de marzo del 2021, el Ministerio de Derechos Sociales
y Agenda 2030 creé el documento Directrices Generales de la Estrategia de
Desarrollo Sostenible 2030. En €l aparecen las estrategias de desarrollo sos-
tenible y un proyecto de pais que va a contar con varias fases en el nuevo
contexto de pandemia mundial. También se marcaban ocho retos, llamados
Retos Pais, para conseguir alcanzar los Objetivos de Desarrollo Sostenible

(Tabla 1).

4 Commission on Sustainable Development, 2001
> https://ec.europa.cu/commission/presscorner/detail/es/ip_20_420
¢ https://ec.europa.eu/info/strategy/priorities-2019-2024/european-green-deal_es
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TABLA 1. Contenidos curriculares relacionados con el desarrollo sostenible

Retos de Pais Enunciado
1 Acabar con la pobreza y la desigualdad.
2 Hacer frente a la emergencia climdtica y ambiental.
3 Cerrar la brecha de la desigualdad de género y poner fin a la discriminacion.
4 Superar las ineficiencias de un sistema econémico excesivamente
concentrado y dependiente.
5 Poner fin a la precariedad laboral.
6 Revertir la crisis de los servicios ptblicos.
7 Poner fin a la injusticia global y a las amenazas de los derechos humanos,
los principios democrdticos y a la sostenibilidad del planeta.
8 Revitalizar nuestro medio rural y afrontar el reto demogrdfico.

FUENTE: ELABORACION PROPIA A PARTIR DE LAS
DIRECTRICES GENERALES DE LA ESTRATEGIA DE DESARROLLO SOSTENIBLE 2030 (GOBIERNO DE ESPANA, 2021).

A resaltar, los Retos de Pais nameros 2, 4,y 7, y cuyas prioridades de ac-
tuacién estarfan més relacionadas directamente con esta propuesta.

3. CONTEXTO

La propuesta se presenta para edades comprendidas entre los 12 y los
18 anos(a.i.) y el marco de aplicacién el Real Decreto 1105/2014, de 26 de
diciembre, se establece el curriculo bésico de la Educacién Secundaria Obliga-
toria y del Bachillerato.

Tras analizar el Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que
se establece el curriculo bésico de la Educacién Secundaria Obligatoria y del
Bachillerato, se concluye que en catorce asignaturas se presentan temas re-
lacionados con el medio ambiente. Buena parte de estas no son asignaturas
obligatorias. A destacar también, que el contenido relacionado con el desarrollo
sostenible es transversal e interdisciplinar, ya que se encuentra en asignaturas
de ciencias, sociales y tecnologfa.

En las materias de Economia, aparecen temas medioambientales y de
sostenibilidad en las asignaturas de Economia (4° ESO) y Economia (1° Ba-
chillerato), con apartados especificos dentro de los bloques de contenidos. En
las asignaturas més relacionadas con la empresa, Economia de la Empresa (2°
Bachillerato) e Iniciacién ala Actividad Emprendedora y Empresarial (4° ESO),
tan solo se mencionan contenidos de temas relacionados con el medioambiente
o la responsabilidad social corporativa en la primera de ellas.
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4. PROPUESTA

La relacién entre el medio ambiente y la Economia se defini6 de forma explicita
yaen 1992 en el Quinto Programa de Accion Comunitario en materia de Medio Am-
biente, considerando que el crecimiento econdémico es insostenible “si no se tienen
en cuenta las consideraciones medio ambientales, no sélo como un factor restrictivo,
sino como un incentivo para aumentar la eficacia y la competitividad, sobre todo en
el mercado mundial” (Comisién de las Comunidades Europeas, 1992).

Posteriormente, el Real Decreto 1105/2014 considera que la educacién en
materia de desarrollo sostenible es deficitaria para lograr las metas y objetivos estable-
cidos en la Agenda 2030, por lo que parece complicado poder cumplir los objetivos
propuestos en la Agenda 2030 si no se les da la relevancia educativa que merecen y
presentando por separado el crecimiento econémico de la realidad medioambiental.

En este trabajo se propone programar con mds tiempo, contenidos y visibili-
dad a Desarrollo Sostenible y Agenda 2030 en las asignaturas de Economia (4° de
la ESO), Economia (1° Bachillerato) y Economia de la Empresa (2° Bachillerato).

4.1. Asignatura de Economia, 4° E.S.O.

A partir de los criterios y objetivos de la Agenda 2030, el crecimiento
econémico debe ser sostenido, inclusivo y sostenible. Por ello, en el aula de 4°
de la ESO relacionaremos los bloques de contenido 1y 6 (Tabla 2).

TABLA 2. Seleccion de Objetivos y Contenidos de los bloques 1y 6. 4° ESO.
Asignatura Economia, 4° ESO

Asignatura Economia, 4° ESO

Blogue 1. Ideas econémicas bdsicas

Bloques . .
q Bloque 6. Economia internacional

- Interpretar datos e indicadores economicos bdsicos y su evolucion.

- Reflexionar sobre el impacto del crecimiento econémico y sus efectos en
la calidad de vida de las personas, el medioambiente y la distribucion de la
riqueza a nivel local y mundial.

Objetivos - Visibilizar el desarrollo sostenible.
- Dar a conocer la Agenda 2030, sus objetivos y metas.
- Mejorar las habilidades de expresion oral y escrita.
- Reconocer las limitaciones del PIB como indicador y mostrar otros
indicadores, como el Indice de Desarrollo Humano.

- El crecimiento economico.
- Las causas del crecimiento economico y sus consecuencias.
- Fundamentos econémicos del medioambiente.
- El desarrollo sostenible.
- Agenda 2030.
- Crecimiento y PIB -> El desarrollo humano.

Contenidos

FUENTE: ELABORACION PROPIA A PARTIR DEL RD 1105/2014, DE 26 DE DICIEMBRE
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4.2. Asignatura de Economia, 1° Bachillerato

La asignatura de Economia de 1° de Bachillerato incluye indirectamente
contenidos relacionados con la Agenda 2030. Por ello, se presentan contenidos
combinados en el que varios bloques van a estar relacionados:

- Bloque 1. Economia y escasez. La organizacién de la actividad econémica
- Bloque 6. El contexto internacional de la Economia
- Bloque 7. Desequilibrios econémicos y el papel del estado en la Economia

En la mayoria de los institutos espafioles se estudia el crecimiento eco-
némico alejado de un crecimiento sostenible y sostenido que implica que las
tasas de recoleccion deben ser iguales a las tasas de regeneracién (produccién
sostenible) y que las tasas de emisién de residuos deben ser iguales a las ca-
pacidades naturales deasimilacién de los ecosistemas a los que se emiten esos
residuos (Daly, 1997). La clave de esta propuesta es impartir el crecimiento
econémico desde una perspectiva sostenible:

TABLA 3. Seleccion de Objetivos y Contenidos de los bloques 1,6y 7.
1° Bachillerato

Asignatura Economia, 1° Bachillerato

Blogue 1. Economia y escasez. La organizacion de la actividad econémica
Bloque 6. El contexto internacional de la Economia
Bloque 7. Desequilibrios econémicos y el papel del estado
en la Economia

Bloques

- Conocer el problema sobre los recursos escasos y las necesidades
ilimitadas.
- Interpretar datos e indicadores economicos bdsicos y su evolucion
a lo largo del tiempo.

- Reflexionar sobre el impacto del crecimiento econémico y sus efectos
en la calidad de vida de las personas, el medioambiente y la distribucion
de la riqueza a nivel local y mundial.

- Viisibilizar el desarrollo sostenible.

- Dar a conocer la Agenda 2030, sus objetivos y metas.

- Mejorar las habilidades de expresion oral y escrita.

- Reconocer las limitaciones del PIB como indicador y mostrar otros
indicadores, como el Indice de Desarrollo Humano.

Objetivos

- El crecimiento econdmico.
- Las causas del crecimiento economico y sus consecuencias.
- Fundamentos econémicos del medioambiente.
- El desarrollo sostenible.
- Agenda 2030.
- Crecimiento y PIB -> El desarrollo humano.

Contenidos

FUENTE: ELABORACION PROPIA A PARTIR DEL RD 1105/2014, DE 26 DE DICIEMBRE
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4.3. Asignatura de Economia de la Empresa, 2° Bachillerato

La Economia de la Empresa de 2° de Bachillerato estudia y analiza respues-
tas para los problemas econémicos que se plantean en el seno de la empresa. Su
objetivo es avanzar en el andlisis de la organizacién moderna y administracién
de empresas, con un enfoque completo y actualizado.

Sin modificar el curriculo, se propone ampliar el contenido que se im-
parte sobre responsabilidad social corporativa y establecer acciones que con-
vendria que realizasen las empresas para crear sinergias positivas con el medio

y la sociedad (ver Tabla 4).

TABLA 4. Seleccion de Objetivos y Contenidos de los bloque 1.
2° Bachillerato

Asignatura Economia, 1° Bachillerato

Bloques Bloque 1. La empresa

- Fomentar la autonomia, la responsabilidad y la autosuficiencia.
- Conocer de una manera mas prdctica las acciones reales que realizan
las empresas.

- Reflexionar sobre los problemas sociales y ambientales
que existen actualmente en el mundo y comprobar
si las corporaciones realizan alguna prdctica para mejorar
el mundo’.

- Valorar si las empresas crean mds externalidades positivas
0 negativas.

- Incrementar el pensamiento critico y mejorar
la capacidad analitica.

- Dar a conocer la Agenda 2030.

- Acercar el mundo empresarial y/o a los/as estudiantes.

- Colaborar en equipo.

Objetivos

- La responsabilidad social corporativa
(breve introduccion y definicion).

Contenidos - Los dmbitos de la RSC.

- La RSC como herramienta competitiva.
- Creacion de valor de las empresas.

FUENTE: ELABORACION PROPIA A PARTIR DEL RD 1105/2014, DE 26 DE DICIEMBRE

4.4. Actividad ejemplo

Se muestra como ejemplo (Tabla 5) el esquema de una Unidad Diddctica
para Economia del® de Bachillerato (Gémez, 2021).
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TABLA 5. Desarrollo de las sesiones de Unidad Didactica

Ne de sesion

Desarrollo de la sesion

- Definicion y explicaciones de crecimiento econémico, sus causas y
consecuencias. (25 minutos).

Sesion 1. - Comparativa y comentarios sobre el crecimiento econémico mundial
El crecimiento y de diversos paises a través de la web oficial del Banco Mundial.
econémico (https://datos.bancomundial.org/indicator/NY.GDPMKTPKD.ZG?
end=2019&start=1961&view=map) (15 minutos)
- Debate sobre el crecimiento economico y sus consecuencias. (15 minutos).
- Resolucion dudas y preguntas sobre la sesién anterior. (5 minutos)

Sesion 2. - Exposicién teorica de conceptos clave (medioambiente, recurso y residuos)
Fundamentos y explicacion de los principales problemas medioambientales. (35 minutos)

econdmicos del
medioambiente

- Actividad web: a través de la pagina http://www.conflictosporrecursos.es/
mapApp/ se visualizard en clase un mapa sobre los conflictos que existen en
el mundo a causa de los recursos (agua, gas natural, carbon...).

- Resolucion dudas y preguntas sobre la sesion anterior. (5 minutos)

Sesion 3. El . S .
dzssl::lor:ollo - El desarrollo sostenible: definicion, pilares del desarrollo sostenible y
sostenible conciencia social. (35 minutos)
| - Actividad individual: cada alumno/a calculard su huella ecoldgica a través
https://www.footprintcalculator.org/ (20 minutos)

Sesion 4. . . . .

- Resolucion dudas y preguntas sobre la sesion anterior. (5 minutos)
El desarrollo C . iy . .
sostenible - Explicacion tedrica de desarrollo sostenible, politica medioambiental de la
I UE y Agenda 2030. (45 minutos)

- Resolucion dudas y preguntas sobre la sesion anterior. (5 minutos)

., - Exposicion tedrica sobre las limitaciones del PIB como indicador y

Sesion 5. NS o L
El indice de explicacion de otros indicadores que impliquen el grado de desarrollo

desarrollo humano
(IDH)

humano, social y ecoldgico. (25 minutos)
- Explicacién del indice de Desarrollo Humano y comentar el ranquin del
Indice de Desarrollo Humano de los diferentes paises a través de: https://
datosmacro.expansion.com/idh

Sesion 6. - Realizacién de una prueba de control para comprobar silos y las jovenes
Control de han conseguido fijar los contenidos impartidos durante las cinco sesiones
contenidos anteriores.

FUENTE: ELABORACION PROPIA A PARTIR DE GOMEZ (2021)
5. CONCLUSIONES

Los contenidos relacionados con el desarrollo sostenible son evidentes en
la legislacién educativa. Sin embargo, cuando se les pregunta directamente a
los alumnos, surgen dudas sobre si estos se han llegado a dar o no. Atn siendo
la respuesta positiva, afloran dudas sobre profundizacién en la materia.
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La solucién estd en la educacién de las generaciones actuales y las venideras. Y los
docentes tienen un papel fundamental a la hora de elegir que contenidos resulta mds o
menos significativo en las asignaturas que imparten y la relevancia de estos en el aula.

Para que los jévenes tengan una plena conciencia ambiental y social, es
necesario dotar de nuevos contenidos educativos y mayor tiempo dedicado en
el aula a estas cuestiones. Sin embargo, no es necesario un gran cambio legal,
sino un cambio de enfoque, asi como incidir en el tiempo necesario de estudio
y la evaluacién efectiva de dichos contenidos curriculares.

Segtn se ha visto aqui, las asignaturas de Economia presentan una opor-
tunidad para la consecucién de los ODS.
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Francisca CarorLiNa Diaz Z0K1Ga
Daniera CARrTEs PINTO

1.INTRODUCCION

El presente estudio es una investigacién que indaga las representaciones
del profesorado de primaria y secundaria sobre la ensefianza de la HRP y la
temporalidad. El objetivo es comprender la importancia del pensamiento his-
térico temporal desde una perspectiva de la HRP, para asi, identificar diversas
relaciones que se dan en torno a estas dimensiones. Este trabajo se inserta en el
campo de la Didéctica de las Ciencias Sociales y se sitia en la linea de trabajo
de la educacién para la ciudadania, el estudio del presente y el tiempo histérico.

Jara (2021) senala que la ensenanza de la HRP permite abordar las comple-
jidades actuales desde la inclusién de los problemas socialmente relevantes. Esta
relacién se establece porque el estudio del presente se sittia como una temporali-
dad en la cual, no solo la habitamos, sino que también, podemos ser parte de los
cambios. A ello, se suma la idea de que el tiempo histdrico se transforma en una
poderosa herramienta para comprender los fenémenos de la realidad sociohistéri-
ca, lo cual involucra una serie de categorfas (datacion, cronologia, periodizacién,
cambio, continuidad, simultaneidad y duracién) que explican el concepto.

La ensefianza del tiempo histérico y la temporalidad se complejiza en la
medida que comprendemos la experiencia que viven los nifios, nifias y jévenes
en su tiempo(s) (Chdvez, 2021a y 2021b). Lograr entendernos como sujetos
histéricos es uno de los desafios que debemos revisar constantemente. Desde
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la perspectiva HRP se observa un vinculo entre la experimentacién, la inter-
vencién o la participacién y el desarrollo de procedimientos historiogréficos
que vivimos las personas cotidianamente.

En este sentido, ensenar la HRP y la temporalidad que reflejen una experiencia
histdrica, requiere por parte del profesorado “(....) acciones deliberadas del estudian-
tado en la construccién de aprendizajes histéricos, asi como también de propuestas
sociales para el cambio y construccién de futuro” (Meneses et al., 2019, p. 268). Lo
anterior cobra vital importancia a la hora de disefiar una ensefianza contextualizada
y que considere las multiples temporalidades que conviven cotidianamente. Con
un objetivo concreto: lograr una educacién con perspectiva de futuro dentro de
una cultura democritica de participacién y promocién de la justicia social.

2. MARCO TEORICO

El marco tedrico de esta investigacion se origina desde tres dimensiones.
Primero, el concepto de la HRP, considerando los diversos debates que se han
dado en el campo historiografico y educativo. Un segundo aspecto, la tempo-
ralidad y la periodizacién en los contenidos de 6° ano bésico (primaria) y 1°
medio (secundaria). Y, en tercer término, las dimensiones curriculares.

2.1. La Historia Reciente Presente

La HRP (Jara, 2010) emerge desde la Didéctica de las Ciencias Sociales,
considerando la tradicién historiografica de la Historia Reciente y la Historia
del Presente. En el campo historiogréfico, la aproximacién al estudio, compren-
sién y conceptualizacién del presente ha significado multiples cuestionamientos
(Cuesta, 1983; Heller, 1982; Ar6stegui, 1998 y 2004; Bédarida, 1998; Funes,
2006; Dosse, 2012; Iggers, 2012; Aurell et al., 2013).

Las investigaciones que abordan los problemas de la region latinoamericana
reconocen que uno de los hechos fundantes en el estudio del pasado reciente,
ha sido la basqueda de explicaciones y a la posibilidad de realizar juicios acadé-
micos y sociales a las dictaduras civico-militares (Jelin, 2002; Franco y Levin,
2007; Rubio, 2013; Halpern, 2018). La historia como disciplina, es entendida
desde un compromiso social y politico, posibilitando cuestionamientos y la
reivindicacién del pasado. Se reconoce la historia como un campo abierto.

La problematizacién de la HRP permite abordar elementos propios de la
historiografia en el proceso de ensefianza y aprendizaje de los contextos edu-
cativos (Jara, 2010; Diaz et al, 2021). Es entendida como “un conocimiento
histérico imprescindible, para la formacién del pensamiento histérico y, en
definitiva, de la conciencia histérica” (Diaz, et al, 2021, p. 34). En este sentido,
abordar su ensefianza dentro de los centros educativos, posibilita desarrollar
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competencias que promuevan la formacién de un pensamiento social e histé-
rico que otorgue un sentido al estudiantado (Jara, 2010).

2.2. La temporalidad y la enseiianza de la periodizacion

Diferentes investigaciones (Pages 1997; Santisteban, 2005, Llusd, 2015,
Escribano, 2019; Cartes, 2021; Chdvez, 2021a-2021b), han dado cuenta que la
ensefanza de la temporalidad, en los diferentes niveles escolares y la formacién
del profesorado, ha favorecido temporalidad occidental europea.

Ensenar la temporalidad histérica involucra coordinar los operadores tem-
porales para establecer las diferentes relaciones entre el pasado, el presente y el
futuro (Pages, 1997). Desde la antropologia, Iparraguirre (2011), enfatiza en la
importancia del “(...) devenir temporal que todo ser humano realiza mediante
su sistema cognitivo en un determinado contexto cultural (...)” (p. 45). Asi,
las representaciones temporales vienen a ser como el aire que respiramos y que
rara vez lo discutimos o explicitamos (Levine, 2006).

Mattozzi (1990) senala que la temporalidad involucra formar una disposi-
cién a organizar los fenémenos temporales, utilizando los diferentes operadores
temporales para comprender el desarrollo de los acontecimientos. Segun Cartes
(2021), la temporalidad es un marco invisible que permea todo el quehacer
humano. Asi, debemos adaptarnos y aprender a organizar nuestra vida y las
relaciones con las demds personas. Pensar, razonar, explicar y comprender-
nos temporalmente, requiere un(os) modo(s) de razonamiento(s) de pensar
la historia y su ensenanza. Lo que puede ir desde el razonamiento inductivo/
deductivo, razonamiento dialéctico, razonamiento causal, comparacion, ana-
logfas, razonamiento de escalas y periodizar (Mével y Tutiaux- Guillon, 2013).

La periodizacién como herramienta para medir y dar cuenta del tiempo
requiere de un alto nivel de organizacién de este. A nivel cognitivo supone en los
estudiantes la presencia de habilidades interpretativas que les permitan compren-
den sus experiencias cotidianas, sociales e histéricas (Mattozzi, 2016). Dentro del
conocimiento escolar, la periodizacién estd sujeta a una eventualidad cronoldgica
(Cartes y Pages, 2020). No obstante, es uno de los operadores temporales mds
complejos ya que resulta ser un artefacto de ubicacién temporal para observar los
hitos de cambios que expresan las relaciones pasado, presente y futuro.

En relacién con la periodizacién sobre la HRP, Jara (2010) menciona que
en el contexto Latinoamericano, esta se vincula directamente con el pasado
represivo. Las dictaduras de la regién son un indicador temporal de gran enver-
gadura al momento de comprender la HRP. Por eso, se hace vital poder signi-
ficar de qué forma su ensefianza promueve la comprensién del mundo actual.
En el caso chileno, Diaz et al (2021) senalan que el profesorado de ensefianza
bésica no manifiesta una respuesta concreta en cuanto a la limitacién temporal
de la HRP. Existen diversas representaciones y entendimientos.
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3. METODOLOGIA

Es una investigacién educativa que se enmarca en el campo de la Diddc-
tica de las Ciencias Sociales. Se analiza la importancia del concepto HRP y
las representaciones sobre la ensenanza y aprendizaje de la temporalidad y la
periodizacién. A continuacion, se presenta la pregunta de investigacién y los
objetivos de investigacién (ver tabla 1).

TABLA 1. Problematizacion y objetivos de investigacion

Pregunta de investigacion Objetivo general Objetivo especifico
;Cuales son las representaciones | Comprender la importancia Identificar las representaciones
del profesorado de primaria de la perspectiva de la HRP en del profesorado de primaria
y secundaria sobre la HRP, la relacién con la temporalidad y secundaria sobre la HRP, la
temporalidad y la periodizacién? |y la periodizacion. temporalidad y la periodizacion.

NOTA. ELABORACION PROPIA.

La metodologia seleccionada es cualitativa bajo un enfoque exploratorio-
descriptivo. Es exploratoria porque es un primer acercamiento de las com-
prensiones del profesorado sobre la HRP y la temporalidad en la ensefianza
primaria y secundaria. Es descriptiva porque enfatiza en las representaciones
(aspectos subjetivos) de un grupo de profesores y profesoras sobre una temdtica
especifica (Bisquerra, 2019). Las técnicas de investigacion fueron: entrevistas
abiertas y documentos oficiales (Bases curriculares, Ministerio de Educacién de
Chile). La seleccién de los participantes se realizé de manera no probabilistica
e intencional. Y corresponde a cinco docentes de educacién bdsica y cinco
docentes de educacién media.

4. RESULTADOS

El andlisis e interpretacién de los resultados se organiza a partir de los
instrumentos utilizados, en primer lugar, los documentos oficiales: Bases cu-
rriculares de educacién primaria y secundaria; en segundo lugar, las entrevistas.

4.1. ;Qué dice el curriculum chileno de primaria y secundaria sobre
HRP, temporalidad y periodizacion?

El andlisis documental, corresponde a las Bases Curriculares de primaria
(2018) y secundaria (2016). Los lineamientos del curriculo apuntan a ejes tema-
ticos centrados en la historia de Chile con una secuencia de orden cronoldgico.
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En 6° bsico inicia con el proceso de independencia de las colonias americanas
hasta el quiebre y recuperaciéon de la democracia. En 1° medio inicia con la
conformacién del Estado nacién en el siglo XIX hasta la Formacién ciudadana
en la actualidad. Por tanto, es posible establecer que:

* Tanto primaria como secundaria, se asume la HRP desde el Gobierno de
la Unidad Popular (1970) hasta los contenidos propuestos sobre el andlisis
de la sociedad chilena actual.

* Enambos niveles el tratamiento temporal del curriculo es cronolégico donde
prima la datacién y la cronologia para secuenciar los acontecimientos. Desde
el tiempo histérico se estructuran conceptos: cambio/continuidad y las dura-
ciones, simultaneidad, contemporaneidad, multicausalidad y periodizacién.

¢ El tratamiento didédctico de la ensenanza de la historia tiene un énfasis en
el pasado para acercarlos al presente y comprender los procesos sociales
por medio de secuencias cronoldgicas (periodizacion clésica) y diacrénicas
(periodizacién tiempo histérico).

4.2. Las concepciones del profesorado sobre la temporalidad
en la ensefianza de la HRP en Chile

El profesorado de primaria y secundaria asocian la HRP con los aspectos
contempordneos de la historia del siglo pasado (siglo XX). Utilizan, primor-
dialmente, una periodizacién cuadripartita. Es decir, una estructura de perio-
dizacién que se caracteriza por una temporalidad lineal y occidental, basada en
las divisiones cldsicas de la historia europea: Edad antigua, media, moderna y
contempordnea. Los focos del tratamiento temporal se dan en su mayoria en
las relaciones del presente/pasado o pasado/presente.

Los hallazgos particulares, dentro del profesorado de primaria (6° bdsico) es
que reconocen la importancia de la HRP con un tratamiento temporal diferente
a la periodizacién clésica. Por ejemplo, se senala que “e/ ejercicio curricular no
debe comenzar por una periodizacion tradicional, deberiamos empezar desde la
actualidad (...)”. También se menciona que “(...) la definiria como la historia
que es temporalmente mds contempordnea a nosotros y que de alguna manera
compromete nuestra propia biografia mds cercanamente’ .

El profesorado de secundaria (1° medio) menciona que es importante la
HRP no solo desde el dmbito cronoldgico, sino desde otros operadores tempo-
rales de orden histérico simultaneidad, contemporaneidad, causalidad, cambio
y continuidad. Por ejemplo, se expresa que ensefar la HRP requiere como base
el “(...) tiempo cronolégico y (...) el tiempo historico, (...) para que los estudiantes
puedan conocer luego, y puedan hablar de periodizaciones dentro de la historia (...)".

Y también “(...) enseriar es un cuestionamiento permanente. (...) He pensado, por
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ejemplo, la evolucion de la mujer a lo largo de la historia, trabajar por temdticas (...).
En el caso de la historia de mujer de qué manera ha ido cambiando a lo largo de la
historia no solamente a nivel de la historia de Chile sino mundial (...)”.

Tanto para el profesorado de primaria y secundaria, la ensefianza de la
HRP tiene directa relacién con la relacién temporal presente/pasado y utilizan,
principalmente, explicaciones desde el eje cronolégico, lo que se traduce en
una periodizacién cldsica. También, reconocen que la HRP trata temas que
pueden causar polémica.

5. CONCLUSIONES

Existen diversas representaciones del profesorado sobre la HRD, la tem-
poralidad y la periodizacién. Entre estos aspectos podemos destacar que, en el
caso del profesorado de primaria:

* Reconoce que es importante la ensenanza de la HRP porque lo asocian a
periodos no tan lejanos.

¢ Paraabordar la temporalidad recurren constantemente a la relacién presente
y pasado para explicar los fenémenos de la historia contempordnea de Chile.

* En relacién con la periodizacién aluden, principalmente, a los periodos
cldsicos de la historia europea. Ademds, se gufan por los énfasis temporales
de las bases curriculares, es decir, una periodizacién cldsica/cronoldgica.

Por otra parte, el profesorado de secundaria menciona que:

¢ El tratamiento did4ctico de la historia de Chile sigue conservando una
linealidad que puede ir desde el presente al pasado o desde el pasado al
presente. Pero se centra, principalmente en los acontecimientos desde la
década del 70 en adelante.

e DParaabordar la temporalidad mencionan que las construcciones histéricas
de los contenidos estdn dadas fundamentalmente desde el pasado.

* La periodizacién se da mayoritariamente, a partir del tiempo cronolégico.
Esto se corrobora con el tipo de artefactos pedagdgicos como: lineas de
tiempo (datar, secuenciar hechos), mapas histéricos, guias de aprendizaje
y uso de informacién factual.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Aréstegui, . (1998). Historia y Tiempo Presente. Un nuevo horizonte de la historiografia
contemporaneista. Cuadernos de Historia Contempordnea, (20), 15-18.



LAS CONCEPCIONES DEL PROFESORADO DE EDUCACION BASICA... 275

Aréstegui, J. (2004). La Historia vivida. Sobre la historia del presente. Cuadernos
de Historia Contempordnea, (20), 15-18.

Aurell, J., Balmaceda, C., Burke, .y Soza, E (2013). Comprender el pasado. Una
historia de la escritura y el pensamiento histérico. Akal.

Bédarida, E (1998). Definicién, método y practica de la Historia del Tiempo Presente.
Cuadernos de Historia Contempordnea, (20), 15-18.

Cartes, D. y Pages, J. (2020). Los ritmos del cambio en la ensenanza-aprendizaje
de la periodizacién. Una propuesta desde la historia global. Clio y Asociados.
La historia enseriada, (30), 90-106.

Cartes, D. (2021). Las representaciones de la ensenianza y el aprendizaje de la
periodizacion en contextos de diversidad étnica: la cosmovision mapuche.
Estudio de casos de escuelas de la region de la Araucania, Chile. (Tesis doctoral).
Universitat Autdbnoma de Barcelona.

Chévez, C. (2021a). Formacién del pensamiento historico en estudiantes de Formacion
Inicial Docente. Un estudio de casos en universidades chilenas. (Tesis doctoral).
Universitat Autdnoma de Barcelona.

Chavez, C. (2021b). Un modelo para el desarrollo del pensamiento histérico. Clio
y Asociados. La historia ensefiada, (33), 51-71.

Cuesta, J. (1983). La historia del tiempo presente: estado de la cuestion. Revista
Studia historica, historia contempordnea, (1), 227-241.

Diaz, F, Santisteban, A., Gonzdlez-Monfort, N. Las representaciones sociales del
profesorado sobre la Historia Reciente Presente y su ensefianza en sexto bdsico.

Clio y Asociados. La historia ensenada, (33), 22-38.

Dosse, E (2012). Histéria do tempo presente e historiografia. Zempo e Argumento,
4(1), 5-22.

Escribano, C. (2019). Ensertar a ensenar el tiempo bistorico ;Qué saben y qué aprenden los
Jfuturos docentes de secundaria? (Tesis doctoral). Universidad Internacional de La Rioja.

Funes, G. (2006). La ensenanza de la historia reciente/presente. Revista Escuela de
Historia, 5 (1), 91-102.

Franco, M., Levin, E (2007). Historia reciente. Perspectivas y desafios para un campo
en construccion. Paidds.

Halpern, S. (2018). Historia reciente y construccion de la memoria colectiva en la
escuela primaria. Lugar Editorial.

Heller, A. (1982). Teoria de la historia. Fontamara.

Iggers, G. (2012). La historiografia del siglo XX. Desde la objetividad cientifica al
desafio posmoderno. Fondo de Cultura Econémica.

Iparraguirre, G. (2011). Antropologia del tiempo. El caso mocovi. Sociedad Argentina
de Antropologfa.

Jara, M. (2010). Representaciones y enserianza de la historia reciente-presente. Estudio
de casos de estudiantes en formacion inicial y en su primer ano de docencia (Tesis
doctoral). Universitat Autbnoma de Barcelona.



276 LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

Jara, M. (2021). La historia reciente/presente desde una perspectiva de los problemas
sociales en la educacién de ciudadanias. Zempo e Argumento, 13 (33), 2-22.

Jelin, E. (2002). Los trabajos de la memoria. Siglo XXI.

Llusa, J. (2015). Ensenyar historia des de la contemporaneitat estudi de cas sobre la
construccid i aplicacid del concepte contemporaneitat a ’ESO (Tesis doctoral).
Universitat Autdbnoma de Barcelona.

Meneses, B., Gonzdlez-Monfort, N. y Santisteban, A. (2019). Aprender desde
la experiencia histérica. Representaciones del profesorado sobre el uso de
la historia oral como estrategia diddctica. £/ futuro del pasado, 10, 257-286.

MINEDUC (2016). Bases Curriculares de 7° bdsico a 2° medio. UCE.

MINEDUC (2018). Bases Curriculares de primero a sexto bdsico. UCE.

Rubio, G. (2013). Memoria, politica y pedagogia. Los caminos hacia la enserianza
del pasado reciente en Chile. LOM Ediciones.

Santisteban, A. (2005). Les representacions i l'ensenyament del temps histdric. Estudis
de cas en formacié inicial de mestres de primdria en diddctica de les ciéncies socials
(Tesis doctoral). Universitat Autdbnoma de Barcelona.



8

DIDACTICA PARTICIPATIVA
EN EL AULA DE PRIMARIA'

Emma Dunia ViDaL PRADES

1.INTRODUCCION

El presente estudio trata de mostrar las representaciones que tienen los
docentes en formacién (DeF) del grado de Magisterio en Educacién Primaria
sobre qué significa ensefiar a participar a alumnado de segundo curso. Partimos
de la posibilidad de disefar mecanismos que, ellos como futuros docentes,
emplearian para fomentar la participacién del alumnado. La idea era trabajar
la introduccién de la cultura democrdtica en la gestién diaria del aula con
actividades de cardcter prictico. Se trataba de implementar las competencias y
habilidades necesarias para su desarrollo como profesionales reflexivos y criticos.
Entre las mds importantes para este proceso destacan las habilidades analiticas
y de pensamiento critico (Council of Europe, 2018b).

Pagés puso el acento en la necesidad de conocer al alumnado para obtener
un mejor resultado en el proceso de aprendizaje, senalando que:

Las did4cticas especificas se ocupan de conocer, analizar y valorar los
problemas de la ensenanza y del aprendizaje de los conocimientos escolares
para buscar soluciones a los mismos y capacitar a los profesores en activo y
a los futuros profesores en una competencia diddctica que les permite actuar
en la prictica como profesionales reflexivos y criticos (2002).

Desde este punto consideramos que los resultados obtenidos con la pro-
puesta nos ofrecen variables de andlisis sobre sus percepciones, y son una de-
claracién de intenciones sobre sus intereses de programacién de la disciplina.

! Proyecto PID2019-107383RB-100 financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacién:
‘Educacidén para el futuro y esperanza en la democracia. Repensar la ensenanza de las ciencias so-
ciales en tiempos de cambio’ liderado por el Dr. Antoni Santisteban Ferndndez, de la Universidad
Auténoma de Barcelona.
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2. OBJETIVOS

A partir de esta primera toma de posiciones podemos empezar a recono-
cer la predisposicion de los futuros docentes en la introduccién de la cultura
democritica inclusiva en las aulas de segundo de primaria y qué entienden por
participar. Nos interesaba que reflexionasen sobre las propuestas presentadas,
tras debatir en una sesién la normativa que deberdn aplicar y, comentar en clase
qué mecanismos tienen a su alcance para facilitar esa tarea.

En resumen, planteamos como objetivo dos cuestiones que nos ayudan a
centrar la implicacién con el aprendizaje de sus futuros alumnos. La primera
hace referencia a si se tienen en cuenta el curriculum a la hora de plantear sus
propuestas en el trabajo ordinario en el aula de primaria respecto a la partici-
pacién. La segunda estd centrada en el tipo de actividades que han planteado,
vinculada sobre todo a si el aprendizaje del alumnado a su cargo tendrd un
aprendizaje experiencial, de cardcter practico o serd tedrico.

Esta segunda cuestion responde a cémo se construye el discurso diddctico,
siguiendo a Alicia Camilloni (1996) quien incidia en la importancia de la per-
manente fecundacién entre teorfa y prictica pedagégica, para poder conseguirlo.

3. METODOLOGIA

Se les facilita la legislacién vigente y comenzamos el trabajo comentando
la sintesis en el documento puente de la Generalitat. Tras este proceso de
reflexién sobre cudles son los aspectos que serian de obligado cumplimiento
y cudles se podrian interpretar en forma de tertulia dialégica, se les insta a
redactar un texto argumentativo de como hacer efectivo un aprendizaje sobre
los 4mbitos de participacién ciudadana desde su punto de vista y atendiendo
a las caracteristicas cognitivas del alumnado de segundo curso.

Los datos recogidos del alumnado se presentan en forma de redaccién
abierta y la forma de analizarlos responde a tres categorias principales entre las
que podemos agrupar la mayoria de las ideas planteadas.

3.1. Legislacion vigente que define el marco curricular

La tarea parte de la base del curriculum que se plantea para segundo de
primaria en la asignatura de ciencias sociales. El titulo del bloque tercero es
dmbitos de participacién ciudadana y corresponde al drea de geografia hu-
mana. Nos interesaba ver sus opciones tras trabajar con el curriculum. La
legislacién vigente es el Decrero 108/2014, de 4 de julio, del Consell, por el
que establece el curriculo y desarrolla la ordenacién general de la educacién
primaria. [2014/6347] y la Orden 20/2019, de 30 de abril, de la Conselleria
de Educacién, Investigacién, Cultura y Deporte [2019/4442].
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Dentro del Area de Ciencias Sociales, para el curso analizado encontramos un
epigrafe titulado Ambitos De Participacion Ciudadana En Entornos Proximos. Este
apartado recoge que se puede participar en el colegio, en las asociaciones vecinales,
culturales o deportivas y en el propio ayuntamiento o con la comunidad auténoma.
Citamos estos aspectos para que se pueda contrastar lo que recoge el documento
con el que trabajan y cudles son sus propuestas. Asi pues, encontramos en los c7i-
terios de evaluacion en el curso 2° bloque 3.1 que el alumnado debe “Reconocer
algunos dmbitos de participacién ciudadana como la escuela, las asociaciones ve-
cinales, culturales o deportivas, los municipios y las comunidades aut6nomas y las
instituciones donde se ejerce dicha participacién y sus funciones”. A este respecto
se comentaron también los indicadores de logro, para segundo curso se les pide que
detecten si el alumnado “Reconoce algunos 4mbitos de participacién ciudadana
como la escuela, asociaciones vecinales, culturales o deportivas, los municipios y las
comunidades auténomas y las instituciones donde ejerce dicha participacion y sus
funciones.” Como se puede observar no se trabaja la participacién ni se evalta su
experiencia ejerciéndola, segtin la obligatoriedad del curriculum. Solo con identi-
ficar los espacios o dmbitos en que se puede participar se da por satisfecha la tarea.
Se les hace notar que en criterios de evaluacién y los indicadores de logro repiten
el verbo reconocer, lo que les pone en la tesitura de tener que reflexionar si el resto
de postulados en la frase puede tener connotaciones en su forma de disefar las acti-
vidades, es decir, el alumnado de segundo de primaria reconocerd qué quiere decir
“dmbitos”, “participacién” o “ciudadania”, son términos abstractos que requieren
de un nivel cognitivo mds desarrollado y si atendemos a los postulados de Piaget,
este alumnado estarfa en un estadio proyectivo o de operaciones concretas, pero no
tendrian la facultad de entenderlos si no se han experimentado con anterioridad.

Segtin Dewey (1938:58) se ha de vincular la experimentacion para obtener
una reflexién y se constata la comprensién con la accién, para él “no es posible
saber y comprender completamente sin hacer”. El define que el principio de que
el desarrollo de la experiencia se produce a través de la interaccion significa que la
educacion es esencialmente un proceso social. Esto lo usé Kolb (1984) para definir
el ciclo del aprendizaje y postulé sus cuatro estadios en este proceso. En este caso
concreto lo implementamos a través de la concrecién del trabajo propuesto en fases.
En primer lugar, concretar la experiencia, lo hacemos a través del trabajo en el aula
universitaria con el debate y el trabajo con el curriculum. En segundo lugar, la ob-
servacion reflexiva, deben pensar en cudles son sus opiniones al respecto. En tercer
lugar, la conceptualizacién abstracta, deben ser capaces de obtener conclusiones de
esas reflexiones y plasmarlo en principios generales que trasciendan su experiencia
particular. Y en cuarto lugar, la experimentacién activa, deben ser capaces de generar
propuestas concretas de programacion didéctica.

En las reflexiones sobre c6mo lo llevarian a cabo es donde aparece ese apren-
dizaje experiencial postulado por Kolb y Dewey. Como objeto de desarrollar
sobre todo la competencia social y civica en nuestros docentes en formacién para
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que sean capaces de programar atendiendo a su perfeccionamiento basado en la
practica con su futuro alumnado.

4. RESULTADOS

La muestra obtenida es de 55 ensayos de los que extraemos la informacién
y la dividimos en 3 categorias. Se han referenciado atendiendo a los detalles
expuestos por el alumnado. En primer lugar, aspectos volitivos relacionados
con los intereses del alumnado. En segundo lugar, aquellos aspectos de cardcter
préctico en que se propone experimentar directamente la participacién. Y, en
tercer lugar, aspectos de cardcter tedrico en que el alumno debe ser concienciado
con charlas que se imparten en horario lectivo (clase magistral)

En el gréfico 1 se han representado las distintas propuestas de gestién agrupa-
das en funci6n de las tres categorias en niimeros absolutos y destaca con un mayor
numero las propuestas que recogen aspectos de cardcter préctico. En segundo
lugar, encontramos que las propuestas tedricas representan cerca de un tercio de
las précticas. Hay un reducido nimero de propuestas que considera necesario
seguir la voluntad del alumnado y trabajar la participacién si estin motivados
y lo piden. Podemos inferir que si no sienten inquietud por su aprendizaje o lo
piden de forma explicita no ha de ser relevante este tema. La segunda opcién de
representacion estd vinculada a las propuestas de actividades y sus temdticas. Se ha
presentado en la tabla 1 las frecuencias de las que obtenemos como principal me-
canismo de experimentacién o indicador de participacion la eleccién de delegado.

GRAFICO 1. Propuestas de gestion en el aula para trabajar
los ambitos de participacion ciudadana

propuestas de cardcter reflexivo -
propuestas de cardcter précrico _

seguir la voluntad del alumnado .

