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Prélogo
Raimundo A. Rodriguez Pérez

Francisco Javier Trigueros Cano

Alicia Antolinos Sanchez

Universidad de Murcia

Mirando al futuro: educacion histdricay valores civicos es un libro colectivo que recoge investigaciones
e innovaciones educativas recientes, tanto espafiolas como de América Latina. Esta perspectiva
comparada enriquece un volumen que pretende dar a conocer las Ultimas tendencias en el area de
Didactica de las Ciencias Sociales, especialmente sobre educacion histdrica, a nivel internacional.

La ensefianza de la historia tiene tres grandes paradigmas. EI decimondnico, que aun sigue teniendo
peso en paises como Esparia, sobre todo en manuales escolares y metodologias expositivas, asi como en
evaluacion de tipo tradicional, basada en un examen escrito parcial o final donde se requieren contenidos
conceptuales. La memoria y las narrativas nacionales ain condicionan la forma de ensefiar y aprender
historia. Es mas, seria necesario la existencia de una “ruptura” con la enseflanza tradicional.
Concretamente, con el uso exclusivo del libro de texto o la transmision de contenido histérico mediante
el papel activo del profesor mientras que el alumnado tiene un rol pasivo, no siendo del todo efectivo y
ético. Una vision obsoleta, pero que dificilmente podra superarse del todo, dada la necesidad de una base
conceptual, cronoldgica y geogréafica para entender el paso del tiempo, la causalidad y otras cuestiones
ligadas a los llamados conceptos de segundo orden. Es decir, aquellos que movilizan destrezas,
habilidades y, los mas olvidados aln, valores o actitudes. La visidn positivista de la historia y las ciencias
sociales, con su tiempo corto, hechos, fechas, personajes ilustres y tOpicos seguird presente, aunque sea
como teldn de fondo. No es del todo mal punto de partida si se consigue ir derribando medias verdades,
bulos o falseamientos, perpetuados con el afan de impartir temarios enciclopédicos a gran velocidad,
alejados —casi siempre— de la vida cotidiana de los estudiantes.

El segundo modelo de ensefianza tiene que ver con la formacion de aprendices o detectives de la
historia. Un paradigma britanico, que no proporciona toda la informacion al discente y le otorga mayor
protagonismo. Frente a la leccion magistral y el modelo transmisivo, propugna que sean los estudiantes
quienes formulen hipotesis, trabajen en grupos, usen fuentes primarias (o réplicas) en el aula, confronten
sus ideas preconcebidas y expongan los resultados, mediante debates. Estos retos hacen la materia mas
atractiva, ademas de obligarles a seguir una metodologia cientifica en la busqueda de informacion y
obtencion de conclusiones, no siempre univocas. Ese caracter no monolitico de la historia, los problemas
del presente y del pasado, asi como la empatia histérica redundan en una vision compleja pero
enriquecedora de la ensefianza. La cual no solo acoge discursos hegemanicos, sino opciones mdltiples, a
menudo sin una unica solucion posible, méas acorde con las sociedades multiculturales del presente.

El tercer y altimo modelo de ensefianza, de raigambre norteamericana, alude a la necesidad de formar
una ciudadania critica y democrética. Tolerar a los que son o piensan distinto, sin discriminaciones por

10



razon de raza, sexo, religion o ideologia. Cierto que en América los problemas raciales y la desigualdad
son mayores que en Europa, pero nos indican el futuro inminente de paises como Espafia y, mas adn, el
de otros que desde hace afios acogen mayor cantidad de migrantes (Reino Unido, Alemania, Francia).
Una historia monocolor, pensada para ciudadanos del mismo origen étnico, linguistico y cultural, resulta
cada vez mas dificil de llevar al aula. De paso, debe reivindicarse a colectivos siempre ocultos por
prohombres o padres de la patria: mujeres, infancia, campesinado, obreros, esclavos, minorias étnicas,
expulsados o exiliados. En suma, los olvidados, los derrotados, los pobres, los que no cuenta, que son y
han sido la mayoria de la poblacion. Una historia lineal, que solo atiende a grandes civilizaciones,
imperios y personajes de especial relevancia olvida a la mayoria de la sociedad. Desatiende entornos
préximos, que son el mejor laboratorio al aire libre para analizar problemas, retos de tipo patrimonial,
medioambiental, social o econémico. Surgiendo asi comparaciones con otros entornos y épocas, viendo
pervivencias propias del tiempo largo braudeliano, y poniendo en cuestion la vision tradicional acritica
de la historia.

En definitiva, sin animo de resumir los cincuenta y dos capitulos de este libro, las lineas maestras
tratan de analizar diversos recursos didacticos para una educacién histérica. Basada no s6lo en saber,
sino en saber hacer y ser. A partir de libros de texto, museos, videojuegos, patrimonio, memoria
democratica, ODS o percepciones de los docentes.

Las épocas abordadas son diversas: Edad Media, Moderna y Contemporanea. En cuanto a los paises
de procedencia, ademas de Espafia, destacan aportaciones de Chile, Argentina y Portugal. Los textos
versan sobre estudios ligados a Educacion Infantil, Primaria y Secundaria, asi como a formacion inicial
del profesorado. Una muestra amplia y diversa, que nos aproxima a las lineas maestras de la actual
ensefianza de la historia. Una ensefianza que debe mirar al futuro para ser Util a la sociedad, mediante un
rol mas critico y pragmaético. Sin perder su esencia humanistica, pero haciéndose atractiva a los
ciudadanos del futuro, no quedando solo en circulos eruditos, sino centrandose en las necesidades de los
estudiantes y docentes del siglo XXI.

De hecho, los ultimos documentos legislativos versan hacia una educacion inclusiva, permitiendo
—ademas— el uso de multiples recursos para dar respuesta educativa a todos los alumnos. Esto es un
claro ejemplo de la interculturalidad existente en las aulas actuales, donde cualquier actividad o proyecto
que se plantee, vertebra un enriquecimiento de conocimiento no solo a nivel tedrico sino también
practico. Por ello, el desarrollo del pensamiento critico y divergente permite que los procesos de
ensefianza-aprendizaje giren en torno a una sociedad democratica y pacifica, dado a que desde las
instituciones educativas para que el aprendizaje —realmente— sea significativo, deberia traspasar las
cuatro paredes de las aulas. Asimismo, se trataria de innovar a través de distintos métodos didacticos,
pero esto requeriria —ademas— de una adaptacion al contexto social, ya que la sociedad esta en continuo
cambio y seria necesario que hubiera una renovacién constantemente. Esto cada vez mas se deberia tener
en cuenta, dado que hay una mayor diversidad cultural y la comunidad educativa deberia ser consciente
de ello. Sin embargo, un docente que no tiene en cuenta dicha diversidad y no se renueva, no solo puede
ver cuestionada su profesionalidad, sino que mas bien carece de una visién actualizada para ensefiar
mirando a la sociedad del futuro.
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1. Nociones y percepciones de la Historia en contextos universitarios. Un estudio de
caso en estudiantes de Historia de la Universidad del Pais Vasco
Garcia Fernandez, Gonzalo Andrés

Universidad de Alcala-Instituto Universitario de Investigacion en Estudios Latinoamericanos (IELAT),
Espafia. gonzaloandres.garcia@edu.uah.es

Resumen: La investigacion se plantea en la problematica de la formacion de historiadores/as en el siglo
XXI; sobre sus teleologias y deontologias en momento en crisis. Teniendo en consideracion dicho
problema, nos planteamos conocer las percepciones y nociones que tienen jovenes estudiantes de Grado
en Historia en la Universidad del Pais VVasco sobre la Historia, sobre su significado, relevancia e interes.
Dicho objetivo lo llevamos a cabo a través de un trabajo de entrevistas personalizadas y grabadas (audio)
a 24 estudiantes de forma presencial. Dichas entrevistas fueron ejecutadas en forma de conversacion,
siguiendo un guion tematico flexible para alcanzar nuestros objetivos de investigacion. De nuestros
analisis, conseguimos resultados de interés para el estudio y discusion sobre la ensefianza universitaria
de la Historia. Registramos nociones similares acerca de la Historia, situandola generalmente como una
Magistra Vitae que nos ayuda a comprender el presente. Adicionalmente, se registrd la nocion de la
Historia como un objeto del pasado desposeido de subjetividad, situando a la verdadera Historia lejos de
cualquier intersubjetividad, ya que para ellos la (verdadera) Historia se descubre, no se piensa ni
interpreta. Segun las percepciones que registramos, la labor de los historiadores seria proteger, a modo
de centinela, dicha verdad histérica para su perfeccionamiento (revisionismo) y difusion. Finalmente,
nuestro estudio de caso nos sirvid para seguir pensando la ensefianza universitaria de la Historia, sobre
su momento actual, asi como de sus posibles cambios en el futuro de cara a la formacion critica del
historiador/a del siglo XXI, no del siglo XIX.

PALABRAS CLAVE: Percepciones; Historia; Universidad; Pais Vasco.

12


mailto:gonzaloandres.garcia@edu.uah.es

1. INTRODUCCION

¢Nos encontramos en una crisis de formacion de historiadores en el siglo XXI? ;Se estan formando
historiadores implicados con los problemas contemporaneos? En definitiva, ¢Tenemos un problema
profesional en el &ambito de los historiadores en la actualidad?

Introducimos estas preguntas, ya que son parte de los cuestionamientos iniciales de nuestra investigacion;
de cdmo la formacion de historiadores en la actualidad parece formar individuos que estan mas cerca de
los reduccionismos analiticos o de la frustracion laboral, que de un momento de plenitud.

Independientemente del momento de crisis que viven las humanidades en general en la actualidad, la
Historia solia ser un espacio profesional que justificaba su existencia y pertinencia por razones politicas,
sociales e historicas. Si repasamos en los motivos, los encontraremos en el siglo X1X, momento de crisis
y transformacion politica; del paso a las sociedades de Antiguo Régimen a las sociedades liberal-
nacionales. Los Estados-nacionales que se construyen durante el siglo X1X conllevaron cambios, los
cuales requirieron a su vez de nuevos conceptos y relatos con el bien de justificar su presente y su futuro.
El futuro, es decir, la prospectiva de los Estados-nacion seria el auténtico motor de estos nuevos
proyectos, dado que se debia de comprometer a toda una sociedad (ciudadanos) sobre la importancia de
la pertinencia de la supervivencia de los valores y codigos de la nacion. Aungue en un comienzo no todos
seran ciudadanos (tan solo unos pocos; una pequefia élite), la identificacion de toda una sociedad, ahora
nacional, era uno de los grandes objetivos de los emergentes Estados-nacion del momento. En dicho
recorrido, se convocan a los historiadores para crear grandes relatos sobre la nacién, narrativas sobre el
pasado de una nacion gloriosa, orgullosa e integradora. Estos textos, casi siempre agrupados en grandes
y voluminosos tomos titulados como Historias Generales de la nacién (la que corresponda segun cada
caso), serian de gran utilidad para el presente y el futuro de los Estados nacionales, los cuales necesitaban
justificarse bajo una identidad nacional homogénea, monolitica y leal a los fines y el porvenir de la nacion
(Garcia Fernandez, 2022; Pérez Herrero, 2016 y 2021). Es cuando la profesionalizacion de los
historiadores se produce, y con el desarrollo de los Estados-nacion ya en el siglo XX, emergen diferentes
escuelas de pensamiento historiografico, asi como nuevas formas de hacer, pensar y escribir Historia
(Paul, 2022).

En el presente siglo XXI, lo que vemos es que contindlan formandose historiadores bajo parametros
obsoletos del siglo XX, en un marco de crisis politica, social y cultural (donde incluiremos las crisis
identitarias que hoy vemos a menudo). Por ende, hoy en dia es habitual ver a los historiadores
profesionales dedicandose a la labor docente en las escuelas, o bien en la carrera por integrarse en las
universidades, las cuales han sido practicamente secuestradas por criterios cientificistas guiados por
agencias de acreditacion del profesorado y de calidad cientifica de corte cuantitativa. En dicho esquema,
no importaria realmente lo que piense o ensefie el historiador, sino cuanto y donde esta publicando, asi
como en el idioma en el que lo esta haciendo (preferentemente en el idioma inglés). De esta manera, y
ante la cantidad de artista que tiene este problema que aqui planteamos, nos centraremos en el apartado
universitario, concretamente en el estudiantil.

Y hacemos referencia esta problematica ante un contexto formativo-laboral que apunta a ser una
peligrosa tendencia en la profesion (presente-futuro). Es por ello que en este trabajo nos hemos propuesto
conocer percepciones estudiantiles en un estudio de caso del Grado en Historia en la Universidad del
Pais Vasco.
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La pertinencia del caso vasco viene dada por el interés de explorar un caso particular en el contexto

de los Estados nacionales referenciados anteriormente. Dicha particularidad estd fundamentada en que
se trata de un territorio que pertenece a un Estado-nacion (Espafia) pero que, a pesar de ello, goza de una
nacion: la nacion vasca. Al gozar de una nacion, el caso de Pais Vasco, en cuanto a formacion de
historiadores se refiere, se dispone como un estudio de caso significativo por su actual devenir politico y
social. La narrativa nacional vasca existe, y es actualmente algo que se ensefia en los itinerarios de Grado
en Historia. Existen ademas especializaciones para abordar, en diferentes grados de profundidad y
contexto, la particularidad vasca: su historia y su pertinencia en el presente. Al tener en consideracion
esta situacion, la investigacion presentada en este capitulo de libro se propuso captar esta particularidad,
ya que hablamos realmente de un escenario aparentemente diferente. Ante las recientes y presentes crisis
de los relatos nacionales, donde ya no albergan la pluralidad y diversidad existes en el mundo, y donde
la categoria nacional ya no parece ser un concepto para un analisis mas profundo e integral de las
problematicas pasadas o presentes (o futuras), los historiadores formados en el Pais Vasco parecen
abstraerse aparentemente de esta situacion. El gobierno vasco y sus instituciones habitualmente
promueven diferentes tipologias de nacionalismos, no diremos al modo del siglo XX, pero si incentivan
que se conserven, desarrollen y se promuevan historias que tengan que ver con “lo vasco”, con la nacion
vasca. Un ejemplo reciente y muy famoso es el caso del personaje histérico de Sebastian Elkano, figura
que evoca series de television, extensa literatura y congresos internacionales.
Finalmente, conocer las percepciones de la Historia en un estudio de caso que albergue estas
particularidades, esta excepcionalidad, digamos, nacional al ser el Pais Vasco una nacién sin Estado
propio se torna de interés para la compresion de uno de los muchos elementos que contiene la formacion
de los historiadores en el siglo XXI.

1.1. Antecedentes teoricos
Los trabajos e investigaciones realizadas sobre percepciones de la Historia en la universidad en el Gltimo
tiempo (Ultimos 5 afios) son escasas. Existen algunos importantes, aunque mas lejanos en el tiempo
(Wiley y Voss, 2004; Barton, 2010). Es mas habitual encontramos con investigaciones sobre cuestiones
mas técnicas, y que abordan la ensefianza de la Historia (Sanchez, Campillo y Guerrero, 2020). También
son destacables los enfocados a la ensefianza escolar en estudiantes (Moreno, 2014; Zamorano y
Hernandez, 2020). En afiadidura a ello, vemos también el estudio de la formacién del profesorado inicial
en Historia, que es parte del objeto de este trabajo, pero centrado en cuestiones, como decimos mas
técnico-pedagogicas o didacticas que en el area de las percepciones y las nociones de la Historia
(Valencia, 2012; Fraile, 2019).

Cercanos a nuestro trabajo hemos encontrado estudios de gran interés en México (Cantu, 2013) y en
Costa Rica (Coto, Granados y Zufiga, 2019), siendo este ultimo de especial utilidad para nuestro trabajo
ya que aborda plenamente la cuestion de las percepciones y nociones de la Historia en estudiantes de
Historia, aunque no universitarios. Adicionalmente, ponemos de relevancia trabajos que sitdan la
ensefianza de la Historia como problema epistemolégico e historiografico, un planteamiento previo
importante en este estudio (Gomez y Rodriguez, 2017). Sin embargo, estos y otros estudios que hemos
referenciados aqui se distancian de nuestra metodologia, ya que los trabajos que ahondan la problematica
aqui planteada suelen elegir una metodologia cuantitativa-cualitativa, realizada a partir de encuestas
escritas indirectas. Como veremos, en nuestro caso hemos elegido estrategias cualitativas, pero mas
cercanas a la antropologia que a la sociologia.
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1.2. Preguntas y objetivos
Las preguntas de la presente investigacion es la siguiente: ¢ Cudles son las nociones o percepciones acerca
de la Historia con los estudiantes de la UPV-EHU con los que se pudo conservar? Inmediatamente
ligamos esta pregunta con un objetivo muy claro: conocer y comprender las ideas, teorias y
conceptualidades que albergan las percepciones y nociones sobre la Historia en los estudiantes del Grado
en Historia de la UPV-EHU con los que se pudo conversar.

2. METODO

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes
El trabajo se realizd en el marco de una investigacion mas amplia sobre percepciones sobre la ensefianza
de la Historia en estudiantes de Grado en Historia de la Universidad del Pais Vasco en el afio 2022. De
todo ello, se ha seleccionado la parte que contiene las percepciones y nociones sobre la Historia. De esta
forma, se abordo el entendimiento de la idea general del concepto Historia, es decir, en un espectro mas
amplio, asi como en un espectro mas académico.

2.2. Instrumentos

Para la elaboracion de la investigacion, se acudio a estrategias de estudio cualitativas y etnograficas
(Hernandez y Mendoza, 2018; Diaz de Rada, 2012). La entrevista, o conversacion, fue el instrumento
por el cual extrajimos el contenido para su posterior analisis. Dichas entrevistas se dispusieron como
conversaciones en confianza, con un guion previo mas amplio que abordaba la relacion del sujeto
estudiado (estudiante de Grado de Historia) con respecto a la ensefianza de la Historia desde el periodo
escolar hasta el universitario. Como hemos mencionado anteriormente, en este trabajo se muestra la
seccion de sus nociones y percepciones acerca de la Historia. De esta manera, las conversaciones muchas
veces fueron en otras direcciones no necesariamente preestablecidas, pero si relacionadas con el contexto
de la ensefianza de la Historia. La motivacion fundamental de dicha estrategia fue que la entrevista-
conversacion (instrumento) pudiera provocar en el sujeto estudiado mayor libertad de cara a la
informacidn que nos estaba proporcionando.

Especificamente, la parte de la conversacidn que tuvo que ver con las percepciones y nociones de la
Historia involucraron estas preguntas:
1. ¢Qué es la Historia parati? ; Qué significa? ¢ Importa o no importa en la actualidad? ; Que piensas
al respecto?
2. ¢Que tipo de impacto cree que tiene en la actualidad la Historia?
a. ¢En qué ambitos o espacios ves mayor y menor presencia de la Historia?
b. ¢Crees que deberia tener mas impacto? ¢Por qué y para qué?

Por otro lado, previamente con los sujetos entrevistados se habia realizado etnografias en aulas, es
decir, en diferentes clases con diferentes profesores en el Grado de Historia. Una de las motivaciones de
dicho trabajo de campo en aulas (de febrero a abril de 2022) fue conseguir diferentes niveles de confianza
y acercamiento con los estudiantes. Con un total de 24 estudiantes finalmente se pudo conversar y
registrar todo el material recogido a través de una grabadora de audio. Todos los estudiantes previamente
a las entrevistas daban su visto bueno a dicho procedimiento (grabacién), asi como al anonimato en los
futuros resultados publicables.
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También mencionaremos que fue igualmente relevante el acceso a los estudiantes a través de profesores
de la propia universidad como desde el mismo decanato de la Facultad de Letras. Con estas estrategias,
se lograron alcanzar las anteriormente mencionadas entrevistas y en profundidad.

2.3. Procedimiento

En primer lugar, destacamos el momento de acceso a las fuentes, que en nuestro caso fueron estudiantes
de 1° 29 3°y 4° curso del Grado en Historia de la Universidad del Pais Vasco durante el segundo
cuatrimestre del afio 2021/2022. En dicho momento, se procedio a solicitar diversos vistos buenos, tanto
con profesores (un total de cinco) y decanato (Facultad de Letras) para mi acceso en libertad a las aulas.
El segundo lugar, sefialaremos el momento del trabajo de campo en aulas, durante el cual se registraron
las diversas actividades y sesiones que se practicaban con los diferentes profesores que nos permitieron
entrar en sus clases. Una vez dentro, se invitd en mas de una ocasion a los estudiantes a participar en
entrevistas para el conocimiento de su relacion con la Historia y su ensefianza. Bajo una dindmica de
observacion participante, y bajo contextos de semitutelaje!, se comenzaron a producir los primeros
encuentros. El tercer y tltimo lugar, se procedio a realizar las entrevistas, y segun estas se iban realizando,
algunos de los entrevistados nos pusieron en contacto con otros estudiantes para repetir el mismo
gjercicio con estos otros estudiantes. De esta manera, el proceso paulatino de entrevistas se fue
engrosando segun se fue avanzando en el trabajo de campo, que involucro desde la observacion pasiva
hasta la realizacion de seminarios sobre temas relativos a la investigacion. Todo ello conllevo a que los
estudiantes que pudieron participar en la investigacioén conocieran al investigador, la investigacion, asi
como el interés de la propia actividad o ejercicio de entrevistarles.

3. RESULTADOS
Tras analizar los audios de nuestras conversaciones con estudiantes del Grado en Historia de la UPV-
EHU acerca de sus percepciones y nociones sobre la Historia. En dicho analisis recogimos tres elementos
comunes Yy definitorios que clasificamos de la siguiente forma: 1) Historia insuficiente, 2) La Historia
Magistra vitae, y 3) La Historia centinela.

3.1 La Historia insuficiente.
Una de las percepciones mas comunes sobre la Historia que pudimos recoger tenian que ver con una idea
de insuficiencia en la Historia, es decir, de que la Historia es el todo en el pasado. La concepcion de
insuficiencia les viene dada fundamentalmente por su trayectoria formativa, casi siempre orientada a
asuntos europeos, vascos 0 espafioles. En ese sentido, sus percepciones de la Historia contienen una
totalidad “incompleta” o “insuficiente” conforme a su nocion actual de la Historia. En su formacién de
Grado en Historia perciben que “la Historia” que se les ensefa es insuficiente, ya que faltan continentes,
regiones y paises por visitar en el Grado, asi como épocas lejanas (Prehistoria, €épocas “clésicas”, etc.),
asi como maés tempranas (Historia actual o reciente).

Sefialamos este aspecto por un motivo central, y es que percibir la Historia como algo que un objeto
que no ha sido llenado totalmente, o que no se ha completado, es parte de una nocion de la Historia
totalizante, heredada en parte de sus percepciones de la Historia desde la escuela. Muchos nos confesaron

! Seglin avanzaba el tiempo de campo, se permitieron ciertas licencias, como espacios dentro de la clase para debatir ciertos
temas o para el lanzamiento de las invitaciones a las propias entrevistas. También hubo momentos donde no hubo tutelaje, y
se pudo conversar en sesiones enteras (2 horas) con los estudiantes sobre su relacion con la Historia y su ensefianza.
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que la Historia durante su formacion universitaria se habia “ampliado” y, por consecuencia, alejado de
aquellas nociones de la Historia del bachillerato o, como decian algunos, de la “Historia oficial”.
Finalmente, esta percepcion o nocion de Historia insuficiente lo consideramos clave en su forma de
comprender su propia formacion profesional, asi como el propio conocimiento historico. De esta manera,
podriamos interpretar preliminarmente que estos estudiantes visionan un ejercicio mas enfocado al
descubrimiento de una Historia que “esta ahi” o que siempre ha estado ahi y que se debe mostrar a la
sociedad para su conocimiento integral de un hecho o un proceso historico. Esa vision, entendemos, se
acercaria a una concepcion un tanto historicista de la Historia que nosotros interpretamos, pero que en
ningun momento registramos por parte de los estudiantes con los que pudimos conversar.

3.2. Entender el presente a través de la Historia.
Una nocién muy extendida con los estudiantes con los que se trabaj6 fue la de percibir que la Historia
les (nos) ayuda a vivir mejor en el presente, por lo que sin un estudio serio del conocimiento historico
(de la Historia), la realidad actual se torna dificultosa a no tener las “claves” o atajos sociales y politicos
para un desarrollo mas ameno. Esta idea fue expresada de diferentes formas: como “necesario”, como un
“ciclo”, como “riqueza cultural”, como “algo que debe ser contado” o, incluso, como algo “imparcial” o
“neutral”.

Esta percepcion magistra vitae de la Historia fue practicamente unanime en todos los casos que
analizamos, donde nos Ilamé la atencion la variedad de formas o nombres que se le dio a esta manera de
entender la Historia. Si vemos, por ejemplo, la idea de ciclo en la Historia, es decir, la idea de que la
Historia se repite, la magistra vitae se les presentaba como un aviso o advertencia: “si no sabemos lo que
ocurrio, estamos condenados a repetirlo”, nos decia una estudiante de primero de carrera. Pero otros, en
contra, entendian que la Historia, si bien no es ciclica, también debia conocerse: “sin un conocimiento
histérico o de la Historia solido, la vida personal o social se complica”, nos decia otro estudiante de
segundo. Si damos otros ejemplos, destacamos los estudiantes que, siguiendo esta misma linea, nos
decian que la Historia estd contaminada en la actualidad: “la Historia debe ser contada sin ideologias.
Debe ser neutral o imparcial para que podamos aprender de ella en el presente”, nos decia
vehementemente un estudiante de tercero de Grado.

Por norma general, casi todos los estudiantes coincidian en que la Historia es ese algo “que debe ser
contado” o que es necesario o parte importante de la cultura local o nacional. Sea de una u otra forma, la
idea de Magistra vitae estuvo presente siempre en sus percepciones de la Historia, de que esta es vital
para comprender lo que sucede en el presente inmediato.

3.2 La Historia centinela de “el pasado”.

En tercer lugar, sefialamos la percepcion un tanto objetivista de la Historia, vista esta como un objeto sin
vida, inerte y carente de alcance subjetivo. Si bien son conscientes de que la Historia es susceptible a
diversas interpretaciones, lo destacable aqui fue en como ellos (estudiantes) entendian la Historia es una
especia de centinela o guardian de un pasado casi inamovible y hieratico, carente de cualquier espiritu
narrativo o literario. La Historia centinela conllevaria entonces a situar una correlacién entre pasado e
Historia, y al existir dicha ligacion pues la Historia albergaria un espacio de “hechos” y “procesos” los
cuales deben ser sabidos y difundidos.
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Al existir ese “pasado”, en singular, y al tener los historiadores, segiin ellos, herramientas limitadas,
mas 0 menos eficientes, para el conocimiento de dicho pasado, es decir, de aquellas “cosas que sucedieron
en momentos pasados”, la Historia no tendria mucho potencial prospectivo. Aunque es cierto que algunos
nos confesaron (tres estudiantes) que la Historia puede tener relacion con el futuro, o que podria ser
pertinente para esbozar o pensar escenarios futuros, la mayoria entiende que el pasado se sitda en el
pasado, y en vistas a un presente muy complejo donde abunda el desinterés por la Historia. Esto ultimo
no implica que sus percepciones coincidan con una nocion poco o nada importante en torno a la Historia,
sino mas bien todo lo contrario. Pero si es cierto que ellos coincidian en que socialmente la Historia no
goza del interés que realmente se mereciese tener.

Por altimo, esta Historia centinela realmente estaria resguardada por los historiadores profesionales
(historiadores centinela), los cuales deberan proteger, descubrir, difundir y conservar el conocimiento
histdrico. Los estudiantes manifestaban como un agravio que otras profesiones hablaran de historia sin
proceder del &mbito de la Historia. Tan solo dos estudiantes nos dijeron que los historiadores deben
formarse con otras disciplinas como antropologia, filologia o sociologia, pero en el contexto de lo publico
o lo mediatico, incluyendo a estas dos estudiantes de tercero de Grado, entienden que la presencia del
historiador (centinela) no esta presente. De igual manera, la presencia del historiador y de la Historia se
sitlan, en sus percepciones, en el archivo, en la excavacion o en los libros. En este ultimo elemento, la
idea de axioma o verdad en la Historia aparecia en estas nociones, donde muy pocos manifestaban
frontalmente dicha idea (tan solo tres estudiantes). Sin embargo, sefialamos dicha percepcion como
comun ya que, a pesar de que no fuera plenamente manifiesta, dejaban claro que la Historia tiene como
objetivo, por ejemplo: “explicar la verdad en el pasado” o “explicar lo que ocurri6 tal cual pas6”. Esta
teleologia en la Historia de la busqueda por la verdad absoluta tifié sus nociones en torno a la Historia de
un cierto positivismo historiografico, aunque sin que ello les incluya a ellos como sujetos o actores
positivistas, sino mas bien a la propia Historia como un saber que aspira a la verdad sobre el pasado?.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las percepciones y nociones sobre la Historia en nuestro estudio de caso nos han propuesto pensar y
reflexionar sobre las ideas tedricas y profesionales de la Historia, asi como del momento de la formacion
de historiadores/as en la actualidad. Si bien no pretendemos hacer ninguna gran deduccion o caer en
generalidades, si que pensamos que nuestras conclusiones pueden ser de utilidad para otros futuros
trabajos similares, asi como investigaciones relacionadas con la ensefianza y didactica de la Historia
universitaria en general. En esa direccion, y a modo de sintesis final, destacamos tres dos que
consideramos relevantes para los estudios e investigaciones relacionadas o ligadas a los temas que aqui
hemos tratado.

La primera idea a destacar es la relacion con la Historia que hemos podido registrar a través de las
percepciones recogidas con nuestros estudiantes. Nos fue de interés descubrir como la nocién de Historia
que tienen estudiantes de diferentes cursos de Grado en Historia esta atado méas a axiomas o verdades
absolutas, que ha pensamiento o conciencias historicas. El tipo de formacion de Historia que reciben
estos estudiantes denota una tipologia de historiador/a que se acerca a un perfil, digamos, mas clasico
que rupturista o innovador en este ambito de conocimiento. Si bien es cierto que los estudiantes que

2 Consideremos relevante mencionar importantes aportes sobre el problema de la verdad en la Historia como Frank Ankersmit
(2010), el cual plantea los aspectos tedricos y literarios que todo ello juega en los momentos historiograficos actuales.
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estaban mas relacionados al &mbito, por ejemplo, de la arqueologia solian acentuar este tipo de visiones
de la Historia; de que la Historia es parte de un todo por completar o descubrir.

Por otra parte, ponemos en relieve una segunda idea que tiene que ver con las percepciones sobre la
utilidad e importancia en la Historia. Las percepciones recogidas fueron bastante claras al respecto: la
Historia es importante, pero no interesa en la sociedad. Asi mismo, existe una nocion comun en torno a
la utilidad de la Historia en la sociedad: de qué es poco o nada Util. Para ellos mismo incluso, la utilidad
de la Historia se restringe a aquel magistra vitae que comentabamos en epigrafes anteriores, como una
guia de la vida en el presente, asi como para una mejor compresion de los fenémenos sociales o politicos
en la actualidad. En este sentido creemos que existe una importante limitacion epistemoldgica alrededor
de como se alcanza el conocimiento o saber historico. Mas aun es la limitacion cuando se refiere a la
constitucion del saber histdrico, algo que para nuestros estudiantes es impensable y muy lejano. El
ejercicio heuristico, hermenéutico y narrativo de la Historia parece limitarse Unicamente a una fria
relacion de consulta con ciertas fuentes o bibliografia. Ademas, sefialaremos que nuestros resultados
pudimos colocarlos en cierto dialogo y discusion con otros anteriormente mencionados (Coto, Granados,
y Zufiga, 2019). Ahora bien, son trabajos dedicados al contexto escolar, no el universitario.
Metodol6gicamente Unicamente encontramos trabajos mas cercanos a la sociologia que a la antropologia,
a la encuesta indirecta que a la conversacion directa y presencial. Como decimos, trabajos con un enfoque
similar al nuestro los encontramos en el contexto escolar, vislumbrando un terreno de estudio en torno a
la ensefianza de la Historia muy dividido. Por un lado, vemos los trabajos dedicados a la ensefianza de la
Historia en la escuela, donde diremos que es donde se encuentra mayor diversidad analitica y alcance
reflexivo (Merchan y Garcia, 2018; Carretero, 2018 y 2019; Carretero y Borrelli, 2010) y, por otro lado,
los trabajos mas especificos dedicados alrededor del profesorado en Historia y su ejercicio docente en el
aula, los cuales se centran fundamentalmente en el tema didactico: al qué se ensefia en clase (criticas de
contenidos, criticas curriculares) (Carrasco y Facal, 2020; ) y cémo hacerlo (innovacién docente, nuevas
tecnologias, nuevas plataformas, etc.) (Maiquez y Vidal, 2018; Bernal, 2017). Aungue podriamos incluso
mencionar otro escenario, el del oficio o rol del historiador/a, el cual se dirige a reflexionar deontolégica
y teleolégicamente el ejercicio profesional de los/as historiadores/as. Ahora bien, podriamos detectar un
cierto vacio a lo que estudiantes universitarios de la Historia se refiere, colocando mayor interés en los
estudiantes de master en formacion del profesorado en Historia que en los estudiantes de Grado en
Historia (Gomez et al., 2022; Escribano, 2021). En el primer caso (master de profesorado en Historia)
los estudios suelen ser similares a los enfocados al profesorado escolar de Historia anteriormente
mencionado, mientras que los enfocados al Grado parecen ser mas bien exiguos.

Por ultimo, subrayamos una necesidad por pensar el oficio del historiador como muchos intelectuales
importantes ya han hecho y siguen haciendo (Ferla, 2020; Cavieres y Pérez Herrero, 2019; Manjon, 2011,
Ginzburg y Davidson, 2009), pero desde una Optica formativa, en momentos iniciales universitarios; para
estudiar percepciones sobre los significados de Historia, su importancia y pertinencia, asi como su
implicancia en los diferentes momentos historicos, incluyendo el presente y el futuro (en plural). Creemos
que esto podria ayudarnos a unir los diferentes eslabones de investigacion vistas en el largo plazo sobre
la Historia y el ejercicio profesional de los/as historiadores/as (Barton, 2008), los cuales parecen estar
viviendo un momento de cierta crisis laboral, pero también académica (Perez Herrero y Escribano, 2021).
Todo pareciera apuntar a que el momento histérico presente no termina de sintonizar bien con la
ensefianza escolar y universitaria de la Historia (obsolescencia de relatos y narrativas historicas;
estrategias de pensamiento histérico en cddigos locales, nacionales o universales), pero tampoco con el
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ejercicio profesional de los/as historiadores/as en otros ambitos: publicaciones que pocos leen,
conferencias realizadas en cddigo endogdmico, hiperespecializacién y clientelismo o poca o ninguna
pertinencia en el ambito social, politico y publico (Pomares, 2021; Moreno y Pérez Herrero, 2018).
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Resumen: Referirse a ciudadania puede retrotraer a épocas pretéritas, incluso a la Antigliedad, pero en
su concepcion actual cobran especial relevancia hitos como la creacion de Naciones Unidas, en 1945, o
la Declaracion Universal de Derechos Humanos de 1948 vy, ya en el siglo XXI, los Objetivos de
Desarrollo Sostenible, adoptados en 2015 por los lideres mundiales bajo el compromiso de considerar al
ser humano con dignidad sea cual fuere su situacién. Para ello, como aboga su Obijetivo 4, es preciso
poder contar con una educacion inclusiva, equitativa y de calidad, asi como favorecer las oportunidades
de aprendizaje durante toda la vida. El objetivo de este trabajo es justificar la necesidad de abordarla
desde los primeros niveles educativos, en concreto desde la Educacion Infantil y para ello se efectda una
revision de la normativa vigente, sobre todo, del Real Decreto 95/2022, por el que se establece la
ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educacion Infantil. Los resultados muestran que, mediante
dichas ensefianzas, se pueden crear interrelaciones con los derechos humanos que incluye la Educacion
para la Ciudadania Global y para el Desarrollo Sostenible, al promover pautas de convivencia, relacion
social y educacién en valores.

PALABRAS CLAVE: Educacién para la Ciudadania Global, Educacion para el Desarrollo Sostenible,
curriculo, Educacion Infantil.
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1. INTRODUCCION

La oportunidad de referirse actualmente a la ciudadania global se justifica cuando se pretende avivar
sentimientos de pertenencia a una comunidad global y a la humanidad en su conjunto, donde, segun la
UNESCO (201427, 2015), quienes la integran comparten valores de solidaridad y una identidad colectiva,
asi como una responsabilidad coman a nivel internacional. Porque, aunque en las ultimas décadas se ha
avanzado en el reconocimiento de los derechos humanos, una mirada al mundo que nos rodea, incluso
en nuestro entorno mas proximo, pone en evidencia que siguen existiendo grandes desigualdades y este
problema, que aqui se esboza desde la perspectiva de las Ciencias Sociales, suscita las siguientes
preguntas de investigacion ;Qué se puede hacer para mejorar esta situacion? ¢;Qué papel puede
representar para ello la educacion? ¢ Cuando debemos iniciar la educacion en valores? Buscar respuestas,
a partir de los antecedentes existentes sobre la cuestion y de la contribucion que representan las politicas
a favor de la educacion inclusiva, equitativa y de calidad, se convierte en objetivo de esta aportacion.

Plantea Farifias (1997), que la idea de los derechos humanos no se puede, ni se debe, construir en
torno a un tiempo y un espacio abstractos, puesto que, de este modo, se conduce hacia una expresion de
universalidad abstracta y de vaciedad antropoldgica, por lo que entiende que los derechos deben ser
contemplados en una temporalidad y una espacialidad concretas. Esta opinién coincide plenamente con
el criterio que aqui se defiende, porque el tiempo y el espacio resultan fundamentales para descubrir
coémo se ha progresado en derechos de las personas y donde se han ido promoviendo e implantando
politicas a su favor.

Asi, es a mediados del siglo XX cuando la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (1948)
reconoce la dignidad inherente a cada persona, sin distincion de raza, sexo, lengua o religion vy, al
inspirarse en los principios de las democracias parlamentarias, favorece la prevencion de diversas formas
de violacion, discriminacion y conflicto en cuanto a que, destacando que somos seres individuales,
también pertenecemos a grupos sociales. En este sentido, Gonzalez-Luna (2002 p. 96) considera que:
En la medida en que los derechos y deberes individuales, promovidos por la Declaracion, tienen que ver
con el derecho y perfilan una vision de ciudadania comprometida con el orden juridico establecido, no
son meramente individuales, sino que remiten a obligaciones sociales. Se reconoce que el individuo,
luego ciudadano, esta vinculado inherentemente a un tejido social.