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

FUENTE: ELABORACION PROPIA



DIDACTICA PARTICIPATIVA EN EL AULA DE PRIMARIA 281

TABLA 1. Tabla de frecuencias de los resultados obtenidos

n n/N Porcentaje

Reciclaje 5 0,09 9,1

Debate 5 0,09 91

Lluvia de ideas 1 0,02 1,8
Eleccion de delegado 10 0,18 18,2
Buzon para quejas y sugerencias 4 0,07 7,3

Tareas domésticas 3 0,05 5,5

Voluntariado 7 0,13 12,7
Aprendizaje servicio 3a edad 1 0,02 1,8
Toma de decisiones en el aula 1 0,02 1,8
Cambio de roles 1 0,02 1,8
Concienciarlos 6 0,11 10,9
Conocer los gustos del alumnado 3 0,05 5,5
TIC's 4 0,07 7,3
Aprendizaje cooperativo 4 0,07 7.3
N 55 1 100

FUENTE: ELABORACION PROPIA

Las otras dos opciones que mds destacan son la participacién en volunta-
riados, pero sin gestién del docente y la que mds llamativa es “concienciarlos”.

5. ANALISIS Y DISCUSION

En el grafico 2 se ha representado los resultados en funcién del porcentaje
para ver mds claramente qué categoria prima. Se ha podido constatar que la ma-
yorfa de las propuestas con un 73% prefiere el trabajo de cardcter practico para
formar en los 4mbitos de participacién ciudadana. Las propuestas de actividades
de cardcter reflexivo teérico en el aula muestran un 22% lo que nos pone de ma-
nifiesto que el docente en formacién considera necesario hacer una explicacién de
qué es participar. La tercera de las propuestas es dejar que el alumnado elija como
participar de forma impulsiva, sin tener una propuesta de trabajo definida, esta
opci6n ha representado un 5%. ;qué nos ofrecen estos resultados? Un abanico
muy reducido de formas de abordar la ejecucién de la tarea.
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GRAFICO 2. Representacion en porcentaje de propuestas de gestion del aula
por los DeF.
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FUENTE: ELABORACION PROPIA

De todos los mecanismos que proponen los alumnos para fomentar la
participacién democratica destacan las variables que tienen en cuenta el debate,
las lluvias de ideas, la toma de pequenas decisiones en el aula (como tener una
mascota o establecer normas por ellos mismos) o la creacién de un buzén de
quejas y sugerencias que se abre todos los viernes y se comentan las aportacio-
nes de forma andénima. En el apartado de voluntariado también se incluyen
las asociaciones culturales y vecinales en las que puede participar el alumnado.
No se ha incluido la colaboracién en el aprendizaje servicio en centros de la 32
edad. El trabajo cooperativo ha obtenido un 7% lo que indica que se valora
como una metodologia activa para desarrollar la participacién en el alumnado.
Destaca como hemos comentado con anterioridad la eleccién de delegado del
aula con un 18%. El siguiente elemento que consideran mds importante es la
participacién en voluntariados en sus entornos mds proximos con un 13%. El
siguiente valor que encontramos con un 11% es concienciarlos. Este térmi-
no resulta llamativo porque estarfa muy cerca del adoctrinamiento, ;cé6mo se
puede concienciar a alguien de participar activamente con 7 afios? Volvemos
a la raiz de la necesidad de implementar la experimentacién en el proceso, por
mucho que les repitamos un concepto no van a ser mds participativos. Debe-
mos ensefarles a ensenar a participar. Si ya era complejo para profesorado que
trabajaba con alumnado de secundaria. (Pages, 2012) El acento lo debemos
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poner en los conceptos y terminologia que pretendemos introducir, pero sobre
todo en disenar opciones metodolégicas que sean experienciales o vivenciales.

GRAFICO 3. Ambitos de participacion ciudadana propuestos por los DeF
para 2° de primaria
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Nos llamé la atencién que muchas de las propuestas pricticas estaban
pensadas para desarrollarse dentro del aula con la supervisién del docente, como
era de esperar, frente a otras que debfan desarrollarlas los alumnos por su cuenta
en participacién en asociaciones y voluntariados fuera de la responsabilidad
del docente. Es decir, el alumnado automdticamente participard si en clase de
forma tedrica le explicamos qué quiere decir participar y en qué 4mbitos puede
hacerlo. Una utopia que requerirfa de lavinculacién de las familias, en una
comunidad de aprendizaje, para poder hacer un seguimiento de este proceso.

Para analizar qué volumen de propuestas estarian bajo la supervision del
docente, representamos en el grifico 4 las propuestas que eran de cardcter
préctico. Se establece una comparativa entre aquellas propuestas de cardcter
préctico que se pretenden desarrollar desde el centro respecto de las propues-
tas con aspectos précticos que trasladan este aprendizaje fuera del aula y de la
responsabilidad del docente en formacién.
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GRAFICO 4. Practica experiencial dentro y fuera del aula de primaria
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FUENTE: ELABORACION PROPIA

El 72% de las propuestas con cardcter practico experimental se propu-
sieron para realizarse en horario lectivo dentro del aula frente al 28% como
actividades extraescolares.

6. CONCLUSIONES

El resultado de las redacciones obedece en la mayoria de los casos a unas
propuestas de trabajo que son responsabilidad del docente, lo que nos muestra
que se consideran responsables de trabajar en el aula estos aspectos obligatorios
en el curriculum. En un alto porcentaje se plantean haciendo referencia a instruc-
ciones practicas para trabajar el contenido con el alumnado, sin embargo, en un
bajo indice, se traslada la responsabilidad de su trabajo a sectores de la sociedad
ajenos a la educacién reglada. Se les plantea la posibilidad de reciclar por su
cuenta, realizar tareas domésticas o participar de voluntariados en su localidad.

Es destacable asi mismo, que sus propuestas, en un alto porcentaje se redu-
cen a una copia de lo que plantea el curriculum sin desarrollarlo en propuestas
concretas o innovadoras.

Otro aspecto resenable son las propuestas que son de cardcter inclusivo
puesto que se plantea la posibilidad de debatir, usar el aprendizaje cooperativo
y en el cambio de roles para desarrollar las distintas proposiciones de trabajo.
El aprendizaje experiencial destaca sobre el resto de las opciones tedricas, se
entiende que para poder desarrollar su comprensién, en alumnado de segundo
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de primaria, requiere de esa experimentacién en primera persona. La amplia
mayoria de propuestas defiende un aprendizaje experiencial frente a uno teé-
rico. El trabajo teérico con alumnado en formacién hace que muchas de las
propuestas sean calcos de lo que exige el curriculum. El alto indice, obtenido en
los aspectos practicos dentro del aula, pone de manifiesto que son conscientes
de que es responsabilidad del docente introducir estos mecanismos de trabajo
democridtico e inclusivo, lo que nos ofrece las pautas bésicas para entender,
como dijo Adler (1991), cudles son las representaciones del alumnado respecto
a la participacién.

La competencia social y civica es la que ha predominado en todo tipo de
ideas de trabajo, lo que responderia en buena medida a los ODS en su epigrafe 4.
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“NO DEJAR A NADIE ATRAS, INFANCIAS EN MOVIMIENTO
Y EDUCACION PARA EL DESARROLLO SOSTENIBLE”,
ANALISIS COMPARATIVO DE LOS CURRICULOS DE CHILE
Y LA COMUNITAT VALENCIANA

CaMiLa SAAVEDRA SoOLfs
Dipac DELCAN ALBORS

1.INTRODUCCION

Desde los desafios de la Agenda 2030, se sostiene reducir las desigualdades
y garantizar que nadie se queda atrds forma parte integral de la consecucion de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible. En este contexto, el presente avance de investi-
gacion se focaliza en el objetivo 10.2 relativo a potenciar y promover la inclusién
social, independiente de la raza, etnia u origen, como también, desde el apartado
10.3 vinculado a garantizar la igualdad de oportunidades, eliminando politicas
y précticas discriminatorias. Asi, el presente trabajo se titula “No dejar a nadie
atrds, infancias en movimiento y educacién para el desarrollo sostenible” desde la
necesidad de visibilizar la situacién de nifos, ninas y adolescentes en movimiento
dentro de los curriculos escolares de Chile y la Comunidad Valenciana.

Desde una revisién estadistica, para el caso chileno, el Ministerio de Desa-
rrollo Social (2018) plantea que el 12,7% de la poblacién total de migrantes en
el pais corresponde a nifos y nifias menores de 14 afios. Encabezando la lista
infancias de nacionalidad boliviana con un 19%, seguida venezolana con un 17%
y colombiana también con un 12%. Para el caso de la Comunidad Valenciana,
se reportan 20.000 menores en situacién migratoria irregular representando
un 13,6% del total de nifos, nifias y adolescentes en esta situacién en Espana.
(Marti, 2021). Sumado a lo anterior, 691 de ellos, se encuentran solos en el pais
sin referentes adultos que los protejan. La situacion descrita en ambas realidades
geogréficas expone la cara mds invisibilizada de la migraciéon y nos desafia a re-
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flexionar de qué manera los sistemas educativos de ambos territorios, a través del
curriculo escolar facilitan su integracién y visibilizacién como sujetos educativos
e histdricos, en el marco de los planes y programas de Ciencias Sociales.

Para reflexionar sobre infancia, migracién, y educacién para la sostenibili-
dad nos posicionamos desde los planteamientos de Gaitdn et al. (2007) quienes
sostienen que, en los tltimos afios, ha comenzado a instalarse la situacién de
los ninos, ninas y adolescentes en movimiento como sujetos educativos y so-
ciales con problemdticas y realidades particulares. Considerando lo anterior, el
presente trabajo compara los discursos escritos sobre infancias en movimiento/
migrantes en los documentos curriculares de Chile y la Comunitat Valenciana.

2. METODOLOGIA

Desde una metodologfa cualitativa de andlisis documental, se examinan las
Bases Curriculares de Primaria y Secundaria para el caso chileno, y, el Decreto
87/2015, por el que establece la Educacién Secundaria en la Comunitat Valenciana.
También, se exploran los programas y planes de estudio, haciendo uso de las herra-
mientas propuestas por Sdiz 2012; Atienza y Van Dijk 2010; Sdiz y Colomer 2014.

Para ello, se propone la siguiente pregunta de investigacién:

;sCudles son los discursos escritos sobre infancias en movimiento/ migrantes en los documentos
curriculares de Ciencias Sociales de Chile y la Comunitat Valenciana?

Desprendiéndose los siguientes objetivos:

Describir y analizar las representaciones sobre infancias en movimiento y desarrollo sostenible
en los documentos curriculares de Ciencias Sociales de Chile y la Comunitat Valenciana.

Describir y contrastar los discursos relativos a infancias en movimiento, diversidad cultural,
multiculturalidad e interculturalidad en el curriculo de Chile y la Comunitat Valenciana.

Los materiales analizados son los siguientes:

Ministerio de Educacién Republica de Chile. (2016) Bases curriculares Séptimo Bdsico a Segundo
Medio. Santiago de Chile: UCE MINEDUC.

Ministerio de Educaciéon Republica de Chile. (2018) Bases curriculares Primero a Sexto Bdsico.
Santiago de Chile: UCE MINEDUC.

Decreto 87/2015, de 5 de junio, del Consell, por el que establece el curriculo y desarrolla la ordenacion
general de la Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato en la Comunitat Valenciana.
Decreto de curriculo de Educacion Primaria 108/2014 de la Comunitat Valenciana.

Decreto de curriculo de Educacién Secundaria 87/2015 de la Comunitat Valenciana.
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3. REFERENTES TEORICOS

Tal como plantea Pévez (2013) son multiples los factores que han impac-
tado en la invisibilizacién de las infancias dentro de los estudios migratorios,
destacdndose la tendencia a construir marcos tedricos y conceptuales desde
el mundo adulto que favorecen la subalternizacién, al considerar la infancia
como un periodo de dependencia donde nifios/as y adolescentes aparecen como
sujetos histéricos pasivos, omitiéndose sus capacidades de agencia.

Segtin plantea Bhabha (2014) a partir de los afios noventa se inicia un
proceso de reconocimiento hacia las infancias migrantes transformdndose en
un campo de estudio, a la vez que comienzan a desarrollarse una serie de in-
formes de organizaciones internacionales que investigan el fenémeno a nivel
global. Entre ellos destaca el estudio, Los derechos de nifos, nifias y adoles-
centes migrantes, victimas de trata y refugiados en Chile. Avances y desafios
(CEPAL, ACNUR y UNICEE 2012). El informe es concluyente al considerar
que ser nifio, nifia o adolescente y migrante conlleva una doble vulnerabilidad.
Tal como plantean Fonseca y Cardarello (2005) entran en tensién dos status
de minoria que eventualmente puede complejizar atin més la situacién de las
infancias en movimiento, ser nifio, nifia o adolescente y a la vez ser migrante.

Respecto de las concepciones en torno a la migracién Balibar y Wallerstein
(1991) sostienen que la figura del migrante interpela a la sociedad de destino al
poner en cuestionamiento las estructuras simbdlicas de la nacién, vinculadas a
raza, clase y género. Esto repercute en su subordinacién e invisibilizacién pues
expone los limites de la identidad nacional y cuestiona la nocién de unidad
cultural imperante en los estados nacionales (Walsh, 2012; Delgado 1998).

Desde el dmbito educativo de las Ciencias Sociales, las infancias migrantes
se vinculan a discursos educativos asociados con la equidad, diversidad cultural
e interculturalidad. Autores como Lépez y Kiiper (2000) sostienen que se han
tomado diversas medidas politicas con el propésito de lograr la equidad de
oportunidades en contextos de altos indices de discriminacién. Estas medidas
buscan el reconocimiento de grupos especificos, pero no apuntan al cuestio-
namiento de las condiciones politicas, econdmicas y sociales que reproducen
la desigualdad y la discriminacién.

En el escenario descrito, Briones (2002) sostiene que el enfoque intercul-
tural se presenta como una alternativa viable y necesaria para la transformacién
social, y que el centro de la reflexiéon debe superar la busqueda de recetas para
terminar con las tensiones propias del proceso intercultural. Asi, los propésitos
de este enfoque son el didlogo y reconocimiento entre culturas diferenciadas,
mientras, se valida la conflictividad del proceso intercultural, en tanto encuen-
tro conflictivo marcado por situaciones injustas y opresivas, para quienes son
caracterizados como ajenos/as a las comunidades de arribo.
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Para el caso especifico de la interculturalidad educativa desde la ensefianza
de las Ciencias Sociales Pla (2019) la define como la capacidad diddctica de incluir
en el aula diferentes maneras culturales de interpretar y contar la historia (p.967)
Aclarando que no se trata de contar las historias de diferentes culturas como una
variedad de relatos provenientes de esferas diferentes, sino que, apuesta por incluir
en el curriculo y en el aula diversas formas culturales de narrar e interpretar la
historia. Desde lo anterior, consideramos pertinente apuntar que la incorporacién
de la migracién como fenémeno socioespacial y las infancias migrantes como
sujetos histdricos en la clase de historia, es la condicién bdsica para comenzar
a construir una ensefanza intercultural, en el entendido, de que es necesario
reconocer en primer término sus presencias, nombrarles sujetos educativos e
histéricos, para articular propuestas educativas interculturales.

3.1. El caso chileno: diversidad cultural sin infancias migrantes

Del andlisis de las Bases curriculares para primaria y secundaria, se extrae
un apartado donde se refiere a la idea de multiculturalidad, sosteniéndose
Se enmarca en el respeto y valoracion de los derechos humanos y de las libertades
Sfundamentales, de la diversidad multicultural y de la paz, y de nuestra identidad
nacional, capacitando a las personas para conducir su vida en forma plena, para
convivir y participar en forma responsable, tolerante, solidaria, democritica y
activa en la comunidad. (MINEDUC, 2018, p. 28; MINEDUC, 2016, p. 25)

Se identifica que el disefio curricular emanado desde el Ministerio de Edu-
cacién refiere a la idea de multiculturalismo plural, sostenida por Kincheloe y
Steinberg (2008) en la que se reconocen la existencia de diferencias culturales,
y se plantea la urgencia de establecer escenarios de equidad para el resguardo
de las libertades individuales dentro del marco de la vida democritica.

Profundizando en los objetivos propuestos para la ensefianza de las Cien-
cias Sociales, en el caso de primaria las bases curriculares, plantean que “Se
busca que los estudiantes sean capaces de reconocer la riqueza de la diversidad
y de comprender que el género, el origen étnico, las creencias o el nivel socioe-
condmico, entre otros, no deben ser objeto de discriminacion o de diferencia
de oportunidades” (MINEDUC, 2018, p. 141). Continuando con la propuesta
del multiculturalismo liberal los conceptos de “la riqueza de la diversidad” y “no
ser objeto de discriminacién” apuestan por el resguardo de las libertades propias
y la igualdad de oportunidades en clave de acciones afirmativas funcionales
que buscan el reconocimiento de los grupos desfavorecidos, aunque esto no va
acompanado de propuestas educativas que apuesten por cuestionar la unidad
cultural y las identidades nacionales. En esta linea, el Objeto de Aprendizaje de
Segundo de primaria plantea Reconocer y dar ejemplos de la influencia y los aportes
de inmigrantes de distintas naciones europeas, orientales, drabes y latinoamericanas

a la diversidad de la sociedad chilena, a lo largo de su historia. (MINEDUC,
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2018, p. 157) Tal como plantea Pld (2010) el multiculturalismo liberal trabaja
con contenidos problemdticos pero se caracteriza por omitir la dimensién con-
flictiva de dichos procesos, apostando por la bisqueda del consenso, que en el
objetivo analizado se traduce en “la influencia y los aportes de los inmigrantes”
esta cuestién es clave al momento de comprender el relato histérico donde la
narrativa nacional establece y prescribe el quehacer de la historia, mientras los
otros relatos aparecen como episédicos y fragmentarios.

Para profundizar en los enfoques con los que se aborda la migracién y
la politica de la identidad se analiza el organizador temdtico para Octavo de
primaria

Analizar y evaluar problemiticas asociadas a la region en Chile —como los
grados de conexion y de aislamiento (considerando redes de transporte y comuni-
caciones, acceso a bienes, servicios e informacion, entre otros), indices demogrdficos
y migracion— y su impacto en diversos dmbitos (mercado laboral, servicios de sa-
lud, relacion campo-ciudad y centro-periferia, entre otros). (MINEDUC, 2018,
p- 199). Del anilisis del curriculo prescrito se establece que la migracién es
analizada como un fenémeno demogréfico caracterizado por identidades ex-
cluyentes, al centrarse el andlisis en la comunidad nacional y obviindose las
caracteristicas culturales de los sujetos que migran “nifios, ninas y adolescentes
en movimiento” silencidndose sus voces y experiencias culturales dentro del
relato hegemoénico de la nacién. Lo anterior se comprueba, si se analiza la
centralidad histérica la historia de Chile (MINEDUC, 2018) y también la
relacién dialégica de la historia de Chile y el mundo (MINEDUC, 2016).

Es posible identificar que, desde las bases curriculares se trabaja el mul-
ticulturalismo liberal estructurdndose un discurso para regular la convivencia
entre diversos, donde el acento estd puesto en convivir en la diversidad y para
ello, se orientan ciertas habilidades como son la comprensién de las diferencias
y la no discriminacién. Como han planteado Marolla y Saavedra (2020), per-
siste una forma de construir el relato histérico escolar con foco en las historias
nacionales y europeas, donde prima la ensenanza de una historia tradicional
promotora de las identidades vinculadas a los estados nacionales y a los relatos
identitarios euro-centristas.

3.2. El caso de Valencia: Interculturalidad y el fenomeno de la migracion

Del estudio de los documentos que prescriben el curriculo de Valencia,
especificamente del Decreto 87/2015, por el que establece la Educacién Se-
cundaria en la Comunitat Valenciana se identifican que existen referencias
directas a la educacién intercultural sefialando Con objeto de hacer efectivos los
principios de inclusion y no discriminacién, se promoverd en los centros educativos
la educacion intercultural, el respeto a las diferencias y la pluralidad cultural, en el
marco de los valores constitucionales (p.17). La politica pablica da centralidad a la
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educacién intercultural con conceptos explicitos que abogan por una perspec-
tiva que apuesta por la construccién de identidades incluyentes fomentindose
la promocién de actitudes dialogantes y abiertas hacia el didlogo intercultural .

En relacién al marco normativo analizado existen elementos que respaldan
la propuesta focalizada en la educacién intercultural al plantearse que la Con-
selleria debe desarrollar acciones de cardcter compensatorio para acompanar a
las personas o grupos que se encuentren en situacion desfavorable por factores
culturales y étnicos, como también, el aprendizaje del espafol y del valenciano
como lenguas que se consideran “un elemento bdsico de la cultura”. El cardc-
ter compensatorio de las politicas educativas sumado al plurilingiiismo que se
sostiene en el documento analizado, indica que existe una preocupacion desde
la regulacién por facilitar la educacién intercultural. Aunque, tal como plantea
Tubino (2002) existen acciones afirmativas articuladas desde la equidad y no la
interculturalidad, resguardando el acceso a los servicios educativos, pero que no
se ocupan de desmantelar las desigualdades imperantes en el sistema educacional.

Desde una perspectiva educativa intercultural enmarcada en la ensefianza
de las Ciencias Sociales, se analiza el curriculo del drea, especificamente Primaria
y Secundaria a través de los criterios de evaluacién que establecen cudles son
los propésitos de la ensenanza. Para el caso de Quinto de primaria se plantea
Reconocer la diversidad cultural como resultado de la evolucion de las sociedades
historicas y las aportaciones de las migraciones recientes y reconocer y considerar sus
aportaciones como un gran enriquecimiento de nuestro patrimonio cultural y artistico,
pero también plantearse cémo las diferencias culturales dieron lugar a situaciones de
discriminacion. (Indicadores de logro, primaria, p. 5). Respecto de este objetivo
se articula una narrativa central “nuestro patrimonio cultural y artistico” mientras
se reconocen las interacciones con dicho modelo cultural, siendo importantes
los conceptos de aportaciones y diferencias culturales como articuladores de esa
relacién entre lo nuestro y lo ajeno (Van Dijk 2010; Pld 2010).

Continuando con lo sostenido por el curriculo, en lo referido a la migra-
cién se encuentran las siguientes referencias:

Relacionar algunas migraciones actuales con las consecuencias del cambio
climdtico sugiriendo las consecuencias sobre los territorios de destino (conflictos
por el acceso a recursos bdsicos, superpoblacion) mediante el uso de mapas y textos
periodisticos como fuentes de informacién. (Indicadores de logro, primaria, p.6)

Explicar los movimientos migratorios y sus consecuencias de cardcter demogrd-
fico, econdmico y politico a partir del estudio de ejemplos aparecidos en los medios
de comunicacion y mostrar la interconexion entre regiones que generan dichos
desplazamientos mediante mapas de flujo donde se representen las direcciones y la
magnitud de la migracién (Indicadores de logro, Secundaria, p.3).

De la interpretacién de ambos escritos se identifican algunas cuestiones
relativas al abordaje de la idea de migracién, plantedndose el andlisis desde un
enfoque sociodemografico que tiene por objetivo evaluar las consecuencias del
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proceso migratorio en las comunidades de destino. En este sentido, la narra-
cién histérica central se constituye desde el Estado —nacional y la migracién
se reconoce como proceso de cardcter econdémico y politico, tratdindose de una
migracién sin migrantes, es decir, sin la presencia de contra— narrativas que
aborden el racismo, las desigualdades y la jerarquizacién cultural (Pla, 2010).

4. CONCLUSIONES

Se identifica que las infancias en movimiento o infancias migrantes no son
abordadas por los curriculos escolares analizados, ausentindose de las normativas
educativas vigentes y de los principales documentos curriculares de cada territorio.
Lo anterior resulta inquietante desde la perspectiva del desarrollo sostenible, en
tanto, los objetivos para una Educacién de calidad se relacionan con /z promo-
cion de una cultura de paz y no violencia, la ciudadania mundial y la valoracion
de la diversidad cultural y la contribucion de la cultura al desarrollo sostenible. La
ciudadania mundial y la diversidad cultural como propésitos educativos deben ir
acompafiados de cambios significativos en materia curricular, de manera propi-
ciar la ensefianza- aprendizaje desde los ODS. Esto se traduce en resguardar que
nifios, nifias y adolescentes migrantes sean incluidos en el curriculo como sujetos
educativos e histéricos protegiendo que son sufran una doble vulnerabilidad, la
de la infancia y del estigma de la migracién. (Fonseca y Cardarello, 2005).

Desde lo anterior, existen algunos matices interesantes de destacar en am-
bos sistemas educativos. Para el caso chileno, el curriculo escolar se focaliza en
la diversidad cultural y el multiculturalismo, no registrindose la referencia a
interculturalidad o interculturalidad educativa. Esto se vincula con la preva-
lencia de una narrativa histérica centrada en lo nacional y el fortalecimiento
de una identidad excluyente, articulada desde el nosotros/as y los otros/as.
Respecto de lo descrito, se concluye que el relato escolar se fundamenta en
el multiculturalismo liberal, presentando algunas problemdticas referidas a la
migracién como fenémeno demogrifico mediante una narrativa del consenso,
que da cuenta de los aportes de los inmigrantes en la sociedad de destino.

Para el caso del curriculo de la Comunitat Valenciana, se registra un dis-
curso escrito que plantea la educacién intercultural desde la centralidad curri-
cular, aborddndose temdticas como el cardcter compensatorio de las politicas
educativas y la importancia del plurilingiiismo. Ambas cuestiones se articulan
desde acciones afirmativas (Tubino, 2002) que buscan promover la equidad
dentro del sistema educativo, lo que se interpreta como un primer paso hacia la
educacién intercultural. Respecto del curriculo escolar no se pesquisan referen-
cias a las infancias en movimiento, aunque se visibiliza mayor centralidad en el
abordaje de propésitos educativos vinculados a la comprension del fenémeno
migratorio como proceso politico, econémico y cultural.
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Para finalizar, se considera que los curriculos abordan la migracién como
fenémeno sociodemografico, en lo que denominamos una migracién sin mi-
grantes. Es decir, el movimiento de las personas se estudia en una dimensién
politica —econdmica, sin abordarse la cuestién de las identidades culturales. Asf,
es necesario avanzar hacia propuestas complejas que elaboren la alteridad y las
identidades inclusivas como propésitos de la formacion educativa, de manera que
la educacién para el desarrollo sostenible se traduzca en la ensenanza— aprendizaje
de una ciudadanfa mundial que no solo contemple la inclusién de ninos, nifias
y adolescentes migrantes, sino que se traduzca en un curriculo educativo que
articule la ensenanza desde la valoracién de las raices culturales propias, pero
también desde la valoracién de las identidades de la comunidad intercultural en
la que se desenvuelven las infancias y las infancias en movimiento.
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1.INTRODUCCION

El planteamiento de las Ciencias Sociales desde la perspectiva critica hace
que su desarrollo curricular incluya problemas sociales relevantes. Esta concep-
cién cuenta con un amplio niimero de aportaciones en el dmbito de la Did4ctica
de las Ciencias Sociales (Santisteban, 2019), pero también de otras did4cticas
especificas, como la Didéctica de las Ciencias Experimentales (Cebridn y otros,
2021), o la Did4ctica de la Expresién Pléstica (Mesias-Lema, 2018), que han
contribuido al planteamiento curricular critico. Esto permite que se pueda
abordar una problemitica social de forma integrada y con la aportacién de
diferentes diddcticas que contribuyen desde su dmbito al cambio social. El
proceso de ensenanza y aprendizaje de las diferentes materias escolares, pero
especialmente de las Ciencias Sociales, no puede ser ajeno a los debates sociales
y al mundo actual en el que vivimos.

En otros trabajos nos hemos acercado a las ideas y representaciones del
alumnado de diferentes niveles de escolaridad a través de la interpretaciéon de
imdgenes (Garcia-Moris, Medina, Lépez y Martinez, 2016) y, aunque esto no
es exclusivo de la literacidad visual, hemos enmarcado en esta linea algunas
de estas investigaciones partiendo del modelo de nuestros colegas portugueses
(Melo, 2007 y 2010). Esto tltimo explica que nuestro trabajo se incluya dentro
de la literacidad visual, que consiste en el estudio de los procesos de lectura
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e interpretacién de fuentes iconogréficas (primarias, secundarias, ficcionales
etc.) de diversa naturaleza (pinturas, fotografias, graficos, mapas, filmes, etc.)
con alumnado de diferentes niveles de escolaridad y futuro profesorado en el
contexto de las Ciencias Sociales. Es decir, que se escoge una problemdtica cuyo
abordaje se plantea a partir de una imagen, que en el caso del presente estudio
es la imagen de un titular y foto de una noticia que aborde una problemdtica
que tenga cardcter de conflicto ambiental.

Los ODS suponen una buena hoja de ruta para detectar las problemdticas,
retos y desafios sociales de nuestro tiempo y, por ello, forman parte del curriculo
escolar que se estd desarrollando como consecuencia de la nueva ley educativa
(LOMLOE). En nuestro caso hemos optado por presentar al alumnado un
problema o conflicto ambiental que estd de actualidad, la gestién del lobo en
nuestro pais, para conocer la percepcidn, las opiniones y las posibles soluciones
que los escolares plantean al mismo. Partiendo de los ODS como contexto para
problematizar los contenidos educativos, nuestro conflicto ambiental guarda
relacién principalmente con el Objetivo 15, que aborda la pérdida de la biodi-
versidad. Es importante destacar también que la idea de conflicto se utiliza en
este trabajo siguiendo la propuesta de conceptos clave de Benejam (1999) y o
el trabajo de Batllori y Casas (2000), es decir, no con una concepcién negativa,
sino entendido como un posible motor de cambio y de conocimiento.

La inclusién del lobo en el Listado de Especies Silvestres en Régimen de
Proteccién Especial (LESPRE) ha generado una gran polémica entre el sector
ganadero espafiol, detractor de la misma, que sostiene que, lejos de ser una
especie en extincién existe un exceso de poblacién lupina a la que se le atribuye
numerosos ataques a la ganaderia, con sus consecuentes pérdidas econdmicas.
La polémica ha trascendido a la opinién publica y los medios de comunicacién
posiciondndose, mayoritariamente, de forma categdrica entre los que estdn a
favor de su proteccién y los que estdn en contra por los motivos esgrimidos.

Es sabido que, en general, nuestra opinidn se halla mediatizada por nuestro
contexto, vivencias e incluso lugar geogréifico de nacimiento y de habitat y,
en el caso del lobo, estos factores cobran atiin mds importancia (Lora y Villar,
2020; Sanz, 2019). Atendiendo a todo ello, nuestra investigacién realiza una
comparativa urbano/rural, en la percepcién del alumnado del primer curso de
secundaria sobre el lobo respecto a otras especies, incidiendo en la idea que
tradicionalmente se tiene sobre este animal y la influencia del contexto sobre
un posicionamiento u otro, aspectos todos ellos fundamentales en la configu-
racién de la opinién publica.

El lobo fue objeto de estudio en otros trabajos del dmbito educativo, como
el realizado por Puig, Blanco y Garcia-Rodeja (2016), que analiza las respues-
tas del profesorado en formacién inicial sobre dos actividades de evaluacién
critica y argumentacién a partir de titulares de noticias negativos sobre el lobo.
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También ha sido de estudio su presencia en los materiales educativos, especial-
mente en el dmbito literario, caso del estudio de Mateos (1996) que propone
un abordaje mds ecoldgico del lobo como personaje literario.

2. METODO

2.1. Objetivos

El objetivo general de esta investigacién consiste en analizar si el alumnado,
a comienzos de la educacién secundaria percibe los conflictos ambientales de
actualidad y c6mo los analiza. Para dar cumplimiento a este objetivo nos hemos
marcado tres objetivos especificos:

1. Analizar la percepcién que tiene el alumnado de 1° de ESO sobre el
conflicto ambiental en torno a la catalogacién del lobo.

2. Interpretar las opiniones que el alumnado del primer curso de secundaria
tiene sobre este conflicto ambiental.

3. Identificar las soluciones que el alumnado propone para solucionar el
conflicto ambiental analizado.

2.2. Participantes

Para llevar a cabo el estudio se han escogido dos grupos de 1° de ESO
pertenecientes a dos institutos pablicos de Asturias, comunidad en la que la
polémica en torno al lobo ha sido relevante y ha tomado trascendencia in-
formativa. Los centros fueron escogidos por pertenecer a dos contextos bien
diferenciados y relevantes para la investigacién, uno de cardcter rural y otro ur-
bano. En total participaron 20 estudiantes de cada centro (N=40). El instituto
1 (urbano) pertenece a una de las principales ciudades costeras asturianas, y el
instituto 2 (rural), a uno de los concejos rurales de la zona centro-sur asturiana
con presencia de lobo y de actividades ganaderas.

Esta eleccién se realizé para analizar si ante un conflicto ambiental el
alumnado tiene una percepcién diferente en funcién de si viven en un concejo
afectado por los ataques del lobo al ganado respecto a otro que no vive esta
problemitica de forma directa por tener un cardcter urbano.

2.3. Instrumento

Para la recogida de datos se utilizé un cuestionario de preguntas abiertas
que incorpora dos imdgenes de noticias con sus respectivos titulares y fotogra-
fias. Las fotografias que ilustran cada titular representan animales de la misma
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especie pero que contrastan entre si. Por un lado, se incluye una imagen positiva
o amable del animal y, por otro, en actitud mds agresiva. (Figura 1).

FIGURA 1. Imagenes de titulares y fotografias de dos noticias utilizadas
en el cuestionario

NOTICIA 1 NOTICIA 2

Los labos lan matado mds de 61.000 Pescadores al borde de la ruina en
cabezas de ganado en Asturias desde Sicilia porgue los delfines les
1997, segiin nun estudio arrebatan la pesca

Revista Jara y Sedal Peariodico El Mundo (29-03-2017)

La primera noticia estd relacionada con el conflicto del lobo y la ganade-
rfa, y se centra especificamente en las pérdidas de ganado en las dltimas dos
décadas. La segunda versa también sobre un conflicto ambiental, pero con un
protagonista muy diferente, los delfines, y la forma en que perjudican a zonas
pesqueras como Sicilia. La intencién no es otra que generar el contraste de
ambas especies, ya que, en ambos casos, la noticia deja ver cémo una especie u
otra vulnera los intereses econémicos y el modo de vida de las personas.

A partir de estas imdgenes de noticias se formularon varias preguntas. En
primer lugar, se pidié al estudiantado que comentase los titulares y las foto-
grafias de las noticias, ;de qué tratan? En segundo lugar, se les pregunté por su
opinién sobre dichas noticias, contemplando una tercera pregunta en la que
tuvieron que reflexionar sobre las causas de esta problemdtica para, seguidamen-
te, en una cuarta pregunta, aportar soluciones al conflicto que previamente han
identificado. Los cuestionarios fueron desarrollados en una clase de Ciencias
Sociales de forma anénima y sin ningun tipo de informacién adicional.
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3. ANALISIS

3.1. Las opiniones del alumnado sobre las noticias

En una primera pregunta del cuestionario se interrogé al alumnado sobre la
temdtica que abordaban las noticias y, mayoritariamente, contestaron de forma
descriptiva, reproduciendo los titulares de la imagen. En la segunda pregunta se
les pidié que expresaran su opinién sobre la temdtica, lo que permitié conocer
el posicionamiento del alumnado respecto al conflicto ambiental, posicién que
adelanta algunas de las causas y soluciones que el estudiantado aporta como
respuesta a las siguientes preguntas del cuestionario.

Las respuestas se han clasificado en funcién del posicionamiento respecto
al conflicto ambiental en tres categorias: Posicionamiento neutro, posiciona-
miento alineado con la especie'y posicionamiento del lado de la actividad humana
(ganaderia y pesca).

En la Tabla 1 se muestra el posicionamiento respecto a la noticia sobre el
lobo. Las opiniones pertenecientes al posicionamiento neutro dominan tanto
en el contexto urbano como en el rural. Es decir, que el alumnado se muestra
empatico, tanto con la especie animal como con los ganaderos que sufren los
ataques del lobo en una proporcién similar. Dentro de esta posicidn, a partir
de las respuestas del alumnado, se han establecido a su vez tres categorias,
que permiten su integracién en la posicién neutra: Recomendaciones al sector
ganadero (13 casos), actitud neutral sin posicionamiento (2 casos), e intervencion
humana en los lobos (4 casos).

TABLA 1. Posicionamiento respecto a la noticia 1 (lobo)

Posicionamiento Posicionamiento Posicionamiento con No contesta
neutro con la especie la ganaderia
Rural 9 5 6 0
Urbano 10 5 2 3

FUENTE: ELABORACION PROPIA

En el caso de la actitud neutra de recomendaciones al sector ganadero, ma-
yoritariamente (7 casos, instituto urbano, y 6 casos, instituto rural) sugieren
una mayor proteccion del ganado como posible solucién a los ataques del lobo.
Los dos casos de actitud neutral sin posicionamiento se refieren a la necesidad de
alimentarse de la especie, y los cuatro casos de intervencién humana en los lobos,
con la salvedad de una propuesta para alejarlos, proponen soluciones con poca
légica ambiental, como alimentarlos o ensenarlos.
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Respecto al posicionamiento a favor del lobo, que se dio en igual propor-
cién en ambos centros (Tabla 1), hay 7 casos (4 urbanos y 1 rural) que justifi-
can a la especie por su necesidad de alimentarse y porque el ganado estd poco
protegido (1 caso rural). Hay 2 casos (uno urbano y uno rural) que justifican
a la especie, con un claro posicionamiento ambiental, oponiéndose a la caza
de los lobos y criticando la reduccién de su hdbitat natural.

En el posicionamiento a favor de la ganaderia, mayoritariamente adoptado
por el alumnado del centro rural (6 casos frente a 2), hay un dominio de las
respuestas que empatizan e identifican la situacién como un gran problema
para el sector ganadero. Solo hay dos casos, uno urbano y uno rural, que se
posicionan a favor introduciendo en sus respuestas un apoyo claro a la caza
como medida de contencién del lobo.

En el caso de la noticia del delfin, el posicionamiento neutro se da en
menor medida, si bien es mds frecuente el posicionamiento con la especie,
sobre todo en el dmbito urbano, 11 casos, y 7 en el rural. El posicionamiento
con los pescadores apenas se da en el dmbito urbano (1 caso) y si en el rural
(6 casos). Hay un nimero mayor de estudiantes que no responden (7 casos).

3.2. Las causas del conflicto ambiental identificadas por el alumnado

Entre las causas que esgrimen sobre por qué podria suceder el titular de la
primera noticia hemos podido distinguir las siguientes categorias: La necesidad
de alimentarse, la poca proteccion del ganado y otras.

En primer lugar, un 46,1% del alumnado considera que los dafos a la
ganaderia por parte del lobo vienen dados de forma “natural”, es decir, a causa
de la necesidad del lobo de alimentarse, sin realizar otro andlisis sobre causas
medioambientales o ecolégicas. Un 25% considera que la responsabilidad es
de cardcter antrépico al estar el ganado “poco protegido” o en la montana,
pudiendo agrupar, excepto en el caso de cuatro respuestas, en la categoria de
“otros”, también a otros factores también humanos como la falta de alimento
para los cdnidos a causa de la caza furtiva o la destruccién de su hébitat, la
deforestacion “que degrada los espacios del lobo”, entre otros.. .etc.

Aqui, cabe destacar que, al contrario de lo que cabe pensar, el alumnado
de dmbito rural (Instituto 2) justifica en mayor medida los ataques del lobo
fundamentando su actuacién en la necesidad de alimentarse, mientras que en
dmbito urbano (Instituto 1), consideran que la poca proteccién del ganado
estd detrds de estas lesiones. En este sentido, podemos apuntar que la cercania
al sector ganadero de los segundos podria explicar que eximan a los ganaderos/
as de responsabilidad en los ataques del lobo, hecho que se plasma claramente
en una de las respuestas en la que el discente en cuestién propone “educar a los
lobos”. Por otro lado, en los casos en lo que se pone el foco en la caza furtiva
como responsable, inferimos, de la falta de alimento salvaje para el lobo, se hace
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desde una perspectiva urbana, aunque es cierto que el alegato ecolégico en con-
tra de la deforestaciéon vendrd de la mano de un estudiante del instituto rural.

Menos variedad encontramos entre las causas que el alumnado apunta
sobre el conflicto delfin/pescadores. Un 65% cree que el comportamiento del
delfin se debe a la necesidad de alimentarse o debido a que se les agota la pesca
en su hdbitat natural, mientras que solo el 10% cree que haya una superpo-
blacién de delfines o el 7,5% que la responsabilidad recae sobre los pescadores
‘que no buscan otra zona de pesca”. Los mismos discentes que se quejan de la
caza furtiva (alumnado del IES urbano) o de la deforestacién en caso del lobo
(IES rural) son quienes alegaron causas ecoldgicas, como la contaminacién
del mar. Curiosamente, y en relacién con la dicotomia urbano/rural, todas
las respuestas que creen que hay una superpoblacién de delfines pertenecen al
alumnado del instituto rural.

3.3. Las soluciones del conflicto ambiental identificadas por el
alumnado

En estrecha relacién con lo anterior, estdn las soluciones que el alumnado
propone al conflicto, que se categorizaron del siguiente modo: Orientadas a
proteger al ganado, relativas al aumento de alimento para el lobo, acciones negativas
contra el lobo y otras.

Aunque un 57,5% del alumnado opina que la solucién pasa por proteger
al ganado (con perros, vallas eléctricas....), el escaso niimero de estudiantes que
sitian la caza controlada del lobo, procede del centro escolar urbano. EI 20%
de estudiantes alude a una actuacién intervencionista en el lobo que pasa, en
su totalidad, por proveerles de mds alimento, bien directamente, o actuando
en contra de la caza o presas naturales para generar un excedente. Un 15%
aboga por una actuacién directa sobre el lobo, de formato variado: Enjaularlos,
vigilarlos, ahuyentarlos, buscarles otro hibitat, domesticarlos o educarlos, son
las acciones propuestas por el alumnado de cara a resolver el problema con el
lobo en Asturias y, como ya se dijo, en este aspecto es destacable la sensibilidad
del alumnado rural frente al urbano, ya que en ningtin momento proponen una
solucién que atente directamente sobre la vida del animal. Solo en dos casos
y en relacién con la conciencia medioambiental esbozada cuando se ahondé
en las causas se alude a una toma de conciencia ecolégica global “mirar mds al
mundo”, “no deforestar”.