De ello se infiere que esos lazos de unién con el grupo, la identidad de ciudadano, que a priori es
sobrevenida, implica obligaciones que van a requerir la formacion de la persona desde su infancia, puesto
que la exigibilidad de los derechos humanos, como condicion de ciudadania, aspira a la
complementariedad entre igualdad y libertad. Igualdad en derechos sociales, como el propio derecho a
la educacion, que tiende a minorar la desigualdad entre quienes los poseen y quienes no los tienen, o,
COMO poco, a poner un nimero cada vez mayor de individuos en condiciones de ser menos desiguales,
respecto a los mas afortunados, por nacimiento o condicién social, como argumenta Bobbio (1995). Pero,
por otra parte, no se puede olvidar que también las obligaciones del individuo hacia la sociedad lo hacen
ciudadano, puesto que al vivir y desarrollarse en comunidad no solamente es sujeto de derechos, sino que
primordialmente tiene deberes. En esto coincide Gonzalez-Luna (2002), al argumentar que la concepcion
de ciudadania mas profunda se encuentra en los deberes de los individuos y que se es ciudadano porque
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se tiene una tarea social. Y, para conseguir ese fin, no puede olvidarse que es fundamental la formacion
de las personas.

Desde la vision temporal, las décadas transcurridas, desde la promulgacion de la Declaracion de los
Derechos Humanos, han hecho posible contar con una perspectiva amplia de avances en cuanto a
educacion y ciudadania, e incluso se puede aceptar que, desde la perspectiva espacial, se ha procurado
ampliar los ambitos de implementacion de una idea de ciudadania mundial, que trasciende el ambito
nacional y busca el constante desarrollo de la ética global. Sin embargo, esta concepcion no invalida la
necesidad de realizar una formacion en ciudadania incluso en el entorno local, el mas proximo de la
persona. Como dice Benito (2011 p. 232):

La relacion entre educacion y ciudadania no es algo nuevo, pues la educacion fue un requisito
imprescindible para ejecucion de la ciudadania; pero en la actualidad, procesos como la
diferenciacion y la exclusion social que afectan a parte de la sociedad hacen mas costosa la
construccién de una ciudadania plena que necesita de practicas socioeducativas que garanticen a las
personas una serie de derechos como la inclusion social.

Es el mismo autor que considera que, sin lugar a dudas, la inclusién social debe fomentarse desde el
entorno en el que la persona inicia su vida: la familia, la escuela y el grupo social de pertenencia.

Si se habla de educacién para un desarrollo sostenible, cuyo antecedente lo encontramos, en cierta
medida, en la Educacion Ambiental y la Conferencia de Thilisi (Georgia) de 1977, también la primera
infancia representa un nicho de aprendizaje muy significativo, segin Mayo (2007, p. 71), afiadiendo que
un nicho es un lugar donde el aprendizaje es fortalecido y apoyado por todo el escenario... cada motivo
que hay es un estimulo para el autoaprendizaje. Para De las Heras (2022) la Educacion Ambiental es la
pieza clave porque ahi se ciernen las nuevas perspectivas verdes, pero considerando que la educacion
funciona como un pequefio arbol cuya semilla se planta y estimula hasta que dé lugar a nuevos frutos.

Folqué, Aresta y Melo (2019), contemplan los tres pilares basicos de la sostenibilidad: sociedad,
economia y ambiente, siendo conscientes de que un crecimiento econdmico inclusivo y sostenible
favorece el acceso a la educacién y la mejora de la calidad de vida para la sociedad, a la vez que minimiza
las desigualdades. Asi mismo, creen que:

Hay evidencias de que invertir (prestar atencion y actuar) en la infancia es la mejor garantia de
obtener resultados sociales y economicos; ademas, como los nifios son los ciudadanos mas jovenes,
son quienes podran participar e influir en el futuro durante mas tiempo. Otra razon para centrarse en
una educacion para un desarrollo sostenible para los nifios es que sabemos que la infancia se
encuentra entre los grupos sociales mas afectados por las desigualdades sociales, econémicas y
medioambientales (s. p.).

Por otro lado, Elster (1990) hace ya décadas que consideraba el interés de que la primera infancia

puede ser la principal fuente de significacion para el desarrollo humano, puesto que es ahi donde se
configuran las acciones y caracteristicas que determinaran a futuro al ser humano genérico y donde se
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pueden constituir los procesos de interaccion social que favorezcan los Objetivos para el Desarrollo
Sostenible.

1.1. Objetivos

El objetivo principal de este trabajo es analizar la contribucidn que representan las acciones y politicas a
favor de la Educacion para la Ciudadania Global, sostenible, inclusiva, equitativa y de calidad y como se
pueden implementar desde los primeros niveles educativos. Se plantean con este fin los objetivos
especificos siguientes:

Objetivo especifico 1: seleccionar los antecedentes y politicas a favor de la Educacion para la
Ciudadania Global (ECG, en adelante) y la Educacion para el Desarrollo Sostenible (EDS, en adelante).

Obijetivo especifico 2: Buscar interrelaciones a partir de la normativa vigente, sobre todo, del Real
Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la ordenacion y las ensefianzas minimas de la
Educacion Infantil.

2. METODO

Para alcanzar el objetivo propuesto, se ha optado por aplicar un método cualitativo que se apoya en la
descripcion, anélisis y caracterizacion de problematicas sociales que afectan al individuo (Canales, 2006)
y se utiliza, sobre todo, en las ciencias sociales. Al respecto, Cotan (2016) sefiala que la investigacion
cualitativa aparece para abordar, en el ambito social, problematicas, interrogantes, cuestiones y
restricciones gue no encuentran soluciones completas a través de la metodologia cuantitativa.

Dada la abundancia de aportaciones de autores, asi como de informacion emanada de distintos
organismos, ha sido necesario utilizar un procedimiento de seleccién y sintesis, mediante trabajo de
gabinete, de aquello mas relevante para esta contribucion.

3. RESULTADOS
Junto a las directrices y normativas que se han ido promoviendo desde la Declaracion de los Derechos
Humanos, cabe destacar que, en el &ambito europeo, se han ido realizando pasos a favor de una educacion
para la ciudadania y de ello es prueba la Carta del Consejo de Europa sobre la educacion para la
ciudadania democratica y la educacion en derechos humanos de 2011. En ella se expresa que:

El derecho a la educacion esta reconocido en el derecho internacional, y en concreto en la
Convencion europea de los derechos humanos (STE n° 5), en la Declaracion universal de los
derechos humanos, en el Pacto internacional relativo a los derechos econdmicos, sociales y culturales
y en la Convencién internacional de los derechos del nifio (Consejo de Europa, 2011 p. 5).

En consonancia con el método de analisis cualitativo que se ha elegido, en este apartado se procede al
escrutinio de acciones y politicas a favor de una ECG y EDS, asi como de la normativa sobre Educacion
Infantil que impulsa la formacion en estas cuestiones, sin olvidar que se trata de un derecho de todas las
personas.
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3.1. Educacion para la ciudadania global
Este término ha venido utilizando algunas diferencias de denominacion, como la Educacion para la

Ciudadania Mundial (UNESCO, 2015), también ha sido objeto de distintos enfoques, fruto de las
aportaciones de numerosos autores nacionales e internacionales, e incluso de tesis doctorales como la de
Garcia (2018). Ahora lo encontramos como ECG y dice Pages (2019 p. 6) que sigue siendo un proyecto,

una utopia. Pero también argumenta que:

Cada vez es mas urgente y necesario educar a nuestros nifios y a nuestras nifias, a nuestra juventud,
desde una perspectiva que les sitGe en el mundo y, en consecuencia, que pueda ayudarles a tener
una consciencia de lo que significa ser ciudadanos o ciudadanas hoy, y mas en concreto
ciudadanos y ciudadanas globales, es decir ciudadanos y ciudadanas del mundo.

Sin duda, la ECG (Figura 1) corresponde a uno de los principales objetivos para la agenda de
desarrollo post-2015, promovida por la UNESCO (2014a; 2015), donde se sostiene el modelo educativo
definido para enfrentar los desafios globales del siglo XXI. Estos cuatro pilares son: aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser (Delors et al., 1996). El pilar aprender a vivir
juntos es uno de los principales, ya que integra a los otros tres dentro de un proyecto que reconoce la
necesidad de definir caminos de encuentro en la diversidad y asi responder juntos a los actuales desafios
globales que afectan a la humanidad (UNESCO, 2014b).
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Figura 1. Dimensiones de la Educacion para la Ciudadania Global

Fuente: https://procomun.intef.es/articulos/educacion-para-la-ciudadania-global

En el contexto que aqui se analiza, la ciudadania global responde a un sentimiento de pertenencia a
una comunidad global y a la humanidad en su conjunto, donde quienes la integran comparten valores de
solidaridad y una identidad colectiva, asi como una responsabilidad comun a nivel internacional
(UNESCO, 20144; 2015). Si, ademas, se vincula con el plano educativo (Figura 2), esta ECG debe ocupar
un lugar central y enfocarse de forma explicita a la formacion de ciudadanos en un contexto global, donde
se reconozca la relevancia de los conocimientos, habilidades y valores necesarios para la participacion
ciudadana en distintas dimensiones de desarrollo social, econdmico y cultural vinculadas a un plano local
y global. (UNESCO, 2014a).
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Figura 2. Claves de la Educacién para la Ciudadania Global
Fuente: https://cooperaciovalenciana.gva.es/documents/164015995/164016772/Infografia+circulos-01.png/33b499fc-7a2f-
4afa-adb3-0d18d29ae6¢1?t=1511947802048

3.2. Educacién para un Desarrollo Sostenible.
No esta exenta de dificultad la empresa de conseguir una educacién de esta naturaleza desde la primera
infancia, pero, como se ha apuntado ya, se pueden alcanzar efectos a largo plazo si se implementa desde
esta etapa educativa. Es preciso recordar que la EDS se trata de un aprendizaje a lo largo de toda la vida
y forma parte integral de una educacion de calidad (UNESCO, 2014). Ademas, lograra su propdsito
transformando a la sociedad por ser “una educacion holistica y transformadora que atafie al contenido y
los resultados del aprendizaje, la pedagogia y el entorno de aprendizaje” (UNESCO, 2014 p. 12). Desde
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esta perspectiva, se reconoce que la EDS esta estrechamente ligada a los Objetivos para el Desarrollo
Sostenible y que, incluso antes de su adopcion en 2015, se ha venido integrando en numerosos marcos y
convenciones mundiales sobre el cambio climético, la biodiversidad, la reduccion de los riesgos de
desastre y/o el consumo y produccion sostenibles.

Junto a la profundizacion que se realiza en el Objetivo 4 de los ODS, cabe destacar que la UNESCO
(2017) reitera que la educacion es su prioridad principal, porque es un derecho humano esencial y es la
base para consolidar la paz e impulsar el desarrollo sostenible y, como organizacion de las Naciones
Unidas, ha sido encargada de dirigir y coordinar la Agenda de Educacién 2030. Se trata de alcanzar los
17 Objetivos de Desarrollo Sostenible, pero de forma especifica el ODS 4 “Educacion de calidad” durante
toda la vida para todos. Por ello estima que esa educacion hay que iniciarla desde edades tempranas,
fomentando la racionalidad en el consumo de recursos no renovables y promoviendo acciones positivas
para afrontar, de un modo critico, reflexivo y con fundamentos éticos las conocidas 7R de la
sustentabilidad: Redisefiar, Reducir, Reutilizar, Reparar, Renovar, Recuperar y Reciclar (Reigosa y
Pérez, 2019).

Sin embargo, es preciso admitir que las actuaciones en este sentido no siempre son visibles en los
curriculos educativos de todas las etapas, incluso en el &mbito universitario, y han pasado afios sin un
verdadero reflejo de la EDS en los planes de estudio y en las propias aulas. Es necesario, por lo tanto,
atender a la aplicacion de las dimensiones de la EDS que propone la UNESCO:

- Contenido del aprendizaje.

- Pedagogia y entornos de aprendizaje.

- Repensar los entornos de aprendizaje, para infundir en los educandos el deseo de actuar en favor
de la sostenibilidad.

- Transformacion social, dotando a los estudiantes de competencias para empleos verdes,
motivando a que adopten estilos de vida sostenibles, habilitarles para que sean ‘ciudadanos del
mundo’ y que participen y asuman papeles activos, en los planos local y mundial, respecto a los
problemas mundiales.

Se pretenden alcanzar frutos de aprendizaje, a partir de su estimulo y de la incorporacién de
competencias basicas como el pensamiento critico y sistémico, la adopcion conjunta de decisiones y la
consciencia de ser responsables ante las generaciones actuales y futuras.

3.3. Interrelaciones de la Educacion Infantil para la Ciudadania Global y el Desarrollo
Sostenible
En consonancia con el Objetivo especifico 2: buscar interrelaciones a partir de la normativa vigente de
los primeros niveles educativos, para justificar la necesidad de abordar la ECG y la EDS, se analiza el
Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la ordenacion y las ensefianzas minimas
de la Educacion Infantil. Y cabe sefialar que esa intencionalidad también deviene de la Ley Orgéanica
3/2020 de Educacion (LOMLOE) que, en pro de la Agenda 2030, cuenta con ejes transversales como los
derechos de la infancia, la perspectiva de género y la educacion para el desarrollo sostenible, por lo que
esta presente en los propios objetivos de la etapa, sobre todo en los siguientes:
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1. Relacionarse con los demés en igualdad y adquirir progresivamente pautas elementales de
convivencia y relacion social, asi como ejercitarse en el uso de la empatia y la resolucion pacifica
de conflictos, evitando cualquier tipo de violencia.

2. Promover, aplicar y desarrollar las normas sociales que fomentan la igualdad entre hombres y
mujeres.

Ademas, si se atiende a las areas en las que se organiza este curriculo, se comprueba que son:
1. Crecimiento en Armonia, en la que se desarrollan competencias de identidad e interaccion con
el medio civico y social, por lo que puede entenderse una estrecha vinculacion con los primeros
pasos hacia una educacion para la ciudadania.
2. Descubrimiento y Exploracion del Entorno, en la que destacan competencias de relaciones
I6gicas con el entorno, actitud critica y creativa y acercamiento respetuoso al mundo natural.
Acentuando en este caso la vinculacion con el desarrollo sostenible de ese entorno.
3. Comunicacion y Representacion de la Realidad. En la que se fomentan competencias de
habilidades comunicativas y manifestaciones culturales y lenguajes.

A modo ilustrativo y de sintesis, puesto que no cabe aqui reproducir toda la normativa aludida, se
incluyen las tablas 1 y 2 en las que se recogen aspectos fundamentales del Area 2. Descubrimiento y
Exploracion del Entorno, tanto para el primer como el segundo ciclo. Se trata de las competencias
especificas, los criterios de evaluacion y los saberes basicos.

Tabla 1. Area 2. Descubrimiento y Exploracion del Entorno. Primer ciclo

Competencias Criterios de evaluacién Saberes bésicos

especificas

1.1 Relacionar objetos a
partir de sus cualidades o
atributos basicos,
mostrando curiosidad e
interés.

1.2 Emplear los
cuantificadores basicos
mas significativos
relacionados con su
experiencia diaria,
utilizandolos en el contexto
del juego y la interaccién

Dialogo corporal con el entorno. Exploracion
creativa de objetos, materiales y espacios.

— Curiosidad e interés por la exploracion del
entorno y sus elementos.

— Exploracién de objetos y materiales a traves
de los sentidos.

— ldentificacion de las cualidades o atributos
de los objetos y materiales. Efectos que
producen diferentes acciones sobre ellos.

— Relaciones de orden, correspondencia,
clasificacion y comparacion.

— Cuantificadores basicos.

12 La primera se orienta
al desarrollo de las
destrezas que ayudan a
identificar y establecer
relaciones logicas entre

los distintos elementos
que forman parte del
entorno.

con los demas.

1.3 Aplicar sus
conocimientos acerca de
las nociones espaciales
bésicas para ubicarse en los
espacios, tanto en reposo
como en  movimiento,
jugando con el propio
cuerpo y con los objetos.

— Nociones espaciales basicas en relacién con
el propio cuerpo y los objetos.

En el aula se incorporaran, a través de zonas y
rincones, materiales especificos y cotidianos,
gue fomenten el conocimiento de si mismo, del
cuerpo y de la propia imagen, y que ofrezcan
posibilidades de desarrollar las habilidades
béasicas tanto a nivel de habitos como destrezas.
— Nociones temporales basicas: cambio y
permanencia,  continuidad;  sucesion y
simultaneidad; pasado, presente y futuro.
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El tiempo, en esta etapa, se entendera como la
sucesion ordenada y estable de hechos y rutinas
y se caracterizara por ser flexible y de calidad,
con especial atencidn a la individualidad de los
nifios. Por ello en sus primeros afios se atendera
principalmente a sus necesidades bioldgicas,
para ir gradualmente estableciendo un horario
ligado a sus actividades y a sus habitos y
rutinas.

2% la segunda se centra
en el fomento de una
actitud critica y creativa
para identificar los retos
y proponer posibles
soluciones;

2.1 Gestionar las
dificultades, retos y
problemas con interés e
iniciativa, mediante su

division en secuencias de
actividades mas sencillas.
2.2 Proponer soluciones y
alternativas a través de
distintas estrategias,
escuchando y respetando
las de los demas.

Experimentacion en el entorno. Curiosidad,
pensamiento cientifico, razonamiento légico y
creatividad.

— Indagacién en el entorno manifestando
diversas  actitudes: interés, curiosidad,
imaginacidn, creatividad y sorpresa.

— La construccién de nuevos conocimientos:
relaciones y conexiones entre lo conocido y lo
novedoso; andamiaje e interacciones de calidad
con las personas adultas, con iguales y con el
entorno.

— Modelo de control de variables. Estrategias
y técnicas de investigacion: ensayo-error,
observacion, comprobacion y realizacion de
preguntas.

3% la tercera supone el
acercamiento

respetuoso  hacia el
mundo natural para
despertar la conciencia
de la necesidad de hacer
un uso sostenible de él,
que  garantice  su
cuidado y
conservacion.

3.1 Interesarse por las
actividades en contacto con
la naturaleza y las
caracteristicas de  los
elementos naturales del
entorno, mostrando respeto
hacia ellos y hacia los
animales que lo habitan.
3.2 ldentificar y nombrar
los fendbmenos
atmosféricos habituales en
su entorno, explicando sus
consecuencias en la vida
cotidiana.

Indagacion en el medio fisico y natural:
cuidado, valoracion y respeto.

— Efectos de las propias acciones en el medio
fisico y en el patrimonio natural y cultural.

— Experimentacion con los  elementos
naturales.
— Fenémenos naturales habituales:

repercusién en su vida cotidiana.

— Respeto hacia la naturaleza, los seres vivos y
los derechos de los animales.

— Respeto por el patrimonio cultural presente
en el medio fisico.

Fuente: Elaboracion propia a partir del Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero

Tabla 2. Area 2. Descubrimiento y Exploracion del Entorno. Segundo Ciclo

Competencias
especificas

Criterios de evaluacion

Saberes basicos

31




12 La primera se
orienta al
desarrollo de las

destrezas que
ayudan a
identificar y

establecer
relaciones logicas
entre los distintos
elementos que
forman parte del
entorno.

1.1 Establecer distintas relaciones entre
los objetos a partir de sus cualidades o
atributos, mostrando curiosidad e interés.
1.2 Emplear los cuantificadores basicos
mas significativos en el contexto del
juego y en la interaccion con los demas.
1.3 Ubicarse adecuadamente en los
espacios habituales, tanto en reposo como
en movimiento, aplicando  sus
conocimientos acerca de las nociones
espaciales basicas y jugando con el propio
cuerpo y con objetos.

1.4 Identificar las situaciones cotidianas
en las que es preciso medir, utilizando el
cuerpo u otros materiales y herramientas
para efectuar las medidas.

1.5 Organizar su actividad, ordenando las
secuencias y utilizando las nociones
temporales basicas.

A. Dialogo corporal con el entorno.
Exploracion creativa de objetos,
materiales y espacios.

— Cualidades o atributos de objetos y
materiales. Relaciones de orden,
correspondencia, clasificacion y
comparacion.

— Cuantificadores
contextualizados.
— Funcionalidad de los nimeros en la
vida cotidiana.

— Situaciones en las que se hace
necesario medir.

— Nociones espaciales basicas en
relacion con el propio cuerpo, los
objetos y las acciones, tanto en reposo
como en movimiento.

— El tiempo y su organizacién: dia-
noche, estaciones, ciclos, calendario...

basicos

2% la segunda se
centra en el
fomento de una
actitud critica y

creativa para
identificar los
retos y proponer
posibles
soluciones;

2.1 Gestionar situaciones, dificultades,
retos o0 problemas mediante la
planificacion  de  secuencias  de
actividades, la manifestacion de interés e
iniciativa y la cooperacion con sus
iguales.

2.2 Canalizar progresivamente la
frustracion ante las dificultades o
problemas mediante la aplicacién de
diferentes estrategias.

2.3 Plantear hipotesis acerca del
comportamiento de ciertos elementos o
materiales, verificandolas a través de la
manipulacion y la actuacion sobre ellos.
2.4 Utilizar diferentes estrategias para la
toma de decisiones con progresiva
autonomia, afrontando el proceso de
creacion de soluciones originales en
respuesta a los retos que se le planteen.

2.5 Programar secuencias de acciones o
instrucciones para la resolucion de tareas
analogicas y digitales, desarrollando
habilidades basicas de pensamiento
computacional.

2.6 Participar en proyectos utilizando
dinamicas cooperativas, compartiendo y
valorando opiniones propias y ajenas, y
expresando conclusiones personales a
partir de ellas.

B. Experimentacion en el entorno.
Curiosidad, pensamiento cientifico y
creatividad.

— Pautas para la indagacion en el
entorno: interés, respeto, curiosidad,
asombro, cuestionamiento y deseos de
conocimiento.

— Estrategias de construccion de
nuevos conocimientos: relaciones y
conexiones entre lo conocido y lo
novedoso, Yy entre experiencias
previas y nuevas, andamiaje e
interacciones de calidad con las
personas adultas, con iguales y con el
entorno.

— Modelo de control de variables.
Estrategias y técnicas de
investigacion: ensayo-error,
observacion, experimentacion,
formulacién 'y comprobacion de
hipotesis, realizacion de preguntas,
manejo y blsqueda en distintas
fuentes de informacion.

— Estrategias de  planificacién,
organizacion o autorregulacion de
tareas. Iniciativa en la blsqueda de
acuerdos o consensos en la toma de
decisiones.

— Estrategias para proponer
soluciones:  creatividad, dialogo,
imaginacién y descubrimiento. -
Procesos y resultados. Hallazgos,
verificacion y conclusiones.
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3% la tercera | 3.1 Mostrar una actitud de respeto, | C. Indagacion en el medio fisico y

supone el | cuidado y proteccion hacia el medio | natural. Cuidado, valoracion y
acercamiento natural y los animales, identificando el | respeto.

respetuoso hacia | impacto positivo o negativo que algunas | — Elementos naturales (agua, tierra y
el mundo natural | acciones humanas ejercen sobre ellos. aire). Caracteristicas y
para despertar la | 3.2 Identificar rasgos comunes Yy | comportamiento (peso, capacidad,
conciencia de la | diferentes entre seres vivos e inertes. volumen, mezclas o trasvases).
necesidad de | 3.3 Establecer relaciones entre el medio | — Influencia de las acciones de las

hacer un uso | natural y el social a partir del | personas en el medio fisico y en el
sostenible de él, | conocimiento y la observacién de algunos | patrimonio natural y cultural. El

que garantice su | fendmenos naturales y de los elementos | cambio climatico. — Recursos
cuidado y | patrimoniales presentes en el medio | naturales. Sostenibilidad, energias
conservacion. fisico. limpias y naturales. — Fenémenos

naturales: identificacion y repercusion
en la vida de las personas. — Respeto
y proteccién del medio natural. —
Empatia, cuidado y proteccion de los
animales. Respeto de sus derechos. —
Respeto por el patrimonio cultural
presente en el medio fisico.

Fuente: Elaboracion propia a partir del Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero

Tabla 3. Modelo para una posible situacion de aprendizaje sobre Desarrollo Sostenible en Educacién Infantil.
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SITUACION DE APRENDIZAJE
TRIMESTRE X

UNIDAD DE PROGRAMACION X “TITULO”

Competencias especificas

Criterios de evaluacion

Relacion con competencias clave

Acercamiento respetuoso hacia el
mundo natural para despertar la
conciencia de la necesidad de hacer
un uso sostenible de él, que garantice
su cuidado y conservacién

3.1 Mostrar una actitud de respeto,
cuidado y proteccion hacia el medio
natural y los animales, identificando el
impacto positivo 0 negativo que
algunas acciones humanas ejercen
sobre ellos.

3.2 Identificar rasgos comunes Yy
diferentes entre seres vivos e inertes.
3.3 Establecer relaciones entre el
medio natural y el social a partir del
conocimiento y la observacion de
algunos fendmenos naturales y de los

Competencia ciudadana. Tiene el
objetivo de sentar las bases para el
gjercicio de una ciudadania democratica
y para ello se implementaran modelos
positivos que favorezcan el aprendizaje
de actitudes basadas en los valores de
respeto, equidad, igualdad, inclusién y
convivencia.

Del mismo modo, se fomenta un
compromiso activo con los valores y las
practicas de la sostenibilidad y del
cuidado y proteccidn de los animales.

elementos patrimoniales presentes en
el medio fisico.

Saberes basicos

C. Indagacién en el medio fisico y natural. Cuidado, valoracién y respeto.

- Elementos naturales (agua, tierra y aire). Caracteristicas y comportamiento (peso, capacidad, volumen, mezclas o
trasvases).

Influencia de las acciones de las personas en el medio fisico y en el patrimonio natural y cultural. EI cambio climético.
— Recursos naturales. Sostenibilidad, energias limpias y naturales.

Fendmenos naturales: identificacion y repercusion en la vida de las personas.

— Respeto y proteccion del medio natural.

Empatia, cuidado y proteccién de los animales. Respeto de sus derechos.

Respeto por el patrimonio cultural presente en el medio fisico.

Fuente: Elaboracion propia a partir del Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero

Resulta irrefutable que existe un interés por crear los cimientos de una educacién para el desarrollo
sostenible al comprobar que, en el area de Descubrimiento y Exploracién del Entorno, se pretenden
conseguir competencias especificas para identificar y establecer relaciones légicas entre los distintos
elementos que forman parte del entorno y para acercarse al mismo de forma respetuosa y creando
conciencia de disfrutarlo de forma sostenible. En esta etapa, el medio es la realidad en la que se aprende
y sobre la que se aprende, porque si se reconocen los elementos y fendmenos de la naturaleza, asi como
la incidencia de los habitos humanos, se consigue que el alumnado aprecie la importancia de conservar
el entorno donde viven las personas, también ellos mismos, por lo que se pueden impulsar estrategias de
mejora ante las problematicas observadas, mediante la creatividad, el dialogo, la imaginacion vy el
descubrimiento de cuanto les rodea.

Por otro lado, la vida en sociedad cobra especial relevancia en el Area Crecimiento en Armonia. En
la que, ya desde el primer ciclo, se pretenden alcanzar competencias especificas que permitan establecer
interacciones sociales en condiciones de igualdad, valorando la importancia de la amistad, el respeto y la
empatia, para construir su propia identidad basada en valores democraticos y de respeto a los derechos
humanos. Para ello, se impulsaran, entre otros, saberes basicos fundamentales en el Blogue 4: D.
Interaccion socioemocional en el entorno. La vida junto a los demas, puesto que, en el mismo, se trabaja:
la diversidad familiar; los primeros vinculos afectivos, con la apertura e interés hacia otras personas; el
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acercamiento a la diversidad derivada de distintas formas de discapacidad y sus implicaciones en la vida
cotidiana; los habitos y regulacion del comportamiento en funcion de las necesidades de los demas:
escucha, paciencia y ayuda; las estrategias elementales para la gestion de conflictos y el desarrollo de
actitudes de espera y de participacion activa.

La Tabla 3, que se presenta mas arriba, es una propuesta para una posible situacion de aprendizaje
sobre Desarrollo Sostenible en Educacion Infantil y se comprueba que, en realidad, es la interrelacion de
las &reas, no la separacion, la que puede conseguir las metas a cumplir durante esta etapa de Educacion
Infantil, metas que pueden considerarse relacionadas con las bases para la Educacion para la Ciudadania
Global y para el Desarrollo Sostenible.

4. CONCLUSIONES

El objetivo principal de este trabajo ha sido, analizar la contribucion que representan las acciones y
politicas a favor de la Educacion para la Ciudadania Global, sostenible, inclusiva, equitativa y de calidad
y como se pueden implementar desde los primeros niveles educativos.

Se ha partido de considerar la educacion como un derecho fundamental de la persona, recogido ya
desde la promulgacion de los Derechos Humanos, pero bien es cierto que, junto a toda la literatura
existente, a laamplitud de discursos emanados de instituciones relevantes para la materia abordada, sigue
siendo una asignatura que se diluye entre tanta informacion y, por lo tanto, como respuesta a las preguntas
planteadas ¢;qué se puede hacer para mejorar esta situacion? y ¢qué papel puede representar para ello la
educacion? cabe inferir que es evidente el interés que desprenden las politicas publicas, nacionales e
internacionales, que se han analizado en cumplimiento del Objetivo especifico 1 y que es notorio que se
han sentado bases en cuanto a las necesidades que hay que afrontar, asi como que tanto la ECG como la
EDS estan directamente relacionadas entre si y con la educacion en valores, en los derechos humanos,
educacidn intercultural, etc., pero es obvio que faltan muchas metas por alcanzar. Por ese motivo, es
preciso que se pase a la accién mediante un proceso transformador, a partir de la practica habitual que
facilite su reconocimiento en las aulas utilizando métodos que propicien el pensamiento critico, la
colaboracion y cooperacidon, el compromiso contra las desigualdades.

La respuesta a la cuestion ¢ cuando debemos iniciar la formacion en una educacion en valores?, resulta
obvia a partir de los argumentos esgrimidos por autores y organismos a los que se ha citado y también se
desprende del analisis efectuado del curriculo vigente de la Educacion Infantil, porque los resultados
muestran que mediante dichas ensefianzas se pueden crear interrelaciones con los objetivos de la ECG y
la EDS al promover pautas elementales de convivencia y relacion social, asi como la educacion en
valores, y que, por lo tanto, ya no deberia posponerse a niveles educativos posteriores, sino que puede
implementarse como estrategia primordial en la formacion inicial con principios, procedimientos y
métodos al servicio de las personas.

Por eso parece oportuno mencionar que, en el proceso de ensefianza-aprendizaje, no son solamente
fundamentales los contenidos, sino los recursos didacticos y métodos utilizados para llegar a quien los
recibe. Por ultimo, conviene recordar que, como ha reconocido la propia LOMLOE, disciplinas propias
de las Ciencias Sociales, como la Geografia y la Historia, por su caracter comprensivo, global e
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integrador, concitan una acreditada experiencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las
dimensiones fundamentales de los objetivos de desarrollo sostenible, el ejercicio de la solidaridad, la
ciudadania global y el equilibrio ambiental.
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3. El desafio de llevar la memoria histérica al aula: ideas y estrategias del
profesorado en formacion de Educacion Primaria

Miguel-Revilla, Diego

Martinez-Rodriguez, Rosendo

Universidad de Valladolid, Espafia.

Resumen: Trabajar sobre la memoria histdrica en las aulas de Educacion Primaria puede ofrecer
multiples oportunidades en los procesos de ensefianza y aprendizaje de la Historia, permitiendo conectar
el pasado y el presente y fomentar el desarrollo de una ciudadania democrética a través de la discusion
de temas controversiales. Esta investigacion asume como objetivo conocer las ideas del profesorado de
Ciencias Sociales en formacion del Grado en Educacion Primaria. Se analizan las ideas de 260 futuros
docentes de los campus de Valladolid y Segovia de la Universidad de Valladolid. Mediante un anélisis
eminentemente cualitativo, se analizan las concepciones de los participantes sobre si la memoria histérica
deberia abordarse en Primaria, los desafios detectados y los aprendizajes que esperan alcanzar entre su
alumnado, asi como las estrategias y recursos mas adecuados para abordar esta tematica. Los resultados
sefialan que el profesorado en formacion es, muy mayoritariamente, consciente de la necesidad de
trabajar la memoria histérica, aunque se muestra preocupado por varios desafios: la controversia del
tema, la objetividad, o la adaptacién a la edad del alumnado. Asimismo, se discuten los recursos mas
citados y se debate sobre oportunidades y reticencias al trabajar sobre la memoria historica.

PALABRAS CLAVE: memoria histérica, memoria democratica, educacion historica, didactica de las
ciencias sociales, historia reciente.
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1. INTRODUCCION

La nueva ley de memoria democrética (Ley 20/2022, de 19 de octubre), junto con el desarrollo curricular
de la LOMLOE, abre la posibilidad de convertir en contenido educativo explicito la memoria historica
en Espafia. Esta posibilidad, que hasta ahora habia dependido de desarrollos curriculares autonémicos
(Diez-Gutiérrez, 2022), supone un impulso al desarrollo institucional de politicas para la recuperacion
de la memoria, pero abre el debate sobre su pertinencia educativa y sobre cdmo ha de abordarse su
ensefianza en las aulas y, particularmente, en las clases de Historia y Ciencias Sociales.

La ley también ha significado un cambio de enfoque conceptual, al incluir el concepto de memoria
democratica, mas abierto que el precedente de memoria historica, tomando como referencia las luchas
por la conquista de los derechos, las libertades y la democracia a lo largo de todo el siglo XIX y el siglo
XX. Sin embargo, basta con echar un vistazo mas detenido a la ley para darnos cuenta de que siguen
siendo los acontecimientos referidos a la Guerra Civil y el Franquismo los que justifican el sentido de la
norma.

Més alld del desarrollo normativo e institucional, estos acontecimientos controversiales siguen
formando parte de la memoria social y cultural en Espafia, como se aprecia en los debates publicos y
mediaticos que cualquier accion de memoria sigue despertando. Pero la necesidad del recuerdo y la
conmemoracion va mas alld de su dinamica social y se configura, inevitablemente, como una
responsabilidad institucional y publica (Aranzadi, 2009). Especialmente en casos como el espafiol, donde
a pensar de haber transcurrido ya mas de 80 afios desde la Guerra Civil y mas de 40 del final de la
dictadura, sigue existiendo un importante componente politico e ideolégico conectado con la memoria
(Aguilar y Ramirez-Barat, 2016).

En esta dimensidn publica e institucional de la memoria, la educacion juega un papel fundamental. En
el caso espafiol, la construccion de la memoria histérica durante la democracia ha estado marcada por
fuertes condicionantes politicos, derivados del propio pacto transicional, que han propiciado la
persistencia de memorias enfrentadas (Macé, 2012). Esto ha evitado un tratamiento educativo decidido
en los diversos curriculos de la democracia, hasta la actual ordenacion LOMLOE.

Esta particularidad también ha dificultado la actualizacién historiografica de los contenidos referidos
a la Guerra Civil y el Franguismo, especialmente en los textos escolares, donde todavia se advierten
relatos miticos y explicaciones edulcoradas (Fuertes e Ibafiez, 2019). De hecho, la carencia de una
practica educativa clara sobre memoria histérica, acompafiada de la persistencia de un ambiente
sociocultural e ideoldgico polarizado al respecto, tambien ha podido afectar al modo en que muchos
profesores de historia afrontan este tipo de temas, generalmente desde posiciones de neutralidad e
igualacion de responsabilidades o, en algunos casos, desde el rechazo (Martinez-Rodriguez et al., 2022).
Esta supuesta neutralidad y, en ocasiones, ocultamiento de asuntos controversiales clave, es percibida
también por los estudiantes de Educacion Secundaria, que reconocen que no siempre se llegan a dar en
clase estos contenidos y que, cuando se abordan, se suele hacer de forma superficial y aséptica (Diez-
Gutiérrez, 2022).

Ante esta situacion, que no es exclusiva del caso espafiol sino propia de sociedades postdictatoriales
que no han alcanzado un suficiente consenso memoristico, la educacion historica sobre la memoria y el
pasado reciente se encuentra en una dificil encrucijada.
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Sin embargo, la presencia de memorias en discusion no deberia impedir la responsabilidad
democrética de estudiar el pasado, recordar y promover la memoria como herramienta de rechazo,
publico e institucional, de aquellas acciones que conllevaron violaciones de los derechos humanos. En
este sentido, encontramos diferentes ejemplos en otros paises de nuestro entorno (como Alemania o
Italia) y ha sido una linea de actuacidn en materia educativa desde la propia Unién Europea, impulsando
programas sobre memoria y educacién ciudadana (Prutsch, 2015).

Aunque se ha sefialado la importancia de trabajar en las clases de Historia los temas maés
controvertidos (Goldber y Savenije 2018), la ensefianza de temas controversiales tiene escasa presencia
en el caso espafiol, no ya en las aulas, sino en la propia formacion docente. No obstante, algunas
experiencias en esta linea han tenido buenos resultados, como las llevadas a cabo en Secundaria sobre el
Valle de los Caidos (Estepa-Giménez y Delgado-Algarra, 202; Miguel-Revilla y Sanchez-Agusti, 2018).
Y también en la formacion del profesorado de Primaria, donde se han tratado temas controvertidos y de
memoria haciendo uso de metodologias activas, nuevas tecnologias, fuentes orales y contenidos ligados
al entorno cercano (Castrillo et al., 2023).

En este sentido, una educacion histérica basada en el desarrollo de habilidades de pensamiento
histdrico, contrastacion y analisis de fuentes primarias y secundarias parece ser la via mas coherente para
abordar la memoria y otros temas histéricos controvertidos (Carretero y Borrelli 2008). El uso de fuentes
primarias, junto con el analisis historico basado en la multiperspectiva y la multicausalidad, pueden
ayudar al docente a abordar este tipo de contenidos sin tener que caer en una falsa neutralidad esquiva
(Banderas y Fuertes, 2021; Martinez-Rodriguez et al., 2022).

Sin embargo, la memoria histérica va mas alla de ser un contenido histérico controversial, su valor y
su razon de ser se imbrica con el &mbito de los valores y la educacion democratica. La Historia debe ser
un area comprometida con la formacién de una ciudadania democratica, desde la que fomentar el rechazo
a la violencia y a la violacion de derechos humanos y desde la que promover la resolucién pacifica de
conflictos (Barton y Levstik, 2004). La memoria y los temas controvertidos, por lo tanto, se deben
abordar también desde su dimension ética, haciendo explicitas las emociones, sin que ello suponga caer
en reduccionismos interpretativos ni en el presentismo (Carril-Merino et al, 2018; Levy y Sheppard
2018).