En cuanto a las soluciones aportadas para el conflicto delfines/pescadores,
cabe un mayor detenimiento a tenor de lo variado de sus respuestas, catego-
rizadas de la siguiente manera: Brisqueda de otra zona de pesca por parte de los
pescadores (32,5%), Ausencia de solucion (17,5%), Desplazamiento de los delfines
(10%), Pesca sostenible (7,5%), Soluciones dicotdmicas (control de poblacién,
no contaminar).
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Como se puede apreciar, en comparativa con el conflicto lobo/ganaderia,
el alumnado propone una modificacién en la conducta de los pescadores a los
que instan a desplazarse para pescar en beneficio de los delfines, solucién esta
que tiene mds de la mitad de sus defensores en el dmbito rural. En consonancia
con esto, es resefiable que, salvo un caso, la categoria ausencia de solucion, viene
de la mano del alumnado del instituto urbano.

Un 10% aboga por actuar sobre los delfines de forma no lesiva (desplazédn-
dolos), un 7,5% menciona la pesca sostenible para atajar el problema, hecho
este remarcable, ya que en ningtin momento se expresa la idea de una ganaderia
sostenible ni en dmbito rural ni urbano. En la categoria soluciones dicotémicas
se englobaron aquellas que, en dos casos, vuelven a ampliar miras alegando una
solucién medioambiental, en contraposicién de aquellas respuestas drdsticas
que abogan por “controlar” “atrapar” o “matar” a los delfines.

4. CONCLUSIONES

En esta investigacién inicial sobre la percepcién del lobo, las opiniones,
causas y posibles soluciones al conflicto ambiental que plantea el alumnado
al comienzo de secundaria en torno a esta especie, lo primero que se advierte
es un andlisis muy superficial tanto de la temdtica como de la problemadtica.

A pesar de lo anterior, este estudio permitié identificar algunas diferencias
entre el alumnado en funcién del contexto en el que vive. El estudiantado del
instituto rural, que vive el conflicto mds préximo estd menos posicionado con
la especie y mds con la ganaderia, que el alumnado del instituto urbano. El
posicionamiento con la especie crece en el caso de los delfines, quizds debido a
que se no se perciba como una especie cercana, ni como un conflicto ambiental
de su entorno, aunque en este caso pudo incluir también que los delfines y
la pesca son elementos del medio natural, frente al lobo y el ganado, que son
elementos del medio natural y humano cultural respectivamente.

Respecto a las causas, se apunta sobre todo a la necesidad del lobo de
alimentarse. No obstante, esta categoria es apoyada mds ampliamente por el
alumnado de dmbito rural frente al urbano que considera que la causa princi-
pal de los ataques del lobo viene dada por la escasa proteccién del ganado. El
estudiantado rural es menos critico con su entorno (ganaderos que protegen
poco al ganado). A su vez, estos mismos discentes son los que, en modo alguno,
proponen danar al lobo, quizds por estar mds familiarizados con los animales
domésticos y salvajes de su entorno.

En la misma sintonia de la relacién con el entorno, estd el aporte de solu-
ciones, actuacién sobre el ganado en su mayoria, acciones no lesivas sobre el
lobo. Sobre el delfin hay mds diversidad de opiniones, pero llama la atencién
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que hay un porcentaje mds alto que cree que hay que proteger los intereses de
aquel sobre los humanos, no asi con el lobo, lo que muestra quizds una diferente
percepcion de las especies en funcién de si el conflicto ambiental se da o no en
el espacio préximo del alumnado. Es decir, que se aprecia una cierta percepcién
negativa del lobo, y parece que, ademds de la visién tradicional de esta especie,
el entorno también tiene una determinacién importante.
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1.INTRODUCCION

La Accién por el Cambio Climdtico es uno de los Objetivos de Desarrollo
Sostenibles (en adelante ODS) que trata de reforzar el Acuerdo de Paris, apro-
bado en 2015, en relacién con la mitigacién de la constante subida térmica
que sufre nuestro planeta. En un estudio realizado por el Real Instituto Elcano
(Lézaro; Gonzdlez y Escribano, 2019), el cambio climdtico se alza como el
elemento que mds preocupa a los espafnoles, muy por encima de otros como la
contaminacién del aire o del mar, los plasticos, el agotamiento de los recursos
naturales o la pérdida de la biodiversidad.

Nuestro estudio se centra bdsicamente en el Objetivo 13, si bien, tenien-
do en cuenta el propio concepto de “medio” —un todo complejo, resultado de
la interaccién entre multiples factores—, el cambio climdtico estd vinculado
también con factores recogidos en otros Objetivos: Fin de la Pobreza (Obj. 1);
Hambre Cero (Obj. 2); Energia Asequible y no Contaminante (Obj. 7);
Industria, Innovacién e Infraestructura (Obj. 9); Produccién y Consumo
Responsables (Obj. 12); Vida Submarina (Obj. 14); Vida de Ecosistemas
Terrestres (Obj. 15), entre otros. El incremento de la temperatura del plane-
ta supone una amenaza para la seguridad alimentaria e hidrica, destruye la
biodiversidad de nuestros mares y bosques, incrementa la degradacién de los
suelos, acelera la dependencia de los combustibles fésiles, etc. En definitiva,
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el Cambio Climdtico es dependiente de muchos factores y motor de drdsticos
problemas, por ello, urge concienciar a la sociedad. Tal como se recoge en el
Informe Bruntland (ONU, 1987), la educacién tiene un papel primordial
en esta asignatura. Por tanto, la escuela cobra un protagonismo especial en la
educacién ambiental; una educacién que no se debe adscribir a asignaturas
concretas, sino que debe ser transversal y global. En este sentido, la formacién
del profesorado se hace necesaria para comprenderla y ensefarla (Severiche,
Goémez y Jaimes, 2016).

El objetivo de la educacién ambiental es relacionar al ser humano con su
entorno para que tome conciencia de su importancia, rectifique en sus acciones
y contribuya a crear un medio mds saludable para todos los ciudadanos del
mundo. Para consolidar la educacién ambiental es clave conocer cémo funciona
el medio, las relaciones medioambientales y cémo influye la accién humana en
su degradacion, de esta manera serd mds fécil comprender cémo afecta nuestro
comportamiento, nuestras acciones al medio y, con ello, fomentar la concien-
ciacién y compromiso de las sociedades con los problemas medioambientales
(Severiche y otros, 2016). La sociedad es consciente de las graves consecuen-
cias de la accién humana sobre el medio, pero, por lo general, no reconocen
su culpabilidad en los problemas medioambientales, sino que la cargan en el
gobierno y en las empresas (Ldzaro, Gonzélez y Escribano, 2019). Este mismo
autor, indica la relacién existente entre el nivel de conocimiento de las personas
y su grado de responsabilidad, a mayor conocimiento mayor compromiso. Por
tanto, es clave que, en las escuelas, desde los niveles iniciales de la educacion,
se fomente la educacién ambiental, lo que supone conocer cémo funciona el
medio ambiente, comprender qué somos un elemento més del mismo, asi cémo
los efectos que nuestras acciones provocan sobre todos aquellos elementos que
lo integran. Pero esta funcién no debe recaer inicamente en las escuelas, sino
que tanto las familias, como los medios de comunicacién, tienen un papel
notable (Sdnchez, 2018).

Coincidiendo con la Cumbre Climdtica celebrada en Madrid en 2019
(en adelante COP25) y aprovechando el interés medidtico de la misma, nos
planteamos analizar los conocimientos que tiene el alumnado de Educacién
Primaria sobre el cambio climdtico, asi como su capacidad para establecer
relaciones de causalidad entre sus acciones y los efectos de estas sobre el medio
ambiente, sin olvidar su grado de concienciacién y compromiso con esta pro-
blemdtica: ;hasta qué punto estdn implicados e interesados en mantener un
comportamiento sostenible y qué cambiarian de su vida diaria para mantenerlo?
Muy importante, también, nos parecia identificar si los conocimientos que
tienen los nifios proceden de la escuela, lo cual, nos indicaria que es un tema
trabajado en los colegios, o saben de €l por otros medios como la familia, los
amigos o la television.
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2. METODOLOGIA

La metodologfa del estudio se fundamenta en la realizacién de un cuestio-
nario anénimo y autorrellenable individualmente con el que obtener informa-
cién relativa al grado de conocimiento sobre el cambio climético y la COP25
y qué grado de implicacién asumen en este problema global. Con el fin de
reducir errores y disponer de la informacién en tiempo real, dicho cuestionario
se ha disefiado en papel y posteriormente se ha trasvasado toda la informacién
a formato digital, depurdndose aqui la informacién recopilada (depuracién de
respuestas multiples, campos vacios, generacién de estructura tabular digital
y celdas desplegables para el proceso de transcripcion a este formato, etc.). La
aplicacién elegida para tratar la informacién fue MS Excel.

El cuestionario estd estructurado en dos grandes bloques: el bloque de
caracterizacién biogréfica de los encuestados, donde se contemplan cuestiones
relativas a la edad, el sexo, o el centro educativo al que pertenecen entre otras;
y el bloque de concienciacién y compromiso, que acoge cuestiones relacionadas
con el nivel de conocimiento que el alumnado tiene sobre el cambio climdtico
y la COP25, o su grado de preocupacidn, junto a otras vinculadas con la pre-
disposicién a cambiar pautas de comportamiento individual no sostenibles por
otras que si lo son en beneficio del planeta y del resto de la sociedad de la que
forman parte. Para facilitar la comprensién de algunas cuestiones, estas iban
acompanadas de imdgenes ilustrativas que les ayudara a entender lo que se les
preguntaba. Para validar el cuestionario se realiz6 una encuesta piloto repartida
entre companeros/as especialistas de la Facultad de Formacién del Profesorado
de Ciceres (Universidad de Extremadura). La encuesta fue realizada por el
alumnado en practicas del Grado de Educacién Primaria, como una actividad
de aula mds y que, después, dio pie a debatir sobre este tema en el aula.

El procedimiento de captura de la informacién consistié bdsicamente en: a)
presentacion del estudio y explicacion del proceso de encuesta anénima rellenable
de forma individual; b) difusién del cuestionario en papel y rellenado del mismo
por parte de los encuestados; ¢) finalizacién del proceso de encuesta, recogida de
los cuestionarios y agradecimientos por la colaboracién; d) y finalmente, trans-
cripcién de la informacién recabada en papel a formato tabular digital.

La muestra obtenida fue de 329 alumnos y alumnas, de 4° a 6° curso
de Educacién Primaria, repartidos en un total de ocho centros educativos de
tres poblaciones extremenas: Céceres, Navalmoral de la Mata y Coria (Tabla
1). La distribucién de la muestra es muy homogénea (entorno al 48,9% de
nifias y 51,1% de ninos). Dado que la variable de caracterizacién con mejores
proporciones era el género y que se detectaron ciertas diferencias interesantes
entre los resultados atendiendo a dicha variable, se eligié clave para desagregar
la informacién de la muestra y los resultados derivados.
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TABLA 1. Distribucion de participantes por género y curso

GENERO CURSO
4° 50 6°
NINOS 69 60 29
NINAS 79 62 30
TOTAL 148 122 59

FUENTE: ELABORACION PROPIA

El andlisis en el que se sustenta este estudio es bdsicamente cuantitativo, exa-
minando las respuestas de los chicos y chicas a través de un analisis estadistico des-
criptivo y no inferencial. Para facilitar la visualizacién de los andlisis derivados del
estudio y la obtencién de conclusiones, se muestran los resultados de forma gréfica,
a través de diagramas de sectores y barras. Ademds, y en aquellas variables que asi lo
requerfan, se utilizaron tonos de color de rojo a verde con diferentes intensidades,
para relacionar lo “malo” con los primeros y lo “bueno” con los segundos.

3. ANALISIS Y DISCUSION

Uno de nuestros objetivos es conocer si los chicos y chicas de Educacién
Primaria se han enterado de la celebraciéon de la Cumbre del Clima de 2019,
asi como de los objetivos de la misma y, por supuesto, si sienten el cambio
climdtico como un problema.

El 58,91%, de los alumnos y alumnas encuestados conocian la celebracién de
la cumbre, de ellos, la mayoria estaban informados por la television. Esta respuesta
presenta tasas muy superiores a la opcién de su conocimiento a través de las escuelas,
de hecho, destacan algunos centros donde este porcentaje es inferior, incluso, al de
la familia. El hogar desempefa un importante papel en la concienciaciéon y en la
interiorizacién de actitudes respetuosas con el medio ambiente, fundamentalmente,
a través de la observacion, como, por ejemplo, el reciclaje, el cuidado con el uso de
los electrodomésticos o las luces, asi como reducir el consumo de agua, etc.

Los medios de comunicacién tienen un destacado éxito a la hora de de-
nunciar los problemas medioambientales. Es cierto, que durante la celebracién
de esta Cumbre se estuvo transmitiendo informacién de manera constante en
todos los medios y sobre todo la televisién, por lo que era ficil conocer su ce-
lebracién, asi como los objetivos de la misma. Pero, también es cierto, que los
medios de comunicacién tienen una gran fuerza para concienciar al publico de
los problemas del cambio climdtico y animarlos a actuar de manera sostenible.

El Grifico 1 refleja las fuentes por las que nifios y nifias han conocido
la COP25, desglosada por centros educativos. Llama la atencién la escasa
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representacion que tienen las escuelas en las respuestas de algunos alumnos
y alumnas, a pesar de que la educacién ambiental y los ODS forman parte
del curriculum educativo, que debe ser contemplado de manera transversal.

También nos resulta interesante, aunque sea con una representacion
minima, que algunos alumnos y alumnas hayan conocido el tema a través de
otros amigos, de lo que podemos deducir cierto interés por este problema.

GRAFICO 1. Fuente de informacién sobre la COP25
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FUENTE: ELABORACION PROPIA

Un porcentaje muy elevado (46,2%) reconoce que no sabe cual es el ob-
jetivo de la cumbre, sin embargo, es superior el grupo de los que si mencionan
algunos de los objetivos de su celebracién, entre los que resaltamos aquellos
que proponen el cambio de actitud o la concienciaciéon (Grifico 2).

Grafico 2. Objetivos de la Cumbre
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En cuanto a la pregunta si les preocupa el cambio climdtico, es destacable
el elevado porcentaje que alcanzan los que sienten preocupacion por este tema,
muy por encima de los que no lo consideran alarmante (Griéfico 3).

Grafico 3. ;Sienten preocupacion por el cambio climatico?
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FUENTE: ELABORACION PROPIA

En el Grifico 4, diferenciamos esta preocupacién en funcién del género y,
comprobamos que las nifas sienten mayor preocupacion por este tema que los
chicos. Esta diferencia de género se ha observado ya en otras publicaciones sobre
el tema (Eagles y Demare 1999; Yli-Panula, Jeronen y Rodriguez-Aflecht, 2019;
Lorenzo y otros, 2019). Esta mayor preocupacion por su conservacién puede
estar relacionada con los valores de cuidado, de proteccién de la mujer. En este
sentido, autoras como Novo (2007) apelan al factor afectivo que debe tener un
importante protagonismo en la educacién ambiental para lograr un mayor éxito.

GRAFICO 4. Preocupacion por el cambio climatico por género
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FUENTE: ELABORACION PROPIA

Para conocer cuales son para ellos las causas que mayor inciden para el Cam-
bio Climdtico, les ofrecimos 6 respuestas, representadas mediante dibujos, a las
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que tenfan que responder por orden de importancia. Los resultados (grafico 5)
reflejan que los chicos y chicas conceden el mayor protagonismo a las actividades
industriales que destacan muy por encima de todas las demds, siendo las granjas
intensivas de vacas una de las causas menos importantes. Hay que recordar que,
en el ano 2019, los efectos de la agricultura y la ganaderia industrial no estaban
atn muy difundidos a nivel de sociedad, si bien, el campo cientifico alertaba ya
de sus graves consecuencias para el medioambiente y el cambio climdtico. Es de
destacar que consideren el uso de los pldsticos por encima del uso del coche, los
incendios o la tala de 4rboles, cuando todos ellos sueltan a la atmésfera elevadas
emisiones de carbono que incrementan la temperatura de la Tierra.

Grafico 5. Causas mas graves que favorecen el cambio climatico
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FUENTE: ELABORACION PROPIA

Con respecto a los efectos del Cambio Climdtico (gréfico 6) inciden en las
repercusiones que tiene sobre los recursos hidricos del planeta, reduciéndolos drasti-
camente. Aunque, ligeramente inferior, resaltan también la destruccién de nuestros
ecosistemas y la reduccién de la biodiversidad, asi como el incremento de la pobreza
y; por tanto, de los problemas alimentarios. Probablemente, este protagonismo se
puede justificar por los problemas de abastecimiento de agua que sufre nuestra
regién, donde son frecuentes los procesos de extrema sequia que afectan al consu-
mo humano, pero también a las actividades agricolas. Por tanto, es algo que ellos
pueden observar y que les afecta de manera directa, mientras que el resto de los
efectos los conocen a través de la televisién o la escuela. Esto es lo que se conoce
como “experiencia directa en la naturaleza”. Este concepto desempena un notable
papel no solo en el desarrollo cognitivo del nifo, sino también en el afectivo. El
contacto con la naturaleza favorece el compromiso sensorial, las habilidades para
cuidar y nutrir, asi como la conexién con los demds (Maller, 2009).
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GRAFICO 6. Efectos mas graves del cambio climatico
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FUENTE: ELABORACION PROPIA

Cuando se les pregunta a quién puede afectar mds las consecuencias del
cambio climdtico, resalta, de manera muy destacada, los efectos sobre el propio
hombre, seguido a cierta distancia de los animales y, en menor medida, sobre las
plantas. Estas respuestas ejemplifican la visién antropocéntrica que tenemos de
la naturaleza, un recurso dirigido a la satisfaccién de las necesidades humanas,
por lo que consideran que los efectos del cambio climdtico tienen mayor inci-
dencia sobre el propio hombre. Valoramos esta cuestién atendiendo al género,
con el fin de comprobear si las chicas tienen una percepcidn diferente a los nifios.
Las respuestas de unos y otros es completamente similar, la mayoria, tanto de
nifias como de nifios, han seleccionado la opcién del propio hombre, con un
porcentaje practicamente similar, al igual que el de los animales y plantas.

GRAFICO 7. Protagonistas de las consecuencias del cambio climatico
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FUENTE: ELABORACION PROPIA

Otra de las cuestiones que nos parecia interesante conocer estd relacionada
con su compromiso con el cambio climdtico, por tanto, les preguntamos tres
cuestiones para dar respuesta a esta cuestién: ;A quién le corresponde buscar o
plantear soluciones para frenar el cambio climdtico? ;qué haces tii por el cambio
climdtico? ;qué estarfas dispuesto/a a cambiar de tu vida diaria para reducir el
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calentamiento del planeta? Es evidente la respuesta mayoritaria del alumnado
(gréfico 8), todos consideran que son los politicos los que tienen la obligacién
de imponer una serie de medidas para frenar este problema. Esta respuesta es
la misma que se refleja en el Informe los Espafioles ante el Cambio Climdtico
(Ldzaro; Gonzdlez y Escribano, 2019). Pero, a pesar de que esta es la opcién
mis elegida, hay un porcentaje elevado que han seleccionado el papel que los
hombres y mujeres debemos asumir. Estd claro que el cambio climdtico no es
un problema provocado por alguien en concreto, sino que estd relacionado
con nuestro modo de vida, por tanto, debemos modificar nuestro comporta-
miento diario para solucionarlo. En definitiva, este porcentaje revela una toma
de conciencia critica, la construccién de una ética. En palabras de Joaquin
Aratjo, los fines principales de la educacién ambiental suponen “la apertura
de conversaciones para la construccién de una ética mds alld de los cédigos y
mds cerca, por tanto, de un estilo de vida, de una conducta equidistante del
sentimiento-intuicién y del pensamiento-reflexién (Aratjo 2000, p. 97).

GRAFICO 8. ;A quién le corresponde solucionar?

50,1
50,05
40,
00
A0
oL - == 1.5 |
Loes politicos T, wo. mi Los HESHC
amigo, mis empresarios agricultores y
pail 15, B ganaer a5

FUENTE: ELABORACION PROPIA

En relacién con las dos siguientes cuestiones: ;Qué haces en tu dia a dia por
el cambio climdtico? (grafico 9) Y ;Qué estarfas dispuesto a cambiar en tu vida
diaria? (gréfico 10), observamos que lo mds frecuente es cerrar el grifo durante
la higiene dental, asi como controlar la energfa eléctrica, encendiendo luces o
electrodomésticos solo cuando es necesario. En cuanto a las acciones menos
importantes en su dia a dfa son precisamente aquellas que les afectan mds direc-
tamente, como utilizar pajitas para beber, reducir la compra de calzado y ropa, asi
como reducir el consumo de carnes rojas. Plantar drboles tampoco es una accién
frecuente, si bien, esta no es una actividad que ellos puedan organizar, sino que
son proyectos coordinados por administraciones, asociaciones de naturaleza, etc.

Con respecto a que estarian dispuestos a modificar de su conducta diaria
para reducir el cambio climdtico, han sefalado, sobre todo, aquellas acciones
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que menos realizan, como reducir las luces de Navidad, el consumo de carnes
rojas, utilizar mds papel reciclado, no utilizar pajitas, asi como comprar menos
ropa y calzado. En cuanto a aquellas que menos van a cambiar, se encuentran
todas las que ya realizan con asiduidad. En definitiva, realizan un andlisis de su
comportamiento ambiental y muestran claras intenciones de modificar aquello
que no corresponde a un comportamiento de vida sostenible.

Grafico 9. ;Qué haces hoy por el cambio climatico?
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FUENTE: ELABORACION PROPIA

Grafico 10. ;Qué estas dispuesto a cambiar de tu vida diaria?
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4. CONCLUSIONES

Los resultados de las encuestas sobre el conocimiento y la concienciacién
que tienen los alumnos y alumnas de 4°, 5° y 6° curso de Educacién Prima-
ria, de ocho colegios diferentes de Extremadura, reflejan que la mayoria del
alumnado conoce la celebracién de la Cumbre sobre el Clima que se celebré en
Madrid en 2019, asi como los objetivos principales de la misma, diferenciando
entre la propuesta de medidas para reducir el calentamiento global, como la
emergencia de cambiar nuestros modos de vida hacia comportamientos mds
sostenibles. Una gran mayoria ha conocido la celebracién de esta Cumbre a
través de la television, Este medio es sustancialmente mds elevado que aquellos
que tienen constancia de la misma por la escuela, a pesar de que la educacién
ambiental estd recogida en el curriculum educativo. La celebracién de esta
Cumbre ofrece una oportunidad para trabajar la educacién ambiental en las
aulas lejos de la transmisién de conocimientos tedricos y buscando promover
la interiorizacién de valores de concienciacién y compromiso.

Una amplia representacion de los alumnos encuestados senala su preocupa-
cién por el cambio climdtico, més elevada entre las chicas que los chicos. Aunque
todos en general consideran que el cambio climdtico afecta mds al hombre que a
animales y plantas, por este orden. Estos resultados estin en consonancia con la
visién antropocéntrica que, por lo general, tenemos de la naturaleza, un recurso
al servicio del hombre. Por tanto, preocupa més lo que puede suceder al propio
hombre que al resto de seres vivos con los que compartimos el planeta.

En cuanto a las causas del cambio climitico, estiman como mds severas
las industrias, muy por encima del resto, seguidas del uso de los pldsticos y los
incendios. En dltimo lugar seleccionan las granjas intensivas de vacas. Con
respecto a los principales efectos sefialan la escasez de agua, a continuacidn,
aunque a cierta distancia, encontramos la desaparicién de especies y la pobre-
za. Como mencionamos anteriormente, la escasez de agua es lo que pueden
observar y sufrir mds directamente y, por tanto, las mds importante para ellos.
El resto las conocen por los medios de comunicacién y la escuela.

La otra cuestién que nos planteamos en este trabajo era conocer el grado
de concienciacién y compromiso del alumnado de Educacién Primaria. En este
sentido, aunque una gran mayorfa considera que son los politicos quienes deben
tomar medidas para mitigar este problema, al igual que se ha corroborado en
otros estudios, hay un porcentaje notable que estima que el cambio climdtico
es una responsabilidad de todas y todos. Atendiendo a ello, estdn dispuestos a
cambiar su modo de vida para luchar contra el cambio climdtico.

En definitiva, los chicos y chicas de entre 9 a 11 afos, muestran interés
y preocupacién por el cambio climdtico, diferenciando entre las principales
causas y consecuencias, resaltando aquellas que mds les afectan directamente.
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Con respecto a su grado de compromiso, estdn concienciados y motivados a
cambiar su modo de vida por un comportamiento mds sostenible.
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EL TRATAMIENTO DE LAS PROBLEMATICAS
SOCIOAMBIENTALES Y SU RELACION
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1.INTRODUCCION

La situacién que se nos presenta en pleno siglo XXI es la de una sociedad
globalizada, en la que permanecemos interconectados y donde las culturas se
entremezclan a través de internet, los medios de comunicacién de masas y
otros dispositivos. Asi pues, nos situamos ante una nueva forma de entender
el mundo, las relaciones interpersonales, la economia, la cultura, etc. Ante esta
situacién tan cambiante y donde los medios eligen qué es lo que quieren hacer
llegar a la poblacién, nos vemos en la necesidad de generar en las escuelas una
formacién integra y critica para ayudar en la formacién de los ciudadanos.
Una educacién que no los forme sélo para el presente, sino que les otorgue
herramientas para poder hacer frente a las problemadticas actuales y futuras.
Debemos formar una ciudadania critica que entienda cudles son sus derechos
y sus deberes, a la vez que muestren sensibilidad hacia los problemas socioam-
bientales para saber cémo pueden actuar ante ellos.

Garcia-Pérez, Moreno-Ferndndez y Rodriguez-Marin (2015), definen un
nuevo concepto de “ciudadano global”, que aparece tras las modificaciones ge-
neradas a principios del siglo XXI debido a los cambios sociales producidos con
anterioridad. Estos mismos autores defienden que esta globalizacién no solo tiene
efectos positivos en la poblacién, sino que, ademds, generan una gran variedad
de problemidticas que han ido incrementindose, tales como las desigualdades
sociales, el cambio climdtico, la desaparicién de especies, el incremento de los
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umbrales de pobreza, la sobreexplotacién de recursos, etc., (Acebal, 2010). Nos
encontramos pues, ante una gran diversidad de problemas frente a los cuales,
como ciudadanos comprometidos, debemos actuar. Estos graves problemas ante-
riormente citados precisan una respuesta por parte de la sociedad en su conjunto,
pues hemos llegado a un nivel de desarrollo que resulta insostenible (Fernindez
Durdn, 2004). Segtin lo expuesto por Moreno- Ferndndez (2013), la escuela, al
ser uno de los contextos en los que los escolares pasan la mayor parte de su tiem-
po, tienen un poder irrefrenable a la hora de educar en planteamientos criticos,
democrdticos y activos ante la realidad socioambiental.

Para poder entender la importancia de estas problemdticas socioambien-
tales consideramos esencial entender a qué nos estamos refiriendo. Asi pues,
diversos autores (Paredes-Chi y Viga-de Alva, 2017; o Seo, et al., 2020) al
utilizar el término “problemas socioambientales” hacen referencia a problemas
reales y actuales que afectan de forma local y/o global tanto a nivel social, como
ambiental, asf como la interrelacién entre ambos 4mbitos. Dichos autores con-
sideran que en un mundo globalizado como el actual algunas de las variables
que dan lugar a problemas socioambientales interactian con otras generando
nuevos problemas. Por otra parte, y siguiendo a Galindo (2004, p.4):

[...] estos retos (o problemas socioambientales) serian fenémenos supra-
nacionales, perceptibles a distintas escalas, diversos en sus manifestaciones
espaciales, interrelacionados, condicionadores, configuradores y caracteriza-
dores del mundo que nos ha tocado vivir, con un fuerte poder explicativo,
necesarios, por tanto, para la comprensién de la realidad, transdisciplinares en
cuanto a los conocimientos necesarios para su comprension, caleidoscépicos
en el sentido de que deben ser interpretados desde multiples perspectivas y
generadores de acontecimientos concretos.

Estas graves problemdticas precisan una respuesta por parte de la sociedad
en su conjunto, pues hemos llegado a un nivel de desarrollo que resulta insos-
tenible (Ferndndez-Durdn, 2004). Esta respuesta debe ser generada mediante la
colaboracién ciudadana y sus organismos, entidades e instituciones, sobre todo
aquellas referidas al dmbito educativo. Debido a esta situacién de crisis mundial,
la ONU (2015) aprobé la Agenda 2030, enunciando 17 objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS), relacionados intrinsecamente con problemdticas socioambien-
tales como pueden ser la pobreza, el hambre, el analfabetismo, las desigualdades
de género, o el cambio climdtico, con la finalidad de dar respuesta y acabar con
estos problemas a nivel global, y abogando por la necesidad de una Educacién
para el Desarrollo Sostenible (EDS) acorde a las necesidades actuales de nuestro
mundo. Unas cuestiones que hoy mds que nunca son necesarias abordar desde
el dmbito social en general, y desde el dmbito educativo en particular.

El saber actuar ante situaciones conflictivas hace a los discentes, personas
responsables y comprometidas con su sociedad, desarrollando el pensamiento
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critico y divergente, para conseguir, “una ensefianza que promueva el camino
que va desde la reflexién a la accién, desde la valoracién de las situaciones a la
toma de decisiones y la comprensién de las consecuencias” (Zubero, 2012, p. 14).

Asi, debido a la importancia que consideramos que se le deberfa otorgar
en el plano educativo a las problemidticas socioambientales, desde esta inves-
tigacién hemos considerado esencial el andlisis de la normativa educativa y su
concrecién en las distintas comunidades auténomas que integran nuestro pais
para comprobar qué importancia les concede y cémo esta deberia ser concretada
en los centros escolares, asi como en que asignaturas aparecen estos problemas
socioambientales en mayor medida.

2. METODOLOGIA DE INVESTIGACION

La presente investigacién analiza el tratamiento que la legislacién educativa
espanola otorga a las problematicas socioambientales para la etapa de Educacién
Primaria. En el caso de Espafa, dada su organizacién territorial, las competencias
educativas recaen tanto en el Gobierno central como cada una de las Comuni-
dades Auténomas que conforman el territorio. Esto conlleva que la legislacién
estatal sea un marco central a partir del cual cada Comunidad Auténoma concreta
su legislacién educativa en base a las caracteristicas propias de su entorno.

Para lograr los objetivos propuestos, se ha optado por la pluralidad me-
todoldgica, desarrollando un andlisis transversal, descriptivo e interpretativo,
empleando técnicas de recogida de informacién sistemdticas y rigurosas, de
corte cualitativo y en ocasiones técnicas de cardcter cuantitativo. Nos plantea-
mos un estudio ubicado en un paradigma mixto, atendiendo al tratamiento
discursivo del contenido. Asi emplearemos como técnica de investigacién el
andlisis documental, que Bisquerra-Alzina (2009) caracteriza como una activi-
dad sistemdtica que consiste en examinar documentos ya escritos, usindose para
validar y contrastar la informacién obtenida. Segtin Rivera Sinchez (2016),
podemos sefalar que en el andlisis documental se produce un proceso de co-
municacién, ya que posibilita y permite la recuperacién de informacién para
su posterior transmision.

2.1. Muestra

En este estudio se han analizado un total de 42 documentos referidos a
la legislacién educativa en la etapa de Educacién Primaria. Concretamente, la
muestra ha estado conformada por todos aquellos documentos autonémicos
en los que se concreta se han analizado cuarenta y dos documentos que co-
rresponden a las diversas Ordenes e Instrucciones que concretan el curriculo
educativo en las diecisiete comunidades estudiadas (tabla 1).
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TABLA 1. Relacion de documentos referidos a la Legislacion educativa analizados.

Organismo/CCAA Legislacion Educativa Analizadas

-Ley 17/2007 de 10 de diciembre, de Educacién de Andalucia

Andalucia

-Instruccion 13/2018
-Instruccién 8/2020

-Orden 15 de enero de 2021
-Resolucion de 5 de julio de 2019

Aragdn

-Orden de 16 de junio de 2014
-Orden de 21 de diciembre de 2015
-Orden ECD/850/2016

Asturias

-Decreto 82/2014
-Resolucién 3 de febrero de 2015
-Resolucién 29 de abril de 2016

Baleares

-Decreto 32/2014
-Orden ECI/2211/2007
-Resolucion del 28 de abril de 2015

Canarias

-Decreto 89/2014

Cantabria

-Decreto 27/2014
-Orden ECD/78/2014

Castilla la Mancha

-Decreto 54/2014

-Orden 05/08/2014
-Orden 27/07/2015
-Resolucion de 11/03/2015

Castilla Ledn

-Decreto 26/2016

-Decreto 119/2015

Catalufia, -Ley 12/2009
-Decreto 39/2008
-Decreto 108/2014

. . -Orden 89/2014

Comunidad Valenciana _Decreto 136/2015
-Decreto 88/2017
-Resolucion del 3 de mayo de 2018
-Decreto 82/2007

Extremadura -Decreto 108/2012
-Decreto 103/2014

Galicia -Decreto 105/2014

La Rioja -Decreto 24/2014
-Decreto 8/2019

C.A. Madrid -Decreto 17/2018
-Decreto 89/2014

Murcia -Decreto 198/2014

Navarra -Decreto foral 60/2014

, -Ley 1/2013
Pais Vasco -Deycreto 236/2015

FUENTE: ELABORACION PROPIA
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2.2. Instrumento

En cuanto a los instrumentos utilizados en la investigacién, se han generado
una serie de instrumentos primarios o de primer orden, utilizados para recoger
la informacién. Asi pues, se han generado varias parrillas de observacién, en los
que se han ido incluyendo los problemas socioambientales detectados, asi como
la comunidad de pertenencia del documento legislativo. De la misma forma se ha
procedido para recoger las posibles soluciones que presentan los curriculos y de las
asignaturas en las que se recogen, asi como una tabla donde se compilan la infor-
macién obtenida, y que nos permite comparar y discutir la informacién recogida.

3. RESULTADOS, ANALISIS Y DISCUSION

En el trabajo realizado se han detectado 19 items entre problemiticas so-
cioambientales y soluciones a estas cuestiones, lo que nos ha permitido extraer
el porcentaje para cada una de las CCAA espafiolas, sirviéndonos de referencia
para poner de relevancia la importancia que se le da a estas cuestiones. Se ha
detectado que el curriculo Educacién Primaria aborda tanto problemiticas
socioambientales concretas como soluciones a estas cuestiones. En cuanto a
las problemdticas socioambientales que se abordan podemos destacar que la
temdtica con mds presencia curricular es la lluvia dcida (82,35%), seguida del
problema de la superpoblacién (70,59) y del envejecimiento de la poblacién
(64,71%). Por otra parte, las temdticas con menor presencia son despoblacién
de zonas rurales (5,88%), el efecto invernadero (5,88%), la pérdida de la bio-
diversidad (5,88%) y el uso inadecuado de pldsticos (5,88%).

En cuanto a las soluciones las mds trabajadas desde las concreciones au-
tonémicas del curriculo de Educacién Primaria son el Desarrollo Sostenible
(100%), el consumo responsable (64,71%) y el reciclaje, asi como la reutili-
zacién de residuos (52,94%), mientras los menos trabajados son el trabajo de
los habitos saludables y la promocién de la salud (trabajada en 4 CCAA), la
aplicacién de los derechos humanos (trabajada en la Comunidad Valenciana y
el Pais Vasco) y el ahorro energético (sélo recogida por la concrecién curricular
de Castilla y Leén), tal y como se recoge en la tabla 4. Cabe sefialar que las co-
munidades auténomas que mds soluciones a las problemdticas socioambientales
trabajan en sus aulas son Castilla y Leén y Extremadura (67%), seguidas de
Aragén, Galicia, La Rioja, Madrid y Murcia (56%), mientras que las que me-
nor importancia otorgan a dichas soluciones son Cantabria y Catalufia (22%).

Del anlisis realizado se extrae que las CCAA que mds cuestiones socioam-
bientales presentan en sus curriculos son Andalucia y Madrid, cada una de ellas
aborda un total de 11 problemadticas socioambientales de las 19 detectada, lo
que representa un 55% en cada uno de los casos. Por otra parte, las CCAA con
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menor incidencia en tratar cuestiones de este tipo en sus curriculos son Murcia,
que representa un 15% y aborda tres de las problemdticas detectadas y Catalu-
fia con un 5% y solo una problemadtica recogida en su curriculum educativo.

Una vez establecidas las problemdticas socioambientales que se recogen en los
diferentes documentos revisados, se ha procedido a indagar sobre en qué asignatu-
ras aparecen dichas problemdticas. Se observa que principalmente estas cuestiones
se abordan en las asignaturas de Ciencias de la Naturaleza y Ciencias Sociales. En
el caso de Ciencias de la Naturaleza el 94,1% de las Comunidades Auténomas
presentan contenidos relacionados con cuestiones socioambientales relevantes de
nuestro mundo, solo Cantabria no presenta contenidos para esta materia. En el
caso de Ciencias Sociales son también el 94,1% de las Comunidades Auténomas
las que tienen presencia de estas cuestiones en esta materia, en este caso es Navarra
la que no recoge contenidos relacionados con el tema de estudio para esta mate-
ria. Ademds, el 17,6% presentan contenidos relacionados con las problemdticas
socioambientales dentro de la asignatura de Educacién Fisica, concretamente
en los curriculos de Islas Baleares, Castilla y Ledn, y Extremadura. Resaltar que,
aunque en la materia de Religién y en Valores no se haga alusién directa a estas
problematicas, se ha detectado que en todas las Comunidades analizadas se abor-
dan cuestiones como la solidaridad, el respeto y los derechos humanos, impres-
cindibles para una ciudadanfa critica y sensibilizada con los grandes problemas de
nuestro mundo. Ademds, de estar recogida explicita e implicitamente en diversas
asignaturas, también hemos detectado que 41,1% de la muestra analizada aborda
también estas problemdticas socioambientales de forma transversal.

Con relacién a las problematicas y respuestas a las mismas trabajadas desde
el drea de Ciencias de la Naturaleza, nos encontramos con que la temdtica ma-
yormente trabajada es el desarrollo sostenible (88,24%), seguida de la lluvia dcida
(82,35%). Con relacién a las temdticas menos abordadas son el calentamiento
global, el cambio climdtico, las catdstrofes naturales, el efecto invernadero, la
extincion de especies y pérdida de biodiversidad y el uso inadecuado de pléstico
(trabajados por una sola comunidad auténoma). Asi pues, las comunidades que
mayormente trabajan estas temdticas desde el drea de Ciencias Naturales son
Andalucia, Aragén, Comunidad Valenciana y Madrid (36,84%), mientras que
las que lo hacen en menor medida son Baleares y La Rioja (10,53%).

Respecto al drea de Ciencias Sociales, la temdtica mayormente trabajada
es el desarrollo sostenible (82,35%) seguido de la superpoblacién (70,59%),
mientras que los que se trabajan menormente son la preservacién del medio
ambiente, las energfas renovables, la extincién de especies y pérdida de biodiver-
sidad, la despoblacién de zonas rurales, el ahorro energético y la acumulacién de
residuos (5,88%). En referencia a las comunidades auténomas, las que trabajan
mayormente estos contenidos desde el drea de Ciencias Sociales son Castilla y
Leén (47,37%), Galicia y Pais Vasco (36,84%). Sin embargo, son escasamente
abordadas desde Asturias, Castilla La Mancha (21,05%) y Catalufa (15,79%)
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4. CONCLUSIONES

Como se ha podido comprobar las problemdticas socioambientales son
una realidad que debemos afrontar todos los ciudadanos y ciudadanas al tener
unas nefastas consecuencias para el correcto desarrollo de las sociedades actua-
les. Estos se manifiestan en los diversos contextos de la vida cotidiana y, en la
mayor parte de las ocasiones, las personas se sienten impotentes a la hora de
abordarlas ya que no poseen habilidades o herramientas que permitan afrontar-
las de manera efectiva. Es por ello por lo que se considera que la escuela tiene
un papel indiscutible para formar y concienciar a la ciudadania y dotarla de
las competencias necesarias para abordarlos (Murga-Menoyo y Novo, 2017).
Sin embargo, se ha comprobado mediante que los problemas recogidos por el
curriculum espanol en las diversas concreciones autonémicas no se encuentran
conectados con las necesidades reales de nuestro planeta, ni con la vida coti-
diana de los discentes. Tampoco les otorga herramientas para afrontarlos en
el aula, sino que se limita a desgranar contenidos incompletos e inconexos de
la realidad, aspecto que podria ser causado por la falta de coordinacién entre
la administracién publica, organismos no gubernamentales y la ciudadania
(Moreno-Ferniandez, 2013).

Por otra parte, cabe destacar la parcelacién que sufren los contenidos
relacionados con las problemadticas socioambientales, pues se suelen abordar
casi exclusivamente en las dreas de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales,
salvo escasas excepciones que trabajan de forma transversal o el respeto al
medio ambiente trabajado en Educacién Fisica. Quizds podria ser interesante
el enfoque transversal y mediante una metodologia por proyectos o enfatizar
el desarrollo habilidades ciudadanas que permitan afrontar las problemiticas
socioambientales a través del trabajo por competencias.