La siguiente investigacion asume el objetivo de examinar las ideas y preconcepciones del futuro
profesorado de Ciencias Sociales matriculado en el Grado en Educacion Primaria de la Universidad de
Valladolid sobre la memoria historica y su tratamiento educativo. Es por ello por lo que el estudio busca
conocer si es una tematica que los futuros docentes creen necesario abordar en las aulas, los aprendizajes
generados, y aquellos desafios que mas les preocupan. Por ultimo, la atencion también se focaliza en
identificar las estrategias y recursos que utilizarian a la hora de trabajar sobre este tema. Concretamente,
el estudio establece las siguientes preguntas de investigacion:

a. ¢(Cuél es la opinion del profesorado de Educacion Primaria en formacion acerca de la
conveniencia de abordar la memoria historica en el aula?

b. ¢Qué aprendizajes perciben que podrian desarrollar entre sus estudiantes, y qué dificultades
identifican a la hora de trabajar sobre la memoria historica?

c. ¢Que estrategias y recursos consideran mas adecuados para abordar esta tematica en las aulas?
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2. METODO

El estudio que aqui se presenta tiene como interés principal examinar preconcepciones mostradas por
futuros docentes de Educacion Primaria, y de ahi que el disefio de la investigacién adopte un enfoque de
caracter eminentemente cualitativo. Esta orientacion, de especial interés en la investigacion educativa,
focaliza su atencion en comprender los contextos, ideas 0 argumentaciones, y asume un caracter
interpretativo, situacional y centrado en el analisis de las percepciones de las personas (Stake, 2010). En
todo caso, y de manera complementaria al examen cualitativo de la informacion, algunos de los datos
presentados, especialmente lo relativo a las frecuencias de las respuestas, se ofrecen de manera
descriptiva.

2.1. Contexto y participantes

En el estudio tomaron parte un total de 260 estudiantes matriculados en el Grado en Educacién Primaria
de la Universidad de Valladolid durante el curso 2020/2021, con una edad media de entre 19 y 22 afios
de edad. Concretamente, 143 de ellos cursaban dichos estudios en la Facultad de Educacion y Trabajo
Social del Campus de Valladolid, y 117 en la Facultad de Educacion de Segovia, ambas pertenecientes
a la misma universidad. Algo mas del 36 por ciento de los participantes corresponde a estudiantes de
segundo curso cursando la asignatura Didactica de las Ciencias Sociales, mientras que el casi 64 por
ciento restante se trata de alumnado de tercer curso del Grado cursando Desarrollo Curricular de las
Ciencias Sociales. Esta muestra fue seleccionada siguiendo criterios no probabilisticos e intencionales,
algo también habitual en las investigaciones cualitativas (Cohen et al., 2017).

2.2. Instrumento utilizado y procedimiento

Para la obtencion de la informacion se hizo uso de un cuestionario semiestructurado integrado en Google
Formularios. Los docentes en formacion cumplimentaron dicho instrumento de manera anénima y de
forma presencial, respondiendo a items de repuesta abierta. Los participantes pudieron explayarse y
apuntar, de manera libre, sus ideas en relacion a cada una de las preguntas. Las respuestas se procesaron
a través del software ATLAS.ti para llevar a cabo la codificacion. Se hizo uso de categorias emergentes
(Corbin y Strauss, 2015) sobre cada una de las grandes categorias analizadas (trabajo sobre la memoria
historica, aprendizajes, dificultades, y estrategias o recursos), atendiendo también a las frecuencias de
aquellas ideas més repetidas.

3. RESULTADOS

3.1. ¢( Debe abordarse la memoria historica en las aulas de Educacion Primaria?
El primero de los aspectos que esta investigacion busca examinar tiene que ver con la opinién del futuro
profesorado acerca de la conveniencia, 0 no, de trabajar temas relacionados con la memoria historica en
las clases de Ciencias Sociales de Educaciéon Primaria. De los 248 docentes en formacion (del total de
260) que se posicionaron claramente al respecto, 204 participantes (un 82,3 por ciento) contestaron
inequivocamente que estarian a favor de trabajar sobre la memoria historica con los estudiantes de esta
etapa. En este caso, son varios los argumentos utilizados a la hora de justificar esta perspectiva. La méas
frecuente de todas ellas, con 62 menciones espontaneas, tiene que ver con la percepcion de que abordar
la memoria historica es clave porque, en palabras de un participante, “los alumnos deben conocer nuestro
pasado y la Historia de su pais” (74.Seg). Este tipo de argumentaciones conciben el pasado mas reciente
como una parte fundamental de la Historia nacional, y dan por hecho que “es un tema que se debe abordar
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porque es Historia de nuestro pais” (234.Seg). De una forma algo mas general, también se encuentra muy
presente, con otras 15 menciones, una vision genealdgica, en la que se hace hincapié en la utilidad de
“ver de donde venimos” (110.Vall) o de la importancia de “que los alumnos conozcan sus origenes”
(149.Vvall).

En conexidn con esta Gltima idea aparece la predisposicion a trabajar la memoria historica en el aula
para “aprender del pasado” (203.Vall), o, en palabras de otro docente en formacion, para “no cometer
esos errores en el futuro (46.Seg), una idea que llega a mencionarse hasta en 26 ocasiones. De forma
similar, con un total de 23 menciones, se detecta una linea argumental segun la cual aprender sobre la
memoria histdrica puede ser ttil “para comprender la sociedad actual” (240.Seg). Esta idea, ademas, no
solamente queda limitada a entender el mundo de hoy en dia, sino que en ocasiones se adivina una
preocupacion por ir mas alla, pues, como apunta un participante, “es necesario conocer el pasado para
entender el presente y tener una vision profunda de cdémo queremos que sea el futuro” (255.Seg).

Junto a las respuestas que se decantan claramente por abordar la memoria histérica en las aulas, otros
39 participantes (un 15,7 por ciento de quienes contestan a esta cuestion) muestran también una
predisposicion positiva, aunque bastante mas matizada. La critica mas presente en este grupo, con 15
menciones, tiene que ver con que "quiza en Educacion Primaria no [se abordaria], porque los alumnos
aln no tienen la capacidad de andlisis y reflexion que requiere este tema” (247.Seg), algo que también
apunta otro compafero: “en Primaria, no. Me parece que no tienen la madurez suficiente” (133.Vall). En
todos estos casos se apunta a continuacion que “yo lo daria en Secundaria que tienen un pensamiento
mas formado” (61.Vall).

El resto de los matices encontrados (con entre tres y seis menciones) suelen centrarse en la necesidad
de abordar esta temética de un modo conciliador, o la importancia de ensefiar correctamente los
contextos. Ahora bien, son solamente seis los futuros docentes (2,4 por ciento de las respuestas) los que
rechazan directamente cualquier tratamiento de la memoria histérica en el aula, y aunque no siempre
desarrollan sus argumentos, un participante sefiala, directamente, que no abordaria temas del Franquismo
“puesto que lo consideraria manipulacion y adoctrinamiento para el beneficio de otras ideologias”
(246.Seg), dando voz a una preocupacion ligada al riesgo de politizacion del tema que se analizara a
continuacion.

3.2. Aprendizajes generados y posibles dificultades

Atendiendo a los resultados sobre qué aprendizajes podrian generarse mediante el tratamiento de la
memoria historica, la respuesta mas habitual (28 menciones) se relaciona con el mero aprendizaje de
“conceptos historicos mas relevantes” (174.Vall), la “comprension de hechos histéricos” (135.Vall) o
"los acontecimientos mas importantes” (154.Vall), replicando, por tanto, una vision muy tradicional de
la ensefianza de la Historia. Por supuesto, no todos los participantes focalizan su atencidn en contenidos
o conceptos, pues es frecuente (con 22 menciones espontaneas) encontrar referencias a “comprender
mejor lo que sucede en la actualidad” (127.Vall) o de conocer “el impacto que tiene la Historia en la
actualidad” (66.Vall).

Esta conexidn con la actualidad se complementa también con un componente critico o ciudadano, por
el cual, trabajar sobre la memoria historica serviria para “desarrollar una actitud critica del alumnado”
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(119.Vall) o para entender la Historia “desde una perspectiva critica y activa” (24.Vall). Son 15 las
ocasiones en las que este enfoque se refleja explicitamente, acompafiadas de otras cinco menciones a
generar valores entre el alumnado, como, por ejemplo, la de un docente en formacion que, al hablar de
los lugares de memoria, indica que habria que “concienciar y hacer que valorasen la importancia de
dichas obras, generando valores en el alumnado como el respeto y cuidado de las mismas” (91.Seg).

Precisamente, la busqueda de puntos de acuerdo entre visiones, o la necesidad de alcanzar consensos
a través de la educacion es referenciada hasta en siete ocasiones. Como sefiala un profesor en formacion,
“generar odio hacia la otra mitad de la poblacion del pais, no sirve de nada. Solo complica y empeora
ain mas las cosas” (205.Vall), o como argumenta otro compaiero, “hemos de conocer y reconocer
nuestras luces y nuestras sombras en la Historia de nuestro pais, Espafia, pero no para que se consigan
votos en base al rencor y a la discordia” (157.Vall). La necesidad de ofrecer varias perspectivas es algo
citado espontdneamente hasta en 14 ocasiones. En argumentaciones como “puedes aprender formas de
pensar, razonar por qué ciertas personas hicieron lo que hicieron y mas importante, el como lo hicieron”
(203.Vall) se vislumbra la oportunidad para desarrollar la perspectiva historica (también citado por ocho
personas), o la empatia (algo referenciado hasta nueve veces).

Maés alla de otros aprendizajes mencionados (ligados a la cultura y no tanto a la politica, relacionados
con la cronologia, a entender debates actuales, o a obtener nuevas visiones sobre la Historia), es
fundamental atender a las muchas dificultades o retos detectados. EI més frecuentemente citado (54
menciones espontaneas), tiene que ver con la necesidad de presentar la informacién de manera objetiva,
una preocupacion que reiterada por muchos participantes. Para ellos, es clave que a la hora de abordar el
pasado mas cercano se deba “plantear un punto de vista quizas neutro y sobre todo objetivo” (12.Vall),
que ademas se suplemente “tratindolo desde una perspectiva critica pero sin posicionarse” (89.Seg).

Es aqui donde se detecta una vision poco matizada de la naturaleza de la Historia, y donde la
interpretacion parece entenderse como poco deseable frente a la necesidad de “contar la verdad de los
hechos, tal y como han ido sucediendo, no transformando lo que no nos gusta de la propia Historia”
(17.Vall). Por otro lado, aquellos participantes que son conscientes de la imposibilidad de trasladar una
vision Unica del pasado tratan de asumir una postura neutral o equidistante: “que cada uno decida qué

ideologia tomar a partir del contenido que se ha visto sin que este les ‘obligue’ a elegir una u otra”
(52.Seq).

La preocupacion por la politizacion de esta tematica se refleja en otras 31 menciones. Son muchos los
participantes que, directamente, admiten que “trataria de no adoctrinar al alumnado” (186.Vall), y que
buscarian “no mostrar mis ideales para no condicionar a mis alumnos en sus pensamientos” (232.Seg),
ya que el riesgo de manipulacion esta muy presente para ellos, pues “sigue siendo tabt de la Guerra
Civil” (208.Vall) y se entiende como un tema potencialmente conflictivo. De hecho, la posible reaccion
de las familias se cita de forma explicita 19 veces: “creo que el mayor desafio que se me presentaria es
la reticencia de muchas familias a que se aborde este tema en las aulas, porque si dices tal cosa, vas a
estar adoctrinando a los alumnos” (247.Seg).

Independientemente, se detectan otras dificultades, incluyendo los problemas cara entender estos
temas en edades tan tempranas (17 menciones), la influencia de las preconcepciones del alumnado (16
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menciones), la complejidad del tema, incluso para profesores (11 menciones), o la posible percepcion de
esta tematica como aburrida o falta de utilidad (9 menciones), entre otros aspectos.

3.3. Recursos y estrategias para trabajar la memoria historica

Finalmente, también se preguntd a los docentes en formacion acerca de qué recursos didacticos y
estrategias utilizarian con sus estudiantes de Educacion Primaria para trabajar sobre la memoria histérica
en el aula. Hablando en primer lugar de recursos, aquellos citados mas frecuentemente son los de caracter
audiovisual, incluyendo documentales o videos (hasta 54 veces), o con referencias explicitas a fotografias
(13 menciones), al entenderse que son aspectos que pueden ayudar a mantener la atencion del alumnado.
Ahora bien, una parte importante de los docentes en formacion se decantan de una manera destacada (25
menciones) por trabajar directamente con fuentes histdricas, incluyendo “el uso de fuentes primarias y
secundarias” (26.Vall) y el trabajo “con pruebas documentales” (174.Vall). Otras 21 menciones
adicionales hacen hincapié también en el trabajo directo con fuentes orales, pues, como sefiala un
participante, “mandaria hacer encuestas a abuelos, padres, conocidos y luego poner todas en comin”
(155.Vall), o se trabajaria “a través de testimonios de la Guerra Civil o [de personas] que vivieron el
Franquismo” (99.Seg).

No son los Unicos recursos citados, ya que es comun detectar referencias a la utilizacién de visitas a
museos 0 monumentos (16 menciones), o desde un punto de vista mas general, al uso de salidas didacticas
(otras 20 referencias). En palabras de un participante, las “visitas didacticas a lugares, memoriales,
estatuas, museos o similares [permiten] a los alumnos crear una imagen mental de lo ocurrido mucho
mas clara” (8.Vall). Esto conecta con el uso del entorno mas préximo, como su propia localidad, algo
mencionado hasta ocho veces. Mas alla de alguna mencion esporédica al uso de objetos, vestimenta de
la época 0 mapas (con entre dos y cuatro menciones), 10 estudiantes referenciaron explicitamente el uso
de temas y noticas de actualidad.

Finalmente, en consonancia con los aspectos previos, 28 participantes, especialmente aquellos que
destacan la necesidad de usar fuentes historicas, se decantan por trabajar en Primaria a través de
investigaciones guiadas. Como sefiala uno de ellos, “de esta manera los alumnos podrian recopilar
contenidos y obtener a través de las investigaciones diferentes puntos de vista” (53.Seg). También se
destaca el trabajo mediante juegos (16 referencias), con actividades practicas o manipulativas (13
menciones), con metodologias activas (12 referencias), mediante trabajo cooperativo (citado en 12
ocasiones) Y, sobre todo, fomentando el dinamismo y la motivacion (algo sefialado por 24 participantes)
para “captar la atencion y motivacion de los alumnos hacia este tema, que no a muchos de ellos les
interesa ni les gusta” (180.Vall). Merece una mencion especifica la referencia al trabajo centrado en el
uso de tecnologias educativas, citado 16 veces, y también muy ligado a aspectos motivacionales.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Aunque, mayoritariamente, los futuros docentes parecen estar de acuerdo en la necesidad de abordar la
memoria histérica en las aulas, las razones que dan son variadas. Por un lado, las reflexiones mas
habituales nos recuerdan a finalidades que, habitualmente, se esgrimen para la ensefianza de la Historia
en general, como la necesidad de conocer el pasado del propio pais (valor identitario) o su valor como
aprendizaje para comprender el presente en un sentido historicista (Prats y Santacana, 2011). Por otro
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lado, nos encontramos con matices interesantes, como las dudas que algunos estudiantes mostraron sobre
las capacidades de los alumnos de Primaria para abordar y comprender este tipo de temas controversiales.

Esta ultima matizacion nos descubre un prejuicio de los futuros docentes sobre las posibilidades de
ensefar Historia en Educacion Primaria. El rechazo a la temética por su complejidad parece conectar con
la dificultad que el contenido adquiere, no ya en su contexto pasado, sino en su relacion con el presente.
En este sentido, este mismo argumento ha sido esgrimido también por profesores de Educacion
Secundaria, concluyendo que, frente a estos temas controversiales, era mejor limitarse a ensefiar relatos
simplificados (Martinez-Rodriguez et al., 2019).

Este tipo de afirmaciones sobre la complejidad del tema parecen estar en relacion con una concepcion
simplificada y cerrada de la ensefianza de la memoria, que se vislumbra en los aprendizajes esperados
mas repetidos: el aprendizaje de hechos y acontecimientos importantes, que conduciria naturalmente a la
comprension del presente. Los resultados coinciden con otras investigaciones sobre las concepciones del
futuro profesorado de Educacion Primaria sobre la Historia, predominando nociones tradicionales y
simplificadas que entorpecen una concepcion de la ensefianza basada en el pensamiento y no tanto en la
memorizacion (Miguel-Revilla et al., 2021).

No obstante, es de destacar el peso que también tiene en los discursos de los futuros docentes la
posibilidad de educar desde una perspectiva critica y para la formacién en valores al ensefiar contenidos
de memoria historica, un aspecto que ha sido resefiado por la literatura como esencial a la hora de abordar
la ensefianza de periodos controvertidos (Rosa y Bresco, 2017; Valls et al., 2017). Se aprecia, ademas,
entre los futuros docentes el deseo de superar una vision polarizada sobre la memoria, lo que conecta,
sin embargo, con un cierto temor por la ideologizacion y politizacidn del tema en la actualidad.

De hecho, el caracter controversial y conectado con el presente aparece en distintas ocasiones en las
respuestas de los futuros docentes, siendo un factor clave en el tratamiento de la memoria historica
(Gémez-Carrasco et al., 2022). Esta desconfianza sobre la memoria por su facil manipulacion y
adoctrinamiento, dada la politizacion y mediatizacion del tema, se ha revelado también en estudios sobre
el profesorado de Secundaria (Martinez-Rodriguez et al, 2022).

La lectura positiva de este temor al adoctrinamiento es que conllevé algunas reflexiones que valoran
la posibilidad de abordar la memoria histérica desde diferentes perspectivas y miradas histéricas, como
forma de abordar el conflicto interpretativo, tal como se suele recomendar desde la investigacion en
educacion histérica (Barton y McCully, 2007; Carretero y Borrelli, 2008). Sin embargo, el miedo a caer
en posicionamientos y la busqueda de la neutralidad se presenta como un reto fundamental para el futuro
profesorado. De hecho, ante el predominio de una vision epistemolégica positivista que concibe la
historia como un relato cerrado y aséptico, esta preocupacion puede revelarse en un escudo profesional:
el de la neutralidad y la equidistancia frente al valor del conflicto interpretativo (Banderas y Fuertes,
2021; Martinez-Rodriguez et al, 2022).

Por lo que respecta a los recursos y las estrategias a utilizar, resulta positiva la importancia dada al
trabajo con fuentes y al uso de metodologias basadas en la investigacion guiada, asi como las referencias
espontaneas a elementos ligados a la perspectiva historica u otras dimensiones del pensamiento historico.
En estas ocasiones parece posible percibir la influencia de la formacion inicial del profesorado sobre
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aspectos ligados a los procesos de ensefianza y aprendizaje de la Historia, y permite observar la incidencia
e influencia de una adecuada formacion. Insistir, por tanto, en este camino puede permitir abrir la puerta
a una comprensién mas matizada de la educacion historica y de la mejor manera de adaptar las practicas
docentes a cada contexto.

Consideramos que, pese a las dificultades de los futuros docentes incluso a la hora de comprender
adecuadamente el propio concepto de memoria historica (Martinez-Rodriguez y Miguel-Revilla, 2021),
éste puede ser un excelente contenido a trabajar en las clases de Ciencias Sociales. Sin embargo, dadas
sus peculiaridades, se hace necesario abordar los enfoques de su ensefianza desde una adecuada
formacion del profesorado. En este sentido, partir por conocer las ideas preconcebidas y las percepciones
sobre el tema de los futuros decentes, es un paso fundamental para mejorar la formacién inicial del
profesorado, de forma que se sientan con autonomia, conocimientos y capacidad para abordar estas
tematicas en las aulas de Educacion Primaria en el futuro.
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4. Ensenar memorias alternativas: didactica critica de la historia a través de
la idea de crisis
Hernandez Sanchez, Gustavo

Fedicaria, IES Via de la Plata (Junta de Castillay Leon), Universidad de Salamanca, Esparia.

Resumen: La inclusion en el nuevo marco legislativo en torno a que la organizacion de los saberes puede
plantearse desde una perspectiva cronoldgica mas transversal ha supuesto la incomprension del nuevo
curriculo por parte de determinados sectores conservadores. No obstante, la organizacién de los
contenidos en ejes cronologicos y lineas del tiempo ha sido una de las preocupaciones fundamentales y
mas enriquecedoras del campo de estudio de la didactica de las ciencias sociales. Es, por el contrario, en
la reestructuracion de la asignatura en la etapa de Bachillerato donde la materia ha truncado la posibilidad
de desarrollar multitud de recursos orientados a conseguir los principios fundamentales que enuncia la
LOMLOE, especialmente el de fomentar la convivencia democratica. Supone esto el triunfo politico de
la historiografia contemporanea y el movimiento memorialista en detrimento no solo de otros periodos
histdricos sino también de la defensa de memorias alternativas. El presente trabajo reflexionara, en base
a estas dos premisas, sobre las posibilidades de trabajar la materia de Geografia e Historia a partir de
cronologias que desarrollen problematicas concretas tomando como ejemplo la idea de crisis en la
Historia y la metodologia desarrollada sobre el concepto de didactica critica de las ciencias sociales.

PALABRAS CLAVE: didactica critica de las ciencias sociales, periodizaciones, cronologias, linea del
tiempo, historia con memoria, crisis.
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1. INTRODUCCION

El Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas
minimas de la ESO, indica que la organizacion de los saberes puede plantearse desde una perspectiva
cronoldgica o mas transversal. Esto ha generado un problema que resulta de la incomprension o, mejor
dicho, tergiversacion de los efectos del desarrollo del nuevo curriculo por parte de algunos sectores
conservadores contra la nueva Ley educativa. El diario EI Mundo, por ejemplo, advertia el 29 de marzo
de 2022 acerca de que “El gobierno da luz verde a la desaparicion de la Filosofia y de la ensefianza
cronoldgica de la historia en la ESO”, informando en el desarrollo de la noticia de la ausencia de detalle
en los hechos historicos y la “renuncia a un estudio cronoldgico de la historia”. Evidentemente se trataba
de aseveraciones muy sacadas de contexto que muestran la crisis del periodismo en la era de la posverdad.

El asunto tiene sus antecedentes, puesto que este mantra se ha repetido hasta provocar cierta reaccion
contra el nuevo marco normativo que se tradujo en un Manifiesto en defensa de la ensefianza como bien
publico (contra la LOMLOE y precedentes) publicado en abril de 2022 y promovido por intelectuales
del entorno de la Fundacion Gustavo Bueno tales como Casado, Tortosa y Burguillo. El texto posee un
marcado caracter antipedagogista. Esta fundacion que preside el hijo del filésofo, Gustavo Fernando
Bueno Sanchez, pasa por ser un reducto ultraconservador que esta detras del surgimiento en nuestro pais
de algunas de las ideas defendidas por partidos de caracter posfascista. Sorprende, no obstante, como
algunos intelectuales liberales e historiadores de reconocido prestigio, nada sospechosos de practicar un
revisionismo historiografico militante, han secundado este manifiesto dirigido explicitamente contra el
gobierno y que posee, en lo que respecta a la educacion, un regusto nostalgico que, de cuando en cuando,
retorna recordandonos que algunas de las heridas de nuestro pasado reciente todavia no estan del todo
cicatrizadas.

No voy a ser yo, no obstante, quien defienda al Ministerio de Educacién y FP en este dificil trance, y
solamente mencionaré la trampa en la que han caido algunas personas al creerse estos titulares, que bien
podemos considerar como noticias falsas (o fake news) sin acudir a la lectura de la normativa o bien sin
ahondar en los entresijos de la practica docente. Para ello el presente trabajo tiene la intencidn de estudiar
y pergefiar un analisis critico en torno al enfoque cronolégico de los acontecimientos histéricos, asunto
que en estos Ultimos afios se ha convertido en una preocupacion social al hilo de estos debates y criticas
al nuevo marco normativo.

2. METODOLOGIA: DIDACTICA CRITICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Precisamente la organizacion de los contenidos en ejes cronoldgicos y lineas del tiempo ha sido una de
las preocupaciones fundamentales y més enriquecedoras del campo de estudio de la didactica de las
ciencias sociales (algunos trabajos de interés son los de Escribano Mufioz, 2021; Cartes Pinto, 2020;
Fernandez-Rufete Navarro et al. 2017; Trepat y Comes, 2006 [1998]).

Me interesa, en cambio, rescatar un texto publicado por Cuesta, Mainer y Mateos (2009), miembros
todos ellos de Fedicaria (plataforma vinculada al estudio critico de la didactica y a la critica de la cultura
hegemdnica en un sentido mas amplio) en torno a la utilizacion de periodizaciones en la ensefianza de la
historia, entre otras cuestiones. En él se proponia una perspectiva genealdgica para el estudio y didactica
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de la historia que, partiendo de la problematizacion del presente, tendria por objetivo ayudar al alumnado
a pensar historicamente.

Es este, desde mi punto de vista, uno de los principales componentes de las competencias de
pensamiento histérico. De acuerdo con estos autores, la perspectiva genealdgica no seria otra que
“aquella que mira hacia el pasado para comprender mejor los problemas que nos atafien” (Cuesta et al.
2009, 20) en el presente. Se tratan, por otro lado, estos planteamientos metodologicos de algunos de los
postulados de lo que se ha definido como didactica critica de las ciencias sociales. Enfoque que posee un
amplio recorrido y que ha sido objeto recientemente de una revision critica por parte de algunos de sus
fundadores y nuevos colaboradores (véase Garcia Pérez, 2022).

Este enfoque presenta un interés explicito por rechazar la comprension de la materia en funcion de la
idea teleoldgica de progreso muy influenciado por la obra de los filésofos de la denominada Escuela de
Frankfurt y la teoria critica. Asi como otros tales como Nietzsche en lo que respecta a la concepcion
genealdgica de la historia. Para este ultimo, la idea de relampago (también presente en la V tesis de
filosofia de la historia de Benjamin) esta relacionada con la fuerza, la voluntad y la accién (el ser-accion)
detras de la cual no existe sino devenir y en el que “el agente es un complemento ficticio de la accién -
¢sta lo es todo” (Nietzsche, 1970 [1887], 906). Continua la reflexion del aleman vinculando el pasado a
la conciencia de poder (comprendido como “responder de si” [Ibidem, 922]), pero también a la culpa 'y a
la deuda (origen de la moral y de la justicia). En funcién de lo cual el progreso seria la “sucesion de
procesos de dominaciéon de mayor o menor alcance” (voluntad de poder), asi como de las resistencias
puestas en juego en cada caso (Ibidem, 939). ¢ Que es la historia y su escritura sino un escenario (campo
de estudio) en el que comparecen los actores gque se disputan el poder?

Comprende una idea de la disciplina (y del progreso, en ultima instancia) muy diferente a aquella que
la relaciona con un continuum de acontecimientos que se suceden hasta el presente, sin ningdn tipo de
consideracion critica. Forma parte, en cambio, esta otra interpretacién de una vision (aparentemente)
desideologizada de la misma que defiende, y ha defendido histéricamente, buena parte del pensamiento
liberal y liberal conservador. Desde este otro punto de vista, contar la historia tal como fue representaria
una vieja aspiraciéon historicista que las nuevas corrientes historiograficas afortunadamente han
descartado casi por completo tras el giro cultural (cultural turn) de las ciencias sociales en la década de
los setenta y el surgimiento de la filosofia posestructuralista. Parte esta, en buena medida, de una
reconsideracién critica de los trabajos de los fildsofos mencionados, entre otros como pueden ser Marx
o Freud, denominados por Paul Ricoeur como maestros de la sospecha: “tres maestros que aparentemente
se excluyen entre si” (Ricoeur, 1990 [1965], 32); pero que supieron interpretar y leer como pocos otros
los problemas de su tiempo, asi como a anticipar otros venideros.

El objetivo de Fedicaria, en este caso, es mucho mas modesto y no era otro que el de propiciar la
conformacidn de cronologias que ayudasen a pensar histéricamente y problematizar el presente. Para ello
era preciso partir de la periodizacion y andlisis de fendmenos culturales de larga duracién. Oportunidad
que se ha perdido parcialmente al restringirse los contenidos de la materia al contexto de la historia
contemporanea en las etapas no obligatorias de Bachillerato. Esta breve obra editada por Cuesta, Mainer
y Mateos (2009), titulada Transiciones, cambios y periodizaciones en la historia de la educacion,
constituye, por tanto, una joya del pensamiento contrahegemanico relativo al statu quo de la didactica de
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las ciencias sociales en nuestro pais, y se completaba con aportaciones de otros autores principales de
este campo de estudio tales como Vifiao o Escolano.

En ella se abordaba, ademas del problema de las cronologias, categorias heuristicas de gran calado
como la de sociogenesis del cédigo disciplinar de la historia, esto es, de la institucion y del saber escolar
como forma de reproduccion y legitimacion del capitalismo a través de la escuela y de otros aparatos de
saber-poder; el desarrollo de los diferentes modos de educacion en nuestro pais hasta llegar al actual,
definido como tecnocrético de masas; y el concepto de campo profesional, que son las practicas que
constituyen y reproducen el dia a dia del profesorado. Se definia, finalmente, la idea de didactica critica
como un:

“Proyecto tedrico-practico que alna la critica de la realidad social y escolar (escuela, conocimiento
escolar, practicas pedagogicas y cddigos profesionales) y de los discursos que la justifican y tratan
de ahormarla (...) pero que, al mismo tiempo, defiende la posibilidad de cultivar y practicar otras
formas emancipatorias de educacion social” (Cuesta et al, 2009, 36).

De tal modo que este seré el planteamiento metodolégico que emplearé a la hora de analizar la idea
de crisis como contenido transversal para ensefiar memorias alternativas y reflexionar sobre su aplicacion
en el aula. También expondré de forma breve las oportunidades que se pierden en Bachillerato dentro del
marco cronoldgico del nuevo curriculo para desarrollar algunos de los principios que enuncia la Ley
Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
educacion (en adelante LOMLOE) como el de “fomentar la convivencia democratica (...) con el objetivo
fundamental de lograr la necesaria cohesion social” (LOMLOE, 2020, 122868).

3. RESULTADOS: COMO TRABAJAR CONTENIDOS DE FORMA TRANSVERSAL

Conviene definir primero qué se entiende por crisis, concepto que procede del latin crisis y este a su vez
del griego (kpioig) krisis. La RAE admite hasta siete acepciones de las que la primera seria “cambio
profundo y de consecuencias importantes en un proceso o una situacion, o en la manera en que estos son
apreciados”. De lo que podria considerarse que, de algiin modo, la historia toda surge del estudio de las
crisis. Si bien las méas comunes serian las de “situacion mala o dificil” o “situacion politica en que uno o
mas miembros del Gobierno han dimitido o han sido sustituidos”. También las crisis estdn asociadas
frecuentemente a la historia econémica.

Para acotar el asunto, con relacion a los saberes basicos del nuevo curriculo (Real Decreto 243/2022,
de 5 de abril, por el que se establece la ordenacion y las ensefianzas minimas de Bachillerato), si
tomasemos como ejemplo el curso de 1° de Bachillerato (Historia del mundo contemporaneo),
tendriamos en el bloque A (sociedades en el tiempo) los siguientes contenidos:

“Ritmos y modelos de crecimiento econdomico en el mundo: las relaciones de dependencia. Ciclos y
crisis de los sistemas econdémicos contemporaneos. Factores del desarrollo econdmico y sus
implicaciones sociales, politicas y ambientales: de la industrializacion a la era posindustrial” (RD
243/2022, 46267).
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Tradicionalmente en las temporalizaciones y propuestas de los libros de texto estos contenidos
aparecen secuenciados cronologicamente, englobandose en diferentes unidades didacticas los siguientes
acontecimientos historicos: gran crisis de 1873 (que suele aparecer como antecedente de la segunda
revolucion industrial o bien de la era del imperialismo); crack de la bolsa de 1929 (como el final de los
felices afios veinte o el inicio de la gran depresidn); crisis del petroleo (estos contenidos pocas veces
suelen trabajarse o se explican someramente como el final de los afios dorados del capitalismo); crisis
economica de 2007-2008 (forma parte de la historia del tiempo presente y ha sido introducido muy
recientemente y no en todos los libros de texto); 2019 en adelante crisis postpandémica (historia vivida,
todavia no presente en los libros de texto). De manera que estos dos Ultimos ciclos pocas veces se
explican. No obstante, la normativa nos permite trabajarlos de manera transversal, pudiendo organizarlos
cronoldgicamente a partir del eje propuesto u otros similares que pueda imaginar cada docente.

12REVOLUCION INDUSTRIAL DIFUSION MODELO
MODELO CLASICO POSTFORDISA

LIBERALISMO CLASICO RECONVERSION INDUSTRIAL ¥
¥ DIFUSION DEL MOVIMIENTO TAYLORISMO DESLOCALIZACION
OBRERO FORDISMO (CADENA MOMTAJE) NEOLIBERALISMO

‘\ g
&a‘a‘ DESDE 1939
! HASTA CRISIS
|
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GRAN DEPRESION. ‘n &
AUGE FASCISMOS R, g
Il GUERRA MUNDIAL L2

S—
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ESTADO DE BIENESTAR

IMPERIALISMO
CAMING A LA GRAN GUERRA

EVOLUCION DE LAS CRISIS EN LA HISTORIA CONTEMPORANEA Y RECIENTE

Figura 1. Linea del tiempo o eje cronoldgico: principales crisis econdémicas de la historia contemporanea. Fuente:
elaboracion propia a partir de contenidos del curriculo vigente

Este sencillo ejemplo permite observar como se pueden trabajar contenidos de manera transversal con
el fin de que el alumnado sepa relacionar de forma mas directa la sociogénesis o genealogia de algunos
de los problemas del presente, en este caso, la relacion de las sociedades capitalistas con la sucesién de
crisis econémicas que han condicionado y condicionan nuestra vida cotidiana. La idea no seria
necesariamente trabajar todo de forma monogréafica (aunque esto también se puede hacer, tal y como se
muestra mas adelante) sino simplemente introducir elementos que, a lo largo del curso, van a ser de
interés para tenerlos en cuenta a la hora de conocer la evolucion histérica de las sociedades en el mundo
contemporaneo, pero también para ayudar a pensar histéricamente y asociar algunos de los principales
problemas del presente con su sociogénesis o genealogia.
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No es preciso recordar que, segun el barémetro del Centro de Investigaciones Socioldgicas (en
adelante CIS), entre las principales preocupaciones de los espafioles y de las espafiolas, desde hace algun
tiempo, se sitdan la crisis economica y los problemas de indole econdmica (el principal problema para el
24% de los encuestados), sequido del paro (el principal problema para el 16% de los encuestados) (CIS,
abril 2022, 6). Finalmente, también permite trabajar a lo largo del curso contenidos que, de otra forma,
quedarian seguramente sin explicarse.

Es de entender, por tanto, que sean precisamente aquellos sectores méas conservadores quienes
prefieran una exposicion cronoldgica de los acontecimientos que desconecten los problemas del pasado
con los del presente ya que, de esta forma, se vacia este campo de estudio de cualquier implicacion
ideoldgica que necesariamente comprenderia una comprension critica del capitalismo y su historia.
Ademas, si lo que realmente les preocupa son los contenidos (entendidos como acontecimientos
histdricos) de esta forma estos se abordan de manera mas amplia, puesto que se incluyen los mas actuales.
La historia enfocada desde este punto de vista no se convierte en un mero hecho acumulativo (concebido
en torno a la idea de progreso), memoristico y estatico (la historia tal como fue), susceptible de ser
encapsulada en un examen de datos y nombres, nefasta desde el punto de vista pedagogico. Mientras que,
siguiendo el sentido practico de las nuevas corrientes educativas, estos contenidos son apropiados para
elaborar ademas pequefias investigaciones que recojan la historia y la memoria de las Gltimas crisis
econdmicas a traves de fuentes orales (realizacion de entrevistas) para compararlas con las crisis
anteriores mediante el uso de otras fuentes histéricas mas convencionales tales como textos e imagenes
historicas.

A continuacion, se expone brevemente la temporalizacién del itinerario pedagogico que podria
comprender esta situacion de aprendizaje.

Tabla 1. Temporalizacion

Situacion de aprendizaje. En grupos, investiga acerca del impacto de las crisis econémicas en la historia
comparando textos histdricos con fuentes orales. Realiza un breve informe comparativo en el que se
detallen entre tres y cinco medidas para paliar los efectos de futuras crisis a partir de la informacion
recogida. Defiende de forma oral el informe y debételo con el resto de la clase.

Fase de motivacion. Explicacion de la situacion de aprendizaje.

Fase de desarrollo. En clase, el profesor proporcionara materiales histéricos (textos, imagenes, etc.)
sobre el impacto de las crisis (1873, 1929, 1973) y expondra los contenidos. Ademas, supervisara el
trabajo de investigacion que deberan realizar los grupos a partir de entrevistas a personas cercanas
(familiares, vecinos, etc.) afectadas por las crisis econdmicas (crisis del petroleo, crisis de 2007-2008,
pandemia). Lo mas importante es que el alumnado se familiarice con los métodos y técnicas de
investigacion historiogréfica (comentario de textos e iméagenes historicas e introduccién al uso de fuentes
orales).

Fase de cierre o sintesis. Presentacion oral y escrita de los trabajos. Debate conjunto sobre el resultado.
Fuente: elaboracién propia.

Finalmente, siguiendo los principios de la didactica critica, el objetivo no solamente consistiria en
pensar historicamente sino también en ayudar a pensar de otro modo, esto es, imaginar un futuro en el
que el impacto de las crisis venideras no recaiga sobre los grupos subalternizados (injusticia social) y en
el que el ser humano y la naturaleza no coexistan de forma contradictoria (cambio climético); ambos
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incluidos en los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). A raiz de esta pequefia propuesta, enseguida
cada lector o lectora habra identificado otros contenidos que, del mismo modo, también pueden ser
trabajados a partir de cronologias alternativas. Seguramente aquellos que mejor encajan son los que se
vinculan preferentemente a las memorias alternativas o historia de los colectivos subalternizados, tal y
como se destaca en el titulo del texto: historia de las mujeres (olas feministas), historia del movimiento
obrero, historia de la esclavitud, etc. No es de extrafiar, de nuevo, que los sectores mas conservadores se
muestren tan criticos con el nuevo marco normativo.

Siendo hasta tal punto asi que la gran oportunidad que pierde la nueva Ley y la organizacién del
curriculo es precisamente no poder remontarse a procesos mas amplios que analicen, por ejemplo, la
génesis de la modernidad y del capitalismo, tal y como se muestra en el siguiente ejemplo, siguiendo con
la idea de crisis.