En relacién al trabajo de los Objetivos de Desarrollo Sostenible propuestos
por la ONU, estos quedan recogidos por el curriculum espafol y sus diversas
concreciones a excepcién de los conflictos bélicos, lo cual podria ser interesante
trabajar por las consecuencias que esto acarrea en las diversas sociedades que se
encuentran inmersas en guerras: inmigracion, pobreza, perturbacién de hdbitats
naturales, consecuencias psicoldgicas, etc.

En Educacién Primaria se debe perseguir la formacién integra de los dis-
centes, persiguiendo la consecucién de ciudadanos criticos y reflexivos, que
hayan desarrollado competencias para Aprender a aprender, para la Autonomia
e iniciativa personal y para el Desarrollo social y ciudadano, entre otras. Todo
ello se consigue mediante la involucracién cognitiva del estudiantado, plan-
teando una temdtica de su interés y presente en su vida cotidiana, para que de
forma creativa y reflexiva plantee soluciones y genere aprendizajes significativos
aplicables a otros contextos.
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En conclusién, y siguiendo a Garcia-Pérez, Moreno-Ferndndez, y
Rodriguez-Marin, (2015), se debe seguir trabajando para que la inclusién de
las problemdticas socioambientales en el curriculum de Educacién Primaria
de forma efectiva sea una realidad y, de esta forma, se consiga que los discentes
adquieran un conocimiento completo de la realidad y las problemdticas que se
plantean en la misma, asi como de las diversas soluciones que se estdn llevando
a cabo para frenarlas y como ellos pueden ser participes de las mismas.
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ENSENANZA DE PROBLEMAS SOCIALES
Y AMBIENTALES EN LA ESCUELA
Y OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE'
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LiLiaNa ANGELICA RODRIGUEZ P1zzINATO

1.INTRODUCCION

La comunicacién presenta la interpretacién de las percepciones de do-
centes colombianos en formacién y en ejercicio sobre problemadticas social y
ambientalmente relevantes asociadas con los Objetivos de Desarrollo Soste-
nible (ODS) en la escuela y las estrategias metodolégicas que estos objetivos
podrian incorporar al trabajo en el aula. La fundamentacién tedrica aborda la
contextualizacién de los ODS, la ensefianza del entorno inmediato y los pro-
blemas sociales de la cotidianidad en la escuela. Para ello, se propone un diseno
metodolégico cualitativo con un enfoque interpretativo; el instrumento de
recoleccién de informacién es un cuestionario sobre educacién, sostenibilidad
y formacién docente en problemas socio ambientales. Los resultados presentan
las comprensiones de los docentes sobre los ODS y su grado de importancia; los
problemas sociales y ambientales que estos asocian con los ODS y las estrategias
metodoldgicas que consideran mds apropiadas para una ensefanza ciudadana
y comprometida con la sostenibilidad.

! Esta comunicacién forma parte de los proyectos “Educacién y formacién ciudadana del
profesorado iberoamericano: conocer la representacion del saber geogréfico e histérico para promo-
ver una praxis escolar critica’ (GV/2021/068), financiado por la Consellerfa d’'Innovacié, Universi-
tats, Ciencia i Societat Digital de la Generalitat Valenciana y del Proyecto de Innovacién Docente
(PID). Este estudio pertenece al Proyecto de Innovacién Docente (PID), “Educacién para una
ciudadania sostenible mediante la formacién docente en problemas socio-ambientales relevantes
desde una perspectiva internacional” (NOU-PID, UV-SFPIE_PID-1640693) financiado por la
Universitat de Valéncia.
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2. FUNDAMENTACION TEORICA

Los ODS constituyen una agenda ambiciosa y universal para el desarrollo
sostenible, de las personas, por las personas y para las personas, elaborada con la parti-
cipacién activa de la UNESCO (2021). Los ODS son: fin de la pobreza, hambre
cero, salud y bienestar, educacién de calidad, igualdad de género, agua limpia y
saneamiento, energfa asequible y no contaminante, trabajo decente y crecimiento
econdmico, industria e infraestructuras, reduccién de las desigualdades, ciudades y
comunidades sostenibles, produccién y consumo responsables, accién por el clima,
vida submarina, vida de ecosistemas terrestres, paz, justicia e instituciones sdlidas,
alianzas para lograr los objetivos, que se articulan a las dreas de educacion, ciencias
naturales, ciencias sociales, cultura, comunicacién e informacién.

Estos objetivos fueron adoptados por Jefes de Estado, dirigentes guber-
namentales, representantes de alto rango de las Naciones Unidas y entidades
de la sociedad civil que se reunieron en septiembre de 2015 en Nueva York,
durante la 70a Asamblea General de la ONU (UNESCO, 2021). Tal y como
se enuncia en la introduccién en el marco de este trabajo, se plantea que una
de las maneras de contribuir al alcance de los ODS es llevarlos al trabajo en el
aula por medio del aprendizaje de problemas sociales relevantes (PSR). Este
enfoque tiene su origen en la mitad del XXy surge del interés por indagar sobre
las maneras como la escuela estaba abordando los conflictos sociales de la época.
Para Ocampo y Valencia (2019) el enfoque de los PSR, se constituye en una
propuesta de integracién curricular interdisciplinar para la comprensién de la
realidad social en la escuela. Desde la perspectiva de estos autores:

El enfoque de PSR responde a la necesidad de comprender la realidad desde
la construccion del conocimiento y la formacién del pensamiento social desde una
perspectiva interdisciplinar; al promover la competencia ciudadana y democratica
como eje transversal al proceso de investigacién que vincula la ensefianza a través de
problemas sociales. Asimismo, atiende a la pretensién de un curriculo alternativo en
el marco de una ensenanza integrada de las ciencias sociales en la escuela que aporte
reflexiones al campo de la diddctica de las ciencias sociales desde una postura critica
y reflexiva de la prictica educativa (Ocampo y Valencia, 2019, p.62).

En concordancia con lo anterior, desde la bisqueda de alternativas para el
campo de la diddctica de la geografia Garcia (2011) plantea que, si se propone
formar estudiantes con capacidades para reflexionar y actuar sobre los problemas
sociales y ambientales de la actualidad, es necesario realizar cambios en la estruc-
tura escolar como trabajar en torno a problemas. Asi mismo, para Garcfa (2011):

Cuando desde la diddctica se plantea la conveniencia de utilizar situacio-
nes-problema, se destaca la necesidad de que esas situaciones estdn adaptadas
a los procesos de aprendizaje del alumno, es decir, que el problema pueda ser
reconocido como tal por el sujeto que aprende; mds concretamente, se tratarfa
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de proponer un problema a la vez suficientemente préximo al alumno para que
pueda abordar su tratamiento y suficientemente alejado para que resulte enigmd-
tico y atractivo y le obligue, por tanto, a dar pasos en busca de soluciones (p. 13).

Frente a la ensefianza de las ciencias sociales basada en PSR Campo y Va-
lencia (2019) y Garcia (2011), coinciden en que es un campo de estudio que
contribuye a afrontar dos problemas que han caracterizado histéricamente la en-
sefanza en la escuela. Por un lado, una ensenanza basada en contenidos dispersos
y desarticulados y de otro, una ensefanza que los estudiantes no pueden conectar
con las caracteristicas y problemadticas de sus entornos, provocando desmotivacién
y poco interés tanto por la escuela como por el trabajo desarrollado en el aula
(Palacios, 2018). Sobre estos aspectos Ocampo y Valencia, (2019) consideran:

Que una ensefanza centrada en problemas podria ayudar a la basqueda
de una integracién interdisciplinar intra-drea para superar la atomizacién del
conocimiento de estas ciencias en la escuela, y el debate en torno al estudio de
temas como el eje central de la ensefianza del drea, encuentran elementos de
disputa y continuidad desde las propuestas curriculares, pues el conocimiento
escolar ha estado guiado por la pretensién de las disciplinas sociales de per-
manecer y fortalecerse en el curriculo, situacién que ha llegado a desvincular
el saber cotidiano en preponderancia del disciplinar (p. 79-80).

En linea con lo anterior, segtin Souto (1989) no se trata de una ensefianza desde
circulos concéntricos que se van ampliando desde los entornos mds cercanos hasta
los mds lejanos, sino que trata mds bien de que la prictica pedagégica de los maes-
tros incorpore la necesidad de que los PSR que se trabajen se presenten adaptados
al contexto de los estudiantes. Para Garcia (2011), trabajar en torno a problemas,

Nos lleva al andlisis de planteamientos como los enfoques interdiscipli-
nares y transversales, si es conveniente dejar constancia de dicho marco, pues
la propia idea de problema, tal como la estoy presentando, tiende a superar
los limites de los campos disciplinares, para partir de la realidad social (que
no estd dividida en disciplinas), como inicio de la investigacién, y retornar a
ella, con propuestas de accién transformadora. Lo dicho no invalida, en todo
caso, la posibilidad de plantear y trabajar los problemas desde el dmbito de
una materia escolar, como es el caso de la Geografia, siempre, claro estd, que
adoptemos como marco una Geograffa abierta a la conexién con los problemas
sociales y ambientales reales (p. 12).

La ensenanza de las ciencias sociales desde PSR se conecta directamente
con el conocimiento del entorno porque como subraya Arias (2005), el objetivo
de la ensenanza de este campo del saber debe ser la construccién de conoci-
mientos de la realidad social desde el dmbito escolar. Al respecto Anaya citado
por Palacios y Roca (2017), define el entorno como:

Aquello que engloba todo lo que rodea al sujeto y su mundo mds inmediato:
es el espacio en el que el individuo se integra y convive y del cual, no es ajena la
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cultura. En consecuencia, es mds que un medio; es un ecosistema abierto a los
elementos que lo componen. Como organizacién compleja produce orden y
desorden, se inscribe en una organizacién pluriecolégica a partir de numerosas
interacciones, ademds, es el marco interactivo donde se produce la progresiva dife-
renciacion entre el yo y el no-yo a través de las experiencias fenomenolégicas (p. 3).

En un trabajo que tuvo como objetivo analizar contenidos curriculares, estra-
tegias pedagdgicas y algunos productos de aprendizaje sobre el espacio cercano en
la escuela primaria; al respecto Palacios y Romero (2017), sefialan que hay varias
razones para incorporar de forma sistemdtica e intencionada las caracteristicas y
las problemdticas del entorno a la ensefianza de las ciencias sociales: la importancia
de que los estudiantes adquieran aprendizajes que los habiliten para contribuir
al bienestar de sus comunidades; la posibilidad de que el alumnado utilice los
recursos del medio en su proceso de aprendizaje; la necesidad de construir cu-
rriculos en funcién de las necesidades de las comunidades de los estudiantes y
la posibilidad de que la decisién de formacién profesional de los alumnos esté
influida por el conocimiento que tienen del medio y el convencimiento de que
sus aportes pueden ayudar a la solucién de las problemdticas sociales.

3. FUNDAMENTACION METODOLOGICA

El trabajo se fundamenta en un disefio metodoldgico cualitativo con un
enfoque interpretativo que indaga situaciones naturales intentando dar sentido
a fenémenos sociales de acuerdo con el significado que los sujetos les otorgan
(Vasilachis, 2009). La recoleccién de informacién se realiza con un cuestiona-
rio de educacién, sostenibilidad y formacién docente sobre problemas socio
ambientales; cuyo propésito es analizar rasgos que intervienen en la formacién
del profesorado en relacién con una ensefianza ciudadana comprometida con
la sostenibilidad. El cuestionario indaga los aspectos relacionados con datos
personales y el nivel de formacién académica de los participantes, ideas y signi-
ficados sobre los ODS, concepciones sobre problemas social y ambientalmente
relevantes, estrategias metodolégicas para abordar su ensenanza, asi como la
relacién de estos problemas en la educacién para el desarrollo sostenible.

Este instrumento se somete a un proceso de validacién de jueces de quie-
nes se reciben instrucciones sobre el disefio y precisién del mismo, las cuales se
integraron para afinar su elaboracién. Frente a las consideraciones éticas de la
investigacién se integra el consentimiento informado en el cuestionario, dando
a conocer a los participantes el uso académico de la informacién quienes la acep-
tan junto con el diligenciamiento del mismo. El cuestionario fue diligenciado
por 310 docentes en formacién inicial y permanente de dreas disciplinares o
interdisciplinares de Colombia, que ante una convocatoria amplia en distintas
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universidades colombianas aceptaron participar voluntariamente. Las edades de
los participantes estdn entre 18 y mayores de 25 anos con una diferencia minima
entre hombres (51,9%) y mujeres (46,8%), con una formacién mayoritaria en
pregrado en educacién (75.5%) seguida de los posgrados en esta drea (14,5%).

El procesamiento de la informacién se realiza inductivamente listando las
respuestas de los participantes; se unifica la escritura de las mismas; se omiten
aquellas que emplean signos gramaticales o expresiones que usan términos ilegi-
bles; se agrupan las palabras recurrentes para hacer una primera clasificacién de
la cual se deriva una organizacion de criterios cuya correspondencia se identifica
con las categorfas definidas. Esto muestra de 310 respuestas, la organizacién por
criterios de 1371 términos en seis categorias relacionadas con los ODS: sociedad
y bienestar, economia y recursos, ambiente, acciones y politicas, viabilidad y
pertinencia y valores sociales y ambientales. Adicionalmente, en el cuestionario
donde se consulta a los participantes sobre las estrategias metodolégicas que
utilizarfan para el trabajo en el aula, se realiza una lectura en la que se identifica
el nivel educativo y las problemadticas que a cada participante le gustaria ensefar.

4. RESULTADOS

Las categorfas de andlisis corresponden a percepciones docentes sobre
problemdticas social y ambientalmente relevantes asociadas con los ODS en
la escuela y a estrategias metodoldgicas que estos objetivos podrian incorporar
al trabajo en el aula. Las primeras hacen referencia a estructuras aprendidas
cono parte de los procesos de socializacién producidos en el ambiente cotidiano
del sujeto (Vargas, 1994), que en este caso corresponde al escolar en el que
participa el docente en formacién o ejercicio; en el cual las experiencias educa-
tivas adquieren significados importantes al ser identificadas e interpretadas en
contraste con esquemas individuales y sociales referenciados en la escuela. Las
segundas corresponden a los métodos, técnicas y procedimientos que consti-
tuyen una secuencia ordenada que pautan formas especificas de proceder en
el aula (Quinquer, 2004); lo cual permite organizar y orientar la gestién en
esta en relacién con la construccién de conocimientos durante los procesos de
ensefianza y aprendizaje en las ciencias sociales.

Las percepciones de los participantes sobre problemadticas social y ambien-
talmente relevantes asociadas con los ODS se organizan en las seis categorias
mencionadas y presentan la asociacién con palabras cotidianas que por ejemplo,
en la categoria de sociedad y bienestar aluden a las desigualdades econémicas y
la erradicacién de la pobreza y del hambre; en la categoria economia se listan
palabras como capitalismo y consumo y produccién y economia; en la catego-
ria de ambiente aparecen por ejemplo sostenibilidad y estrategias de cuidado;
en la categoria de acciones y politica alianzas para el logro de los objetivos y
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establecimiento de metas a corto y largo plazo; en la categorfa de viabilidad y
pertinencia futuro sostenible y generaciones futuras y finalmente en la categoria
de valores sociales y ambientales aparecen el respeto por la vida, la responsabi-
lidad y corresponsabilidad social (Tabla 1).

TABLA 1. Conteo de palabras asociadas a los ODS agrupadas en categorias

Categorias Nuamero de palabras
Sociedad y bienestar 472
Economia 114
Ambiente 429
Acciones y politicas 203
Viabilidad y pertinencia 101
Valores sociales y ambientales 52

FUENTE: ELABORACION PROPIA BASADA EN EL CUESTIONARIO DE ODS

Los participantes realizan una organizacién de las palabras asociadas con los
ODS en orden de importancia para sus entornos cotidianas, cuya jerarquizacién
indica relevancia en temas como expectativas de vida de la sociedad y la comunidad;
el papel de la educacién en la conservacién y defensa del medio ambiente y el futuro
de los recursos naturales. En relacién a los problemas PSR que desde la escuela
podrian ser trabajados con el estudiantado los participantes identifican como prin-
cipales temdticas la de cambio climdtico, pobreza, escasez de agua, contaminacién,
hambre y pérdida de biodiversidad. Llama la atencién que el problema del racismo
es incluido como PSR que se debe trabajar en el aula (Gréfico 1).

GRAFICO 1. Problematicas sociales y ambientales relevantes para la escuela

@ Agua (escasez).

@ Cambio climatico.

@ Contaminacion (diversas tipologias)
@ Hambre.

@ Pérdida de biodiversidad.

@ Pobreza.

@ Racismo.

FUENTE: ELABORACION PROPIA BASADA EN EL CUESTIONARIO DE ODS
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Los participantes consideran que se deben trabajar los ODS tanto con
nifios como con jévenes en la escuela en la siguiente proporcién: el 39% en
todos los niveles, el 32 % en bdsica secundaria, el 19% en bésica primaria y
el 5% en educacién infantil. Esto muestra las relaciones y pertinencia sobre
el trabajo de los ODS en la escuela, especialmente referidos a problemdticas
que manifiestan desigualdades e inequidades sociales. En este sentido, los par-
ticipantes afirman que las problemdticas centrales que se deben trabajar son:
cambio climdtico, manejo del agua y pobreza (Tabla 2).

TABLA 2. Problematicas a trabajar en cada nivel educativo seguin los participantes

Nivel educativo Testimonios participantes
Educacion Abordaria el cambio climatico, por medio de didacticas que permitan una
inicial buena comprension del tema, estas didacticas estarian planteadas para un

nivel de formacién infantil.

Basica primaria Para los estudiantes de primaria, el tema de la pobreza lo ensefiaria de
manera critica, haciéndoles caer en cuenta cuando se es pobre a nivel
economico, social, cultural y politico.

Basica Escasez del agua, se debe abordar desde proyectos de aula donde los
secundaria estudiantes de secundaria sean criticos del valor del agua y de como llevar
conciencia en sus contextos.

Educacion La pobreza, la desarrollaria en bachillerato mediante un conversatorio con

media presentacion de anécdotas de la vida cotidiana presentadas en la localidad,
internet, television y llevarlos a un punto critico e impulsar al desarrollo de
proyectos de emprendimiento como oportunidad de cambio.

FUENTE: ELABORACION PROPIA BASADA EN EL CUESTIONARIO DE ODS

Asi mismo, problemdticas asociadas con contaminacién, manejo de resi-
duos f6siles y apropiacion del lugar resultan importantes para la escuela, que
en formacién infantil explica la importancia de conservar los ecosistemas y los
espacios publicos que comparten los grupos sociales. La importancia de la apro-
piacién y manejo del agua como se mencioné para educacién bdsica primaria,
insiste sobre la conciencia del desperdicio y uso inadecuado de este recurso
natural. En bdsica secundaria se insiste igualmente, en la concientizacién del
estudiantado sobre el impacto ambiental de los residuos sélidos desde sus pro-
pias vivencias y posibles alternativas de accién para mitigar esta problemitica.
En educacién media se subraya el tema de las desigualdades y en particular la
referida a la pobreza, se propone también acudir a situaciones particulares de la
vida cotidiana presentes en el contexto para impulsar al desarrollo de proyectos
pedagégicos y comunitarios.
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Frente a las estrategias metodoldgicas los participantes mencionan varias,
casi todas relacionadas con pedagogias activas referidas, por ejemplo, a ense-
fianza para la comprensién, basada en la indagacién, trabajo por proyectos y
pedagogia basada en problemas. Estas alternativas pedagdgicas se relacionan
con una perspectiva de identificacién de PSR a partir de los cuales es posible
problematizar una realidad local por parte del estudiantado, cuya exploracién
y conocimiento de la misma les permita proponer acciones de mejora concretas
y significativas. Asi mismo, el docente como agente orientador asume un rol
en el cual su actuacién, también es propositiva con un cardcter renovador en la
ensefanza de unas ciencias sociales situadas y contextualizadas con los ODS.

En el marco de la descripcién de las estrategias los participantes tam-
bién mencionan actividades de aprendizaje concretas como el trabajo en la
siembra de drboles, tenemos un vivero escolar y en casa; el racismo a través de
Juegos para la infancia, literatura y el rescate de nuestra propia cultura ances-
tral a través de cantos, miisica, rituales, entre otros™ la pobreza con jovenes y
adolescentes de secundaria a través de bistorias de vida o autobiogrdficas: y la
realizacion de talleres, reflexiones y canciones sobre el cuidado del agua. Estas
actividades contribuirfan a fortalecer los procesos de ensefianza de los PSR
propuestos para trabajar en la escuela en los diferentes niveles educativos.

Adicionalmente, los participantes mencionan la importancia de trabajar con
los estudiantes procesos de pensamiento y promocién de actitudes y acciones
referidas a relaciones mds conscientes con el ambiente, planteando por ejem-
plo, rutas de aprendizaje teérico-précticas con la creacién de contenido digital
o emprendimientos basados en los casos problémicos identificados; proyectos
de huerta escolar con la idea de un uso amigable del entorno de localidades
en Bogotd y jornadas de limpieza de basura en rios con explicaciones sobre la
importancia de evitar estas conductas por el impacto ambiental que producen.

5. CONCLUSIONES

Los participantes consultados identifican en sus contextos escolares PSR que se
articulan con los ODS y por tanto pueden ser vinculados a los procesos de ensefianza
y aprendizaje de las ciencias sociales. Asi mismo, los docentes proponen trabajar los
PSRy los ODS con metodologias activas que podrian promover aprendizajes signi-
ficativos en los estudiantes, cuyo reto radica en llevarlas de manera concreta al aula,
porque uno de los problemas identificados en la ensefianza de las ciencias sociales es
la falta de pertinencia de las metodologfas utilizadas en esta. En este orden de ideas,
serfa importante avanzar en la articulacién entre el contexto y sus problemdticas con
la ensenanza de estas, porque como bien lo han sefalado (Garcfa, 2011 y Campo
y Valencia, 2019) los estudiantes se motivan e interesan cuando se trae a la escuela



ENSENANZA DE PROBLEMAS SOCIALES Y AMBIENTALES... 339

sus experiencias y vivencias en la comunidad. Esta serfa una buena oportunidad de
materializar el pensamiento critico de los estudiantes, ya que la formacién se orienta
no solo al desarrollo de sus habilidades cognitivas, sino al agenciamiento de acciones
que produzcan impactos en la vida cotidiana de las comunidades educativas.

Finalmente, la consideracién de estrategias docentes apropiadas para una en-
sefianza ciudadana y comprometida con la sostenibilidad, involucra un ejercicio
problematizador sobre la redistribucién de los recursos, la pobreza y las posibilidades
ciudadanas de aportar al cuidado y conservaciéon del medio ambiente.
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A EDUCACAO ESCOLAR
NA ABORDAGEM DE PROBLEMAS
SOCIOAMBIENTAIS DA CIDADE

CrAupIA ELIANE [LGENERITZ TOSO
HEevrena CorerTi CALLAI

1.INTRODUGAO

Abordar a questao do Curriculum de las Ciencias Sociales: enserianza-apren-
dizaje desde los ODS, nos remete a questionar acerca do tratamento de proble-
mas sociais relevantes para a vida humana e apresentar uma experiéncia reali-
zada com alunos do 5° ano do Ensino Fundamental'. Para pensar as questoes
da vida cotidiana foram definidas a¢oes que consideram que estudar o lugar
da vida dos sujeitos ¢ a possibilidade de contextualizar situacoes inseridas em
espagos e tempos relativamente complexos, além de refletir sobre a realidade
do lugar em que vivem. Partindo de proposi¢des da Base Nacional Comum
Curricular - BNCC busca-se por meio do trabalho com imagens encaminhar
as discussoes e construir as argumentagoes.

O texto se organiza em: apresentagio da categoria Lugar e dos conceitos
de espaco, tempo e grupo na complexidade da relagao humana, a referéncia
as ODS e aos problemas socioambientais; apresenta¢ao do planejamento do
professor e o desenvolvimento das atividades com os estudantes dos anos
iniciais; além do resultado do que foi produzido por eles, considerando as
orientagdes metodoldgicas de observar, analisar, interpretar, compreender e
representar.

! Pesquisa realizada no segundo semestre de 2021 no Colégio Estadual Pedro II, em Santo

Angelo — RS, regido Sul do Brasil. Professora responsdvel pela realizagio das atividades no 4mbito
das questoes curriculares: Tatiane Freitas Alves Valenca.
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1.1. Metodologia e Desenvolvimento

A escola tem ao longo de sua trajetéria histérica a fun¢io de acolher os
estudantes para que tenham acesso aos conhecimentos produzidos pela hu-
manidade. No caso da Geografia e da Histéria um dos contetidos curriculares
¢ a cidade e aqui apresentamos o resultado do trabalho realizado em uma
escola, estudando a cidade relacionando aos problemas socioambientais numa
interligagdo de questoes tedricas e conceituais. A pesquisa bibliogréfica indica
e sustenta a andlise e foi base para os professores desenvolverem as agoes na es-
cola. A parte empirica foi desenvolvida com as criangas em novembro de 2021.

2. EXPLICITAGAO DA REFERENCIA TEORICA ACERCA DOS
TEMAS ABORDADOS

A base de sustentacio da experiéncia realizada com estudantes supoe es-
tabelecer os vinculos tedricos e metodolédgicos dos conceitos abordados, os
documentos das politicas pablicas de educacio e os Objetivos de Desenvolvi-
mento Sustentdvel - ODS/ONU.

O lugar ¢ entendido como o recorte de espago que dd o suporte para os
fendmenos que estdo num sitio e tem uma localizagdo num contexto mais
amplo. Cada lugar tem formas e fung¢ées que lhe dao as carateristicas que
demarcam o seu sitio e a sua situagdo e constituem assim, “uma razao global
e uma razio local que em cada lugar se superpéem e, num processo dialético,
tanto se associam quanto se contrariam”. (Santos, 1996, p. 267). Com estes
entendimentos adotamos o conceito de “For¢a do lugar” de Milton Santos,
pois na mesma medida em que os sujeitos vivem suas vidas no lugar, constroem
entendimentos do senso comum e precisam reconhecer que sendo sujeitos
podem contribuir com a construgao do espago no lugar.

Grupo — Espago — Tempo sio conceitos centrais no contexto das disciplinas
de Geografia e de Histdria e na escola bésica sio fundamentais para o estudo dos
contetdos curriculares. E independente da fragmentagio feita nas especificidades
das disciplinas tomamos os conceitos na sua complexidade. O grupo, fundamental
na convivéncia humana é desafiador e como tal é onde se pode aprender a conviver
com os outros. Todas as coisas da vida humana que acontecem em determinados
espagos, que sio o suporte das agoes e que se materializam nos lugares trazendo em
si as histérias das motivagoes dos acontecimentos. O espaco é sempre construido
numa relagio entre natureza e sociedade que ¢ pautada pelo tipo de relagoes que
os homens tem entre si. O tempo indica a ideia de mudangas, de continuidade, de
sucessao, e nos interessa o tempo social no sentido de que a histéria é precisamente
o estudo das mudancas e permanéncias. Estes trés conceitos so trabalhados em
suas conexdes para compreender a cidade que tem atualmente um agrupamento
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humano que em alguma medida é descendente dos antigos povos das redugoes
jesuiticas, mas que tem marcas que se caracterizam como modernas da vida no
mundo atual. Sdo os conceitos de grupo, espago e tempo que referem nosso estudo e
que oportunizam aos estudantes organizarem seus entendimentos da vida da cidade.

Os Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel — ODS, explicitados a
partir da Organizagao das Nagoes Unidas — ONU sao um alerta e um desafio a
que a humanidade pense e se preocupe com os problemas que ela mesma cria
para sua sobrevivéncia. O ideal de que todos tenham os seus direitos garantidos
busca a superagao da desigualdade num ambiente de paz e de prosperidade. Para
isso é importante proteger o planeta Terra estando atentos aos desafios ambientais,
politicos, econdmicos que hoje se apresentam de modo muito forte no mundo.

Problemas socioambientais sao resultado de como a sociedade atual se
organiza e estabelece relagoes com a natureza, o que ¢ decorrente do tipo de
relagio que os homens tém entre si, num mundo de graves diferencas sociais,
econdmicas, culturais, de educacio e, nio reconhecimento do outro como
sujeito com os mesmos direitos humanos (Souto Gonzdlez, 1998).

3. AS CRIANCAS E A CIDADE: PLANEJANDO O TRABALHO

A atividade com as criangas foi precedida de contatos com a escola, dire¢io,
professoras e realizagao de um planejamento. Foram considerados aspectos
pedagdgicos em todas as etapas: 1. Planejamento e elaboracio da proposta de
pesquisa; 2. Reflexao tedrico bibliografica; 3. Didlogo com a escola e professora
sobre a proposta de trabalho; 4. Pesquisa com os alunos do 5° ano; 5. Anilise
do material produzido e escrita de artigo.

E importante salientar que o planejamento da proposta considerou a Base
Nacional Comum Curricular - BNCC, e os alunos foram provocados a refletir
sobre o lugar e 0 mundo em que vivem, buscando visualizar os problemas e
possiveis solucdes, considerando seus conhecimentos prévios.

No conjunto das a¢des, o trabalho com os alunos teve como ponto de partida
cartoes-postais> da Catedral de Santo Angelo, do Museu e do Monumento a Sepé
Tiaraji’. Ao analisar os cartoes-postais os alunos fazem a leitura do que se quer
mostrar quando se produz uma imagem e ao ampliar essa andlise, observou-se

2 O estudo foi realizado na cidade de Santo Angelo (RS/Brasil) que é um dos 7 Povos das Missées.
Conforme Toso (2020) A histdria da, denominada Regido das Missoes, no Rio Grande do Sul pode ser
associada a forma como o espago foi sendo ocupado e como a fronteira foi sendo alterada desde o periodo
anterior a chegada do colonizador europeu, principalmente espanhéis e portugueses. Os 7 Povos das
Missoes sdo: Sao Francisco de Borja (1682); Sao Luiz Gonzaga (1687); Sio Nicolau (1687); Sdo Miguel
Arcanjo (1687); Sao Lourengo Mirtir (1690); Sao Jodo Batista (1697); Santo Angelo Custédio (1706).

3 Sepé Tiaraju lider indigena do povo guarani, principal nome da Guerra Guaranitica em que
os 7 Povos das Missoes foram destruidos por tropas portuguesas e espanholas. Ver mais em: http://
www.portaldasmissoes.com.br/noticias/view/id/100/7-de-fevereiro-de-1756-morre-sepe-tiaraju.html
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0 espago representado no cartio-postal, a forma como vivem as pessoas do lu-
gar e que problemas socioambientais estdo presentes. O objetivo ¢ interpretar a
realidade numa articulagio com conhecimentos escolares para que os alunos se
posicionem frente a essas questoes e tomem para si a responsabilidade pela cidade.

FIGURA 1. Localizagdo de Santo Angelo no Estado do Rio Grande do Sul

Municipio de Santo Angelo — RS
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FONTE: http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil php?lang=&codmun=431750&search=rio-grande-do-sul|
santo-%C3%82ngelo

O trabalho articula as duas disciplinas, de Histéria e de Geografia para o 5° ano
do Ensino Fundamental (10-11 anos de idade), tendo a interdisciplinaridade como
fundante para o estudo da cidade e dos problemas socioambientais. A partir das uni-
dades temdticas foram considerados os objetos de conhecimentos e as habilidades
que se pretendiam alcangar. Assim espago, tempo e grupo se interconectam e estes
conceitos podem ser construidos pelas criangas de modo a operar intelectualmente
para compreender os problemas do mundo em que vivem.

Considerando a proposi¢ao da BNCC, das unidades temdticas de Geogra-
fia e da Histéria, e a articulagdo com a atividade realizada para estudar povos
e culturas e fazer os registros da histéria, as conexoes e escalas sao os elos que
possibilitam conhecer o passado e pensar a realidade presente no momento
atual, nas singularidades do local reconhecendo a dimensao nacional e global
dos fendmenos. As discussoes acerca da qualidade de vida e a questao ambiental
sao elementos poderosos para pensar a relacio sociedade e natureza.

No caso dos objetos de conhecimento citados foi feita a referéncia aos
problemas socioambientais da cidade lécus do estudo reconhecendo os con-
ceitos de Espago, Tempo e Grupo ao abordar o territério e as redes de ur-
banizagio, os diferentes tipos de polui¢io no tempo presente e no passado,
remetendo a refletir sobre cidadania, diversidade e diferencas sociais. Nessa
mesma linha, o respeito ao patriménio diz da cidadania, histéria e cuida-
do na organizacio espacial das cidades, territérios e regides. O objeto de
conhecimento da geografia que refere a mapas e imagens de satélite é mais
operacional referindo-se as formas de representacio dos lugares, o que pode
ser constatado nos cartdes-postais.
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QUADRO 1. Unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades

Geografia - 5° ano

Unidade tematica:

Objetos de conhecimento:

Habilidades:

Conexoes e escalas

Territério, redes e
urbanizagao

(EFO5GEO3) Identificar as formas
e fungdes das cidades e analisar as
mudancgas sociais, econdmicas e
ambientais provocadas pelo seu
crescimento.

Formas de
representacao e
pensamento espacial

Mapas e imagens de satélite

(EFO5GEO08) Analisar transformagoes
de paisagens nas cidades, comparando
sequéncia de fotografias...

Natureza, ambientes
e qualidade de vida

Diferentes tipos de
poluicdo

(EFO5GE11) Identificar e descrever
problemas ambientais que ocorrem
no entorno da escola e da residéncia
(...), propondo solugdes (..) para esses
problemas.

Historia - 5° ano

Unidade tematica:

Objetos de conhecimento:

Habilidades:

Povos e culturas:
meu lugar no
mundo e meu
grupo social

Cidadania, diversidade
cultural e respeito as
diferencas sociais, culturais
e historicas

(EFO5HI04) Associar a nogao de
cidadania com os principios de respeito
a diversidade, a pluralidade e aos
direitos humanos.

(EFO5HI05) Associar o conceito de
cidadania a conquista de direitos dos
povos e das sociedades...

Registros da historia:
linguagens e
culturas

Os patrimdnios materiais e
imateriais da humanidade

(EFO5HI10) Inventariar os patrimdnios
materiais e imateriais da humanidade
e analisar mudancas e permanéncias
desses patriménios ao longo do
tempo.

FONTE: BNCC (2018), SELEGAO CALLAI E TOSO

As habilidades consideram aspectos elementares do fazer pedagégico: iden-
tificar e analisar o que é materializado no espago, o que dizem os objetos do
patriménio e como os espacos sio organizados no contexto da cidade atual
e das formas de organizagao espacial dos povos indigenas. E, a partir dai,
elaborar as interpretagdes que dizem das formas e fungées da cidade e dos
aglomerados urbanos, em especial identificando e reconhecendo os problemas
socioambientais, os direitos dos povos, os tipos de organizacio urbana com os
cuidados ambientais.
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3.1. As criangas e a cidade: olhar e compreender o lugar e o mundo

O trabalho realizado passou pelo planejamento coletivo e seguiu a proposta
em 3 atividades.

ATIVIDADE 1: discussao sobre o género textual: cartdes-postais.

FIGURA 2. Cartoes-postais

FONTE: CARTOES-POSTAIS DE SANTO ANGELO/RS ADQUIRIDOS PELAS PESQUISADORAS.

Trabalhar com os cartées se liga ao fato de Santo Angelo ser uma cidade
histérica —uma das 7 redugoes jesuiticas e atualmente a maior cidade desse
conjunto. Os conceitos referidos tém um aporte significativo para o estudo,
ou seja, quem ocupava essas redugoes jesuiticas— indigenas guaranis, jesuitas
(GRUPO), nos séculos XVI e XVIII (TEMPO), numa drea que eram terras
pertencentes ao dominio espanhol (ESPACO). Faziam parte da Provincia je-
suitica do Paraguai.

Essa atividade realizada em sala de aula constou de: - problematizar
sobre Cartoes-postais e organizar a Saida de Campo com as criangas. O
foco estava na pergunta: Que problemas enxergo nesses lugares de meméria
e na cidade?
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Os alunos participaram perguntando, fazendo inferéncias, lancando maos
dos conhecimentos construidos durante o ano sobre a histéria das Misséoes e
de suas vivéncias na cidade. Os registros se articulam com a atividade seguinte.

Atividade 2: Organizagao da saida de campo (O que observar, o que levar,
que conhecimentos precisamos ter, como devemos nos organizar e comportar
durante a saida, como faremos o registro do que veremos durante a saida).
Estabelecimento dos parimetros para observar, descrever, interpretar, anali-
sar, compreender e representar. S3o agoes que precisam estar entendidas pelas
criangas de modo a considerar a saida de campo uma atividade pedagdgica que
requer postura teérico-metodoldgica para aprender.

O planejamento da saida de campo foi um momento de aprendizagens, e
de interagdo entre os sujeitos. A curiosidade, o uso dos conhecimentos cons-
truidos, os olhos brilhando nos mostram o quanto se pode aprender fora dos
espagos formais da escola. No hordrio combinado entraram no transporte
publico utilizado e foram seguidas normas de seguranga, para circular pelos
espagos da cidade e em fun¢do da pandemia da Covid-19.

FIGURA 3. Saida de Campo

FONTE: https://www.facebook.com/photo.php?fbid=311620840964856&set=pb.100063508279226.-2207520000.&type=3

No primeiro espaco visitado, 0 Monumento ao Indio Sepé foram feitos
registros, especialmente fotograficos. Ao ver que o espago precisou ser cercado
com grades para que o monumento nio fosse mais depredado, fato jd ocorrido,
causou indignacio sobre como ¢ tratado o patriménio.

A seguir foi a visita no Museu Municipal e a Catedral Angelopolitana e as
janelas arqueoldgicas com vestigios da Igreja do periodo missioneiro. Os alunos
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fizeram muitas perguntas sobre aspectos histéricos e geogréficos, especialmente
sobre a relacio entre padres e indigenas e, mesmo, sobre os modos de vida do
povo guarani.

Atividade 3: A sistematiza¢io aproveitando as fotografias feitas estabe-
leceu-se didlogos. Mesmo que o centro histérico da cidade seja acessivel e a
entrada no Museu gratuita, muitos nao conheciam. Para sistematizar o que foi
vivenciado foi entregue para que os alunos preenchessem uma Ficha Diddtica
que serviu de registro. Nela as criangas foram provocadas a comparar as imagens
dos cartdes-postais com o que tinha em cada lugar visitado.

Com relagio a questio: Que problemas enxergo nesses lugares de me-
moria e na cidade? as criangas mostraram-se bastante criticas, especialmente
na forma como as pessoas da cidade tratam os espagos publicos visitados. Foi
perguntado a elas sobre o estado de conservagao das ruas e se havia lixo nelas,
mas a resposta foi uninime, pois apresentavam-se limpas. Quanto ao trinsi-
to, por encontrarem-se em grupo e usando o uniforme da escola, os carros
paravam e respeitavam as faixas de pedestres. O principal elemento apontado
pelas criangas como problema foi com relagio a conservacio do patriménio®.
Muitos fotografaram pichacoes e depredagio dos espagos por onde circularam,
além de chamar a atengao sobre isso, dos professores que os acompanhavam.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Refletir sobre o tratamento de problemas sociais que podem ser conside-
rados relevantes para a vida de cada ser humano possibilitou articular o que
se produz no campo da ciéncia com a vida das pessoas. Provocar as criangas
a olhar de forma critica para espagos da cidade, bem como criar condicoes
para que fagam uso dos conhecimentos construidos, foi um desafio com-
partilhado com a escola, professores e equipe diretiva. Partindo da BNCC,
foram selecionados contetidos, habilidades e competéncias, planejando de
forma coletiva o trabalho. Apresentamos o género textual Cartdo-Postal, com
o intuito de ampliar os repertérios culturais e refletir sobre a realidade do
lugar em que vivemos.

Toda a saida de campo foi organizada de modo a romper a ideia de passeio
e de modo metodologicamente organizado as criancas colocaram em xeque os
conhecimentos que possuiam e se mostraram curiosos e comprometidos com o
trabalho. Com a mediacio de professores investigaram como os espagos foram
historicamente construidos, agindo como pequenos pesquisadores, perguntan-
do, respondendo, buscando informagoes.

4 Dondarini, R. (2021). https://dsrivista.unibo.it/article/view/14036
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Ao registrarem o que observaram e aprenderam criam uma relagio com
o patriménio da regido das Missodes. Olhar de forma atenta os vestigios da
antiga redugio jesuitica de Santo Angelo Custédio trouxe questionamentos
sobre o quanto se conhece pouco da histéria dessa regiao e das lutas travadas
nela. Ao conhecer o lugar em que se vive ¢ possivel estabelecer relagoes com
outros lugares, outros tempos e buscar a superagio dos problemas encontrados.
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EL OBJETO Y LA EDUCACION PATRIMONIAL
INTERGENERACIONAL EN LA ENSENANZA SECUNDARIA

IeNnacio GiL-Diez UsaNDIZAGA

1.INTRODUCCION

La construccién cultural del patrimonio, en continuo cambio, se ha esta-
blecido y establece desde diferentes perspectivas (Waterton y Watson, 2015). En
lo que respecta a la ensenanza, la educacién patrimonial (Fontal, 2003, 2016)
se configura alrededor del andlisis del proceso de aprendizaje contemplédndolo
en un sentido amplio en cuanto a los escenarios en que los que este se presenta.
Esta orientacién ha puesto el foco en el sujeto como protagonista del proceso o
procesos de patrimonializacién (Gémez, 2014). En ese sentido, varios autores han
destacado la importancia de la seleccidon del patrimonio personal (Fontal, 2003,
Tutiaux-Gillon, 2003, Musset, 2012,) como un medio necesario para conocer
esos procesos mencionados e interpretarlos para realizar propuestas concretas.