CRISIS BAJOMEDIEVAL 12REVOLUCION INDISTRIAL
SS. XIV-XV MODELO CLASICO

I
1
O O

INICIO ERA SIGLO XVIII
DESCUBRIMIENTOS Y
" FIN PERIODO
PRIMERA GLOBALIZACION COMERCIO TRIANGULAR "ACUMULACION
ESCLAVITUD ORIGINARIA"
INICIC PERIODO FORMACION IMPERIOS
"ACUMULACION ORIGINARIA" COLONIALES

EVOLUCION DE LAS CRISIS EN LA TEMPRANA EDAD MODERNA: GENESIS DE LA
MODERNIDAD

Figura 2. Linea del tiempo o eje cronolégico: principales crisis temprana Edad Moderna
Fuente: elaboracion propia a partir de contenidos del curriculo vigente

En este otro ejemplo el concepto de crisis adquiere una dimension mas amplia que la abordada en el
caso de la historia contemporanea, vinculada a su consideracion econémica. Aparecen conceptos afiejos
como el de “acumulacion originaria” vinculados a una interpretacion materialista de la historia, pero
también novedades historiograficas de indudable interés tales como el de la configuracion de unas élites
globales durante la temprana Edad Moderna que estan detrds de la primera globalizacion y del
surgimiento de los imperios coloniales (vease Yun Casalilla, 2019). Asi como la implicacion de estas
élites con el comercio de esclavos (véase Rodrigo y Alharilla, 2022, monogréafico dedicado al trafico
Atlantico de esclavos en el siglo XIX) a través de conceptos mas tradicionales como el de concepto
triangular y comercio colonial.

En efecto, cuando Marx publicé el primer tomo de El capital (1867) su principal preocupacion era la
de “comprender la dinamica de un capitalismo en pleno desarrollo” (Piketty, 2014, 21); estando entre
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una de sus principales conclusiones el principio de acumulacion infinita, de ahi el resultado apocaliptico
previsto por el aleman. Hoy no cabe ninguna duda de que su analisis posee ciertas limitaciones. No
obstante, en cuanto a la pertinencia o0 no de una concepcion materialista de la historia, lo cierto es que,
de acuerdo con el prestigioso economista Piketty: “en muchos aspectos el analisis marxista conserva
cierta pertinencia” (Ibidem, 24).

Mientras que, en lo que respecta a la idea de “acumulacion originaria”, autoras como Federici han
planteado visiones alternativas muy originales tales como aquella que la relaciona en Europa Occidental
con la historia de las mujeres y las raices del dominio masculino.

Para esta autora, el fendmeno europeo de la caza de brujas estuvo directamente relacionada con la
acumulacioén originaria en forma de sometimiento del cuerpo de las mujeres, lo que supuso la redefinicién
de su posicion en la sociedad con relacion a los hombres al separar produccion y reproduccion y
desvincular esta funcién del trabajo asalariado (Federici, 2010 [2004], 112 y ss.). Esto configurd un
grupo, el de las mujeres de clase trabajadora, doblemente desposeido. Su obra también reflexiona
ampliamente sobre la condicién de las mujeres afrodescendientes esclavizadas y su influencia en la
historia del feminismo. Asuntos todos ellos sin duda interesantes para trabajarlos en el aula.

Pierde el nuevo curriculo, por tanto, la oportunidad de ensefiar otras memorias alternativas en las que
estos grupos subalternizados (en nuestro pais, ademas de los anteriormente mencionados, judios
sefardies, moriscos, gitanos, etc.) se ven silenciados en este otro caso por problematicas especificas
relacionadas con el movimiento memorialista y debate historiografico en la historia contemporanea.
Olvidan muchos de estos investigadores e investigadoras que hay que cepillar toda la historia a
contrapelo, no sélo la contemporanea. Mostrandoos que la memoria, a pesar de todo, al igual que la
historia, es un asunto intrinsecamente relacionado con el poder, y este a su vez con el saber.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES: NO TODO ES HISTORIA CONTEMPORANEA

En esta linea se han sostenido algunos debates interesantisimos en la historiografia reciente en torno a
las concepciones de historia y memoria y el papel que guardan una y otra con relacion a la sociedad y a
la divulgacién del conocimiento histérico. Mientras la primera atenderia a las caracteristicas de la
disciplina como ciencia social, entendida en un sentido mas tradicional, la segunda seria mas variada y
dinamica, directamente relacionada con el giro subjetivista y la filosofia postmoderna. Es Cuesta, de
nuevo, quien, en un trabajo que tiene enorme interés, plantea una propuesta epistemoldgica y
hermenéutica que tiende a desdibujar estos conceptos aparentemente tan distantes y entiende la memoria
(no solo la historia) como una “actividad critica” (de critica del presente) en una triple direccion:
“impugnacion de la razon instrumental, de la idea de progreso y de la trivializacion de las experiencias
historicas de los sujetos” (Cuesta, 2015, 55). Tres principios, sefiala: “que acabaron imponiéndose en el
mundo capitalista como paredes maestras de la legitimacion de las injusticias de hoy” (Ibidem).

De esta forma, la experiencia en el trabajo con fuentes orales en el aula me dice que el alumnado se
acerca de una manera muy distinta tanto a los contenidos de la materia como a su vision de la historia
cuando se logra vincular con experiencias cercanas. A menudo, los adolescentes en la actualidad estan
deseando conectar con sus familiares y personas cercanas, con las que en muchos casos no pasan el
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tiempo que desearian. Una charla con sus padres y madres, con sus abuelos y abuelas o vecinos o vecinas
genera una comprension directa e inmediata de problematicas abordadas en el aula. No solo con relacion
a las crisis econémicas siendo, por ejemplo, el estudio de las migraciones otro de los contenidos méas
faciles de abordarse con el uso de fuentes orales.

La historia con memoria, por tanto, no debe ser un dominio exclusivo de la problematica politica
relativa al siglo XX europeo, a pesar de que esto sin duda tenga muchisimo interés para promover la
defensa de los valores democréticos, la construccion de ciudadanias criticas y prevenir el odio. La materia
en el siglo XXI debe poseer una mirada global y una perspectiva social, incluyendo problemaéticas méas
amplias.

Es este, desde mi punto de vista, el gran defecto que contiene la tltima normativa educativa en relacion
con la organizacién de los saberes, ya que, por lo demas no supone un cambio trascendental en el modelo
educativo, definido desde Fedicaria como tecnocrdtico de masas. Esta historia con memoria, en
definitiva, debe servir para conformar, en palabras de Cuesta:

“Una historia que sin omitir lar armas del oficio de historiador permanezca atenta a las pulsiones y
esperanzas de ese «pasado ausente», 1o que requiere romper amarras con el positivismo ramplén y
con la vana tendencia historicista de entender el flujo de la historia humana como un camino de
perfeccion hacia la conquista de los valores y realidades imperantes en el mundo capitalista de
Occidente” (Cuesta et. al, 2018, 691).

Ese «pasado ausente», mencionado por Benjamin, hace referencia al pasado de los vencidos y de las
vencidas, a la historia de la gente sin historia como ingrediente inevitable de la didactica critica de las
ciencias sociales; o tal y como reza el titulo, una ensefianza de las memorias alternativas. La
historiografia, docencia y medios de comunicacién mas conservadores, por tanto, no tienen de qué
preocuparse respecto a los contenidos y al tratamiento de la materia. Otra cosa es que su verdadera
preocupacion no sea esta sino evitar una comprension critica del pasado, lo que nos llevaria al peligroso
terreno de la demagogia y la consciente difusién de bulos con fines politicos. Pero esa es otra historia,
claro.
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Resumen: La presente comunicacion describe los resultados del cuestionario de satisfaccion analizados
sobre las percepciones de las estudiantes de formacion de profesorado participantes (Facultad Educacion,
UB) para con unas sesiones-taller experimentadas como parte de la 1l fase del proyecto de investigacion
EDUDEMOC 2022 (IP: Concha Fuentes, REF: EXUQ77/21/000002). El proyecto relaciona la creacion
de ambientes de aprendizaje democraticos en las aulas con el desarrollo de una conciencia inclusiva que
genera actitudes criticas, al igual que la participacion de las mujeres universitarias en los procesos
deliberativos en contextos educativos. En conclusién, las estudiantes consideran el proceso de ensefianza-
aprendizaje del taller satisfactorio por la gran mayoria, considerando que recomendarian la experiencia
a una igual, que la formacion no se hizo pesada, asi como valoran un alto grado de reflexion sobre las
tematicas tratadas, tanto en el ambito personal, como en el ambito profesional-docente.

PALABRAS CLAVE: Formacion del profesorado, Educacion para la democracia, Participacion activa,
Estereotipos, Conciencia critica.
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1. INTRODUCCION

La comunicacion titulada Educacion para la democracia: propuesta de ambientes de aprendizaje
democrético se enmarca dentro del proyecto EDUDEMOC 2022 de la Generalitat de Catalunya (IP:
Concha Fuentes, REF: EXUQ77/21/000002) y tiene como finalidad valorar el nivel de satisfaccion sobre
las sesiones-taller disefiadas e implementadas en las aulas (Fase Il) por parte de las estudiantes de los
grupos de docencia participantes de formacion del profesorado (Facultad de Educacion, Universidad de
Barcelona).

El proyecto EDUDEMOC tiene como objetivo general analizar la asuncién, construccion y
deconstruccion de la cultura de la participacion con perspectiva feminista de las aulas, érganos de gestién
y préctica docente del Grado de Maestra de Educacion Infantil, el Grado de Maestra de Educacion
Primaria y Grado del Itinerario simultaneo de Educacién Infantil y Educacion Primaria (EI-EP). Para
conseguir el propdsito de investigacion del proyecto se divide en cuatro partes diferentes, pero totalmente
interrelacionadas:

e La primera fase (Fase 1) es la de diagndstico mediante la cual se estudian los mecanismos
de participacion utilizados de la comunidad estudiantil universitaria de la Facultad de
Educacion de la Universidad de Barcelona.

e La segunda fase (Fase Il) es la de actuacion a través de la cual se disefian e implementan
sesiones-taller participativas con perspectiva feminista a unos grupos docentes concretos.

e La tercera fase (Fase Ill) es la de conceptualizacion y pretende elaborar materiales
didacticos con las estudiantes universitarias (Fase 1) para las aulas de educacion infantil y
primaria sobre perspectiva de género y procesos participativos activos y democraticos.

e La cuarta fase (Fase 1V) es la de difusion y aspira a crear un repositorio web con materiales
didacticos digitales disponibles gratuitos para la comunidad educativa interesada.

Tal como hemos identificado, la presente comunicacion se centra en el trabajo realizado durante las
sesiones-taller disefiadas (Fase 1) para abordar dos tematicas diferentes, pero complementarias entre
ellas: la primera para deconstruir colectivamente estereotipos y prejuicios versus colectivos no
normativos hegemonicos, siendo éstos los mas desfavorecidos en la toma de decisiones y la participacion
en los 6rganos de decisiones; y la segunda para promover la participacion de las estudiantes mediante
metodologias activas en perspectiva de genero y tolerancia. La finalidad es que fruto de las sesiones-
taller experimentadas las alumnas universitarias sean capaces de reflexionar y promover experiencias
educativas participativas libres de prejuicios en las aulas de infantil y primaria, siendo sujetas activas de
su propio proceso de enseflanza-aprendizaje. Siguiendo las directrices LOMLOE (2020), el equipo de
investigacion del presente proyecto pretende profundizar en una formacion del profesorado competente
en promover una practica de la dimension ciudadana con perspectiva de género (Marafién, 2018). En este
sentido, la construccion de la conciencia democratica y participativa de nuestras estudiantes
universitarias en formacion se incentiva desde tres pilares principales considerados desde el inicio de la
solicitud formal del proyecto:
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1/ Alejarse de perspectivas especificas y puntuales con resultados a corto plazo, sino implementar
estrategias didacticas transversales para la practica docente en las aulas de infantil y primaria (Imbernén,
2007; Pageés, 2015).

2/ Superar la dicotomia entre ciudadania activa y ciudadania critica (Prats Gil, 2008; Bolivar, 2016),
incentivando una participacion para con una comunidad ciudadana inclusiva que integra a todas.

3/ Comprender los colectivos desfavorecidos en la toma de decisiones de los drganos participativos,
asumiendo los grupos con mayor y menor privilegios sociales en contextos escolares (Derman-Sparks y
Olsen-Edwards, 2010; Hooks, 2022).

La intencién no es otra que impulsar ambientes de aprendizaje capaces de contribuir espacios
democraticos y participativos con perspectiva de género (Barriga-Ubed y Saez-Rosenkranz, 2018;
Fuentes-Moreno et al., 2019; Fuentes-Moreno et al., 2020). Para ello, consideramos imprescindible
valorar la capacidad formativa de dichos ambientes de aprendizaje. Para ello el proyecto de investigacion
que se presenta, elabord un cuestionario de aprendizaje y otro de valoraciones de las participantes
protagonistas de estos mismos desde la encuesta de satisfaccion (Juste, 2000).

2. METODO

El proceso de investigacion del presente trabajo es el siguiente:

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

El contexto de aplicacion de los talleres del proyecto Edudemoc forma parte de la experiencia académica
y formativa que ofrece la Facultad de Educacion en el Grado de Maestra de Educacion Infantil (El) y en
el Grado de Maestra de Educaciéon Primaria (EP) de la Universidad de Barcelona. Concretamente, se
implementa en dos asignaturas: Identidad Cultural y Accion Didactica (ICAD: cuarto curso, El) y
Didactica de la Historia (DH: tercer curso, EP). La experiencia formativa disefiada por el equipo de
investigacion DHiGeCS-COM que pertenece al proyecto Edudemoc de la Fase 1l esta dividida en dos
partes (Tabla 1):

La primera parte del taller (dia 1: 2 horas aproximadamente) esta mas centrada en desarrollar
dinamicas para identificar estos grupos dentro de la sociedad occidental hegemonica, promover la
empatia hacia esos colectivos y combatir los estereotipos en el imaginario de las futuras maestras.

La segunda parte del taller (dia 2: 2 horas aproximadamente) tiene como objetivo principal estimular la
participacion horizontal de las estudiantes desde la escucha provocando el respeto hacia las otras,
especialmente los colectivos considerados mas vulnerables.

Tabla 1. Contexto y disefio de los talleres

Taller Responsable Dinamicas de aprendizaje Calendario de | Asignatura
aplicacion
Taller Experta 1: privilegios, 1.1/ Dinamica de rol sobre Lunes, 28 de nov. ICAD
formativo 1 opresiones y estereotipos privilegios 2022
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1.2/ Dindmica de escenas e DH
imaginario visual Miércoles, 30 nov.
1.3/ Reflexién colectiva sobre 2022
mejoras en la UB
Taller Experta 2: participacion 2.1/ Dindmica de la pegatina Viernes, 02 dic. ICAD
formativo 2 escucha y cooperacion L o 2022
2.2/Dindmica del dibujo y la
escucha de la “otra” DH
Viernes, 02 dic.
2.3/Exposicion en cartulinas de las 2022
mejoras en la UB

Fuente: Elaboracion propia

Los talleres formativos fueron llegados a cabo por dos expertas en los temas de perspectiva de género
y participacion ciudadana, en estrecha colaboracién con las profesoras de las materias que, a su vez, son
investigadoras del proyecto. Al final del proceso formativo las estudiantes acceden a través de sus
dispositivos moviles mediante un codigo QR al cuestionario de satisfaccion disefiado. El total de
respuestas ascendio a 43 personas (n=43). E1 72% se identificaba como “Mujer”, el 26% como “Hombre”
y una Unica persona en posiciond como “Otras”. La media de edad de las encuestadas estaba en los 21-
22 afios (56% de las participantes). Del total de la muestra recogida, el 65% pertenecen a la asignatura
de Didéctica de las Historia (EP) y 35% a Identidad Cultural i Accion Didactica (EI).

2.2. Instrumento

El instrumento de recogida de datos se disefié en formato de cuestionario de satisfaccién (Ruiz-Bueno,
2009). Estaba compuesto por un total de 16 preguntas de diferentes caracteristicas y organizadas en
diferentes dimensiones (véase Tabla 2). Con la primera pregunta se obtenia la aceptacion de las
encuestadas como requisito previo de acceso al cuestionario de satisfaccion. Las tres preguntas siguientes
tienen como objetivo identificar sociodemograficamente las participantes (género, edad vy
asignatura/grado educativo). Las preguntas nimero 5 y numero 6 pretenden conocer de manera
cualitativa qué conocimientos, ideas, valores, vivencias se llevan de cada uno de los talleres liderados
por cada una de las formadoras (dia 1 y dia 2). Y, por ultimo, se disefian unas cuestiones en las que se
preguntan a las estudiantes sobre sus percepciones generales dentro de una escala Likert (siendo 1
“poquisimo” o “insuficiente” a 5 siendo “muchisimo” o “excelente”, segun corresponda).

Tabla 2. Dimensiones del cuestionario de satisfaccion

Dimension Preguntas
Permiso ético 1
Socidemogréfica 2-4

Cualitativa-descriptiva| 5y6
Cuantitativa-likert 7-16

2.3. Procedimiento
El tiempo medio para finalizar el cuestionario de satisfaccion por parte de las encuestadas es de 13.40
minutos. La plataforma a la que las estudiantes accedian mediante el codigo QR que se proyectaba en la
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pizarra digital a través de sus propios smartphones era Forms (Microsoft 365, licencia de la propia
Universidad de Barcelona). El procedimiento de inicio requiere aceptar la participacion como requisito
indispensable (p1, Tabla 2).

Al tratarse de un cuestionario de satisfaccion la aplicacion del mismo se realiz6 durante los Gltimos
minutos de la segunda sesion del taller 2, por tal de recoger las opiniones generalizadas y completas del
proceso de aprendizaje asumidos por el estudiantado con las expertas-formadoras y sus dinamicas.

3. RESULTADOS

Esta sesién de presentacion de resultados se centra en las preguntas cuantitativas de escala Likert
(preguntas de la 7 a la 16), dejando de lado el analisis cualitativo de las preguntas 5y 6 (Tabla 2). Tal
como puede observarse en la tabla 3, el 79% de las estudiantes les ha parecido excelente (valoracion de
5/5) trabajar mediante las dinamicas experimentadas con la primera experta (p.7 respecto a la primera
sesion) como metodologia de aprendizaje. Seguido de una valoracion de excelente por las dinamicas
aplicadas durante la segunda sesion (p.8 respecto a la segunda experta) por un 72% de las estudiantes.
De hecho, el promedio de clasificacion entre la primera y la segunda sesion, por lo que respecta a la
metodologia de cada una de las sesiones, esta muy préxima la una de la otra: 4,72 para el Taller 1y 4.65
para el Taller 2 de un total méaximo de 5 puntos. La valoracion de excelencia con las experiencias vividas
podria estar relacionado con la percepcion gue tienen las participantes del aprendizaje que consideran
que han asumido (p.11): el 95% de las encuestadas se sitlan entre el 4 (67% en notable) y el 5 (28% en
excelente) con un promedio de 4,19.