El universo que constituye el patrimonio personal de cada uno de nosotros
estd compuesto por multitud de sensaciones y conceptos. La aprehensién de
la herencia aceptada, de una herencia habitualmente familiar, se materializa
de muy distintas maneras. Una de ellas se concreta en la posesién de objetos
que permiten identificarnos con los legatarios. El objeto perpettia su memoria,
pero también, en ocasiones, permite una identificacién del que lo hereda con
quien lo legé.

Estos intercambios que ayudan a entender cémo se construye una parte
del patrimonio personal son claramente simbdlicos. Los objetos estdn en el
lugar de otra cosa, se refieren a algo que no son ellos mismos (Pérez Carreno,
1996, 95). Construimos el mundo de forma simbélica y entendemos los
simbolos solo en el seno de un sistema simbélico en el que estos objetos
act@an como intermediarios entre distintas generaciones.
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Esta construccion se experimenta a través de pardmetros como el afecto,
la emocién y el sentimiento (Crouch, 2015, Santacana y Martinez, 2018)
y es a través de la interpretacién de los mismos desde la que podremos es-
tablecer conclusiones que sean provechosas para implementar propuestas
educativas.

La posibilidad de profundizar en un aprendizaje competencial debe
favorecer la inclusién de la clave emocional (Pérez, 2012). Tras la aparicién
de las competencias en el afio 2006 en el seno de la LOE, el desarrollo de
este constructo educativo ha sido escaso. Su presencia en las aulas se ha
producido, en muchas ocasiones, de forma testimonial y, con honrosas ex-
cepciones, no ha permitido mejorar nuestro sistema educativo de un modo
significativo. Articular la educacién patrimonial en el sistema reglado de
ensefanza en el nivel de Secundaria requiere atender a las circunstancias
que configuran ese sistema simbdlico.

Las dificultades surgen cuando se quieren implementar contenidos
vinculados al patrimonio en las aulas (Fontal, 2011, Molina, Felices de la
Fuente y Chaparro, 2016, Marin y Fontal, 2020). La conjuncién de saberes,
procedimientos y actitudes, presente en el debate sobre las competencias
desde hace afios (Perrenoud, 2012), no deja de mostrar la necesidad de inter-
pretar los procesos cotidianos de aprendizaje y conocimiento del alumnado
para integrarlos en la metodologfa del aula.

En este sentido, los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) no pue-
den entenderse en el aula sin trabajar la conciencia critica para asi funda-
mentar una ciudadania responsable. La vinculacién de la mayor parte de
las lineas transversales relacionadas con la Did4ctica de las Ciencias Sociales
asi lo consideran (Pineda, De Alba y Navarro, 2019).

2.LA OBTENCION DE DATOS MEDIANTE UNA METODOLOGIA
CUALITATIVA

Los resultados que se van a analizar proceden de una encuesta realizada
entre alumnos de segundo y cuarto de la ESO de la Comunidad Auténoma de
La Rioja, llevada a cabo durante los cursos 2016-17 y 2017-18 y sistematizada
en 2019, con la ayuda de un grupo de psicémetras de la Universidad de La
Rioja y el apoyo econémico del Instituto de Estudios Riojanos. Como ya se
ha comentado en otras ocasiones (Gil-Diez, en prensa), la muestra se realizd
a partir de 456 individuos, siendo las respuestas vélidas las correspondientes a
440. Ese ntimero representa el 7,7% de los escolares de entre 13 y 16 anos de
la mencionada comunidad auténoma.

En esta ocasién me ocuparé de los resultados vinculados a uno de los
aspectos de la encuesta. Me refiero a las preguntas que se destinaban a obtener
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informacién sobre los objetos que los encuestados identificaban con sus abue-
los, asi como con los que, perteneciendo a estos, les producia una identificacién.
La encuesta en su conjunto fue supervisada por un panel de expertos compuesto
por Profesores de Secundaria de centros publicos de La Rioja, asi como por
profesores de Diddctica de Ciencias Sociales de la Universidad de Zaragoza.

El apartado al que me estoy refiriendo se llevé a cabo a través de una me-
todologia cualitativa. Los encuestados escribieron de su pufo y letra y de forma
anénima las respuestas que fueron sistematizadas mediante procedimientos
informdticos a través del programa R, de acceso abierto.

Las peticiones de respuesta escrita concernientes a los objetos relacionados
con los abuelos se ubicaron tras otras que obtenian datos sobre los lugares (es-
pacios al aire libre o bajo techo) de disfrute con sus familiares y con sus amigos,
asi como los vinculados a las fiestas colectivas, comida, bebida, musica, danza
y narraciones que pudieran asociarse a padres y abuelos y resultasen relevantes
para ellos.

En concreto los resultados analizados se asociaron a las dos siguientes:

* Enumera un mdximo de seis objetos pertenecientes a tus abuelos que
reconoces como propios o habituales del tiempo en que ellos eran jévenes.

¢ Sefala alguno de los objetos anteriores que te interesan personalmente y
por qué.

Es preciso indicar que las encuestas fueron realizadas en su mayor parte
por el investigador que suscribe este texto y que se explicaron con detalle y un
lenguaje claro para evitar que no pudieran producirse problemas de compren-
sién, aunque, los filtros establecidos por el panel de expertos anteriormente
citados facilitaron la mejora de las preguntas y la posible comunicacién con los
encuestados, asunto este primordial para la obtencién de resultados precisos y
ajustados a la realidad.

3. LOS OBJETOS DE MIS ABUELOS

Los objetos tangibles siguen siendo un intermediario fecundo para los
procesos personales de patrimonializacién. En un momento en el que la vir-
tualidad estd en continuo progreso, la conexién entre las distintas generaciones,
la materializacién de los simbolos que las construyen, se establece a través de
una pelota, una foto, una boina o una maquina de coser.

En respuesta a la primera pregunta sefialada en el apartado anterior, los
encuestados consideraron como objetos que identificaban a sus abuelos una
serie de materiales que pueden clasificarse del modo que se propone en la

siguiente tabla (Tabla 1).
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TABLA 1. Objetos de los abuelos cuando eran jovenes (Identificacion)

Utilizacion Tipo de objeto Caracteristicas especificas

Personal Ropa Sobre todo, prendas cotidianas de caracter

doméstico.
Utiles Abundan bastones, boinas, gafas y, sobre todo,
relojes.
Ornamentales Collares, anillos, pendientes, medallas, etc.
Imagenes Fotografias, de forma mayoritaria.
Domésticos Casas La casa en si.
Muebles Cuadros, relojes de pared, etc.
Vajillas Pequenas figuras, animales disecados.
Objetos de decoracion
Ludicos Instrumentos Ademas de para la interpretacion se eligen
musicales. aparatos relacionados con la escucha musical.
Juguetes Son mayoritarios, la mayor parte propios
del pasado (canicas, cartas, chapas, cromos,
parchis, peonzas, la rana, tabas, yo-yo). En alglin
caso se mencionan consolas antiguas de
videojuegos.
Libros

Vinculados a El lugar de la Casas de campo, huertas, animales y

una actividad actividad rural actividades vinculadas.

profesional y/o

domeéstica Herramientas Objetos del mundo agricola, maquinas de
coser y escribir, utiles de costura.

Otros Percepciones e ideas Un namero reducido de encuestados no asocia
la pregunta a objetos, si a asuntos tan dispares
como “cosas que me cuentan”, “el pan con
chocolate”, “la religion”, “el palillo en la boca”, etc.

FUENTE: ELABORACION PROPIA

Este conjunto es interesante. Los encuestados asocian lo elegido con las
personas, sehalando identificaciones distintas para los abuelos y las abuelas,
seglin su género, pero en otros casos lo hacen con ambos, en funcién o de su
existencia o de su mayor o menor vinculacién con uno de ellos, o con el espacio
y actividad que han desarrollado en su relacién con esos nietos.

En el caso de los objetos seleccionados como respuesta a la segunda pre-
gunta se producen aportaciones llamativas. Esto ocurre por dos motivos.

En primer lugar, porque nos permiten realizar algunas comparaciones entre
aquello que sirve para identificar a esa generacién distante (reconozco a mis
abuelos través de esos objetos) y lo que constituye la eleccién del encuestado
(me reconozco o reconozco un valor afiadido a través de esos objetos).
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En segundo porque al solicitarles una razén explicita para su eleccidn, se nos in-
dica cudles son algunas de las claves de sus procesos personales de patrimonializacién.
Los objetos seleccionados difieren poco, en su naturaleza, de los mencio-
nados anteriormente. En esta segunda aportacién son menos y se manifiestan
en diferentes funciones, plenas de un simbolismo altamente revelador (Tabla 2)

TABLA 2. Objetos de interés (Seleccion)

Tipo de funcion Caracteristicas

Uso Se explicita la eleccion por el uso del objeto. Prima el
sentido practico. A veces en el uso destaca la diversion
que proporciona, por razones muy distintas.

El uso basado en una actividad El uso esta motivado por ser continuidad o deseo de
comin permanencia de una actividad en comun, placentera o
interesante, con los abuelos. En algunos casos la herencia
se plantea como un reto para el receptor que quiere
continuar o mejorar algun aspecto de esa actividad.

Memoria El objeto mantiene la presencia de quien no esta.
Recuerdo con identificacion Se produce, a través del objeto, la identificacion de
creencias o posturas politicas.

Tradicion El objeto ha pasado de unas manos a otras en el seno de la
familia y eso le confiere interés.

Valor El valor puede ser material (metales preciosos,
rareza). Se expresa un valor por antigiiedad que no es
exclusivamente material.

Capacidad para desarrollar un Los objetos confieren conocimiento por contraste con los
aprendizaje del presente o por poseer algtn tipo de caracteristica que
los de ahora no tienen.

FUENTE: ELABORACION PROPIA.

4. CONCLUSIONES

La utilizacién de los objetos como mediadores intergeneracionales muestra
en la opinién de los alumnos de Secundaria un sentido muy variado. Las actitudes
que establecen de forma desenfadada expresan cémo un objeto puede seguir siendo
ttil muchos anos después. Aunque no dejan de ocultar que, como se muestra en
otras ocasiones, el vinculo cooperativo es quien ha hecho que aquel juguete o esa
herramienta adquiera sentido. Participar, ser atendido por otro que nos demuestra
su afecto y divertirse con ello, permite que objetos viejos, a veces denominados
como “inttiles”, atraigan la atencién de un adolescente del siglo XXI.
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Los procesos de comunicacién que se establecen en ese marco afectivo es-
tablecen intereses que comportan procedimientos de aprendizaje. Entender que
los juegos de antes tienen un valor que ya no poseen los de ahora. Comparar
usos y costumbres a través de la ropa, permitiendo apreciar la de los mayores.
Saber que se puede centrar la atencién en lo que para otros ha significado tanto
o querer acercarse a los procedimientos que se utilizaron antafo, solo se puede
alcanzar en un medio de comunicacién afectiva.

El aula tampoco puede dejar al margen la construccién simbélica de la
realidad. La elaboracién de sistemas de simbolos para interpretar y conocer el
mundo, credndolo, es una realidad que de forma implicita se encuentra en la
consideracién del concepto de competencia, elaborado a partir de los informes
de la OCDE, y que tan a menudo calificamos de emocionales.

Las respuestas de estos alumnos ocultan algunos valores que responden a
planteamientos de raigambre fuertemente antropoldgica. Permanecer a través
de aquello que mantiene la imagen de uno, como ocurre en las fotografias.
Preguntarse por la manera de ser y el modo de pensar del retratado. Asentar
la continuidad de una estirpe mediante los objetos-testigo que este mismo
grupo considera transmisibles y que configuran la identidad del grupo. No
debe resultar extrano que algunos de los antiguos valores senalados a princi-
pios del siglo XX (Riegl, 1987) para caracterizar el culto a los monumentos,
como el de antigiiedad, surjan en el modo de “hacer suyos” algunos objetos.

No podrd profundizarse en un planteamiento competencial en el aula sin
considerar estos modos de patrimonializar desde la perspectiva personal. Modos
que se integran en otros de cardcter colectivo a los que ya se ha hecho alusién
en otro lugar (Gil-Diez, en prensa) que presentan una problemdtica distinta,
aunque necesariamente implicada en la que ahora se analiza. Formas que, al fin
y al cabo, contribuyen a crear las sinergias necesarias para alcanzar los objetivos
de un futuro sostenible basado en una educacién justa e igualitaria.
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1.INTRODUCCION

El actual contexto sanitario ha presentado nuevos desafios para el alcance
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (en adelante ODS). Si la agenda
2030 representaba objetivos ambiciosos a alcanzar en el contexto chileno, la
pandemia junto a una crisis politica e institucional han evidenciado nuevas
dificultades para alcanzar los objetivos propuestos por las Naciones Unidas.

Mediante una investigacién de cardcter cualitativo con diseno de estudio
de casos se indagd sobre las concepciones del profesorado de historia y ciencias
sociales en un centro educativo de la Regién Metropolitana de Santiago de
Chile, que recibe a estudiantes de escasos recursos materiales, econémicos y
con problemas de conectividad digital.

El profesorado da cuenta de una diversidad de estrategias implementadas
durante la crisis, con el objetivo de promover précticas significativas e innovado-
ras en relacién a los ODS. La pregunta que nos planteamos: ;cémo cambiardn
las practicas luego de la pandemia? Se plantean algunas ideas y reflexiones en
torno al ejercicio del profesorado durante la crisis sanitaria, y a la vez, algunos
comentarios sobre las perspectivas que se deberfan continuar trabajando desde
la ensefanza de la historia y las ciencias sociales.
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2. MARCO TEORICO

“Empatia histérica” y “Educacién para la ciudadania”, son los ejes de
andlisis del presente trabajo, ambos fueron utilizados en el estudio de Marolla
Gajardo et al. (2021), como categorias de comprension en torno a las con-
cepciones que planteaba el profesorado al ensenar historia y ciencias sociales

durante la pandemia de COVID-19.

2.1. Empatia historica

Autores como Eisenberg y Strayer (1992) plantean que mediante la em-
patia es posible comprender aspectos generalmente no considerados, como las
emociones, los sentimientos, asi como las decisiones que se toman. La empatia
nos lleva a la comprensién de las causales y los marcos bajo los que se toman
decisiones desde la otredad como si fuéramos nosotros quienes toman tales
alternativas (Etxebarria, 2008).

La empatia entrega herramientas para comprender las emociones de otras
personas. Desde la ensefianza de la historia y las ciencias sociales, la empatia se
debe trabajar desde los problemas socialmente relevantes (en adelante PSR), y
en especial, sobre las vidas de todos y todas aquellas protagonistas de la historia
que han sido invisibilizados tradicionalmente.

El tratamiento de PSR en la escuela, podria conllevar a que el estudiantado
se identificara con los problemas y las situaciones que han vivido los distintos
personajes histéricos (Yuste Munté, 2017). El esfuerzo debe estar enfocado en
la construccién de modelos de empatia historica que permitan que los y las
estudiantes cuenten con referentes para identificarse y, por tanto, comprender la
toma de decisiones en la construccidn histérica (Bartelds et al., 2020). Mientras
exista una cercanfa mayor de los contenidos trabajados con la vida y la realidad
de los y las estudiantes, mayor deberia ser el grado de empatia que se desarrolle.

Bartelds et al. (2020) propone que el tratamiento de los contenidos en
relacién a la empatia deberfa enfocarse en el desarrollo de personajes que han
experimentado desigualdades sociales. Desde la identificacion con tales pro-
cesos, los y las estudiantes podrian generar consciencia histérica (Santisteban,
2019) y, ala vez, empoderamiento ciudadano para la participacién democrdtica.
Tal comprensién con foco en la empatia histérica, colabora en que los y las
estudiantes puedan generar contrastes entre las decisiones que han tomado las
personas en el pasado en relacién a las decisiones que se toman en el presente
frente a problemas sociales.

La conciencia histérica se puede trabajar desde la diversidad de fuentes
con que se cuenta. A la vez, las diferencias de las fuentes colaboran en generar
interpretaciones ante la empatia histérica, ya que cada version de la historia es
producto de una persona con un contexto y unas emociones particulares (Bar-
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telds et al., 2020). Se debe considerar, como afirman Costa y Kallick (2000),
que las diversidades de fuentes e interpretaciones son un insumo relevante para
trabajar desde la otredad de las emociones, las acciones y el protagonismo, a
fin de promover que el estudiantado genere pautas de identificacién para el
empoderamiento critico y ciudadano (Costa y Kallick, 2000).

2.2. Educacion para la ciudadania democratica

Desde la didéctica de las ciencias sociales, la formacién y la educacién para
la ciudadania (EPC) es un tépico frecuente y relevante. Pero ;qué relacién se
puede establecer entre la empatia histérica y la educacién para la ciudadania?
Bartelds et al. (2020) nos plantea que desde la formacién ciudadana se con-
sideran perspectivas que coinciden con una ensefnanza para el desarrollo del
pensamiento critico. Tales perspectivas pueden relacionarse con la implicacién
social que plantea el autor, donde refiere que la ciudadania es una combinacién
de perspectivas disciplinares y comprensién de la realidad social.

Bartelds et al. (2020) agrega que una perspectiva que considere el desa-
rrollo de una ciudadania democratico-critica, puede fomentar el aprendizaje
cooperativo, el desarrollo del pensamiento critico, la discusién socializada,
la reflexién y la resolucién de problemas sociales. Altamirano y Pages (2018)
afirman que la EPC no solo debe tratar aspectos relacionados a las estructuras
civicas, sino que el foco deberia ser la promocién de ciudadanos y ciudada-
nas empoderadas, soberanas, activas y participativas en una lucha contra las
desigualdades sociales.

Altamirano y Pages (2018) afirman que, aunque las investigaciones con-
cluyen que el profesorado no ha recibido una formacién que le entregue herra-
mientas para promover la EPC en sus clases, la transformacién debe posicionar-
se en cinco ejes, tales como la pluralidad y la organizacién social, la definicién
de ciudadania, los sistemas politicos, la cultura politica y la cultura civica
(Santisteban, 2019). Santisteban y Pages (2009), proponen algunas ideas que
se podrian utilizar para el trabajo desde la EPC, destacando la orientacién que
se debe efectuar hacia la cultura politica, el desarrollo del pensamiento critico,
los valores, y por dltimo, la participacién activa en una sociedad con problemas.

Santisteban y Pages (2009), agregan que a pesar de que los programas
de formacidn, los curriculos, como las préicticas del profesorado contintian
enmarcadas en perspectivas tradicionales y factuales, la inclusién de la EPC
en las practicas del profesorado como un eje transversal, podria colaborar en
el desarrollo de competencias sociales que promuevan la comprensién, desde
los y las estudiantes, de las estructuras sociales de desigualdad, y desde ahi,
reflexionen sobre cémo se generan y cémo podrian generar transformaciones
hacia la justicia social (Pages, 2019).
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3. MARCO METODOLOGICO

Seguimos el paradigma cualitativo interpretativo (Bisquerra y Alzina,
2004). Nos resulta atil para analizar las concepciones que ha expresado el pro-
fesorado en el estudio de Marolla Gajardo et al. (2021). De ahi que se analizard
bajo un disefio de estudio de casos interpretativo, debido a que nos centramos
en una realidad especifica con problemas particulares (Simons, 2009).

La eleccién de este método fue de utilidad debido a las posibilidades para
develar significados profundos, la toma de decisiones, las reflexiones sobre
problemas educativos, asi como la reflexién que hace el profesorado sobre sus
propias realidades y précticas (Simons, 2009). Conviene senalar, que fue com-
plejo proponer un andlisis y una reflexién frente a la gran cantidad de datos
que contenia el estudio de Marolla Gajardo et al. (2021).

Nuestras reflexiones, andlisis y conclusiones estardn centradas en las entre-
vistas semiestructuradas que se aplicaron al profesorado participante (Bisquerra
y Alzina, 2004;). De ahi que posicionamos un trabajo desde el andlisis de
contenido (Cohen et al., 2013).

El presente trabajo se enmarca en los resguardos éticos necesarios. En todo
momento se protegieron las identidades, el anonimato y la confidencialidad de
los y las participantes (Cohen et al., 2013). Se generé un clima adecuado que
potenciara la confianza y las condiciones idéneas para el estudio.

Los objetivos que nos planteamos fueron:

1. Analizar y reflexionar en torno a las concepciones del profesorado sobre
las ventajas y las limitaciones de ensefiar historia y ciencias sociales en
contexto de pandemia.

2. Comprender y contrastar el contenido de los discursos del profesorado
de historia y ciencias sociales, desde aspectos como la empatia histérica y
la educacién para la ciudadana.

3. Reflexionar sobre el trabajo que se deberfa realizar, a partir de las concep-
ciones del profesorado, en los contextos que existirdn luego de la pande-
mia, considerando las fortalezas y las debilidades de lo realizado en las
précticas durante la crisis.

4. ;QUE HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES ENSENAMOS LUEGO
DE LA PANDEMIA?

Como han referido los participantes en el estudio de Marolla Gajardo et al.
(2021), el profesorado ha experimentado diferentes limitantes al trabajar desde
la ensefanza de la historia y las ciencias sociales durante la pandemia. Problemas
como los recursos, la conectividad y la motivacién escolar, principalmente.
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Hay aspectos que son parte del proceso educativo, y que el profesorado
ha identificado como limitaciones, aqui nos referimos a los escasos recursos
digitales y econémicos. La pandemia provocé que tales situaciones se vieran
acrecentadas, ya que los procesos educativos, en primera instancia, se trasla-
daron a un escenario virtual. La falta de computadores, teléfonos, conexién a
internet, entre otros, no es un problema de la escuela en si, sino que responde
a las 16gicas del mercado y del sistema que ha provocado que muchas familias
no cuenten con el necesario y minimo acceso.

Por lo anterior, es que el profesorado ha tenido que implementar estra-
tegias educativas e innovar ante las necesidades que requeria el contexto de
pandemia, tales como el aislamiento, la soledad, la angustia del estado de crisis
y el recrudecimiento de las desigualdades sociales y econémicas. Ante ello el
profesorado ha implementado ideas y espacios a fin de entregar los contenidos
y las competencias necesarias a los y las estudiantes en torno al aprendizaje de
la historia y las ciencias sociales. Las preguntas que emergen acd, pueden ser:
scé6mo podemos readaptar las estrategias diddcticas implementadas durante la
pandemia en el contexto pospandemia? ;Cémo podemos promover el pensa-
miento critico luego de la crisis?

No podemos dejar fuera del problema planteado al propio profesorado. Las
dificultades mencionadas desde el contexto de pandemia aplican para los y las
docentes. Por lo anterior es que han tenido que enfrentarse a las propias dificul-
tades sanitarias junto al desafio propio de ensenar. La gran pregunta ha sido sse
prioriza la cobertura curricular o se hacen modificaciones debido a la pandemia?
sc6mo avanzamos con los contenidos si los y las estudiantes no estdn asistiendo?

Siguiendo a Pages (2019) y Santisteban y Pages (2009), es necesario superar
una ensefianza de la historia y las ciencias sociales que ha trabajado desde pers-
pectivas tradicionales, factuales y memoristicas, no representan una motivacién
para conectarse a clases o participar de las instancias definidas por el profesorado.

No obstante, segtin ha manifestado el profesorado en el estudio trabajado,
la motivacién no es problema actual ni provocado por la pandemia. La crisis
sanitaria ha provocado el acrecentamiento de tal situacién, la cual ya existia
en el contexto pre-pandemia. La ensefianza de la historia y las ciencias socia-
les ha continuado enmarcada en las perspectivas tradicionales. De ahi que la
pregunta manifestada por el profesorado fuese crucial: ;cémo poder motivar
en un contexto atin mds adverso que el que contdbamos pre-crisis? ;c6mo
ensefar historia y ciencias sociales durante la pandemia y asi, poder motivar
a los y las estudiantes?

El profesorado participante del estudio ha planteado diversas estrategias
que creemos, deberfan marcar el camino de lo que es la ensefanza de la
historia y las ciencias sociales para el contexto pos-crisis (Marolla Gajardo,
et al., 2021). Una de las primeras ideas que implementd el profesorado fue
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la priorizacién curricular. Es decir, se analizaron los contenidos y los temas
que se estaban trabajando enmarcados en el curriculo nacional. Desde tal
andlisis, se establecieron cudles eran los contenidos fundamentales que se
podrian entregar a los y las estudiantes, considerando su relevancia y sobre
todo, el contexto de pandemia.

De ahi que el profesorado definiera, al igual que lo planteado por Pages
(2019) que la mayor parte de los contenidos presentes en el curriculo, obedecen
a los lineamientos hegemdnicos y dominantes. El profesorado, al respecto, ha
contado con mayores libertades para planificar, seleccionar, tomar decisiones
y definir estrategias para ensefiar contenidos relevantes para el estudiantado.
Podemos definir que el profesorado ha planteado un curriculo propio basado
en los PSR (Santisteban, 2019), en funcién del conocimiento que poseen de
los contextos y aprendizajes de sus estudiantes que podrian ser un aporte para
la lectura del mundo social.

Acd surgen algunas interrogantes importantes, como la de ;todas las fuentes
son validas para ser trabajadas? ;Cémo trabajar fuentes para promover el pensa-
miento critico? ;Cudles deberfan ser las finalidades al ensefiar historia y ciencias
sociales? En general, el profesorado durante la pandemia ha coincidido en que
se debe formar hacia la EPC en vista de problemas socialmente relevantes por el
contexto problemidtico en el cual viven (Altamirano y Pages, 2018; Pages, 2019).

5. CONCLUSIONES :QUE PUEDE HACER EL PROFESORADO
LUEGO DE LA CRISIS POR COVID-19?

Aspectos como la empatia histdrica resultan esenciales para el desarrollo del
pensamiento y la conciencia histérica, el contraste con personajes del pasado, la
lectura de los problemas del mundo y el empoderamiento ante las desigualdades
(Bartelds et al., 2020; Etxebarria, 2008). De ahi que el profesorado definiera
que el enfoque de la empatia tiene sentido en pensar mds alld de los contenidos,
sino que en pensar en cémo el contenido les puede aportar para la lectura y
comprension de sus vidas y realidades (Marolla Gajardo, et al., 2021). Para los
y las estudiantes, no es complejo generar las conexiones entre las realidades y
el contenido que se trabaja.

En este escenario, el desarrollo de la empatia histérica ha provocado que
los y las estudiantes puedan comprender y reflexionar en torno a las causas, las
consecuencias, los espacios de cambio y el origen de las desigualdades de las
que son parte, asi como de las que han sido parte otros personajes en la his-
toria. Se ha efectuado una relacién entre lo global y lo local en cuanto lectura
del mundo social.

Es fundamental que el profesorado, en el contexto pos-crisis, pueda conti-
nuar con las lineas did4cticas establecidas durante la pandemia. Es decir, aspec-
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tos como la priorizacién curricular, la definicién de contenidos significativos
y enfocados en PSR, asi como el desarrollo del pensamiento critico. La teorfa
en diddctica ya lo ha propuesto antes y, es necesario, que si se ha comenzado a
trabajar desde tales lineas, se pueda profundizar en dicho proceso. El regreso a
la presencialidad no debe significar el olvido de lo realizado y lo vivido durante
la pandemia. Al contrario, deberfa poder significar el centrar los problemas
sociales, politicos y econémicos que se vivieron, el trabajo en torno a las com-
petencias de ciudadania que se efectuaron, y desde ahi, plantear que los y las
estudiantes sean protagonistas del cambio que el mundo requiere.

Segtin el profesorado, el trabajo en torno EPC se ha enfocado en el desa-
rrollo del pensamiento critico y la lectura comprensiva del mundo en cuanto
a las desigualdades desde sus propios contextos. La finalidad ha sido y deberia
continuar siendo la promocién y la construccién de un futuro mds justo y
democridtico, en constante lucha contra las desigualdades (Pages, 2019). Esto
va en relacién a la necesidad de didlogo y debate que debe existir en el aula,
con el fin de trasladar tal dindmica a la misma lectura de los problemas que
existen en la sociedad. La EPC deberia permitir que el estudiantado desarrollara
competencias sociales para la comprensién de la realidad, la toma de decisiones,
la participacién y el empoderamiento para la justicia social.

Resulta necesario que, desde el trabajo que realiza el profesorado, se pueda
continuar bajo las dindmicas ya implementadas. Es mds, creemos que, con el
retorno a las clases presenciales, los resultados que se pueden experimentar
pueden ser atin mds provechosos. Seria complejo retomar el camino de una
ensefanza enfocada en datos, fechas y grandes hombres, ya que los y las estu-
diantes han comenzando a ser protagonistas de su aprendizaje (Bartelds et al.,
2020). Toman decisiones, reflexionan, debaten y proponen espacios para la
transformacidn social. La pandemia ha significado muchos desafios desde la
ensefanza y la educacién. En el contexto comentado, el profesorado ha logra-
do generar dindmicas favorables para una nueva ensenanza de la historia y las
ciencias sociales. Es recomendable que, tales iniciativas puedan ser mantenidas
en el tiempo, que el trabajo presencial no signifique un regreso a la tradiciona-
lidad, sino que represente la consolidacién de un modelo que posicione a los
y las estudiantes como protagonistas del aprendizaje en aras del desarrollo de
una ciudadania empoderada y participativa (Marolla Gajardo, et al., 2021).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Altamirano, M., y Paggs, J. (2018). Pensamiento del profesorado de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales sobre la formacién ciudadana en Chile. Clio y
Asociados, 26, 24-37. https://doi.org/10.14409/cya.v0i26.7232



366 LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

Bartelds, H., Savenije, G. M., y Boxtel, C. van. (2020). Students’ and teachers’
beliefs about historical empathy in secondary history education. 7heory &
Research in Social Education, 48(4), 529-551. https://doi.org/10.1080/009
33104.2020.1808131

Bisquerra, R., y Alzina, R. B. (2004). Metodologia de la investigacion educativa.
La Muralla.

Cohen, L., Manion, L., y Morrison, K. (2013). Research Methods in Education.
Routledge.

Costa, A., y Kallick, B. (2000). Activating ¢ Engaging Habits of Mind. A
Developmental Series. Association for Supervision and Curriculum
Development.

Eisenberg, N., y Strayer, J. (1992). La empatia y su desarrollo. Desclée de Brouwer.

Etxebarria, I. (2008). La empatia y su contribucién a los valores y la conducta
civico-moral. En A. Acosta (Dir.), Educacién emocional y convivencia en el
aula (pp. 85-113). Secretaria General Técnica del Ministerio de Educacién,
Politica Social y Deporte.

Marolla Gajardo, J., Salazar, M. M., y Maya, A. (2021). Ensefiar historia en
tiempos de pandemia: un estudio de caso en una escuela chilena. Revista
Espaniola De Educacion Comparada, (38), 90—111. https://doi.org/10.5944/
reec.38.2021.28996

Pages, J. (2019). Ciudadania global y ensefanza de las Ciencias Sociales: Retos y
posibilidades para el futuro. REIDICS: Revista de Investigacion en Diddctica
de las Ciencias Sociales, 5, 5-22.

Santisteban, A. (2019). La ensenanza de las Ciencias Sociales a partir de problemas
sociales o temas controvertidos: Estado de la cuestién y resultados de una
investigacion. El Futuro del Pasado: Revista electronica de historia, 10, 57-79.

Santisteban, A., y Pages, ]. (2009). Una propuesta conceptual para la investigacién
en educacién para la ciudadania. Revista de Educacion y Pedagogia, 21(53),
45-60.

Simons, H. (2009). Case Study Research in Practice. SAGE.

Yuste Munté, M. (2017). Lempatia i l'ensenyament-aprenentatge de les Ciéncies
Socials a I'Educacié Primaria a Catalunya. Un estudi de cas [Ph.D. Thesis,
Universitat Autdonoma de Barcelona]. En TDX (Tesis Doctorals en Xarxa).



Vv

EL RETO DE LOS ODS EN LA FORMACION
DEL PROFESORADO DESDE LOS OBJETIVOS
DE DESARROLLO SOSTENIBLE






1

RESIGNIFICACION PATRIMONIAL
E ICONOGRAFIA FRANQUISTA:
UNA PROPUESTA DE 4° ESO DESDE LA LOMLOE

Josk Ienactio OrRTEGA CERVIGON

1.INTRODUCCION

Una de las principales limitaciones del alumnado de Educacién Secundaria
Obligatoria al acabar sus estudios es conocer ligeramente, sin profundidad, los
principales procesos de historia contemporanea de Espana, en especial los rela-
tivos al tiempo presente, entendido de una forma amplia en el arco cronolégico
que comprende el franquismo y la transicién hacia la democracia. Un periodo que
conecta con problemdticas politicas y sociales de la actualidad, pero que apenas
es esbozado en ideas genéricas sobre las instituciones del régimen franquista y la
enumeracién de los principales hechos politicos, econémicos y sociales.

La LOMLOE puede ser un punto de inflexién para introducir con mayor
decisién y profundidad las coordenadas bdsicas de la dictadura franquista y
conocer la caracterizacién de su naturaleza antidemocrdtica a través del andlisis
patrimonial e iconogrifico del nacional-catolicismo. El nuevo curriculo plantea
un enfoque basado en problemas sociales relevantes desde los que despertar la
conciencia histdrica sobre conflictos e incertidumbres actuales. Esta temdtica
puede abordarse desde la educacién para la paz para analizar procesos histéricos
conflictivos, como es el caso de la dictadura franquista. La propuesta pretende
ofrecer una interpretacién del significado histérico y simbélico del patrimonio
material, asi como introducir al alumnado en la importancia de su conserva-
cién, difusién y gestién como recurso diddctico.
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2. MARCO TEORICO Y METODOLOGICO

2.1. ;Es necesaria la memoria historica en la Ensefnanza Secundaria
Obligatoria?

La inclusién de la memoria histérica en los contenidos de la LOMLOE
para el dmbito de la Historia en 4° de ESO y en Bachillerato es una plasma-
cién de una de las reivindicaciones de la comunidad cientifica dedicada a la
ensenanza de la historia. Algunas de las competencias especificas que establece
el borrador de la LOMLOE para el cuarto curso abogan por “el trabajo sobre
la informacién y sus fuentes a través de recursos variados, [...] la contextua-
lizacién de los aprendizajes en el entorno local y global, [...] la valoracién y
conservacién del patrimonio”, asi como “el conocimiento de nuestro ordena-
miento juridico y constitucional, la comprensién y puesta en valor de nuestra
memoria democrdtica”. La propuesta diddctica que se presenta en este trabajo
se contextualiza en la apuesta de la ensenanza de la historia dentro de la defensa
de nuestros valores constitucionales y democrdticos.

En el apartado de «Sociedades y territorios» se explicita el concepto
“memoria democritica’, dentro de la explicacién del bloque que explica la
evolucién cronoldgica del ordenamiento normativo desde “la Constitucién
de 1812 ala Constitucién de 1978, como garante del desarrollo de derechos
y libertades para el ejercicio de la ciudadania”. Y en los objetivos de etapa
se establece que la dictadura de Franco en Espafa es objeto de estudio
dentro de la asignatura de Geografia e Historia de 4° curso de la ESO, en
su bloque 7. Los criterios de evaluacién recogidos en la normativa sefalan
que se deberdn “explicar las causas de que se estableciera una dictadura en
Espana, tras la guerra civil, y cémo fue evolucionando esa dictadura desde
1939 a 1975”.

Desde el dmbito didictico, la memoria histérica tiene cabida como la
voz a narrativas de los sujetos histéricos, personales y parciales, contextua-
lizadas en los procesos politicos, sociales econémicos analizados, partiendo
de un enfoque social y cultural critico. De esta forma, se humaniza la accién
didictica y se revitaliza la explicacién del conocimiento histérico ligado a
las razones y evidencias del método disciplinar (Sdez-Rosenkranz y Bellati,
2021, 66). La memoria se interesa por aspectos que transmite la experiencia
y el patrimonio, pero también las creencias o el inconsciente de los saberes
culturales sobre el pasado.

Un sistema democrético debe educar a sus jovenes en el conocimiento de su
historia reciente para dotarles de las claves con las que interpretar el mundo actual.
Los manuales escolares han contribuido en buena medida a la mistificacion de la
historia del presente con el establecimiento de una secuencia cronolégica de tipo
teleolégico. La Republica y la guerra civil aparecen intrinsecamente unidas en
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una cronologfa que sittia a la primera como predmbulo necesario de la segunda,
mientras el franquismo queda separado de la guerra civil, como si no hubiera
habido intencionalidad y planificacién en el golpe fallido (Herndndez, 2020 y
Hernindez, 2021, 142).

Los libros de texto no recogen la memoria histérica, sino que encubren de
forma significativa parte de la historia del franquismo. Tras la promulgacién de
la Ley de Memoria Histérica, se insta desde las instituciones a la recuperacién
de la memoria democrdtica sin dnimo de confrontacién politica o social, sino
para asegurar la incorporacién del conocimiento riguroso del pasado a la me-
moria publica y al estudio de la historia de las generaciones venideras (Diez,

2014, 394-402).

2.2. La enseianza del franquismo en las aulas

Algunos estudios han realizado propuestas alternativas para realizar el
proceso de ensefanza del franquismo en el aula de Educacién Secundaria o
Bachillerato de forma muy interesante. En otras investigaciones sobre la cultura
politica que posee el alumnado de 4.° de ESO, en concreto sobre la guerra
civil, se pueden comprobar sus importantes carencias (Arias et al, 2018), y su
presencia en distintos marcos legislativos para 2.° de Bachillerato (Folgueira,
2013). Los libros de texto de sexto de Primaria apenas dejan espacio para
hablar sobre la represién franquista y las politicas de memoria llevadas a cabo
por asociaciones y grupos politicos, especialmente tras la aprobacién de la Ley
para la Memoria Histérica en 2007 (Bel y Colomer, 2017).

Hay propuestas de metodologia investigativa en Historia donde se de-
sarrolla el espiritu critico y se comprueba que la historia no es una ciencia
cerrada, sino que se halla en constante reflexién (Mancha, 2019). En los
casos en los que se aboga por la utilizacién de fuentes primarias en todos
los niveles educativos, con documentacién de archivos municipales, los re-
sultados de investigacién son relevantes en la percepcién de los alumnos de
las caracteristicas de la represion franquista (Galiana, 2018; Fuertes, 2019;
Fuertes e Ibafez, 2019).

La LOMLOE posibilita el tratamiento mds pormenorizado de temdticas
arrinconadas en los mdrgenes de materiales complementarios elaborados para
el profesorado o documentados por los propios docentes. El franquismo se
puede y debe abordar desde la explotacién didéctica de las fuentes documen-
tales y el testimonio que nos muestra el patrimonio mds alld de su cometido
artistico, ofreciendo claves a los alumnos y a las alumnas para comprender el
mensaje de propaganda politica que encerraban determinadas construcciones
arquitectdnicas.
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3. RESULTADOS

3.1. La simbologia del nacional-catolicismo en el patrimonio
arquitectonico

Los modelos representativos de las primeras construcciones del franquis-
mo son la arquitectura herreriana y clasicista, cercanos ideolégicamente al
régimen porque enlazaban con la grandeza imperial de Espana, en una unién
entre arte y politica definitoria del fascismo. El monumento que mejor atina
la simbologfa del nacional-catolicismo es el Valle de los Caidos, en donde se
fundian la exaltacién religiosa y patridtica, en una evocacién alegorizada de
la Espana cristiana. La idea de cruzada, por tanto, estarfa en un punto central
dentro de su simbologia (Saguar, 2005 y Burbano, 2015, 296).

El franquismo desarroll$ suefos fastuosos sobre una Nueva Espana Im-
perial a partir de los planes urbanisticos disefiados para Madrid, en la que se
plasmarian las ideas sobre la sagrada funcién que habia recaido en la arqui-
tectura. El impetu constructivo que atravesé el primer franquismo pretendia
imitar la historia de poder del ascenso de los totalitarismos de entreguerras, en
los que Berlin y Roma se transformaron para acoger grandes espacios abiertos
y avenidas de resonancias imperiales (Box, 2012, 154-157).

Finalizada la Guerra Civil, en una atmdsfera de veneracién hacia los
ausentes, se erigieron por todo el pais monumentos a los “Caidos por Dios y
por Espafia” en memoria de los héroes y mdrtires de la cruzada. Ademds de
estos monumentos, presentes en los cementerios y plazas de pricticamente
todas las ciudades y poblaciones importantes, en las iglesias se instalaron
placas de homenaje recogiendo el nombre de los caidos locales (Alted, 2015,

265 y Vézquez, 2000).

3.2. Propuesta didactica: contextualizacion simbdlica
de monumentos franquistas

La propuesta diddctica parte de la contemplacién de cinco elementos
patrimoniales vinculados al franquismo en un emplazamiento de gran noto-
riedad urbanistica en la ciudad de Madrid, el espacio de la plaza de Moncloa.
En sus inmediaciones se encuentra el parque del Oeste, que fue escenario de la
batalla de Ciudad Universitaria. Hay un gran desconocimiento de estos acon-
tecimientos y una omisién de las administraciones a considerar estos espacios
como lugares de memoria y conocimiento.

Arco de la Victoria

El Arco de la Victoria fue disefiado en 1943 por Lépez Otero y acabado de

construir en 1955. Se erige con 40 metros de altura en el punto de acceso a la
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Ciudad Universitaria, en el espacio donde se desarrollaron enfrentamientos béli-
cos en noviembre de 1936 en el intento de la toma de Madrid. Este arco triunfal
muestra el lenguaje monumental de los arcos de triunfo del Imperio romano y el
concepto pldstico neocldsico, en una arquitectura que lleva implicito el mensaje
ideolégico en los elementos iconogréficos, ornamentales y escultéricos. La puerta
de un solo ojo se apoya sobre dos densos cuerpos prismdticos de seccién rectangu-
lar, a modo de recios pilares. La obra escultérica recoge las figuras de las victorias
aladas en las claves del arco y la cuadriga de Minerva se asocian a la sabiduria.

El arco pretende celebrar el triunfo de las armas y el de la formacién
académica: el friso norte recoge unas figuras evocando las victorias militares,
mientras el friso sur alude a las disciplinas universitarias (letras, ciencias, artes).
La inscripcién en latin menciona los ejércitos victoriosos y los afios de la gue-
rra civil (1936-1939) y en su reverso la universidad madrilefa y la gratitud a
Franco y a Dios, y los afios 1927 y 1956, el inicio y el final de su construccién
y restauraciéon (Martin, 2009).

IMAGEN 1. Espacio de la plaza de Moncloa (Madrid)

FUENTE: WIKIPEDIA, 2005.

Monumento a los Caidos de Madrid

El Monumento a los Caidos por la batalla de Madrid fue desarrollado por
Miguel Herrero Palacios y se comenzé a construir en 1954, de forma simul-
tdnea al Ejército del Aire y las residencias de militares del a plaza de Moncloa.
El proyecto inicial contenia una cruz que no se elabord. El edificio semeja un



374 LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

mausoleo de la antigiiedad con una gran cipula, como el Panteén de Agripa.
El exterior revestido en ladrillo tiene las alegorias de lasos caidos en forma de
cruces (Pallol, 2016).

Monumento al Plus Ultra

El monumento consiste en un monolito de granito con una altura de 17
metros que culmina con el 4guila de San Juan realizada en bronce, uno de los
simbolos de los Reyes Catélicos de los que el régimen franquista se apropi6 para
vincular su dictadura con la religién catdlica. Inaugurado en 1956, conmemora
la hazafia de atravesar el Atldntico Sur con un Gnico avién por primera vez en
el ano 1926: el Plus Ultra era un hidroavién con canoa que disponia de dos
motores.

Edificio del Ejército del Aire

El cuartel General del Ejército del Aire fue el antiguo Ministerio del Aire
en época franquista y se construyé en el espacio donde habia estado ubicada
la Cércel Modelo de Madrid, derruida durante los combates y bombardeos
de asedio a la ciudad desde el cerro de Garabitas. El edificio semeja un estilo
neoherreriano colosal, con la fachada de ladrillo visto, el pértico del Honor
formado por cuatro medias columnas de granito, las elevadas torres y los cha-
piteles de pizarra, la disposicién de las ventanas, etc. El arquitecto Giménez
Caballero senalé al ladrillo, la piedra y la pizarra como ingredientes bésicos
de cualquier construccién franquista que se preciase: se rodea el ladrillo de
piedra, de manera que simbolizase al pueblo llano (ladrillo) sometido ante los
que mandan (piedra). La pizarra se reservaba para coronar las construcciones.
Otros ejemplos en Moncloa son el Colegio Mayor CEU San Pablo y el Museo
de América (Pallol, 2016).

El Valle de los Caidos

Desde la plaza de Moncloa en lontananza y linea casi vertical se alcanza
el Valle de los Caidos en direccién a Guadarrama. La Comisién que realizd
un informe de expertos partié de un principio de acuerdo sobre la necesaria
resignificacién del conjunto pues, de lo contrario, solo aparecian dos posi-
bilidades: dejarlo como estd y que continte siendo el lugar de homenaje al
méximo representante de la dictadura més cruenta de la historia de Espafia;
o destruirlo, posibilidad que no parece factible. La resignificacién tiene como
nucleo central la conversién de las victimas de la Guerra Civil en el eje de la
intervencién. Honrar a los ciudadanos que fueron enterrados alli, sin respeto
para sus restos y sin conocimiento de sus familias, es una obligacién moral de
cualquier sociedad democrdtica. La voluntad del informe es transformar un
testimonio politico en testimonio histérico con la contextualizacién impres-

cindible (Molinero, 2011, 152 y 155).
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Si se realizara un Centro de Interpretacién los visitantes podrian conocer el
origen del proyecto de construccién del conjunto arquitecténico de la Basilica
y del Monasterio, en qué contexto social y politico se llevé a cabo y quiénes
participaron en la misma, destacando la presencia de presos republicanos.
Igualmente, se deberia explicar la simbologia que encierra el conjunto, lo que
permitirfa observar la basilica con otros ojos: no como lugar de homenaje,
sino como testimonio de una época y algunos de los valores de aquel régimen

dictatorial. (Miguel y Ortega, 2021).

4. CONCLUSIONES

El debate sobre el futuro del pasado material heredado por el franquis-
mo plantea miradas al caso alemdn en el tratamiento de los restos materiales
vinculados al nazismo y su musealizacién, para visualizar de forma activa
su pasado traumdtico. Otra postura se pregunta cémo conservar los mo-
numentos franquistas si no es a la luz de una reinterpretacién de su paisaje
cultural, presentdndolo de la misma forma que se hace con otros elementos
del patrimonio.

De ahi que sean recomendables propuestas para 4° Eso como las Unidades
para la Recuperacion de la Memoria Histdrica realizadas como complemento a
los libros de texto y que tratan de recuperar esa parte silenciada de la historia
en el curriculum escolar: las distintas tipologias de represion (politica, laboral,
ideoldgica, econdmica), su regulacién legal, los centros de reclusién (cdrceles
y campos de concentracién), las depuraciones laborales y en la ensefianza, los
refugiados y exiliados (Diez y Rodriguez, 2009).

Por tanto, la voz de muchos historiadores e historiadoras es realizar una
relectura completa de los monumentos franquistas, no solo el Valle de los Cai-
dos, y construir un centro de interpretacién que bajo una perspectiva histérica
despoje a estos espacios de memoria un sentido tnico de homenaje al franquis-
mo y convertirlo en testimonio, conocimiento e interpretacién de una época.
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1.LOS ODS EN LA NUEVA LEY EDUCATIVA

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) o Agenda 2030 fueron apro-
bados por la Asamblea General de las Naciones Unidas en septiembre de 2015 con
la intencién de proteger a las personas y al planeta, fomentando la prosperidad,
la paz y la justicia. Los 17 objetivos fijados se desgranan en 169 metas concretas
para todos los paises que pueden consultarse online y que son responsabilidad
de cada estado (https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/).

Esa obligacién moral ha tenido como consecuencia que la nueva ley edu-
cativa LOMLOE (BOE, 2020), aprobada hace apenas un afio en Espafa, haya
recogido los principios de dicha declaracién en pro del desarrollo sostenible y
de cumplir dichos objetivos de cara al 2030. Asi, en su disposicién adicional
sexta se expresa lo siguiente:

Tal como se establece en el cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible
y de la Agenda 2030, la educacién para el desarrollo sostenible y para la
ciudadania mundial se tendrd en cuenta en los procesos de formacién del
profesorado y en el acceso a la funcién docente. De acuerdo con lo anterior,
para el afo 2022 los conocimientos, habilidades y actitudes relativos a la
educacién para el desarrollo sostenible y para la ciudadania mundial habran
sido incorporados al sistema de acceso a la funcién docente. Asimismo, en
2025 todo el personal docente deberd haber recibido cualificacién en las
metas establecidas en la Agenda 2030 (BOE, 2020, 122943).
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En cuanto al alumnado, la ley sefala que recibirdn formacién sobre desa-
rrollo sostenible en el tercer ciclo de educacién primaria, dentro de la asignatura
Valores Civicos y Eticos, si bien esta formacién debers afadirse a otras materias
en otros momentos, durante toda la ensefianza obligatoria. Entre los conoci-
mientos, capacidades y valores se sefialan: la ciudadania activa, la participacién
social, la educacién para la paz y los derechos humanos, la transicién ecolédgica
y la emergencia climdtica, la interculturalidad, y la empatia hacia estos temas
(BOE, 2020, 122871).

Como se puede apreciar, hay una sensibilidad y puesta al dia sobre el
valor social que tiene la apuesta por el desarrollo sostenible, y los diferentes
ODS, fomentando un conocimiento tanto de docentes como de discentes y
disponiendo, aunque no de manera muy concreta, su uso en el aula. Atn asi,
recientes estudios han concluido que el impacto que los ODS tienen en la nueva
ley educativa es insuficiente pues, aunque se denota una preocupacion por su
inclusién en la aparicién de determinados términos, y una nueva competen-
cia educativa, la pandemia ha supuesto un freno a su implantacién (Negrin
y Marrero, 2021, 25-28). La organizacién de Naciones Unidas, no obstante,
ha dispuesto diferentes herramientas diddcticas en su web, para facilitar la
tarea a alumnos y profesores (https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/
student-resources/). También es cierto que estos objetivos se adaptan mejor al
contenido de la asignatura de Geografia, que ya ha sido parcialmente analizado
en un nimero monografico (Granados, 2021), y que otros han apostado por
el uso de nuevas tecnologias para explicar estos ODS (Soriano, 2020).

Esta preocupacién por el desarrollo sostenible también puede rastrearse
en la normativa anterior, aunque de un modo mds reducido, como es el caso
de la Ley LOMCE de 2013 que comenta la importancia de cumplir con los
objetivos del Horizonte 2020 de la Unién Europea, centrdndose en cinco,
que son: empleo, innovacién, educacién, integracién social y clima y energia
(BOE, 2013: 97861).

El curriculum todavia en vigor, que deriva de dicha ley de 2013, incluye el
desarrollo sostenible en el bloque dos de 5° y 6° de primaria, siendo también un
estdndar de aprendizaje evaluable de la asignatura de Ciencias Sociales (BOE,
2014). Algunos autores han tratado la transicién entre los actuales ODS y los
objetivos del milenio aprobados quince afios antes, sobre todo en el aspecto
ambiental, enlazando también con la Educacién para el Desarrollo Sostenible
(EDS), término aprobado en la Cumbre de Rio de 1992 (Meira, 2015).

Sobre el andlisis de la presencia de algunos de estos términos en libros de
texto de todo el mundo, recomendamos el articulo de Jiménez, Lerch y Bromley
(2017), quienes determinan que es a partir de los afios ochenta cuando empieza
a aparecer esta preocupacion por la sostenibilidad en los libros, y que es mds
visible a partir del nuevo siglo XXI.
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2. TEMATICAS DE LOS ODS EN LOS LIBROS DE TEXTO
DE HISTORIA'Y DE HISTORIA DEL ARTE
DEL BACHILLERATO

Los libros actualmente en uso en los centros escolares de secundaria en
Espana han sido mayoritariamente editados entre los afios 2015 y 2016, como
consecuencia de la aprobacién de los curriculos de la LOMCE en todas las
comunidades auténomas. En ese sentido, lo que recogen sobre sostenibilidad es
atn muy incipiente. No aparecen casi referencias tampoco a los Objetivos del
Milenio (ODM), aprobados en el afio 2000. Veremos por asignatura y curso
cudles son los aspectos que abordan, teniendo en cuenta que en ese momento
no se inclufan atn los ODS como tal, sino aspectos previos.

Hemos consultado las editoriales Anaya, Edelvives, Santillana, y SM, que
son algunas de las mds usadas en las aulas, y también el libro de la editorial
Casals que se publicé en 2020.

El tratamiento de estas cuestiones estd definido por el curriculum del
momento, y es por lo tanto escaso o superficial. En algunos casos se incluyen
actividades de reflexién o investigacién mds profundas, pero es una excepcién.
Ni siquiera en el libro del 2020 se afrontan de modo concreto los ODS.

2.1. Libros de texto de Historia del Mundo Contemporaneo,
1° de bachillerato

Suele ser el tltimo tema, el dedicado al mundo actual, el que comenta esta
preocupacién por el desarrollo sostenible, muchas veces relacionado con la glo-
balizacién, la desigualdad, las migraciones, o la Cumbre del Milenio celebrada
en 2000 y que fijaba los primeros objetivos educativos, medio ambientales,
informativos, sanitarios y de lucha contra la pobreza.

Otro de los temas propicios para estas temdticas es el de la descolonizacién, que
se centra en los problemas del subdesarrollo. En varios de los manuales se incluyen
mapas y datos sobre el Indice de Desarrollo Humano o IDH, la sobrepoblacién,
las deudas, la pobreza, el hambre, las dictaduras o la falta de oportunidades.

Los movimientos obreros del XIX o las grandes potencias imperalistas
también serfan propicios para reflexionar, de modo critico, sobre hasta qué
punto algunas de las dificultades para alcanzar los ODS en el 2030 son causa
de estos retos o problemas no resueltos en el pasado.

2.2. Libros de texto de Historia de Espaiia, 2° de bachillerato

El desarrollo sostenible apenas se recoge en esta materia, aunque deter-
minados asuntos estén histéricamente relacionados (migraciones, derechos y
libertades, el desempleo, la educacién, las desigualdades, el consumo, etc.). Las
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razones se deben también al hecho de que la asignatura estd condicionada por
la prueba de la EVAU o de acceso a la universidad, y a que el marco temporal
que cubre es mds amplio pero menos global, tratindose temas mds nacionales.
A pesar de ello, la ayuda humanitaria o la cooperacién al desarrollo se incluyen
en los temas finales del libro de texto.

3. PROPUESTA DE ACTIVIDADES SOBRE ODS EN LAS CLASES DE
CIENCIAS SOCIALES

En este apartado presentamos propuestas de actividades que se podrian
llevar a cabo en secundaria superior o bachillerato. Estamos en unas edades en
que los alumnos ya han podido reflexionar anteriormente sobre estos temas,
estdan mds desarrollados intelectualmente y, por lo tanto, se encuentran con
mayor seguridad y capacidad para actividades mds complejas, mds participati-
vas, incluso para su disefio.

Proponemos partir de pequenos trabajos de investigacién individual
o en grupo, basados en métodos activos, mediante proyectos, problemas
o casos, con busqueda de fuentes primarias, sin olvidar la gamificacién
(Penate y Botella, 2019) ni el uso de aplicaciones, el debate, los paneles o
infografias, podcasts y/o la proyeccién de ciertos fragmentos audiovisuales
realizados por los propios alumnos. Este tipo de actividades practicas son
muy apropiadas para trabajar el pensamiento histérico, basindose en me-
taconceptos como la empatia histérica, la relevancia, la multiperspectiva,
o el andlisis de causas y consecuencias.

Detallamos a continuacidn las propuestas por su temdtica. Abordan todas
temas socialmente relevantes y de actualidad, y se basan en los ODS ntimeros
5, 10, 11, 12 y 16, asi como en las metas especificas (https://www.un.org/
sustainabledevelopment/es/sustainable-development-goals/), que los alumnos
deben conocer para precisar su accién comprensiva. La razén por la que hemos
escogido estos objetivos en concreto y no otros es porque creemos que son los
que mds se adectian a la Historia y la Historia del Arte.

3.1. Igualdad de Género

La igualdad es uno de los derechos mds demandados por el ser humano
a lo largo de la edad contempordnea, por lo que se adapta curricularmente a
las citadas disciplinas sociales que se imparten en bachillerato. La presencia de
estas reclamaciones en las mujeres que protagonizaron la Revolucién Francesa
puede ser un buen motivo para abordarla en el primer curso, y compararla
con otras demandas posteriores, como el derecho al voto, la emancipacién



ACTIVIDADES PARA TRABAJAR LOS ODS EN LAS CLASES DE HISTORIA Y... 383

laboral o la igualdad salarial. La evolucién de esta igualdad a lo largo de las
décadas recientes, en Espana y en otros paises, puede ser de mucho interés en
la concienciacién sobre los derechos existentes hoy que no estaban presentes
en el pasado.

En la asignatura de Historia del Arte se puede estudiar desde cémo se trata
a las mujeres y a los hombres a la hora de representarlos en las obras, como
el ndimero de artistas femeninas que son conocidas o reconocidas hoy en dia.
También la diversidad social o sexual, buscando ejemplos de artistas LGTB.

3.2. Reduccion de las Desigualdades

Relacionado con el ODS anterior, éste lo podemos centrar en asuntos
como las diferencias entre el primer y el tercer mundo, entre ricos y pobres,
entre poderosos y oprimidos, a lo largo de los siglos XIX, XX y XXI. También
se pueden abordar las diferencias entre paises, entre razas (dominados y domi-
nantes, racismo), o el estado del bienestar y la proteccién social.

Una de las temdticas socialmente relevantes mds destacadas de este objetivo
es el de las migraciones. Entre los traslados poblacionales contempordneos estan
la de europeos y asidticos a América del Norte entre finales del XIX y principios
del XX, la producida hacia América del Sur por muchos represaliados politicos
a mediados del XX, las de africanos hacia Europa desde finales del XX, las de
europeos del sur hacia el norte de Europa en los anos 60 y 70, e incluso en las
tltimas décadas.

En Historia del Arte serfa interesante ver cémo apenas se estudia el arte que
no estd realizado por paises del primer mundo, o cémo ha ido evolucionando
el listado de Patrimonio de la Humanidad, con el 4nimo de ir reduciendo estas
desigualdades. También cémo artistas de otros paises se han asentado en lugares
como Francia o Estados Unidos, focos del interés artistico en los tltimos siglos.
Otra cuestién interesante seria la reduccién o no de estas desigualdades gracias
a las nuevas tecnologfas.

3.3. Ciudades y Comunidades Sostenibles

El mundo se vuelve cada vez mds urbano. Comprobar cémo la poblacién,
cada década de forma mds acentuada, decide vivir en ciudades seria una pri-
mera idea para abordar en clase. También seria interesante plantear retos para
mejorar la vida en las ciudades donde los alumnos residen, como actividad
de participacién de ciudadania responsable. Ideas para mejorar barrios, trans-
portes, reducir la contaminacidn, la inclusién a todos los grupos de edad, la
seguridad, uso eficiente de los recursos, etc. También seria interesante estudiar
o comparar la vida en ciudades de otros continentes. Otro ejemplo para 3°
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de ESO, trabajando el disefio colaborativo de la ciudad para 2050, ha sido
presentado recientemente (Sobrino, 2021).

En la Historia del Arte se deberia trabajar por la conservacién y salvaguarda
del Patrimonio, asi como estudiar la sostenibilidad de museos y centros histé-
ricos, analizando su consumo energético, su reciclaje, la basura que generan,
la cercania a ndcleos rurales, la atencién a colectivos vulnerables, o la colabo-
racién con museos de paises subdesarrollados o en vias de desarrollo, asi como
su emplazamiento en entornos naturales o que potencien los paisajes cercanos

(Gonzidlez y Escanilla, 2020).

3.4. Produccion y Consumo Responsable

El bloque econémico, muy importante en la asignatura de Historia, tiene
aqui un ODS casi formulado a propésito para tratar aspectos vitales de sosteni-
bilidad. Las inversiones personales e institucionales que guiaron en el pasado las
politicas y las empresas, la produccién industrial a gran escala, el colonialismo,
son aspectos que tienen cabida aqui, y que pueden permitir a los alumnos una
visiéon mds humanista de cémo producir y consumir.

En la Historia del Arte serfa conveniente analizar aspectos como el del
mercado del arte, y las cifras que alcanzan algunos cuadros, viendo cémo han
ido cambiando los precios a lo largo de décadas y siglos, o ver qué artistas han
trabajado o trabajan con elementos reciclados (collage, land art, arte povera).

3.5. Paz, Justicia e Instituciones Solidas

Aqui se abordan libertades fundamentales, cuya evolucién en el mundo
y en Espana se pueden rastrear a lo largo de los dltimos tiempos. Se puede
hacer una linea del tiempo que sefiale tiempos de paz y tiempos de guerra en
Espana por siglos, viendo también si esa paz era real o relativa. También otra
linea del tiempo podria tratar periodos democrdticos y dictatoriales en Espa-
fia, para hacer un balance o debate final. Otra linea podria abordar elecciones
libres 0 amanadas, con la existencia del famoso “pucherazo”. La escolarizacién
en Espafia o en otros paises también es un tema interesante para hacer gréfi-
cas y tablas, que pueden ayudar a comprender la importancia que tienen, al
compararla con tasas de abandono escolar u otras variables m4s locales, como
creacién de institutos y universidades.

Estudiar diferentes instituciones mediante datos y fuentes online, y ver si
protegen al sistema de injusticias, serfa un buen tema de estudio. Otro tema
importante en este ODS es el de la violencia. Desde el mundo del Arte se
pueden ver cuadros que retraten la angustia, el dolor, las consecuencias de la
guerra, los abusos, las injusticias. ..
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4. CONCLUSIONES O CONSIDERACIONES FINALES

La normativa estatal espafola estd impulsando que los objetivos de desarro-
llo sostenible se apliquen, pero quizd no con la intensidad que requerirfan, o al
menos no de forma muy concreta, limitdndolo a los dltimos cursos de primaria
y a una asignatura. Habra que ver cémo se plasma luego en los curriculos de
las diferentes comunidades auténomas. Eso si, se propugna que los profesores
se formen en estos temas, y los implanten en sus materias, pero no se sabe atin
cémo se plasmard.

Los libros de texto de Historia e Historia del Arte de bachillerato atin en
uso no recogen apenas estos aspectos de un modo amplio, sino mds bien testi-
monial o anecdético. Estaremos atentos a lo que sucede en préximas revisiones
y actualizaciones de los mismos, como reflejo del nuevo curriculo.

Por dltimo, se han propuesto en este escrito relaciones entre temdticas
histéricas y los ODS mds favorables a trabajar en las asignaturas de Historia
e Historia del Arte del bachillerato, viendo que hay grandes posibilidades de
trabajo individual o grupal, y diferentes métodos que favorecerfan un mayor
conocimiento y concienciacién de estos retos del siglo XXI.
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LA DIMENSION EMOCIONAL EN

LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES:
CONTEXTUALIZACION

Y PRIMERAS APORTACIONES

NorserTO REYES SOTO

Esta propuesta analiza el lugar que la dimensién emocional ha ocupado
en la Didéctica de las Ciencias Sociales hasta la actualidad. Para ello, se ha
realizado una revisién sistematica de las fuentes, contextualizindolas en el
proceso de formacién de la disciplina en Espana, y analizando las influencias
epistemoldgicas. Los resultados permiten realizar una primera aproximacién
sobre los hitos que han propiciado que la dimensién emocional comience a ser
una categoria de andlisis con identidad propia en nuestro dmbito, destacando,
entre otras, su importancia para la ensefanza critica y en valores como esencial

en los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS).

1. CONTEXTUALIZACION Y RESPUESTAS EPISTEMOLOGICAS

Con la formacién del drea de conocimiento de Diddctica de las Ciencias
Sociales (DCS) en la universidad espanola en 1983, comienza su proceso de
institucionalizacién como un nuevo campo de estudio. Aparecerdn los primeros
departamentos, las revistas especializadas y, mds tarde, la Asociacion Univer-
sitaria de Profesores de Diddctica de las Ciencias Sociales que, a partir de 1997,
organizard los primeros simposios. Estos hitos se unirfan a las corrientes reno-
vadoras ya iniciadas en la década de 1970 con grupos de innovacién docente
(Germania 75 o Historia 13-16) (Prats y Valls, 2011). En 2010, existia un
acuerdo general de que el drea atin se encontraba en proceso de consolidacién
(Miralles et al., 2011).

En este avance hacia su madurez, hay una preocupacién por establecer un
marco teérico de referencia, con unas metodologl’as y lineas de investigacién
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propias, en unas Ciencias Sociales (CC. SS.) edificadas como “una unidad
cimentada en la diversidad de sus enfoques” (Prats, 2003).

A su vez, facultades y departamentos al especializarse, se independizan y
se convierten en estancos, pero conviviendo con dicha pluralidad. En conse-
cuencia, se redujeron las posibilidades de comunicacién entre ellos, lo que hoy
es un reclamo de cambio (Caldera, 2020). En este bosquejo contextual, nacian
los primeros departamentos de DCS.

En los albores de la postmodernidad, las respuestas epistemoldgicas fueron
esenciales para contextualizar este proceso. Por un lado, en la construccién del
conocimiento social prevalecia por unanimidad el método cientifico, basado
en el paradigma positivista, racionalista y cuantitativo; la demostracién empi-
rica y el razonamiento légico-matemdtico, como tnica via capaz de sostener
la validez, la verdad y la objetividad. Esta corriente buscaba respuestas a pro-
blemdticas sociales por lo que habia “una confianza ilimitada en el poder de
la ciencia y de la técnica para llegar a alcanzar una sociedad mds rica y justa’
(Benejam, 1997: 35).

A partir de 1970, como reaccién a la anterior, nacieron los paradigmas
humanista y marxista. El primero buscarfa, siguiendo un andlisis cualitativo, la
comprensiéon del mundo a partir de los constructos personales, “significados,
razones e intenciones subjetivas [...] Por tanto, no existe un mundo dnico y
objetivo, sino una pluralidad de mundos, tanto como intenciones” (Bene-
jam,1997: 38), visién que desembocaria en el relativismo.

Por tltimo, para el paradigma marxista, la comprensién social del mundo
parte de unos constructos, no ya personales sino sociales, que responden a los
intereses de una estructura de poder para que el alumnado “sea cada vez mds
consciente de su propio sistema de valores, sea capaz de hacer una reflexién
critica de lo que piensa y quiere, y pueda pensar posibles alternativas” (Bene-
jam, 1997: 41), posibilitindose asi una via de participacién social guiada por
la figura del docente como agente de cambio.

Segtin Pages (1994), la primera corriente adoptaria el curriculo técnico
y una linea conductista, considerando al estudiante como una tabula rasa
aristotélica. La segunda, un modelo curricular prictico, donde el estudiante
construye de manera activa su conocimiento social y, la tercera, un curriculo
critico.

A pesar de las alternativas, existié una hegemonia del paradigma académico-
cientifico, siguiendo una linea conductista de ensefianza, que entrarfan en con-
flicto o excluirfa todo aquello que faltase a la veracidad objetiva como son los
aspectos personales, sociales y culturales y marginaria la “invisible” dimensién
emocional.
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2. LA DIMENSION EMOCIONAL EN LA DIDACTICA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Con el fin de reconstruir el rastro del componente emocional en unas DCS
en “construccion”, a partir de la revisién bibliogréfica realizada, clasificaremos
las aportaciones segtin: corrientes epistemoldgicas, enfoques metodoldgicos,
contenidos tedricos, saberes procedimentales y, saberes para ser y vivir.

2.1. Corrientes epistemologicas

Los descubrimientos constructivistas y cognitivistas iniciados en 1950 y
1970, respectivamente, propusieron una eznsefianza activa o por descubrimiento
y el aprendizaje significativo, pero que olvidaban el valor afectivo-motivador en
las “ideas previas” (Carretero, 1993: 122) y que al poner el foco en “lo que
sucede dentro del alumnlado], [...] las disciplinas cientificas concretas pierden
una buena parte del papel que tenian en el proceso educativo” (Pozo et al.,
1989: 219-220).

Este interés por lo subjetivo, aunque reforzaria una légica cognitiva y
racional, impulsaria a los paradigmas humanistas y critico (visién personal y
social) abriendo las puertas al reconocimiento de lo implicitamente emocio-
nal. Asi, Benejam (1997:38-39) lo evidencia desde la corriente humanista
cuando: a) la empatia del docente interviene sobre la motivacién; b) los
valores influyen en la comprensién empdtica del pasado; c) los nuevos cono-
cimientos sobre el medio se relacionan con los sentimientos subjetivos; d) el
uso de recursos audiovisuales ensefia desigualdades que avivan los sentimientos
y generan compasion.

Por otro lado, desde 1980, la corriente postmoderna niega que la ciencia
sea objetiva y universal al entender que su paradigma es también una inter-
pretacién realizada por sujetos influenciados por un contexto concreto, reco-
nociéndose asi “la debilidad de la razén como fuente tnica de conocimiento”
(Benejam,1997:42). Para superar este relativismo plural, el curriculo critico
acogié la teoria comunicativa habermasiana que reconocia la siguiente limita-
cién: el conocimiento estd supeditado a lo subjetivo y a un contexto presente
sociocultural y afectivo. En consecuencia, serfa necesaria una dialéctica para
contrastar las diferencias en las interpretaciones. Come vemos, se apela de
manera explicita a la dimensién afectiva.

2.2. Enfoques metodologicos

Desde 1970 las metodologias activas impulsan un cambio de foco del
docente al alumnado lo que abre posibles vias para la manifestacién emocio-
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nal. El grupo Historia 13-16 y los métodos tradicionales “descuidan [...] las
capacidades afectivas”, la empatia o particion afectiva del individuo “en una
realidad ajena [...] es una posibilidad que todos sentimos” (Prats, 1989: 2006).

A partir de 1990, surgieron grupos como Kairés (Maestro, 1994) que
pretendia una ensefianza social renovada, ser mds ttil para un alumnado mds
activo, pero desde la racionalidad constructivista. Solo se alude a las emociones
para crear un nuevo clima de complicidad en el aula para favorecer la atencién
y la motivacién.

Por otro lado, desde el grupo Gea-Clio “la metodologia utilizada ha
permitido desarrollar la autoestima y el mejor conocimiento de si y del mun-
do que les rodea” (Sout0:1999), lo que introducia en el aula los primeros
planteamientos sobre la pluralidad cultural y solidaridad (empatia) entre
pueblos; y también, segtin Souto, sobre la identidad colectiva, destacando
la importancia de valorar del patrimonio cultural y ecolégico préximo a la
cotidianidad del alumnado, con una actitud de conservacién y mejora de lo
local, sin prejuicio frente al otro, planteamientos que conllevarian un entra-
mado emocional aun inconsciente.

La estrategia metodolédgica depende de la concepcién del docente so-
bre c6mo aprende el alumnado y con qué objetivos enfoca la materia. Pastor
(2004:157) defiende que toda estrategia se construye desde la relacién afectiva
entre educador-educando-materia en un entorno:

[...] las emociones son infinitamente mds poderosas y vitales que el
intelecto, donde la construccién personal y la adquisicién de conocimientos
depende de la vida emocional equilibrada y donde la maldad -que es natural-
no es otra cosa que el resultado de la falta de amor. Solo el amor, la bondad
y la felicidad humanizan.

Nos encontramos ante una toma de conciencia emocional sin preceden-
tes en el momento para una autora del drea. Estos supuestos, segtin Pastor, se
basan en el método socioafectivo que, a partir de 1970, buscé crear entornos
que posibilitasen experiencias tolerantes, sensibles y afectivas, con el fin de
desarrollar situaciones empdticas, y favorecer asi la comprensién del entorno
social y la convivencia (valores democriticos-educacién ciudadana). Este
método fue trabajado en nuestra drea por Pastor (2004) u Oller y Santies-
teban (2011).

2.3. Contenidos teoricos

Si sostenemos que “la investigacién de las emociones debe ser un acto de
reivindicacién de la razén” (Santisteban, 2018) a partir de este autor, la emo-
cién se convierte en un elemento importante en los contenidos teéricos para
la construccién de: 1) las representaciones sociales, culturales, identitarias o
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politicas: en la épica de los héroes, tanto en la victoria como en la derrota o
el resentimiento; 2) la percepcién del territorio, vinculada a la identidad, de
paisajes culturales o del patrimonio; 3) el relato-pensamiento histérico y cri-
tico; 4) la interrelaciones entre: la historia y/o memoria personal con nuestras
experiencias de vida, la familiar y la colectiva; 5) o como elemento constitutivo
para el desarrollo de la empatia, de la alteridad. El propio Santisteban (2018:20)
sugiere la necesidad de investigar las emociones para averiguar: el papel que
el profesorado les da, cémo influyen al relatarse hechos sociales, cuando se
abordan problemdticas, o se forma en el pensamiento critico.

2.4. Saberes procedimentales: capacidades y habilidades

Sin duda, el binomio teérico mds influyente en la tarea de redimensionar
las emociones en DCS se basa en las inteligencias miltiples (Gardner, 1994) y
la inteligencia emocional (Goleman, 1996), al vincular las capacidades sociales
y afectivas, con el saber “identificar, comprender y valorar los rasgos distin-
tivos y plurales de las comunidades con las que el alumn[ado] se identifica
(localidad, Comunidad Auténoma, Espafa, Europa)” y saber “conservar
y valorar la herencia natural y cultural que hemos recibido como legado”
(Benejam, 1997:48).

Esta inferencia deja su impronta en la relacién “patrimonio-ciudadania”
cuando se convierten en el centro de atencién desde un enfoque interdiscipli-
nar. Entre 2016-2020, el proyecto EPITEC: relaciones escuela-museo. Conexiones
entre emociones, territorio y ciudadania, enfoca el patrimonio “como factor que
potencia la formacién de la ciudadania en los estudiantes, a través del trabajo
con la inteligencia emocionaly la inteligencia territorial” (Cuenca et al., 2020:15).

Ademids, descubrimos que las emociones son cruciales para desarrollar
una “mirada critica como medio para entender por qué las cosas que nos
rodean y nos afectan son como son”, y asi ensefiar “actitudes criticas an-
tes el patrimonio [...] con capacidad para reflexionar, investigar, valorar,
emocionarse y comprometerse con los bienes culturales” (Cambil y Tudela,
2017: 22-23).

También, la ensefianza del patrimonio permite configurar un sentimiento
identitario y de pertenencia a un lugar como via para preservar la memoria, “una
vinculacion sentimental simbélica e identitaria con los bienes que lo conforma”
(Cambil y Ferndndez, 2017:29,36).

Por otro lado, la conciencia emocional es crucial en la capacidad para
saber identificar y comprender las emociones, las construcciones o expresiones
culturales tanto en uno mismo como en otros, es decir, para ser empdticos
desde una visién intercultural, lo que significa “imaginar cdmo era[n] |...]
las acciones histéricas en términos de actitudes, creencias e intenciones de
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las personas del pasado” (Santisteban, 2010), contextualizdndolo a partir de
percepciones y juicios presentes.

Por tltimo, para la ensenanza del pensamiento critico es necesario “ana-
lizar la naturaleza ideoldgica del conocimiento social” (Pages, 1997:163)
a partir de creencias y valores que son intrinsecos a los hechos. Por tanto,
entran en juego la simpatfa-antipatia que activan nuestras emociones ante
una ideologia, el afecto surgido en la experiencia. Pages' sostiene que un
estudiante es un pensador critico cuando “es capaz de pensar, sentir y actuar
en su sociedad y en el mundo”, tres elementos que, curiosamente, son la base
de la educacién emocional.

2.5. Valores y actitudes

Concluimos este punto, desde el plano normativo, destacando la inclusién
curricular en la LOGSE (1990) de los valores, las actitudes y las normas, cuya
explicitud lleva a ser conscientes de su importancia; y el Informe Delors (1996)
que, aun no refiriéndose a las emociones, es un documento pionero emitido
por un organismo internacional que normativiza la necesidad de aprender a
ser'y a vivir en relacién con los otros -elementos nucleares entre las CC. SS. y
la inteligencia emocional- y, adelanta las lineas fundamentales de los actuales
ODS. Sin embargo, la LOMCE (2013) llegé a confrontar los valores religiosos
por encima de los civiles “cambiaba los contenidos afectivo-emocionales por los
de libertad y responsabilidad, basados en la moral y valores catélicos” (Gémez
y Garcia, 2019: 59).

Para finalizar, no debemos olvidar que “cuando el cerebro ve que el apren-
dizaje no estd conectado a las emociones, entiende de manera instintiva que
no serd atil para la adaptacién y, por tanto, sin ser significativo no es efectivo
y se olvidard con rapidez” (Bueno i Torrens 2017:63).

3. CONCLUSIONES

El peso epistemoldgico ejercido por el paradigma cientifico y cogni-
tivista en la DCS ha sido predominante, llevando a las emociones a ser
implicitas. Sin embargo, también se demuestra que las emociones fueron ex-
plicitadas por influyentes autores y autoras en relacién con: las ideas previas,
las relaciones socioafectivas entre docentes y discentes con sus entornos,
la empatia, el pensamiento critico o el patrimonio. Pero, considerando la
demostrada importancia del vinculo entre valores democrdticos y derechos

' A partir de Dhand, H. (1994). Critical Thinking: Research Perspective for Social Studies
Teachers. Canadian Social Studies, vol. 28, nim. 4, 149-154.
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humanos-actitudes-emociones- educacion para la cindadania-sociabilizacién,
como indisoluble y necesaria, ;qué ocurre cuando se ensefia para favorecer
una ciudadania critica, inclusiva y en igualdad, comprometida con los
ODS, pero carente del vinculo entre sus valores y su conciencia emocional?
¢De qué manera lo explora la DCS y qué indicadores muestran que son
objetivos alcanzados?
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1. LA CONQUISTA DE AMERICA COMO TEMA CONFLICTIVO

Esta comunicacién aborda el tratamiento educativo de los temas his-
téricos conflictivos, “conflictos sociales candentes” (Lépez y Santidridn,
2011) o “questions socialmente vives” (Simonneaux, 2008), aquellos
contenidos en los que entran en juego aspectos ideoldgicos, identidades,
imaginarios, valores e intereses, tratindose de temas “vivos” a nivel social
y politico que a menudo irrumpen en las aulas. Es el caso del problema
de la conquista de América un tema que sigue vigente en el debate publi-
co por las discrepancias que despierta en Espana y América Latina (Rios,
2021 y Roca, 2016), como prueba el reciente debate tanto en Espana
como en México a propdsito del 500 aniversario de la caida de Mexico-
Tenochtitlan. Unos debates con implicaciones escolares ya que la ensenanza
de la conquista de América en las aulas espafolas se puede ver mediatizada
por los usos publicos de este pasado y por el propio cédigo disciplinar de la
Historia como materia escolar (Cuesta, 1997). Ambos le reservan a la historia
una funcién nacionalizadora en la que el relato de la conquista de América
juega un papel fundamental en la reproduccién de la identidad nacional
espafnola. Una identidad y un relato que pueden estar viéndose confrontados
y cuestionados por nuevas perspectivas historiograficas (Rios, 2021) y por
la presencia de alumnado de origen latinoamericano en las aulas espafiolas

(Ibagén et al., 2021).
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El tratamiento educativo de la conquista de América en Espafa ha sido un
abordado sobre todo desde los manuales escolares, senalando la pervivencia de
estereotipos nacionalistas, con un relato que prima aspectos politico-militares
y econémicos, infrarrepresenta y victimiza las culturas americanas siendo poco
critico con los procesos de imposicion cultural (Campos, 2016; Bermtdez y
Argumero, 2018; Jerue, 2018; Martinez y Moreno, 2017 y Valls, 2015). Menor
atencién ha recibido las representaciones del alumnado (Molina, etal. 2015) y
el profesorado, sujeto sobre el que centraremos nuestra atencion.

2. UN ESTUDIO DE CASO CON PROFESORADO EN FORMACION:
OBJETIVOS Y METODOLOGIA

La investigacién que presentamos se inscribe en una linea de investigacién
consolidada en Diddctica de las Ciencias Sociales: el estudio del futuro pro-
fesorado de Ciencias Sociales (Parra y Morote, 2020; Parra et al., 2021; Sdiz
y Lépez, 2015; Sdiz y Gémez, 2015 y 2016). El objetivo principal es analizar
las representaciones del profesorado de Educacién Secundaria en formacién
respecto a la conquista de América, rastreando tanto pervivencias del relato
tradicional vinculado a la narrativa nacional espafiola como el avance de visio-
nes mds renovadoras, en la linea del poscolonialismo y posnacionalismo (Rios,
2021), fundamentales para una ensenanza critica de este proceso. También se
pretende examinar los condicionantes de dichas narrativas, prestando particular
atencion tanto a la mediacién de los usos putblicos de la conquista de América
como a la formacién disciplinar y diddctica recibida.

En la investigacién seguimos un modelo metodoldgico cualitativo desde
un estudio de caso basado en un diseno no experimental post-facto. La mues-
tra, constituida por 42 estudiantes del Mdster Universitario en Profesor de
Educacién Secundaria (especialidad Geografia e Historia) de la Universitat de
Valéncia durante el curso 2020/2021 fue seleccionada de modo no probabilisti-
co por facilidad de acceso, siendo resefiable la diferenciacién entre 20 titulados
en Historia, 12 en Historia del Arte y 10 en otros grados afines. El instrumen-
to elegido fue un cuestionario validado por expertos con cinco ejercicios de
respuesta abierta (con una extensién de 5 folios) respondidos en papel en dos
sesiones de clase posteriores al periodo de practicas. Las preguntas tenfan como
objetivo principal priorizar la elaboracién de narrativas sobre la conquista de
América. En primer lugar y en la primera de las dos sesiones, se les demandé la
elaboracién de un breve relato sobre la historia de Espafa (“Tmagina que debes
explicar a alguien que no conoce nada sobre la Historia de Espana los aspectos
que consideras mds relevantes. Escribe un breve relato sintetizdandolos”), buscando
conocer el lugar que ocupa la Edad Moderna en general y concretamente la
conquista de América.
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En la segunda pregunta, ya en la siguiente sesién, se solicitd, con un enunciado
muy similar, un relato especifico sobre la conquista de América, buscando indagar
en profundidad sobre sus conocimientos sobre el tema: “/magina que debes explicar
a alguien que no conoce nada sobre la conquista de América en los siglos XV y XVI los
aspectos que consideras mds relevantes. Escribe un breve relato sintetizdndolos” .

En la tercera de las preguntas se solicité una ‘reflexion/valoracion conjunta
de una serie de fuentes que remiten a los debates piiblicos actuales sobre la conquista
de América y a sus usos escolares™ declaraciones del presidente mexicano Lépez
Obrador y de lideres politicos espafoles, una cita de la conocida obra Zmpe-
riofobia y leyenda negra (Roca, 2016), noticias sobre el derribo de estatuas de
Colén o fragmentos de libros de texto. Por tltimo, con el objetivo de valorar la
incidencia de la variable formativa —tanto a nivel disciplinar como didéctico-,
se les pregunté: “;Consideras que la formacion historica y diddctica recibida en
tus estudios universitarios te ha resultado vitil para el tratamiento educativo de la
conquista de América? ;Cambiarias algo al respecto?”

3. RESULTADOS: NARRATIVAS DE FUTUROS DOCENTES
SOBRE LA CONQUISTA DE AMERICA

3.1. Visiones criticas y mediacion de los usos publicos de la conquista
de América

En primer lugar, conviene destacar en numerosas respuestas la presencia de
elementos propios de visiones criticas de la conquista de América, que superan el
“relato tradicional” espafiol. Asi, vemos casos en los que las explicaciones se com-
plejizan, introduciendo, mds alld de los aspectos politicos, militares y econémicos,
elementos relacionados con la dominacién cultural, ideolégica o religiosa, méds en
coherencia con los discursos historiograficos poscoloniales y las nuevas perspectivas
sobre la conquista (Rios Saloma, 2021). Encontramos también impugnaciones
explicitas de los relatos nacionalizadores sobre la historia de Espana en general
y la conquista de América en particular, algo apreciable de forma mds evidente
en estudiantes con formacién disciplinar en historia, capaces de impugnar esta
atemporalidad de la nacién espafiola. Pocos relatos presentan una vision global-
mente idealizada de la conquista y, en cambio, la mayoria cuestionan las narrativas
tradicionales de la conquista en el sentido de que critican la legitimidad de esta y
su exaltacion acritica: “Serd aqui cuando el ansia por el oro y en pro de “expandir la
religion catdlica” los castellanos comenzardn a perpetrar toda una serie de barbaridades
(asesinatos, torturas, amputaciones, vejaciones...)". Especificamente, detectamos un
elevado nimero de relatos en los que claramente se impugna la legitimacién de la
violencia ejercida por los conquistadores durante la conquista, como podemos ver
(Tabla 1) en el andlisis de la categoria Enfatiza los actos violentos.
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Tabla 1. Analisis descriptivo de la frecuencia de las categorias:
Enfatiza actos violentos y Silencia actos violentos

ENFATIZA ACTOS VIOLENTOS

Nivel Namero % del total
NO 21 52,5%
Si 19 47,5%

SILENCIA ACTOS VIOLENTOS

Nivel Namero % del total
NO 29 72,5%
Si 11 27,5%

En muchas respuestas ocupa lugar central la denuncia de actos violentos,
con casos en los que se usan conceptos como “genocidio” o “exterminio” para
referirse a la conquista: “@ixo és el que van fer els castellans a partir de 1492 si
entenem per civilitzar evangelitzar, massacrar, exterminar i esclavitzar”. En este
sentido, se ve en esta tendencia la mediacién de debates publicos actuales y los
posicionamientos morales o ideoldgicos de los docentes en formacién. Esta
mediacién de las controversias ptblicas sobre la conquista de América se aprecia
tanto en las preguntas abiertas (1 y 2) como, evidentemente, en la pregunta
especifica (3) dirigida a confrontar al alumnado con dichos debates. Y en con-
junto, permite apreciar una influencia compleja de los mismos, asumiendo
en general el alumnado una visién critica con la narrativa tradicional legiti-
madora e idealizada de la conquista en coherencia con los discursos publicos
de historiadores especializados y de buena parte de los politicos progresistas,
pero cayendo al tiempo en la reproduccién de tépicos y visiones dicotémicas.

3.2. Pervivencias en el relato sobre la conquista de América

Una segunda cuestién a destacar es cémo, junto al avance de elementos
renovadores, perviven algunos estereotipos y simplificaciones en el relato sobre
la conquista de América. Aunque pocos estudiantes asuman una exaltacién
explicita del proceso, si encontramos otro tipo de problemas asociados a la
escasa incorporacién de las perspectivas mds renovadoras sobre la conquista de
América propias de estudios poscoloniales y posnacionales.

Por un lado, se detecta la persistencia de la mediacion de la narrativa nacional
maestra espafiola en algunas de las narrativas analizadas, en linea con lo senalado
por investigaciones precedentes (Sdiz y Lopez, 2016). La influencia del nacio-
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nalismo se concreta en el empleo de la primera persona del plural como forma
de identificacién con la comunidad nacional espanola y en el uso de “Espana” o
“espafioles” para referirse a etapas pre-contemporaneas (Al se formé una nueva
sociedad piramidal, donde los esparnoles y nacidos de esparioles en el nuevo territorio
ocupaban la cispide, seguidos por los mestizos (hijos de esparnoles e indios), tras estos
estaban los indigenas y finalmente los esclavos negros [...] Ademds de nosotros hay
que tener en cuenta que la llegada de otros pueblos europeos, como ingleses, franceses,
holandeses, portugueses, etc. provocaron también grandes cambios a todos los niveles”);
también en la representacién (explicita o implicita) de la Edad moderna y la con-
quista de América en sus relatos como momento de esplendor; o en la referencia a
determinados protagonistas (Tabla 2) en sus textos sobre la conquista de América.

TABLA 2. Analisis de frecuencia de personajes

PERSONAJES Frecuencia

Colon 40%

Reyes Catdlicos 12,5%

Cortés 12,5%

Pizarro 10%

Vespucio 7,5%

Vasco de Gama 2,5%

Elcano 2,5%
Bartolomé de las Casas 2,5%
Malintzin 2%

En esa misma linea, son escasos los relatos complejos y ricos sobre la con-
quista que vayan mds alld de la visién “espafola’/castellana —mds de la mitad
solo mencionan a conquistadores castellanos— y la inserten en el mds amplio
contexto geografico y cronolégico de la cual es consecuencia (Rios, 2021).

Por otro lado, la insuficiente asimilacion de las aportaciones de la histo-
riografia poscolonial es también apreciable en la reproduccién de imdgenes
estereotipadas y simplificadas de los conquistados, ya existente en diversos
libros de texto (Bermudez y Argumero, 2018; Jerue, 2018; Martinez y Mo-
reno, 2017 y Valls, 2015). Asi, la mayoria de respuestas siguen presentando a
los “conquistadores” como sujetos activos y a los “conquistados” como sujetos
pasivos e inertes ante la conquista, reforzando su victimizacién al obviar tanto
sus actitudes de resistencias como de colaboracién. Igualmente, se aprecia la
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tendencia a presentar a las heterogéneas sociedades americanas como un grupo
homogéneo. Por tltimo, vemos su infrarrepresentacién por las escasas alusiones
a personajes histéricos indigenas (Tabla 3).

TABLA 3. Analisis de frecuencia de las categorias Referencia explicita
a los conquistados, Sujetos pasivos y Grupo homogéneo

REFERENCIA EXPLICITA A LOS CONQUISTADOS

Nivel Numero % del total
NO 2 5%
Si 38 95%

SUJETOS PASIVOS

Nivel Numero % del total
NO CONSTA 1 2,5%

NO 6 15%

Si 33 82,5%

GRUPO HOMOGENEO

Nivel Numero % del total
NO CONSTA 1 2,5%

NO 8 20%

Si 31 77,5%

3.3. Formacion y enseiianza de la conquista de América

Un tltimo resultado a destacar remite a la incidencia de la variable for-
mativa en las representaciones sobre la conquista de América y, con ello, en
su futura ensefianza en las aulas. Al efecto, destacar, en primer lugar, que en
coherencia con investigaciones precedentes (Sdiz y Lopez, 2015) se detectan
niveles de competencias de pensamiento histérico y de complejidad del con-
tenido en general bastante deficientes, achacables a las carencias en forma-
cién histérica y con evidentes connotaciones en la construccién de discursos
simplificadores e insuficientemente criticos sobre la conquista de América.
Los pobres niveles conocimiento sobre historia de América constatados entre
alumnado de Secundaria (Molina, Fuentes y Alfageme, 2015), no parecerian
haberse modificado sustancialmente durante la formacién universitaria de
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muchos de los participantes. Asi lo indican ellos mismos en su valoracién
critica de la escasa formacién disciplinar recibida sobre el tema, demandando
mds dedicacién a la historia americana, concretamente prehispdnica, o al arte
precolombino, en el caso de los graduados en Historia del Arte (“La forma-
cidn sobre este tema en la carrera de Historia ha sido muy mala, con muy poca
atencion a las sociedades indigenas y sus efectos en el proceso de conquista”). En
conjunto, dichas carencias formativas explicarian la insuficiente asimilacién
de las perspectivas mds renovadoras promovidas desde estudios poscoloniales
y posnacionales.

En segundo lugar, conviene destacar el peso de la mayor formacién discipli-
nar en Historia como variable clave. Asi, como era de esperar, las insuficiencias
en conocimientos se atentan entre los graduados en Historia, siendo entre
ellos donde detectamos niveles de destrezas metodolégicas y de complejidad
del contenido mds elevados. Y, con ello, la elaboracién de relatos sobre la
conquista de América mds criticos y complejos, con uso de una terminologia
mds apropiada, la impugnacién de los relatos nacionalizadores o la referencia
a dimensiones culturales, ideoldgicas o religiosas, mds alld de los aspectos po-
liticos, militares y econdémicos.

TABLA 4. Tabla de contingencia para muestras pareadas:
categorias de Formacion previa y Competencias historicas de las preguntas 1y 2

FORMACION | COMPETENCIAS HISTORICAS (P.1) | COMPETENCIAS HISTORICAS (P.2)
PREVIA

Nulo Basico Medio Nulo Basico Medio

HISTORIA | 17,7% (n=6) | 44,1% (n=15) | 0 5% (n=2) | 40% (n=16) | 7,5% (n=3)

OTRAS 20,7% (n=7) | 17,7(n=6) |0 15% (n=6) | 25% (n=10) | 7,5% (n=3)

Total 38,2% (n=13) | 61,8% (n=21) | 0 20% (n=8) | 65% (n=26) | 15% (n=6)

TABLA 5. Tabla de contingencia para muestras pareadas: categorias de Formacion

previa y Contenidos historicos sustantivos de las preguntas 1y 2

FORMACION CONTENIDOS HISTORICOS CONTENIDOS HISTORICOS

PREVIA SUSTANTIVOS (P.1) SUSTANTIVOS (P2)
Nulo Basico Medio Nulo Basico Medio

HISTORIA | 11,7% (n=4) | 26,3% (n=9) | 20,6% (n=7) | 5% (n=2) | 12,5% 37,5%
(n=5) (n=15)

OTRAS | 20,7% (n=7) | 20,7% (n=7) | 0 22,5% 5% (n=2) | 17,5%
(n=9) (n=7)

Total 324% (n=11) | 47% (n=16) | 20,6% (n=7) | 27,5% 17,5% 55%
(n=11) (n=7) (n=22)
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En tercer lugar, en cuanto a la eventual incidencia de la formacién diddctica
recibida en el marco del Mdster en Profesorado de Educacién Secundaria, la
mayor parte de los estudiantes la valora positivamente en la pregunta especifica
sobre la cuestion (“En relacion a la diddctica, creo que el Mdster de profesorado
ha proporcionado las claves para enfocar este tipo de procesos histéricos desde una
perspectiva critica’). Asi, son frecuentes las referencias a cémo esta formacion les
ha permitido adquirir enfoques mds criticos al respecto, asi como reflexionar
sobre los usos escolares de la disciplina o conocer metodologias mds innovado-
ras, cuestiones, que un nimero amplio considera ttiles para el abordaje escolar
de la conquista de América. Ciertamente, es dificil valorar en qué medida la
formacién diddctica recibida ha podido condicionar sus narrativas sobre la
conquista para lo cual serfa interesante realizar una comparativa con estudiantes
de las respectivas disciplinas antes de acceder al mdster, objetivo a acometer
en futuros trabajos.

4. CONCLUSIONES

En conclusién, vemos relatos sobre la conquista de América que sin
duda han evolucionado, y en los que se introducen elementos criticos como
la impugnacién de la narrativa tradicional legitimadora. No obstante, esa
potencialidad critica se ve atenuada por la mediacién de los usos publicos
de la historia y de la narrativa nacional, asi como por las deficiencias en la
formacién en el tema concreto. Todo ello impediria que se trasladasen com-
pletamente los enfoques poscoloniales y posnacionales al futuro profesorado,
tan necesarios para una ensefianza critica de la conquista de América, util
para la conformacién de identidades inclusivas y de un pensamiento histérico
complejo.
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DIVERSIDAD Y ODS EN EL CURRICULUM
DE SECUNDARIA DE
HISTORIA'Y CIENCIAS SOCIALES DE CHILE

ALEXANDRO MavA RIQUELME

1. INTRODUCCION

La siguiente comunicacién pretende identificar en el curriculum de His-
toria y Ciencias Sociales (en adelante HyCS) de Chile en el nivel de Ensenanza
Media (secundaria) la incorporacién de los Objetivos de Desarrollo Sostenible
(en adelante ODS) relacionados con los procesos migratorios. Los documentos
analizados corresponden a aquellos elaborados por el Ministerio de Educacién
(en adelante MINEDUC) con posterioridad a septiembre del ano 2015, fecha
en que se da inicio a “la Agenda 2030”. La comunicacién se estructura con
una revisién de los ODS que abordan el fenémeno migratorio, y como se ma-
terializan estas metas e indicadores en los programas de estudios (curriculum),
se exponen algunas reflexiones desde la diddctica de las ciencias sociales para
problematizar los contenidos.

2.0DS Y MIGRACIONES

En el afo 2000 la Organizacién de las Naciones Unidas (en adelante
ONU) puso en marcha los Objetivos de Desarrollo del Milenio. Donde la
preocupacion por el fenémeno migratorio estuvo ausente de los compromisos
establecidos. Para remediar esta situacién, los 193 paises firmantes de la Agenda
2030, decidieron en el ano 2015 incorporar metas especificas, para abordar el
fenémeno migratorio. La siguiente Tabla 1 expone algunas de las metas y sus
indicadores relacionados con las migraciones.
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TABLA 1. ODS, Educacion y migracion

OoDS Metas del Objetivo Indicadores

4.7 Grado en que i) la educacion para la
ciudadania mundial y ii) la educacion para
el desarrollo sostenible, se incorporan en
todos los niveles a: a) las politicas nacionales
de educacion, b) los planes de estudio, c) la
formacion del profesorado y d) la evaluacion
de los estudiantes.

4.7: Asegurar que todos los alumnos

adquieran los conocimientos tedricos
y practicos necesarios para promover
la valoracion de la diversidad cultural.

8.8.1 Tasas de frecuencia de las lesiones
ocupacionales mortales y no mortales,
desglosadas por sexo y estatus migratorio.
8.8.2 Nivel de cumplimiento nacional de los
derechos laborales desglosado por sexo y
estatus migratorio.

8.8 Proteger los derechos laborales
8 incluidos los trabajadores migrantes,
en particular las mujeres.

10.7 Facilitar la migracion y la
movilidad ordenadas, seguras,

10 regulares y responsables de las
personas, mediante la aplicacion de
politicas migratorias planificadas.

10.7.2 Namero de paises que han aplicado
politicas migratorias bien gestionadas.

10.c Reducir a menos del 3% los
10 costos de transaccion de las remesas
de los migrantes.

10.c.1 Costo de las remesas en proporcion a
las sumas remitidas.

FUENTE: ELABORACION PROPIA, EN BASE A NACIONES UNIDAS (2018), LA AGENDA 2030 Y LOS OBJETIVOS DE DESARROLLO
SOSTENIBLE: UNA OPORTUNIDAD PARA AMERICA LATINA Y EL CARIBE.

3. CONTEXTO EDUCATIVO EN CHILE

Una caracteristica relevante de los tltimos afos es la llegada de estudiantes
extranjeros al sistema educativo. Segin estadisticas del Servicio Jesuita a Mi-
grantes (2021) su presencia ha aumentado de un 0,9% en el afio 2015 ha 5,3%
en el afio 2021, generando desafios y oportunidades entorno a la diversidad
de origenes de sus estudiantes. Para responder a este desafié el MINEDUC ha
adoptado un enfoque intercultural para gestionar la coexistencia de diversida-
des, promover el didlogo, la tolerancia, y la inclusién de las distintas culturas en
los establecimientos, para que no sean fuentes de amenazas a la cohesién social.

Sin embargo, las causas de las desigualdades y las asimetrias sociales hacia
los extranjeros, particularmente la poblacién inmigrante latinoamericana, no
son problematizadas. De esta manera, la interculturalidad se convierte en una
perspectiva acritica y funcional al modelo econémico imperante, ya que no
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permite deconstruir estereotipos (Tubino, 2011), esencialismos o discursos de
odio que reproduce el sistema educativo. Desde una interculturalidad critica
latinoamericana el punto central de andlisis debe ser el conflicto estructu-
ral-colonial-racial que promueve la diferencia, construida como patrén de
poder colonial y que se refleja en varias esferas de la vida incluido los sistemas
educativos posicionando los saberes europeizantes por sobre los mds préximos
a los estudiantes latinoamericanos (Walsh, 2012).

Para Sant, Sanstisteban y Pages (2013) es necesario que la ensefianza de la
HyCS considere la diversidad cultural para educar a las minorias ya que, si los
estudiantes extranjeros no reconocen su historia, en la historia que ellos aprenden,
pueden caer la tentacién de refugiarse en un pasado mitico, que carece de rigor
cientifico. Por su parte Oller y Pages (1999) platean que educar a las mayorias
de los estudiantes nacionales supone aprender de otras culturas, comprenderlas
mejor, ayudando a contrarrestar los estereotipos y el racismo. En la revisién de los
curriculos Marolla (2019) afirma para el caso chileno los programas, los objetivos
y los contenidos de HyCS de la ensefianza primaria incluyen las diversidades,
pero sin cuestionar las légicas hegemdnicas que reproducen las jerarquias sociales.

Entendiendo que el curriculum es una seleccién de saberes que responden a
unos valores éticos y a unos principios ideolégicos que no suelen estar declarados
de forma explicita. Nos preguntamos ;Cémo se abordan los procesos migratorios
en los objetivos de aprendizajes de HyCS, desde las metas de los ODS?

Uno de los aportes de la diddctica de las ciencias sociales es trabajar el cu-
rriculum en base a problemas socialmente relevantes o los temas controvertidos.
Este enfoque permite a los y las estudiantes relacionar la escuela con la vida, hay
que considerar que los problemas no se resuelven mediante la evidencia de los
hechos o la experimentacién, es necesario hacer juicios de valor, cuestionar pun-
tos de vistas, la objetividad y neutralidad del profesorado (Santisteban, 2019).

4. CURRICULUM DE HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES' Y ODS

El programa de primero medio da inicio con 32 horas pedagdgicas dedi-
cadas al estudio de las ideas liberales europeas y posteriormente 39 horas mds
para caracterizar la idea de progreso e industrializacién y sus repercusiones en
Chile, podemos encontrar en la tercera unidad un acercamiento a los proce-
sos migratorios (MINEDUC, 2016a). Estos aparecen desde una perspectiva
histérica anclados en el siglo XIX para describir los procesos de colonizacién
y ocupacién de los colonos europeos en la zona sur de Chile desde Valdivia al

! Para esta comunicacién se han revisado los Programa de Estudios de: 1° y 2° ano medio de

Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Para 3° y 4° medio los programas de Educacién Ciudadana;
Chile y la Regién Latinoamericana y finalmente Mundo Global.
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estrecho de Magallanes. Llama la atencién el uso de las palabras “Analizar su
importancia estratégica para el Estado, destacando el rol de la inmigracion euro-
pea’. Contrastando con el siguiente OA 15 que busca analizar el impacto de la
guerra del Pacifico. A la luz de los ODS 4, que busca promover una valoracién
de la diversidad cultural, podemos reconocer una valoracién distinta cuando
los protagonistas son inmigrantes europeos o inmigrantes latinoamericanos,
incluso invisibilizando migraciones asidticas en el norte del pais.

En el programa de segundo medio en la cuarta y dltima unidad del afio se
identifica el OA 22, el cual busca analizar el concepto de derechos humanos
y sus caracteristicas. Como indicador de evaluacién se propone el estudio de
“grupos de especial proteccién” como las diversidades sexuales, los migrantes,
los adultos mayores, nifios y nifias, refugiados, pueblos indigenas, entre otros
(MINEDUCG, 2016b). Es necesario reflexionar que los “grupos de especial pro-
teccidon” son parte constituyente de la sociedad chilena actual y no responden a
un grupo, sino que a varios grupos de identidades. Los grupos son heterogéneos
y las condiciones de desigualdad que viven diariamente necesitan ser abordadas
desde la interseccionalidad de clase, cultura, etnia, genero, religiosa, entre otros.

El ultimo objetivo de curso es el OA 25, se refiere al reconocimiento de
las diversidades de la sociedad, busca evaluar las posibilidades y desafios que
el mundo entrega para evitar toda forma de discriminacién. El indicador de
evaluacién propone cuestionar, investigar e informarse sobre las situaciones de
discriminacién hacia las diversidades, ademds de pensar y proponer soluciones
alternativas para evitar discriminacion.

Es importante mencionar que en ambos niveles se proponen los mismos
Objetivos Actitudinales que los docentes deben desarrollar con el estudiantado
destacamos:

Respetar y defender la igualdad de derechos esenciales de todas las per-
sonas, sin distincién de raza o etnia, nacionalidad, situacién socioeconémica,
idioma, ideologfa u opinién politica, religién o creencia, sindicacién o par-
ticipacién en organizaciones gremiales o la falta de ellas, género, orientacién
sexual, estado civil, edad, filiacién, apariencia personal, enfermedad o disca-

pacidad (MINEDUC, 2016a).

A partir del afio 2020 la asignatura de HyCS en los niveles de tercero y
cuarto medio ha sido eliminada, en su lugar se ha introducido la asignatura
de “Educacién Ciudadana”. Adicionalmente se han elaborado dos asignaturas
electivas para los establecimientos de formacién técnico profesional o artisti-
ca’. Estas nuevas asignaturas se imparten durante los dos tltimos anos y cuyos

% Para la educacidn cientifico humanista se han creado “Comprensién histdrica del presente”;

“Economia y Sociedad”; “Geografia, Territorio y Desafio Socioambientales” asignaturas que no
hacen referencia a los desafios de la migracidn, interculturalidad u extranjeros por lo tanto no son
abordados en la presente comunicacion.
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titulos son: “Chile y la Regién Latinoamérica” y “Mundo Global”. Los nuevos
programas de estudios comparten seis consideraciones generales para su optima
implementacion, la tltima de ellas hace referencia a la atencion a la diversidad
(culturales, sociales, étnicos, religiosos, de género, de estilos de aprendizaje y
de niveles de conocimiento). La cual debe ser considerada por el docente ya
que enriquece los escenarios de aprendizaje (MINEDUC, 2020a).

Para la asignatura Chile y la Regién Latinoamericana reconocemos en su
primer OA “Analizar procesos sociales y culturales recientes de Chile y Amé-
rica Latina tales como migraciones, cambios demograficos y urbanizacidn,
considerando avances y desafios comunes en materia de equidad, diversidad
e interculturalidad” (MINEDUC, 2020c). Las propuestas ofrecidas reiteran
un enfoque tradicional de la ensefianza de la HyCS desde la historiografia
estudiando las transiciones democréticas de los afios 1980 y 1990 en América
Latina, ademds se abordan las crisis econdmicas del siglo XX que han afectado
al continente desde la gran depresién de 1929 hasta la crisis de subprime del
afo 2008. Por tltimo, se invita a evaluar criticamente el rol de los organismos
internacionales en América Latina.

Considerando que las crisis econdmicas del siglo XX y las dictaduras de
América Latina son revisadas en afios anteriores. ;Es necesario volver a estudiar-
la? Tal vez, las propuestas podrian dirigirse ha trabajar estos contenidos desde
otras perspectivas y no exclusivamente mediante la comparacién a gran escala
entre los paises. Podrian ofrecerse otras voces invisibilizadas aun en la ensenan-
za, y que han aportado significativamente en la conquista de mayor igualdad
y derechos como las mujeres o las personas en situacién de discapacidad, el
reconocimiento de la diversidad de los colectivos LGTBIQ+ o los aportes al
desarrollo de la interculturalidad desde los pueblos originarios.

Para trabajar los cambios demograficos y la urbanizacién es urgente discutir
las condiciones de habitabilidad de la poblacién chilena y extranjera, obliga-
dos a autoconstruir campamentos de emergencias en las zonas de catdstrofes
naturales y periféricas de las ciudades, sin acceso a servicios bdsicos como al-
cantarillado, agua potable, electricidad, conectividad o servicios de transportes.
La discusién de estos problemas mds la experiencia de vida de los estudiantes
podrian ser insumos interesantes para abordar este objetivo.

En la tltima unidad del programa, mediante una propuesta de investigacion,
el estudiantado debe estudiar el panorama actual de la migracién en América Latina
y los desafios pendientes en esta materia. Coincidente con la meta 10.7.2 de los
ODS que dice relacién con los paises que han aplicado politicas migratorias bien
gestionadas. Una propuesta seria trabajar desde los problemas socialmente relevante
y problematizar en la sala de clase las medidas implementadas por Chile para la
gestion de los ingresos irregulares de personas al pais, como la militarizacién de las
fronteras, la construccién de zanjas entre Bolivia y Chile, la promulgacién de los
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estados de excepcién en las regiones del norte del pais, las relaciones diplométicas
entre los paises para resolver la crisis humanitaria que ocurren en las fronteras.

La asignatura “Mundo Global” destaca por aborda los fenémenos mi-
gratorios. En su primera unidad se contienen varias de Metas de los ODS.
Su primer objetivo de aprendizaje busca “Analizar procesos migratorios con-
tempordneos en distintas regiones del mundo considerando maltiples causas,
principales caracteristicas, impactos en la sociedad de origen y de destino, y los
desafios para las sociedades y los Estados nacionales” (MINEDUC, 2020d).
Una primera actividad es caracterizar las migraciones contempordneas desde
diversas fuentes, los textos presentados corresponden a la ONU, La Agenda
2030, se aportan datos de estadisticos de las migraciones. Se invita al profe-
sorado a problematizar sobre el capital politico que representan los migrantes
para gobiernos y candidatos populistas en periodo de elecciones. Se discuten
los conceptos de multiculturalidad, interculturalidad, pluralismo cultural, asi-
milacién para entender y analizar las diversidades de la sociedad y los desafios
que representan para el estado nacién las migraciones contempordneas. Las
actividades diddcticas orientan al profesorado a “a terminar con el relativismo,
los discursos de odio, la xenofobia, el racismo y la discriminacién, entre otras
conductas que afectan la convivencia” (MINEDUC, 2020d).

Si se busca terminar con este tipo de discursos es necesario ser explicito
desde donde vienen estos discursos, contra quien estdn dirigidos, dénde se
transmiten, quienes lo financian y cémo podemos combatirlos.

5. CONCLUSION

La comunicacién buscaba realizar un andlisis de los ODS relacionados con
los procesos migratorios en el curriculum de historia y ciencias sociales en la
ensefianza media de Chile. Los resultados nos permiten reflexionar sobre las
propuestas curriculares para alcanzar estos objetivos.

Un primer aspecto que destaca es que en todos los niveles se establecen
actitudes necesarias para promover la valoracién de la diversidad cultural acorde
al objetivo 8.8 de las metas de los ODS. La pregunta que surge es cémo se
gestionan las diversidades. Los lineamientos del curriculum dan a entender que
los estudiantes deben asimilarse a la cultural nacional desde la tolerancia a las
diversidades, mas no desde las desigualdades que viven las personas.

Otro aspecto hace referencias a las diferentes valoraciones que reciben
las culturas y nacionalidades en funcién de su origen, esto se evidencié en
la diferente consideracién en el proceso de expansién territorial de Chile en
la segunda mitad siglo XIX, cuando se estudia la importancia estratégica de
la inmigracién europea versus la invisibilizacién y los aportes de las culturas
extranjeras en el norte del pais posterior a la guerra del Pacifico.
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La preocupacién por informarse, investigar y evaluar las situaciones de
discriminacién hacia las diversidades y minorias trasciende la clase de historia
y es posible identificar en las asignaturas de Educacién Ciudadana, Chile y La
regién latinoamericana y Mundo global esta preocupacién. Sin embargo, el
cardcter electivo de estas dos tltimas asignaturas ponen en duda el real alcance
de los objetivos de los ODS.

En este sentido se hace relevante los aportes de la diddctica de las ciencias
sociales, y el trabajo con problemas socialmente relevante. Problematizar las
condiciones laborales de los trabajadores extranjeros (padres de los estudiantes),
las politicas migratorias de los tltimos anos en Chile, o el costo de las remesas
hacia sus paises de origen permiten acercan las problemadticas de la sociedad y
de sus familias a la sala de clase.
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LOS ODS EN EL CURRICULUM ESCOLAR CHILENO
DE HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES

Paura Soto LiLLo
GABRIELA VASQUEZ LEYTON

1. INTRODUCCION

El urgente llamado a la accién en el contexto del cambio climatico, en me-
dio de una pandemia mundial producto del coronavirus nos hace plantearnos la
necesidad de mirar con atencién los objetivos propuestos por la Organizacién
de Naciones Unidas (ONU) que buscan crear condiciones de habitabilidad en
el planeta para las futuras generaciones.

Como docentes, encargados de formar a nifos, nifias y jévenes como ciu-
dadanos responsables y activos en sus comunidades, debemos buscar espacios
para abordar las temdticas asociadas al desarrollo sostenible desde nuestras asig-
naturas en un curriculo que viene establecido desde el Ministerio de Educacién
(MINEDUC).

Teniendo en cuenta esta necesidad, el presente trabajo tiene como objetivo
identificar en qué objetivos de aprendizaje definidos para la asignatura de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales en Chile es posible identificar espacios para abordar
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) considerando que el curriculum no
fue creado especificamente con este propésito. Siguiendo a Limén-Dominguez
et al.,, tenemos el deber de buscar dentro de los objetivos para la sostenibilidad una
educacion de calidad, favorecedora de una democracia ética y comprometida con la
Jjusticia social (Limén-Dominguez et al., 2019, 18).

2. DESARROLLO SOSTENIBLE

La Asamblea General de la ONU en 1983 definié como desarrollo soste-
nible aquel que permite satisfacer las necesidades de las generaciones presentes sin
comprometer las posibilidades de las del futuro de satisfacer sus propias necesidades.
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(World Commision on Environment and Development, 1987,23). Han pasado
ya casi 40 anos y el objetivo de alcanzar el desarrollo sostenible es atin una tarea
pendiente. De ahi el llamado urgente a trabajar desde todos los ambitos para
avanzar en su logro.

2.1. Objetivos de desarrollo sostenible

Como parte de la Agenda de Desarrollo Sostenible, y como continuacion de
los Objetivos de Desarrollo del Milenio, la ONU propone una serie de diecisiete
objetivos con sus respectivas metas orientadas a la erradicacién de la pobreza,
proteccién del planeta y aseguramiento de la prosperidad de todos. Estos objeti-
vos planteados el afio 2015 y que se espera se cumplan hacia 2030 se denominan

ODS, los que se detallan en la tabla 1.

TABLA 1. Objetivos y metas de Desarrollo Sostenible

OBJETIVO META OBJETIVOS META
TEINA LA Poner fin a la pobreza en 10: REDUCCION Reducir la desigualdad
POBREZA todas sus formas en todo | DE LAS en v entre los paises

el mundo DESIGUALDADES | "7 P

2: HAMBRE CERO

Poner fin al hambre

11: CIUDADES Y
COMUNIDADES
SOSTENIBLES

Lograr que las
ciudades sean mas
inclusivas, seguras,
resilientes y sostenibles

3:SALUD Y
BIENESTAR

Garantizar una vida sana
y promover el bienestar
para todos en todas las
edades

12:
PRODUCCION
Y CONSUMOS
RESPONSABLES

Garantizar
modalidades de
produccién y
consumo sostenibles

4: EDUCACION DE

Garantizar una educacion
inclusiva, equitativa y
de calidad y promover

13: ACCION POR

Adoptar medidas
urgentes para

CALIDAD oportunidades de EL CLIMA combatir el cambio
aprendizaje durante toda climatico y sus efectos
la vida para todos
Lograr la igualdad entre Conservar y utilizar

5: ]GUALDAD DE los géneros y empoderar a 14: VIDA sosteniblemente los

GENERO SUBMARINA océanos, los mares y

todas las mujeres y nifias

los recursos marinos
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Garantizar la

Gestionar
sosteniblemente los
bosques, luchar contra

6: AGUA LIMPIA'Y disponibilidad de agua y 15: VIDA DE la desemﬁ.caaorj,
SANEAMIENTO su gestion sostenible y el ECOSISTEMAS detener e invertir
gestic Y€ | TERRESTRES la degradacién de
saneamiento para todos .
las tierras, detener
la pérdida de la
biodiversidad
7: ENERGIA Garantizar el acceso a una 16:PAZ, Promover sociedades
, . JUSTICIAE . ,
ASEQUIBLE Y NO energia asequible, segura, justas, pacificas e
CONTAMINANTE sostenible y moderna INSTITUCIONES inclusivas
y SOLIDAS
Promover el crecimiento
8: TRABAJO economico inclusivo y 17: ALIANZAS Revitalizar la alianza
DECENTE Y . .
sostenible, el empleo y PARA LOGRAR mundial para el
CRECIMIENTO el trabajo decente para LOS OBJETIVOS desarrollo sostenible
ECONOMICO J P
todos
T b
INDUSTRIA, la industri‘aﬁzacién
INNOVACION E sostenible y fomentar la
INFRAESTRUCTURA y

innovacién

FUENTE: ONU, 2015

Cada uno de los diecisiete ODS tiene a su vez sus propias metas que consti-
tuyen los indicadores de logro. Al revisar en detalle las metas podemos tener una
mayor claridad de los aspectos que se deben considerar para cada ODS.

2.2. ODS y educacion

Frente al llamado de la ONU por promover esta serie de objetivos que
buscan el bien comtn de todos quienes habitamos la Tierra, como educadores
no podemos quedarnos al margen (Limén-Dominguez et al. 2019), especial-
mente, desde la perspectiva de la ensefianza de la Historia. Al respecto Vila et
al. (2018) plantean que la educacién no puede ser indiferente a los ODS y su
afin por acabar, sin excusas, con la pobreza y el hambre en el mundo, haciendo
de la sostenibilidad del Planeta una tarea de amplios horizontes civicos (Vila et

al., 2018, 4).
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En el rol de formadores de los futuros ciudadanos, como docentes debemos
promover una educacion que contribuya al desarrollo de una cindadania consciente
y comprometida con el bienestar y la calidad de vida comunitaria (Murga, 2020,
2), pero que al mismo tiempo considere también el 4mbito glocal (Limén-Do-
minguez y Alcdntara, 2019), aspecto que hace referencia a elementos globales y
locales a la vez o que tiene caracteristicas de los dos 4mbitos.

Lamisma ONU ha generado propuestas orientadas a la difusién de los ODS
entre los nifios, sin embargo, estas no son necesariamente actividades pensadas
para trabajar en la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales que es el
drea que en este caso nos interesa.

3. METODOLOGIA

Para llevar a cabo el objetivo de este trabajo, se realizé un anélisis del curricu-
lum nacional chileno en la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales en
los cursos comprendidos entre 5° afio de primaria (primer curso de segundo ciclo
bésico) y 2° afio de secundaria (ltimo curso de secundaria en que la asignatura es
obligatoria), con el foco puesto sobre los ODS, bajo el paradigma interpretativo
(Hernandez, 2014). Para realizar éste anlisis, se hizo previamente una revision
bibliogréfica sobre los ODS y los distintos aspectos que ellos implican de modo de
tener el marco referencial que permitiera identificar en los objetivos de aprendizaje
(OA) de la asignatura la posible presencia de estos contenidos.

Como metodologfa, se realizé un andlisis documental (McKernan, 2008)
en este caso de los OA presentes en los programas de estudio de la asignatura
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales correspondientes a los cursos antes
senalados. Asi, se identificaron un total de 140 OA en los 6 programas revisados.

Posteriormente, se realizé una codificacién de datos a partir de los OA pro-
puestos por el MINEDUC. Esto, a través del uso de tablas de datos basadas en la

propuesta de Flick (2008) para una codificacién, andlisis ¢ interpretacién de datos.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

A partir de las tablas de datos realizadas para el andlisis, la tabla 2 presenta
una sintesis de los resultados, estableciendo qué ODS se visualizan en cada uno
de los cursos revisados y los OA que permiten abordar cada uno de dichos ODS.

Los ODS que fue posible identificar en los programas son: Fin de la Pobreza,
Educacién de Calidad, Igualdad de Género, Reduccién de las Desigualdades,
Produccién y Consumo Responsable, Accion por el Clima y Paz, Justicia e Ins-
tituciones Solidas.
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Para el caso de 5° basico encontramos 9 OA que incluyen entre sus conteni-
dos temdticas asociadas alos ODS, siendo el 4 que hace referencia a Educacién de
calidad el que se puede identificar mayoritariamente, dado que 8 de los objetivos
del curso consideran contenidos que lo abordan, seguido del ODS 16 Paz, Justicia
¢ Instituciones sélidas, en el que se visualizan 5 objetivos de aprendizaje que lo
trabajan a través de sus contenidos.

El programa de 6° afio basico incluye 12 OA que abordan alguno de los
ODS, siendo el curso con mayor cantidad de espacios curriculares para incluir-
los. E1 ODS Educacién de calidad es aquel que aparece mayoritariamente en un
total de 10 OA, al que le sigue el de Paz, Justicia e Instituciones sélidas que es
observable en 5 OA.

En el nivel de 7° afo bisico, se trabajan 4 ODS a través de 4 OA, siendo Edu-
caciéon de Calidad y Accién por el clima los 2 més trabajados en 3 OA cada uno.

El curso de 8° ano basico es el nivel con menor presencia de ODS de todos
los analizados, ya que es posible identificar solo el OA Educacién de Calidad en 2
de sus OA.

En 1°afio de educacién media fue posible encontrar 2 ODS, Educacion de
Calidad en 2 OA y Accién por el clima en 1 de los OA del programa.

En relacién con 2° aino medio, tltimo curso que considera la asignatura de
Historia, Geografia y Ciencias Sociales como obligatoria, podemos encontrar 7
OA que incluyen en sus contenidos alguno de los ODS. De ellos, Educacién de
Calidad es el que tiene mayor presencia en los 7 OA identificados. Es también el
tinico curso en que se visualiza la presencia de los OA Fin de la Pobreza y Reduc-
ci6n de las Desigualdades en uno de sus objetivos.

TABLA 2. Cursos y objetivos de aprendizaje que abordan los ODS

CURSO OBJETIVOS DE DESARROLLO OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
SOSTENIBLES QUE LOS TRABAJAN

4 10-11-13-14-16-17-18-22
5 13-17-18

5° BASICO 12 10-11
13 12
16 13-14-16-17-18
4 15-16-17-18-19-26-20-22-23-26
5 7-17-20-23

6° BASICO 12 20
13 12-14-20
16 15-16-17-22-23
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4 20-22-23
3 12 23

7° BASICO

13 21-22-23

16 20
8°BASICO 4 18-22

4 5-25
1°MEDIO

13 1

1 24

4 4-12-16-22-23-24-25
2°MEDIO 5 24-25

10 24

16 24-25

FUENTE:

De lo anterior se desprende que aun cuando no se abordan todos los ODS,
si todos los programas de los niveles analizados incluyen en al menos uno de sus
OA algtin contenido que permite trabajar alguno de los ODS, siendo el nivel de
8° bésico el que menos espacios curriculares ofrece para su abordaje y 5° el que
tiene mayor presencia de ODS entre sus tematicas. Por lo mismo vemos que, como
docentes de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, el curriculum
nos ofrece la oportunidad de promover a través de los contenidos de nuestra clase
la consecucién de los ODS.

EI ODS Educacién de Calidad fue posible identificarlo en todos los progra-
mas de curso analizados. Esto porque este ODS en su objetivo 7 persigue.

De aqui a 2030, asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimien-
tos tedricos y pricticos necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre
otras cosas mediante la educacion para el desarrollo sostenible y los estilos de vida
sostenibles, los derechos humanos, la igualdad de género, la promocién de una
cultura de paz y no violencia, la ciudadanfa mundial y la valoracién de la diversi-
dad cultural y la contribucién de la cultura al desarrollo sostenible.

Dado que el objetivo antes senalado hace referencia a los conocimientos ted-
ricos y précticos relacionados con desarrollo sostenible que incluyen una amplitud
de temas es que no resulta dificil encontrarlo en los programasy, por ende, hacer
un abordaje desde la disciplina.

Cabe recordar que los contenidos que se desprenden de los OA presentes
en el curriculum se deben trabajar en las salas de clases, pero no se establece
el cémo abordarlos. Por lo mismo depende de cada profesor la estrategia
didactica més adecuada a la realidad de sus estudiantes para trabajar dichos
contenidos.
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5. CONCLUSION

Tal como hemos sefialado, en el curriculo escolar chileno de Historia, Geo-
grafia y Ciencias Sociales comprendido para los niveles de 5° afo bésico a 2° ano
medio, es posible encontrar en sus objetivos de aprendizaje declarados, contenidos
que abordan de forma explicita algunos de los Objetivos de Desarrollo Sostenible.

Del total de ODS identificados, el de Educacién de Calidad es aquel que se
encuentra de forma mayoritaria y, ademds, es el inico que tiene presencia en todos
los programas revisados. Esta situacién nos plantea grandes desafios pedagogicos y
did4cticos, de manera de enfrentar de mejor forma los procesos de aprendizaje de
nuestros estudiantes, enfatizando en la entrega de herramientas cognitivas, sociales
y emocionales que les permita actuar responsablemente como futuros ciudadanos,
participando comprometidamente en las tareas de la sociedad democratica y en-
frentando los desafios que implica su valoracidn, asi como su defensa permanente.

Aun cuando el foco de la asignatura no estd intencionado explicitamente
de dicha forma, como docentes de Historia; Geografia y Ciencias Sociales no
podemos dejar pasar esta oportunidad de incluirlos en los procesos de ensenan-
za-aprendizaje, pues entendemos su valor y nos sentimos comprometidos en su
desarrollo, considerando que encontramos en el mismo curriculum escolar, es-
pacios para trabajar y desarrollar propuestas didacticas que contribuyan al logro

significativo de los ODS.
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LA ENSENANZA DE LA HISTORIA
ANTE LOS DESAFIOS DEL SIGLO XXI:
LA NECESIDAD DE NUEVOS RELATOS
E IMAGINARIOS COLECTIVOS.

LOS CASOS DE CHILE Y ESPANA

GonNzALO ANDRES GARCIA FERNANDEZ'

1. INTRODUCCION

El objetivo del presente articulo es problematizar acerca de la cuestién de
la ensefianza escolar de la Historia el 4émbito de la investigacién de la teoria y la
didéctica de la Historia. En segundo lugar, situaremos dicha problemdtica en un
estudio de caso sobre el impacto e influencia de la ensefianza de la Historia en la
formaci6n de percepciones ciudadanas (politicas y sociales) en estudiantes secun-
darios de Vina del Mar y Alcald de Henares. Dicho objetivo se verd atravesado por
la siguiente pregunta: ;Es importante la ensefianza de la Historia para afrontar
los principales desafios y crisis que adolece nuestra sociedad contemporinea?

Podriamos decir que en la actualidad el gran objetivo de la ensefianza de la
Historia, es decir, su para qué, continda siendo la formacién de una especifica de
ciudadania fundamentada en la nacién y en los universales. Dicho paradigma se
refuerza en el presente con lemas educativos muy comunes como lo es el conoci-
miento del pasado para la comprensién del presente (Garcia, 2021a). De esta forma,
en este trabajo reflexionaremos sobre el cardcter de la Historia y su ensefianza, sobre
si efectivamente la Historia ensefiada nos ayuda a comprender nuestro presente.

Finalmente, plantearemos la necesidad de nuevos paradigmas teéricos y
metodoldgicos en la Historia para la generacién de nuevas narrativas histéricas
y visiones educativas de formacién ciudadana.

' Grupo de Investigacién Consolidado del Sistema Universitario Vasco: “Pais Vasco, Europa
y América: Vinculos y Relaciones Atldnticas” de la Universidad del Pais Vasco. Instituto Universi-
tario de Investigacién en Estudios Latinoamericanos (IELAT) de la Universidad de Alcald. gonza-
loandres.garcia@edu.uah.es
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2. ELEMENTOS PROBLEMATICOS EN LA ENSENANZA
DE LA HISTORIA DEL SIGLO XX

2.1. Nacion, poder e historia

La Historia de las naciones o nacional es, nos guste mds 0 menos, parte
de nuestro itinerario curricular en nuestras escuelas. Se ofrezca de una u otra
manera, ya que existen diferentes tipologias o formas de contarla, al final, la
Historia nacional prevalece. Esto encuentra su explicacién fundamentalmente
a finales del siglo XIX, que cuando comienza un proceso de construccién y
justificacién nacional, es decir, de la elaboracién de un gran relato o narrativa
sobre la nacién que antes no existia. Dicho relato o narrativa, avalada por el
Estado e inventada por los historiadores profesionales de la época en adelante, se
vuelve hegeménica en todo el mundo (ahora dirfamos Historias tradicionales).
Esta nueva Historia de las naciones ofrecerd algo que consideramos relevante:
una ldgica identitaria sujeta a la nacién a través de una narrativa histérica. En
definitiva, se inventa una Historia sobre las nacientes naciones decimondnicas
con un objetivo doble: 1) cimentar las bases sociales y politicas del Estado, y
2) homogeneizar cultural e identitariamente a las sociedades que alli habitasen
(Pérez, 2021; Fontana, 2006 y Anderson, 1993).

Entonces, cuando decimos poder, nos referimos al Estado, al poder que
emana del mismo a través de su pensamiento orgdnico sobre su presente y su fu-
turo. Ahi la necesidad de edificar una utopia comun fue fundamental. El futuro
estaba por hacerse, y las Historias de la nacién ofrecian una identidad comiin
basada en un pasado imaginado. El objetivo central que se planted en aquel
entonces serfa situar el presente en funcién de un futuro: el de las naciones.

El futuro de la nacién serd homogéneo y se impondra la igualdad en
términos culturales, obviando el dmbito social o juridico donde prevalecerd la
diferencia en términos de desigualdad (de derechos, de oportunidades, etc.). De
esta forma, el poder, orquestado en funcién de intereses corporativistas elitistas
(grupos de poder, élites politicas), necesitard de una narrativa sobre la nacién
que justifique la estructura de poder del Estado en funcién de una identidad
que se encuentre fundamentada en un pasado imaginado, inventado ad hoc,
y estructurado de forma lineal en valores de modernidad y progreso (Pages,
2011; Carretero y Borrelli, 2010).

2.2. Positivismo e historicismo

Una de las principales escuelas epistemoldgicas en la Historia desde finales
del siglo XIX fue la del positivismo historiogréfico, que situé al historiador
como un “cientifico del pasado”, cuyo conocimiento se construia a través de
la metodologia cientifica. Otra importante fue la escuela historicista, la cual
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discrepaba acerca del rol del historiador en la constitucién del saber histérico.
El historiador, dice un positivista, creard saber histdrico a través del mérodo
cientifico, mientras que el historicista dird que solo encontrard el saber fidedig-
no, o la verdad histérica, en las fuentes, por lo que el historiador no crea nada,
sino que descubre, ordena, narra y muestra el saber histérico. De tal forma,
ambas escuelas historiograficas coinciden tanto en la teleologia de la verdad en
Historia, como en la exclusién del historiador como un sujeto que interpreta
un objeto, y que, por lo tanto, dispone de criterios propios que influyen sobre
una determinada seleccién de fuentes, la elaboracién de preguntas y objetivos
de investigacidn, etc. (Carretero, 2019; Ankersmit, 1998 y Paul, 2019).

Histéricamente, podriamos afirmar que el perfil positivista se torna hege-
monico en el siglo XX, que su epistemologfa atn perdura en nuestro presente,
sobre todo en los contextos educativos. Sin embargo, el historicismo, sin ser
hegeménico, también es utilizado en educacién hoy en dia. Ambos perfiles
historiograficos los consideraremos problemdticos por su afén compartido de
ensefar una verdad histérica en términos tnicos y excluyentes, lo que genera
una vision unilineal, monolitica y estanca de la Historia; y obviando la diver-
sidad y pluralidad existentes en nuestro mundo, que es poliédrico y polifénico,
es decir, un mundo caracterizado por albergar una complejidad constituida por
muchas voces, que en muchas ocasiones no son escuchadas en las tradicionales
formas de ensefar y aprender Historia en la actualidad.

3. CONTEXTOS SUPRANACIONALES Y FORMACION
CIUDADANA

La construccién de los Estados-nacién decimondnicos necesitaron de una
narrativa o relato justificador y emancipador, que dejara atras las sociedades de
Antiguo Régimen y que dieran pie al mundo que conocemos hoy: el mundo de
las naciones. Los historiadores profesionales tuvieron un rol esencial en dicha em-
presa, pero también la educacién, es decir, surge la escuela y la Historia nacional
con el objetivo de formar ciudadanos que se identificaran con la nacién y que
fueran leales a la misma (Garcia, 2021b). La profesionalizacién de la Historia y el
comienzo del inicio de una educacién publica comienza a manifestarse a finales
del siglo XIX y principios del XX. Dicho periodo de tiempo lo compararemos
con el que transcurre entre finales del siglo XX y el presente siglo XXI, ya que
ambos periodos de tiempo se destacan por el fin de un ciclo y comienzo de otro.

Durante el tltimo tercio del siglo XX se vivieron experiencias politicas,
sociales, econdmicas y culturales que, en parte, cambiaron el rumbo de nuestro
mundo: el fin de la Guerra Fria, la caida de la Unién Soviética como alternativa
ideolégica y politica en el mundo, el fin de las dictaduras militares y de periodos



426 LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES ANTE EL RETO DE LOS ODS

autoritarios en América Latina y Europa, y el inicio y fin de las denominadas
“Transiciones hacia la democracia”. Por otro lado, en dichos momentos comien-
za ademds una era neoliberal hegemoénica en el mundo que no solo contempla
la transformacién de un paradigma politico-econémico, sino que también uno
de mds cardcter social y cultural en la sociedad. En medio de todos estos pro-
cesos, Estados, poderes e instituciones supranacionales se preocuparon, entre
otras muchas cosas, por reincorporar a una ciudadania que se encontraba en un
estado postraumdtico a un nuevo proyecto de sociedad al cual se le denominé
“la sociedad del siglo XXI”. Este proyecto ciudadano o de sociedad tendrs,
como hemos mencionado anteriormente, actores diversos tanto dentro como
fuera de los Estados. Este paradigma de sociedad para el siglo XXI repercutird
con especial fuerza en el campo de la educacién, con la finalidad de incentivar
y promover una educacién para el siglo XXI (Garcia, 2020).

A nivel supranacional podemos mencionar a la UNESCO, fundada en
el ano 1947, la cual tuvo como principal lema fundador el de contribuir a los
procesos de paz en el mundo. Dicha entidad, a finales del siglo XX convoca a
un tal Jacques Delors, ex presidente de la Comisién Europea, para articular un
proyecto entorno a cudles deberfan ser los nuevos objetivos de la educacién del
siglo XXI. De aquello surgié una obra colectiva dirigida por el propio Delors
titulada: La educacién encierra un tesoro. Dicha obra colectiva no seria un
libro cualquiera, sino un informe a peticién de la UNESCO que detallaria
las coordenadas de la educacién para el siglo XXI, un proyecto en el cual se
trabajé durante toda la década de los anos 90s. Este informe tendria cuatro
grandes pilares o ideas fundamentales: aprender a saber, a hacer, a ser y a vivir
juntos. La sociedad del siglo XXI ponia su punto final en el mundo y un punto
y aparte en los Estados-nacién, un guino a la construccién de una ciudadania
internacional y diversa, situacién que se diferencia de aquel periodo fronterizo
de a finales del siglo XIX, principios del XX (Reimers y Chung, 2016).

No solo la UNESCO participa en este proyecto, sino que también entidades
como la OCDE (Organizacién parala Cooperacién y el Desarrollo Econémico),
creada en 1961 con motivaciones parecidas a las de la UNESCO, pero con un
rol diferenciado. Esta entidad también se preocupa, ya entrados al siglo XXI,
por hacer diagndsticos a los estudiantes mediante informes PISA (Programa In-
ternacional de Evaluacién de Alumnos) y consultas especializadas denominadas
Definition and Selection of Competencies (DeSeCo). A estas iniciativas se le fueron
sumando otras como el programa de Evaluacién y Ensefanza de las Habilidades
en el siglo XXI, impulsada por companias del mundo de la tecnologia como
Cisco, Intel y Microsoft. También hubo iniciativas mas directas en el entorno
al comportamiento civico y ciudadano. El IEA (The International Association
for the Evaluation of Educational Achievement), creado en el afio 1958, fue otra
institucién de corte supranacional cuyo objetivo elemental serd la educacion es-
colar. EI IEA tiene varias ramificaciones de estudio y una de ellas nos interesa en
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particular: el ICCS (International Civic and Citizenship Education Study). Los
informes del ICCS estan destinados a evaluar y diagnosticar los comportamien-
tos civico-ciudadanosy la percepcidn que se tiene de los mismos por parte de los
estudiantes.

También existen iniciativas construidas en el marco nacional destinadas al
mundo, concretamente del Consejo Nacional de Investigacion de Estados Uni-
dos para el mundo, donde se pidi6 la colaboracién de Margaret Hilton y James
Pellegrino para elaborar un informe de investigacién psicoldgica y social sobre las
habilidades en el siglo XXI denominado: Education for life and work: Developing
Transfereable Knowledge and Skills in the 21st century. En dicho informe van un
poco mas alld ya que a los autores se les pide resultados sobre lo ya avanzado hasta
el momento, concretamente hasta la primera década del siglo XXI.

No podemos dejar de mencionar a la Unién Europa, un poder supranacio-
nal en el marco europeo que no se ha quedado al margen de todo lo expuesto,
sino que lo ha apoyado, sobre todo con financiacién (desde instituciones hasta
centros escolares). En la actualidad, la UE tiene en marcha un proyecto que estd
inserto en las ideas de construccién de sociedad para el siglo XXI denominada
“Educacién y Formacién 20207, un proyecto es conveniente de estudiar, asi como
sus proyectos mas contemporaneos (“Espacio Europeo de Educacién y mas alld,
2021-2030”), ya que todo lo que hemos mencionado no es una mera casualidad
sino parte de un proyecto global ciudadano en el marco de la internacionalizacién
de las politicas educativas.

Entonces, ;existe pues un nuevo paradigma educativo, social y politico para el
siglo XX1I? M4s bien hablariamos de una reforma de las principales debilidades de
los sistemas educacionales a nivel econémico, de acceso y en términos culturales
(multiculturalismos, interculturalismos). El gran problema de todo ello fue que
las debilidades que en esta comunicacién consideramos como fundamentales,
las epistemoldgicas y deontoldgicas, no cambian demasiado su rumbo. Es ms,
se asientan bajo nuevos criterios. Si bien la nacién se deja en un segundo lugar, el
objetivo educativo del siglo XXI girara alrededor de criterios psicolégicos, como
la resiliencia, y de productividad; de competitividad individual y eficiencia; de
virtualizacion, supranacionalismo y globalizacién. En dicho marco la Historia
tendra la finalidad central de no olvidar a la nacidn, insistiendo en la ensefanza
de Historias nacionales excluyentes.

4.EDUCACION E HISTORIA: EL CASO DE CHILE Y ESPANA

Ante los resultados de nuestros estudios de caso, producto de un estudio
etnografico en aulas de liceos de Vina del Mar y IES de Alcald de Henares
nos hacemos una pregunta central: ;Influye la Historia que se ensena en la
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formacién de percepciones ciudadanas (sociales y politicas) en el tltimo curso
escolar en estudiantes secundarios? Al respecto, llegamos a algunos resultados
y reflexiones para continuar discutiendo e investigando.

Por un lado, destacaremos la relacidn de los estudiantes con la Historia
ensefiada, que se caracterizd por ser lejana y apatica, y, por otro lado, sus
percepciones sobre la Historia, que denoté una visién axiomatica, estdtica
y lineal de la Historia. Estos dos escenarios nos llevaron a descubrir otros
mis especificos como, por ejemplo, sus percepciones respecto al poder en la
Historia. Esto fue parte una percepcion ciudadana generalizada que los sitaa
fuera del poder, es decir, asumen a priori que el poder “es asunto de gente
que estd a otro nivel”, tal y como decian algunos estudiantes vifiamarinos,
o que el poder “no es asunto nuestro”, decian otros estudiantes alcalainos.

A menudo estos estudiantes estdn habituados a estudiar, leer, escuchar, reci-
tar y memorizar sobre grandes monarcas y emperadores, notables presidentes y
ministros como los tinicos gestores de la transformacion politica. Durante afios se
ven expuestos a una Historia de estas caracteristicas, sea en el formato de Historia
nacional o en el formato de Historia Universal o del Mundo Contemporaneo,
es decir una Historia del siglo XIX y XX en la Europa occidental. Esto lo con-
sideramos especialmente problemdtico, sobre todo si asumimos que vivimos en
un mundo cada vez més conectado, donde vemos cémo cada vez mas se reclama
el reconocimiento de las diferencias. Entonces, y en dicho contexto, ;qué papel
juega una ensenanza de Historias nacionales o de Historia contempordnea de la
Europa Occidental?

Ante una ensefianza de contenidos de Historia que consideramos que no
conecta con ese mundo que mencionabamos anteriormente, destacamos algunas
interpretaciones de nuestra investigacién que nos llevé a comprender que los estu-
diantes observados perciben que participar o trasformar la politica no es algo que
les incumba. También pudimos presenciar como muchos estudiantes compartian
la percepcién de que la adquisicién de herramientas criticas y de pensamiento
histérico no eran suficientes para cambiar su mundo, o que directamente no
eran utiles. Con cierta impotencia, registramos la incapacidad o limitaciones de
muchos estudiantes para discutir sobre las noticias de la mas reciente actualidad
mundial, a pesar de su estrecha relacion con el mundo de la informacion y redes
sociales.

Las causas de dichos problemas alrededor de estas percepciones ciudadanas
en nuestros estudiantes las encontramos, en gran parte, en los criterios pedagé-
gicos y epistemoldgicos de los curriculos escolares de Historia.

En el caso de Alcald de Henares, dichos criterios son los que en su dia
implanté Esperanza Aguirre en el Ministerio de Educacién en el afio 1996,
pero también, mds tarde como presidenta de la Comunidad de Madrid. Para
entender lo que serfa, y es, la asignatura de Historia de Espana de segundo
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de bachillerato en la Comunidad de Madrid, seleccionamos un extracto de
su opinién acerca de su ensefianza en un discurso que expuso en la Real
Academia de la Historia en ese mismo afo:

Existe escasez de contenidos histéricos en las ensenanzas que reciben
nuestros escolares. Un alumno puede atravesar por entero sus diez anos de
escolarizacién obligatoria sin escuchar una sola vez una leccién sobre Julio
Cesar o sobre Felipe II. En la ensenanza obligatoria la Historia se ha reducido a
un somero estudio de la Edad Contempordnea, por no decir lisa y llanamente
del mundo actual. La cronologfa... brilla por su ausencia. Y el estudio de las
grandes personalidades histéricas se ha visto reemplazado por un andlisis de
estructuras tratado bajo la dptica metodoldgica, no de la Historia, sino de
las Ciencias Sociales... con el resultado de un pavoroso empobrecimiento del
mensaje que se transmite al alumno.

Si bien es un pequeno extracto, es justamente esta idea de la Historia la
que se trasmite hoy en dia en los IES madrilefios, distando del resto de Co-
munidades Auténomas donde la Historia de Espana parte en el siglo XIX, y
no en la Prehistoria.

Por otro lado, en nuestro caso vinamarino vemos que los curriculos de
Historia, de tinte mds civico-ciudadano, son determinados por los Ministerios
de Educacién de forma directa y sin intermediarios regionales como sucede en
Espafia. Las mds o menos recientes reformas educativas en Chile del ano 2016
ultimaron un proyecto que se llevaba pensando desde la primera legislatura
de Michelle Bachelet, que se caracterizé bdsicamente por implementar un
nuevo elemento en los requerimientos escolares en el marco de la ensefianza
de la Historia. A “conocimientos” y “habilidades” se les agregé “actitudes”,
un tridente que deberia tener como objetivo no solo el aprendizaje de cono-
cimientos especificos y la adquisicién de habilidades propias de la historia,
sino que ademds los estudiantes deberdn generar actitudes con respecto a la
ensefanza de la Historia. Estos elementos que hacen referencia, en parte, a la
construccién de su ciudadania bajo unos determinados criterios epistemolé-
gicos, conductuales y morales.

En definitiva, en ambos casos vemos como ambas narrativas histéricas se
relacionan con las percepciones ciudadanas que registramos en nuestros los
estudiantes observados; que son parte de su forma de ver y comprender el mun-
do. De esta forma, estos estudiantes o ciudadanos en formacién, de forma mads
incontinente que consciente, comparten criterios epistemoldgicos, narrativos
sobre “un pasado”, asi como una légica espacio-temporal nacional, cronolégica
y lineal, de progreso y modernidad, que les limita su forma de comprender
su presente, cerca su relacién con el pasado y obstaculiza su capacidad para la
imaginaci6n de futuros alternativos.
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LOS OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE
EN EL CURRICULUM DE EDUCACION GEOGRAFICA
EN LA PAMPA, ARGENTINA

MEeLINA [vaNA AcosTA
Maria CrisTina NIN

1. LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA EN LA PROVINCIA
DE LA PAMPA

La ensefianza de la geografia en la Educacién Secundaria de Argentina res-
ponde a las propuestas curriculares de cada jurisdiccién. Estas se elaboraron en
relacién a la Ley de Educacién Nacional (LEN) N.°© 26.206/06 a los Ntcleos de
Aprendizaje Prioritarios (NAP), a los Marcos de Referencia de cada Orientacién
y a las normativas dispuestas por el Consejo Federal de Educacién (CFE). Es
decir, el curriculum se construyé a partir de acuerdos entre los marcos legales
y los aportes de especialistas en cada una de las asignaturas quienes mediaron
entre las propuestas de la normativa y las voces de los y las docentes en ejerci-
cio. Este proceso refleja la complejidad y a su vez la riqueza que sintetizan las
propuestas politico educativas en las que se debaten los intereses de diversos
grupos, algunos contradictorios como otros que presentan resistencias.

En el presente trabajo se realiza un andlisis interpretativo del curriculum de
Geografia de la Provincia de La Pampa. Para ello se indaga en los aportes que
éste realiza a la ensefianza de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS).
A partir de la premisa que los docentes son hacedores de curriculum con las
intervenciones que llevan adelante, con la interpretacién del curriculum formal
y con las decisiones pedagégicas que definen las practicas de ensefianza 4ulicas,
resulta pertinente realizar el anilisis.

La agenda 2030 y los ODS se convirtieron en un compromiso de
los Estados signatarios a modo de alianza mundial, a partir de la cual la
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educacién cumple un rol protagénico debido a la relevancia de ensefar
problemadticas sociales emergentes. En la problematizacién de la ensefian-
za de la Geografia, las temdticas que plantean los ODS son insumos para
abordar desde diferentes perspectivas de andlisis la comprensién de los
territorios a diferentes escalas. Potenciar de manera transversal cada uno
de los objetivos, requiere no sélo un desafio en las practicas escolares sino
poner en tensién supuestos y representaciones sobre algunas temdticas
instituidas y arraigadas.

En este sentido, la educacidn geogrifica asume estrecha relacién con esta
propuesta desde los enfoques epistemoldgicos, pedagdgicos y diddcticos. Posibi-
lita reflexionar sobre el enfoque en su implementacién a partir de la ensenanza
basada en problemas o proyectos integrales que involucren temdticas acordes
a los tiempos actuales, a diversos actores sociales y las problemdticas que los
atraviesan. Es decir, que los ODS resultan significativos para la formacién en
la construccién de una ciudadania activa y comprometida con las realidades
sociales.

2.0DS Y EDUCACION GEOGRAFICA COMPROMETIDA
CON LA REALIDAD

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) fueron proclamados el
25 de septiembre de 2015 con el propésito de continuar lo iniciado en los
Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM) y trabajar de manera manco-
munada entre los Estados para erradicar la pobreza, proteger el planeta y
asegurar prosperidad a los seres humanos. Se pusieron en marcha en enero
de 2016. Cada uno de los objetivos tiene metas especificas que deberfan
ser alcanzadas en quince afos a partir de la firma del compromiso. La Re-
solucién de ONU que proclama una Agenda 2030 de Desarrollo Sostenible
expresa que los 17 ODS conforman una agenda universal para continuar
los ODM vy superar los desafios pendientes. “Los Objetivos y las metas
son de cardcter integrado e indivisible y conjugan las tres dimensiones del
desarrollo sostenible: econémica, social y ambiental” (ONU, 2015, p. 2).
Para efectivizar estos objetivos y metas, los paises que integran la ONU se
comprometen a invertir, trabajar y difundir el cumplimiento de las metas
propuestas, aunque su cumplimiento estd en manos de diferentes agen-
tes (Nin y Shmite, 2019; Nin, 2019). Por su parte, la ONU a través del
PNUD y enmarcado en el enfoque comtn del Grupo de Desarrollo de las
Naciones Unidas cre6 MAPS (Transversalizacién, Aceleracién y Apoyo a
las Politicas) con el fin de apoyar a los paises en la implementacién de la
Agenda 2030. Los tres componentes, buscan de manera articulada forta-
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lecer la implementacién de los ODS. A partir de la transversalizacién se
busca generar conciencia entre los actores involucrados y colaborar con los
Estados a efectivizar la agenda en los niveles nacional y local.

Desde una perspectiva de andlisis geogréfico se puede pensar la pro-
puesta de Naciones Unidas desde la mirada de las instituciones y su ca-
pacidad para gestionar politicas que articulen las escalas local, nacional e
internacional. El concepto de gobernanza de Sassen (2000) nos permite
realizar una analogia explicativa sobre el rol y la participacién de los gobier-
nos, sectores privados y empresariales y la sociedad civil para la concrecién
de acciones y la toma de decisiones en materia de politicas publicas, que
atiendan las demandas actuales en el marco de la sostenibilidad. Es indis-
pensable para ello, incentivar a diversos actores sociales a la efectivizacién
de los compromisos asumidos, a trabajar mancomunadamente y de manera
sostenida en el tiempo.

Desde los dmbitos locales, la educacién resulta la estrategia adecuada
para implementar acciones concretas de la Agenda 2030, por consiguiente,
las/los educadores se convierten en agentes de promocién del conocimiento
de realidades diversas, contrastantes, conflictivas, bajo la lupa de los ODS.
En sintesis, el enfoque que propone el paradigma de desarrollo sostenible,
puede interpretarse tal como lo plantea Granados Sdnchez y Medir Huer-
ta (2021) a través de la metdfora del catalejo compuesto por tres lentes;
medioambiente, sociedad y economia. La mirada integrada y articulada de
estas tres variables,

(...) permite pensar en la sostenibilidad global, pero también tiene la
habilitad de enfocar realidades escalares menores y, asi, hacer posible la com-
prension de contextos cercanos desde los cuales se pueda actuar con mds ener-
gia para hacer que nuestras vidas y entornos sean mds sostenibles (Granados
Sénchez y Medir Huerta, 2021, p. 13).

En el marco de la Agenda 2030 de Desarrollo Sostenible, Naciones
Unidas promueve la educacién para la Ciudadania Mundial (ECM), la edu-
cacién para el Desarrollo Sostenible (EDS) y el Sostenimiento de la Paz.
“Debates, redefinicién de politicas educativas, nuevas propuestas curriculares
y de ensefanza que los estados comprometidos con la Agenda 2030 de De-
sarrollo Sostenible tendrdn que facilitar en el marco de sus organizaciones
institucionales” (Nin y Lorda, 2019,14). El marco de la EDS (UNESCO,
2020) convoca a los Estados a trabajar para la transformacién de la socie-
dad, construir un mundo mds justo y equitativo y propone ejes de trabajo
para Educacién 2030, como “transformacién de la sociedad”, “pedagogia y
entorno de aprendizaje”, “contenidos del aprendizaje” y “resultados del apren-
dizaje”. La educacién geografica presenta potencialidad respecto al estudio
de las problemidticas que atanien a los ODS y las posibles interconexiones
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entre los aspectos ambientales, econdmicos, politicos, culturales y sociales
que otorgan la trama explicativa a los problemas del siglo XXI.

3. ANALISIS DEL CURRICULUM DE LA PROVINCIA DE LA PAMPA,
RETOS PARA EL ABORDAJE DE LOS ODS

La Ley de Educacién Nacional en el ano 2006 otorgé el marco para la
elaboracién de los disefios curriculares provinciales a partir de los Nicleos de
Aprendizajes Prioritarios (NAP). Estos tienen una vigencia de 10 afios y por
los cambios que se avizoran permanentemente en el mundo debemos asumir
el desafio de de-construirlos para re-construirlos.

Las agendas educativas mencionan que el compromiso con las préximas
generaciones debe ser atiin mayor en materia de justicia social y ambiental,
en précticas de sostenibilidad y sustentabilidad ambiental, en la formacién y
construccién de ciudadania -global, ambiental y social-, luchar contra la des-
igualdad de acceso a los recursos naturales y los bienes comunes, entre otras
temdticas relevantes para abordarlas de manera transversal.

Los saberes del curriculum se transforman en prioritarios, sin embargo,
existen saberes emergentes que se constituyen en aprendizajes del mundo real,
cercano, cotidiano y global. Lo emergente es espontdneo y actual y estd car-
gado de una temporalidad presente y futura. Para ello, la ensenanza de dichos
saberes requiere una adecuada contextualizacién de parte de las/os docentes
a partir de recuperar las diversas realidades, historias, voces de estudiantes y
sus conocimientos previos. Su abordaje debe permitir articular lo nuevo que
emerge con lo conocido, lo espontineo y lo permanente que perdura a través
del tiempo (Resolucién CFE N° 330/17).

Los materiales curriculares son la base fundamental para la planificacién
de cada docente, sin embargo, cada docente tiene la oportunidad de organizar
sus clases sobre la base referencial del curriculum, siendo constructor de su
propia propuesta de ensefianza (Nin, Acosta y Leduc, 2020). La educacién
secundaria asume un compromiso social con las realidades actuales y globales.
Es por ello que no se encuentra al margen de las transformaciones econémi-
cas, sociales, politicas, ambientales y culturales acaecidas en el siglo XXI. La
incorporacién de los ODS a la planificacién de la ensefianza incorpora nuevas
categorfas conceptuales para el desarrollo de una ensefianza y aprendizajes
comprometidos socialmente con el entorno local y mundial.

El Marco de Organizacién de los Aprendizajes para la Educacién Obli-
gatoria Argentina (MOA) en referencia a la Secundaria Federal 2030, brinda
algunas orientaciones sobre qué saberes emergentes se caracterizan propios
del siglo XXI, entre los que menciona “Ciudadania desde una perspecti-
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va global y local; Bienestar, salud y cuidado personal; Ambiente -cambio
climdtico, energfas renovables- y educacién para la sostenibilidad; Juven-
tud, desarrollo y trabajo; Arte, cultura y patrimonio” (Resolucién CFE Ne
330/17). Asimismo, anuncia que podrian ser definidos a nivel jurisdiccional
e institucional en los que se asuma la responsabilidad social y ciudadana de
las/os estudiantes frente a problemdticas reales, que les permita involucrarse
con la complejidad que se plantea en el mundo a partir de un abordaje
articulado entre disciplinas.

En este sentido, la articulacién en las acciones institucionales para la in-
corporacién de los ODS y a la planificacién de la ensefhanza, deberian pensarse
y disenarse en el marco de la integracién de saberes en jornadas de trabajos,
proyectos, propuestas de aprendizaje basadas en problemas desde lo que cada
disciplina o drea pueda aportar. Sin dudas, que la educacién geografica poten-
ciarfa su compromiso para asumir la ensefianza de temdticas de interés y saberes
relevantes en relacién a la capacidad de propiciar estrategias para la formacién
de estudiantes criticos - reflexivos en perspectiva ciudadana y sostenible. Estas
estrategias a su vez, forman parte de las capacidades y habilidades que se pre-
tenden desarrollar en un perfil de estudiante propio de estos tiempos, como
potenciar el trabajo en equipo o colaborativo, trabajo con otros en la resolucién
de problematicas, practicas educativas inclusivas, propiciar la comunicacién,
el compromiso con la realidad social.

Como ya se mencioné, la Agenda 2030 convoca a diferentes actores
sociales para su implementacién: publicos, privados, locales, nacionales e in-
ternacionales. Entre ellos, las Universidades cumplen un rol destacado debido
a que son las responsables de la promocién de la investigacién, la creacién
de innovaciones, la formacién de profesionales en distintas dreas del cono-
cimiento. Tienen la responsabilidad académica y pedagégica de promover y
desarrollar acciones para el cumplimiento de la Agenda 2030 (Nin y Shmite,
2019). En este sentido, la promocién desde la formacién e investigacién en
diddctica de la geografia de la incorporacién de saberes emergentes vincu-
lados con la agenda internacional es clave para sostener el compromiso con
la educacién geogrifica renovada, actualizada y acorde con los desafios que
plantea el siglo XXI. En la Tabla 1 se sintetizan los Ejes estructurantes del
Ciclo Orientado' de la Educacién Secundaria de la Provincia de La Pampa
en relacién a los ODS y a posibles temdticas y problemdticas geogréficas a
ensefar.

' La Educacién Secundaria en La Pampa estd organizada en seis afos, el primero, se-

gundo y tercer afio constituyen el Ciclo Bésico y el cuarto, quinto y sexto el Ciclo Orientado.
Por razones de extensién en este trabajo se analizan los ejes del Ciclo Orientado. Sin embargo,
es posible y también necesario incorporar los vinculos entre ODS y problemas geogréficos
también en los primeros anos de la educacién media como asf también en la educacién inicial
y primaria.
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TABLA 1. Curriculum, ODS y temas/problemas geograficos

Ejes propuestos
en el curriculum
de Geografia

Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS)

Posibles temas/ problemas
geograficos a ensefar

La dimension
politica
de los territorios

Objetivo 16. “Promover
sociedades pacificas y mejor
acceso a la justicia”.

Objetivo 17. “Revitalizar la
alianza mundial para el desarrollo
sostenible”.

Organizaciones supranacionales,
alianzas entre los paises
desarrollados y en vias de desarrollo
para establecer acuerdos de
cooperacion y trabajo conjunto.
Abordaje de las condiciones y la
calidad de vida de la poblacion en
el mundo.

Trabajo infantil, trabajo informal.
Violencias, trata de personas.
Acceso a la educaciéon como
derecho humano y como forma de
socializacion secundaria.

La dimension
sociodemografica
de los territorios

Objetivo 1. “Erradicar la pobreza
en todas sus formas en el mundo”.

Objetivo 2. “Poner fin al hambre y
la mejora de la nutricion”.

Objetivo 3. “Garantizar una vida
sana y promover el bienestar para
todos”.

Objetivo 4. “Garantizar una
educacion inclusiva, equitativa y
de calidad”.

Objetivo 5. “Lograr la igualdad
de género y autonomia de las
mujeres”.

Condiciones de vida de la poblacion
mundial.

Pobreza, hambre, hambruna.
Desnutricion, malnutricién.
Indicadores sociodemograficos:
mortalidad infantil y mortalidad
materna.

Crisis humanitaria. Desplazamientos
forzosos.

Enfermedades de transmision
sexual.

Acceso igualitario a la educacion.
Acceso a derechos de mujeres y nifias.
Matrimonios forzados.

Mutilacion genital femenina.

La dimension
ambiental
de los territorios

Objetivo 6. “Garantizar la
disponibilidad de agua y su
ordenacion sostenible”.

Objetivo 7. “Garantizar el acceso
a una energia asequible, segura 'y
sostenible”.
Objetivo 7. “Garantizar el acceso
a una energia asequible, segura 'y
sostenible”.

Vulnerabilidad y fragilidad
ambiental.

Establecer acuerdos ambientales
multilaterales entre paises.

Acceso a los recursos naturales y
bienes comunes.

Condiciones de vivienda dignas,
acceso a agua potable para
consumo humano, energia eléctrica,
calefaccion.

Soberania y seguridad alimentaria.
Procesos migratorios. Desplazados y
refugiados ambientales.
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La dimension Objetivo 8. “Promover el Sinergias cooperativas para el
econémica crecimiento econdmico desarrollo econdmico de los
de los territorios sostenido”. paises.
Innovacion tecnoldgica para el
Objetivo 9. “Construir desarrollo de paises.
infraestructura resiliente y Capacidad de generar empleo.
fomentar la innovacion”. Derechos igualitarios desde la
perspectiva de género en relacion
Objetivo 10. “Reducir la al salario.

desigualdad en y entre los paises”. | Politicas laborales en relacion a las
condiciones de trabajo dignas.

Objetivo 11. “Lograr que las Acceso a ciudades limpias,
ciudades sean inclusivas y sostenibles
seguras”. Ciudades seguras e inclusivas.
Accesos y eliminacion de barreras
Objetivo 12. “Garantizar inaccesibles.
modalidades de consumo y Planificacion, gestion y organizacion
produccidn sostenibles”. urbana.
Transporte y circulacion urbanas.
Objetivo 13. “Adoptar medidas Turismo sustentable.
urgentes contra el cambio Ciudades ecologicas.
climatico”. Conciencia ciudadana.

Acciones contra el Cambio
Objetivo 14. “Conservar y utilizar | Climatico y el Calentamiento Global.

en forma sostenible los océanos Los ambientes en el mundo.

y mares”. Proteccion y cuidado de océanos,
mares, bosques.

Objetivo 15. “Proteger los Reglamentaciones para la caza 'y

bosques y luchar contra la pesca.

desertificacion”. Conservacion de suelos y de la
biodiversidad.

Desertificacion y desertizacion.
Catastrofes ambientales.
Riesgo y vulnerabilidad ambiental.

La dimension Respeto a la diversidad cultural.
cultural Formas alternativas de produccion.
de los territorios Rol de las mujeres en la produccion

y reproduccion.

Anadlisis desde la perspectiva

de género en diferentes escalas
territoriales.

Construccion de identidades/
alteridades/conflictos.
Derechos humanos y acceso
igualitario a la salud, educacion,
recursos naturales, entre otros.

FUENTE: ELABORACION PROPIA EN BASE AL MINISTERIO DE EDUCACION DE LA PAMPA (2013) Y ONU (2015)
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Los ejes que organizan el curriculum se consideran estructurantes sin em-
bargo no constituyen contenidos de ensenanza, sino que permiten la seleccién
de conceptos clave que conforman la trama explicativa de cada eje. Las/os
profesoras/es tienen la libertad de realizar los recortes conceptuales y temdticos
que crean pertinentes de acuerdo a la realidad e interés del grupo clase. Por otra
parte, se consideran las escalas territoriales a abordar en cada ano®. Es decir que
la determinacién de qué problematicas geograficas ensenar forman parte de las
decisiones diddcticas de las/os docentes -junto con sus estudiantes en una tarea
compartida de co-construccién permanente de la planificacidn-.

De acuerdo a la sintesis presentada en la Tabla 1, cada uno de los ODS
puede abordarse en relacién a diferentes escalas territoriales. También pueden
plantearse proyectos que articulen el tratamiento de éstos en los diferentes afios
del Ciclo Orientado. De este modo al finalizar la formacién secundaria las/os
estudiantes experimentardn el andlisis e interpretacién de temas y problemas
reales en diferentes escalas territoriales.

Si bien se confecciond un cuadro para una mejor y clara visualizacidn, se
pueden trabajar en el aula las dimensiones, los ODS y las temdticas geogréficas
articuladas. Desde el interjuego de escalas (Gurevich, 2005), el andlisis hori-
zontal y vertical del curriculum a partir de ejes y saberes, y la transversalidad
de la planificacién se evidencian como posibilidad de abordar integralmente
los ODS.

4. REFLEXIONES

A modo de cierre, pero con la conviccién que es un camino que recién
comienza, consideramos que el curriculum de La Pampa, si bien no expli-
cita el abordaje de los ODS, su planteo posibilita la incorporacién en clave
de educacién geogrifica de la Agenda internacional propuesta. Resaltamos
la potencia de incorporarlos debido a que cada una de las temdticas que ex-
presan son geograficas. Ademds, las miradas transversales, interdisciplinares y
en multiples escalas otorgardn a las/os estudiantes formacién en ciudadania.
Reconocerse como actores activos de la construccién de los territorios a partir
de las herramientas conceptuales y metodoldgicas que le brinde la geografia
estimulard el interés por conocer realidades lejanas. En este proceso el rol de
las/os profesoras es esencial para generar el andlisis de situaciones de ensenanza

2 En la provincia de la Pampa se acordd por acuerdo federal abordar en 4to afio la escala

mundial, en 5to afio la escala nacional con referencia latinoamericana, y en 6to afio la escala na-
cional con especial referencia en lo local y provincial. La ensefianza de la Geografia se encuentra
presente hasta Gto ano de nivel secundario en las Orientaciones Ciencias Sociales y Humanidades y
en Turismo y hasta quinto afio en las ocho Orientaciones restantes.
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espejo en el dmbito local y regional con conviccién y compromiso social y
sostenible. De este modo, las propuestas que se lleven a cabo trascenderdn el
espacio del aula en el aprendizaje de los saberes a partir del compromiso social
y la participacién activa.

Asimismo, cabe destacarse que la EDS en el marco de los ODS, deberia
concretarse en los todos los niveles de escolarizacion y formacién universita-
ria. Para ello, proponer proyectos y acciones conjuntas para el fortalecimiento
e incorporacién de saberes relevantes a los programas de estudio. Como asi
también el desarrollo de agendas de trabajo entre docentes y su planificacién
conjunta con estudiantes y la comunidad.
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1. MARCO TEORICO

El patrimonio es un concepto polisémico qué atna el conjunto de
bienes que, de manera subjetiva, se consideran valiosos y dignos de ser
cuidados y conservados por una colectividad. El concepto encierra tras de
si una serie de elecciones, ya que un elemento Ginicamente es considerado
patrimonio cuando ha pasado por un proceso de patrimonializacién y
socialmente se le ha dotado de valor (Davallon, 2010). Esas elecciones
experimentan constantes fluctuaciones, en consonancia a los cambios e
intereses sociales (Arrieta, 2006). De manera que decidir qué es patrimo-
nio es, en cierta medida, una cuestién politica (Estepa et al., 1998; Prats y
Herndndez, 1999), ya que i