Tabla 3. Frecuencia de las valoraciones de las estudiantes de las preguntas 7, 8 y 11 (%)

Taller 2 Percepcién del
Taller 1 . .
_p7 —p.8 |aprendizaje asumido
-p.l1

Insuficiente (1) 0.0 0.0 2.0
Suficiente (2) 2.0 0.0 0.0
Bien (3) 2.0 7.0 2.0
Notable (4) 16.0 21.0 67.0
Excelente (5) 79.0 72.0 28.0
Promedio 4.72 4.65 4.19

Las respuestas de la pregunta 9 (Tabla 4, p.9) identifican una mayor diversidad de opiniones entre las
encuestadas. Si bien, la mayoria de las participantes considera que trabajar las tematicas de los talleres
ha sido “muy poco” pesado (1/5), un 16% se identifico con el “poco” (2/5). No obstante, cabe destacar
que el 16% restante opina que fue “muy pesado” (4/5) o “muchisima pesadez” (5/5): 7% y 9%,
respectivamente. Eso si, tal como podemos observar en la tabla 4, las tematicas trabajadas han hecho
sentir “poquisimo” (1/5) incomodidad a las alumnas para el 74% de las participantes. En contraposicion,
un 9% (4 estudiantes), si confirman haberse sentido “muy” incomodas (valoracion de 4/5) durante el
trabajo de las tematicas en el taller. Es interesante confirmar con el cuestionario de satisfaccion que un
63% de las participantes recomendaria “muchisimo” (5/5) la experiencia formativa (p. 12), seguido de
un 33% que la recomendaria “mucho” (4/5). Residualmente, tinicamente dos estudiantes se posicionan
en el “poquisimo” (1/5) y “mas o menos” (3/5), respectivamente. Si las sesiones-taller han sorprendido
con ideas, conceptos y experiencias que desconocian, las estudiantes participantes se dividen entre las
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siguientes opciones: “poco” por un 5%; “mas 0 menos” por el 28%; “mucho” por casi la mitad de las
encuestadas con el 49%; y, “mucho” por un 19%.

Con la pregunta 14 y 15 podemos observar donde se concentran (del 1 siendo “poquisimo” al 5 siendo
“muchisimo”) las percepciones que tienen las alumnas sobre las reflexiones realizadas y si éstas les han
ayudado en el &mbito personal (p. 14) y profesional (p. 15). La media de respuestas se concentra en un
4.44 (entre “mucho” y “muchisimo”), es decir, las encuestadas valoran positivamente que las reflexiones
realizadas las han ayudado en el &mbito personal. Dichos valores, son similares a la percepcion que se
concentra con un 4.51 (entre “mucho” y “muchisimo”) cuando se identifican sobre si las reflexiones las
han ayudado en el ambito profesional/docente. Eso si, la identificacion promedio es inferior con un 4.23
si preguntamos concretamente si las sesiones-taller les han ayudado a pensar nuevas formas de
participacién para las aulas de educacion infantil y primaria.

Tabla 4. Frecuencia de las valoraciones de las estudiantes de las preguntas 9, 10 y de la 12 a la 16 (%)

Ayuda Ayuda Nuevas
Pesadez | Incomodidad | Recomendacion | Desconocimiento | ambito ambito formas de
-p.9 -p.10 -p.12 - p.13 personal | profesional | participacion

-p. 14 -p. 15 -p.16
Poqt'l'j'mo 67.0 32.0 2.0 0.0 0.0 0.0 0.0
Paoco (2) 16.0 12.0 0.0 5.0 0.0 5.0 2.0
Mas o 0.0 5.0 50 8.0 7.0 0.0 12.0

menos (3)

Mucho (4) 7.0 4.0 33.0 49.0 42.0 35.0 47.0
Muc(h5|)5|mo 9.0 0.0 63.0 190 51.0 60.0 40.0
Promedio 1.74 1.49 4.53 3.81 4.44 451 4.23

4. CONCLUSIONES

El andlisis preliminar del cuestionario de satisfaccion muestra valores positivos por la gran mayoria de
estudiantes participantes sobre la experiencia de los espacios de aprendizaje taller disefiados durante el
proyecto EDUDEMOC.

De hecho, cuando las estudiantes valoran las sesiones-taller por separado, asi como la percepcion del
aprendizaje que han asumido durante estas experiencias-dinamicas, también se identifican con promedios
cercanos a 5 o de “excelencia”. Sin lugar a dudas hay que estudiar los resultados en profundidad y
considerar las concreciones argumentadas que las participantes exteriorizaron en términos cualitativos
para determinar una evaluacion de la capacidad formativa de las sesiones-taller con mayor objetividad.
Sin embargo, los datos cuatitativos si que muestran una evidente tendencia positiva, ya que las preguntas
orientadas a conocer si las sesiones fueron pesadas e incomodas tienen valores cercanos a uno o
“poquisimo” (y por tanto positivos) y las preguntas orientadas a la percepcion reflexiva en al ambito
personal, profesional y participativo tienen valores cercanos a cinco o “muchisimo” (nuevamente,
positivos).
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Asimismo, la experiencia de aprendizaje de las sesiones-taller la consideramos necesaria no
unicamente por las exigencias legislativas de la LOMLOE (2020) anteriormente descritas, sino porque
las estudiantes consideran que han sido tematicas desconocidas por la gran parte de las encuestadas (el
49% valora su desconocimiento en 4, siendo 1 el minimo y 5 de maximo).

Dichos resultados perfilan el interés y la utilidad que advierten las estudiantes al tratamiento de los
estereotipos de género y los canales de participacion ciudadana en las sesiones de clase. Se subraya la
motivacion que se aprecia en las estudiantes sobre el tema y la necesidad de repensar su formacion inicial
para adecuarla en este sentido y generar futuras maestras mas conscientes. ¢Este tipo de disefio de
espacios de aprendizaje tiene resultados reflexivos a largo plazo? ;Las experiencias didacticas disefiadas
promueve la elaboracion de propuestas didacticas para las aulas de infantil y primaria con perspectiva de
género y participacion activa? ...

Si bien podemos afirmar que las estudiantes de formacién de profesorado universitarias estan
satisfechas con los espacios de aprendizaje disefiados, todavia debemos profundizar si la motivacion
promueve resultados a largo plazo y significativos en los centros escolares de infantil y primaria. Sin
duda alguna, preguntas como las planteadas deberan esperar respuesta en ulteriores analisis y en fases
posteriores de la investigacion.
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6. La diversidad afectivo-sexual en educacién infantil: hacia un estado de la
cuestion

Peinado Rodriguez, Matilde

Universidad de Jaen, Espafia.

Resumen: La aprobacion de la LOMLOE ha supuesto, sin duda, un comienzo en el reconocimiento de
la diversidad afectivo-sexual en las aulas, si bien dicha evolucion normativa no trasciende a las
herramientas, metodologias o estrategias de ensefianza-aprendizaje que es necesario implementar no sélo
para que la inclusion de esta diversidad sea una realidad en las aulas, sino para evitar que la totalidad del
alumnado naturalice una realidad patriarcal y sexista que jerarquiza, impone, limita y segrega en funcion
del corpus genérico asignado al sexo al nacer. La propuesta que presentamos plantea, en primer lugar,
una fundamentacion tedrica y conceptual de una educacion libre de sesgos genéricos desde y hacia el
ejercicio de la ciudadania democratica; seguidamente, la realizacion de una revision de las principales
lineas de investigacion y practicas educativas en materia de diversidad en Educacion Infantil siguiendo
la metodologia cualitativa naturalista para presentar posteriormente una propuesta conceptual e
integradora de actuacion que comienza necesariamente en Educacion Infantil y que se fundamenta en la
aprehension y préactica de la coeducacion como principio fundamental del aprendizaje y ejercicio de la
ciudadania. En conclusién, se propone la coeducacion como eje vertebrador de un curriculum no sexista
en clave igualitaria y diversa.

PALABRAS CLAVE: Diversidad afectivo-sexual, Ciudadania, Educacion Infantil, Coeducacion.
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1. INTRODUCCION

En esta etapa se produce el descubrimiento de la sexualidad y se inicia la construccion de género.
También en este aspecto, es el momento de acompafiar a cada nifio o nifia en su propio desarrollo
personal, respetando la diversidad afectivo-sexual y ayudéandole a identificar y eliminar toda
discriminacion (Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la ordenacion y las
ensefianzas minimas de la Educacion Infantil. (Area 1. Crecimiento en armonia, p.14).

La LOMLOE (2022) es la primera ley educativa de nuestro pais que ha incluido el reconocimiento de
la diversidad afectivo-sexual, un hito sin precedentes, pero que debe materializarse en la realidad de las
aulas, donde se sigue produciendo un trato desigualitario y en ocasiones excluyente de una parte del
alumnado que no se identifica con los contextos heteronormativos (como expone Scharagrodsky (2013),
los centros escolares se convierten con frecuencia en espacios vulnerables para el colectivo LGTBI, que
se convierten en victimas de la desigualdad y el estigma.); pero también de la totalidad del mismo, que
corre el riesgo de naturalizar una realidad patriarcal, binaria y sexista que jerarquiza, impone, limita y
segrega en funcion del corpus genérico que se asigna al sexo visible cuando naces.

Como se expone en el Real Decreto (2022) se espera que la adquisicion de competencias a lo largo de
su escolarizacion permita afrontar con éxito los principales retos de la ciudadania del siglo XXI, entre
los que se encuentran promover la igualdad de género, identificar situaciones de inequidad y apreciar el
valor de la diversidad. En esta linea, la Convencidon sobre los Derechos del Nifio (articulos 2, 28 y 29)
contempla el derecho a la educacion sin discriminacidn por orientacion sexual o identidad de género, que
no sélo obliga a que sea respetado para promover el libre desarrollo de la personalidad, sino que su
incumplimiento se convierte en una grave violacion a la realizacion personal.

Ahora bien, podemos encontrarnos, como relata Cid (2016) con la existencia de un discurso legal,
normativo, que aboga por el reconocimiento y aceptacion de la diversidad sexual en la vida escolar, pero
que subsume uno mas complejo y tensionado en el que gravitan imaginarios que se relacionan con lo que
se considera adecuado y deseable. Discurso en el que tienden a aparecer referencias relativas a lo que
“los otros”, externos a los muros del centro educativo, pueden hacer o decir si el centro asume un transito
que cuestione lo socialmente “adecuado”.

El ejercicio de la ciudadania comienza en el propio sujeto, que crea su identidad y se proyecta desde
ella, entendiendo por identidad la construccion individual de un yo personal y social mediante multitud
de procesos de reconocimiento e identificacion de valores. EIl género es entendido como un principio
basico de organizacion de la vida social, al que se le asignan deberes y derechos desde antes de nacer, a
partir de su vinculacion con significados, representaciones sociales y funciones asociadas a las
diferencias fisicas, las cuales influyen directamente en las maneras de comportarnos y en nuestras
subjetividades.

La identidad de género, como sefialan Brill y Pepper (2008)) surge al mismo tiempo que los nifios y
nifias estan aprendiendo a hablar y que empiezan a entender y a nombrar el mundo que les rodea,
identidad que se articula en torno a esta categoria social, genérica, sobre un cuerpo sexuado, conformando
el género no solo el primer campo clasificacion de los seres humanos, sino de articulacion del poder
(Lagarde, 1997).
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La identidad de género se define como el sentimiento intimo de ser mujer o varon que engloba las
experiencias y sensaciones de la persona en cuanto a sentirse perteneciente a uno u otro género, tanto en
la vivencia intima que se tiene sobre si mismo, a sentirse hombre, mujer o de un género no-binario,
incluyendo la vivencia del propio cuerpo y su sexualidad, asi como la vivencia social del género en
aspectos como la vestimenta, el lenguaje u otras pautas de comportamiento que se identifican con la
socializacion en alguno de los géneros, determinando asi su expresion de género (Vargas, 2018). Esta
identidad se construye en los primeros tres afios de existencia y es previa a la diferencia sexual. Ante esta
realidad “naturalizada” ¢ impuesta, como relata Platero (2014) cuestionar las pautas sobre las que se
articula la identidad de género, repensar el género en si mismo, el binarismo o la heteronormatividad,
implica enfrentarnos a los conceptos basicos de nuestra socializacion, ajustar y desaprender idearios y
formas de comportamiento y adquirir nuevas habilidades que dejen “ser” a las personas que no cumplen
0 no conforman los mandatos de género. Las teorias cognitivas, atendiendo a la evolucion propia del
individuo y, a sus procesos psicoldgicos basicos, afirma que cada sujeto se mueve a lo largo de tres etapas
para construir su identidad de género. La primera de ellas hace referencia al etiquetaje, momento en el
que se le asigna un sexo al individuo (sexo asignado), posteriormente la etapa de la estabilidad, es decir,
ya comprende que el estado no varia a pesar de las modificaciones superficiales y, por ultimo, la etapa
de constancia de género, en la que comprenden que se trata de una categorizacién permanente (Garcia-
Leiva, 2005).

La literatura cientifica sefiala también la primera infancia como el momento en que las personas
transgéneros se dan cuenta que su identidad de género no coincide con su sexo biolégico (Brill y Pepper,
2008; Kennedy y Hellen, 2010), por lo que resulta necesario crear un clima seguro desde Educacién
Infantil con el fin de que desarrollen y construyan su propia identidad con total libertad, y no s6lo para
quienes son conscientes de que su identidad de género no coincide con su sexo bioldgico, sino también
para quienes estén de acuerdo con el género asignado a su sexo (Garibello Liberato, 2018).

De todo lo argumentado se deduce, consecuentemente, que es necesario trabajar desde contextos
educativos que hagan factible la integracion de la igualdad y la diversidad de género desde Educacion
Infantil. Ante esta realidad, y en linea con trabajos precedentes (Sonlleva, Sanz y Torrego, 2021) nos
surge el siguiente interrogante: ¢Esta preparado el sistema educativo espafiol, y fundamentalmente el
cuerpo docente, para integrar la diversidad en el curriculum escolar y, fundamentalmente, en el
curriculum oculto, desde esta etapa? De esta pregunta se derivan consecuentemente otras dos inquietudes:
cémo se estan incluyendo o se podrian incluir dichos contenidos en los planes de formacion del
profesorado o la implementacion en las aulas de las investigaciones realizadas en este ambito, y
concretamente orientados a Educacién Infantil (Cambil y Romero, 2018; Gavilan, 2018; Maganto y
Garaigordobil, 2018; Sonlleva, Sanz y Torrego, 2021). Respecto a los planes de formacion del
profesorado, como exponen Sonlleva, Sanz y Torrego (2021), existen en las distintas comunidades
autonomas protocolos de actuacion en el proceso educativo de la diversidad de género para dar respuesta
educativa a las personas en situacion de transexualidad (con medidas organizativas,plan de formacion y
medidas de prevencion e intervencion ante conductas discriminatorias), cuyo objetivo es aumentar la
comprension y el respeto de la comunidad educativa hacia las distintas identidades de género y atender
a las necesidades del alumnado y sus familias, pero se trata de un documento de actuacion ante este tipo
de situaciones, no de formar a profesorado y alumnado para la integracion de la diversidad afectivo-
sexual en el desarrollo integral del alumnado; se trata, como exponen, de visibilizar, despatologizar y
desarrollar procesos educativos respetuosos sobre la transexualidad infantil.
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Para tratar de responder a estas cuestiones nos hemos planteado los siguientes objetivos:

e Entender la perspectiva de género como una herramienta clave para deconstruir los sesgos
geneéricos.

e Analizar qué puede aportar la coeducacion a la integracion de la diversidad afectivo-sexual.

e Esbozar las lineas fundamentales de una propuesta tedrico-conceptual para integrar la
diversidad sexual, corporal y genérica en Educacion Infantil que pueda derivar en supuestos
practicos que puedan implementarse en las aulas.

2. METODO

La metodologia que proponemos para desarrollar nuestra propuesta parte de una contextualizacion de la
diversidad sexual, corporal y genérica en el sistema educativo a la luz de la perspectiva de género, como
marco tedrico y conceptual, asi como de un de un cuestionamiento de la coeducacion desde el prisma de
la diversidad. Para ello se ha optado por una metodologia cualitativa naturalista o inductista basada, en
una primera fase, en el acercamiento interpretativo a los diversos sujetos y contextos de estudio,
procediendo simultdneamente al cruce analitico e interpretativo con el marco legislativo y pragmatico.
Apostamos por el binomio formado por el enfoque constructivista y la investigacion -accion educativa,
que implica partir de los conocimientos previos para, sobre ellos, poner en marcha un proceso continuo
de reflexidn sobre la practica educativa, asi como sobre los conocimientos existentes y fundamentalmente
sobre el ideario del profesorado para repensar y deconstruir el curriculum oculto que se transmite en las
aulas en clave de igualdad e integracién de la diversidad de género.

3. RESULTADOS

En los Gltimos afios se han publicado diversas propuestas de ensefianza-aprendizaje de la diversidad en
las aulas planteadas desde la coeducacion y centradas fundamentalmente en la dimension social y politica
(Azorin, 2015; De Palmay Cebreriro 2018; Fraser, 2019 o Marolla, 2022), en detrimento de la dimension
individual y familiar, el proceso de construccion de la identidad personal y consecuentemente, de la
identidad de género: la integracion de ambas dimensiones en un proceso formativo libre de sesgos
genéricos es la novedad que aporta nuestra propuesta. Para ello, esbozamos en las proximas lineas una
propuesta conceptual e integradora de actuacion, fundamentada en lo que entendemos que son las
principales lineas de actuacion futuras en igualdad y diversidad de género en el &mbito de la Educacion
Infantil en las que debe fundamentarse el aprendizaje y ejercicio de la ciudadania.

1° La ensefianza-aprendizaje de la autonomia: formar personas autébnomas en todos los ambitos de la
vida, que sepan cuidar de si mismas. El objetivo principal de la Educacion Infantil es formar a nifios/as
autdbnomos/as, imaginativos/as y criticos/as, con identidad propia. Para ello, se trabajara desde la
intelectualidad y la afectividad en la formacion de su subjetividad como sujeto, sus valores, sus deseos,
su autoidentidad, el reconocimiento y aceptacion de su cuerpo, su autoestima, sus principios, su
capacidad para la reflexion y el pensamiento critico y también sus necesidades para garantizar el pleno
ejercicio de su subjetividad en su proyeccion social y en el ejercicio de su ser ciudadano. Como defiende
Platero (2014, p.268), entre los 0 y los 6 afios construyen su identidad, se saben nifios o nifias y més tarde
valoran este hecho. Un nifio 0 una nifia que construye su identidad desde la aceptacion, la confianza y el
afecto disfrutara de una autoestima positiva y realista que le permitira interactuar con el medio (fisico y
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social) de una forma equilibrada, lo que favorece la aceptacion y también es un elemento de fortaleza
ante el cambio.

2° Educacion afectivo-sexual libre de sesgos genéricos: el desarrollo emocional y cognitivo de la
persona progresan paralelamente; sin conocimiento no hay experiencia afectiva, y sin emociones no hay
encuentro con la otredad, no se inicia el proceso de socializacién, por lo que la alfabetizacion emocional
es consustancial a la alfabetizacion intelectual; es, en definitiva, una educacion para la vida (Peinado,
2015). Como defienden Gonzalvez y Jover (2013) si las emociones operan como motor para la accion,
nuestra capacidad argumentativa interviene legitimando, justificando, reconduciendo o reprobando el
caudal emocional.

Suberviola (2020) manifiesta que el origen de las diferencias emocionales se gesta desde la infancia,
etapa en la que se forjan las habilidades y competencias en general y las socioemocionales en particular
y por ello es desde esta etapa donde hay que trabajar una patrimonializacion universal de las emociones
que garantice la integracion de todas las personas. Formar desde la inteligencia emocional exige
previamente una autorreflexion por parte del cuerpo docente, una toma de conciencia de nuestras
actuaciones e intervenciones cotidianas en el aula, de como estamos educando en y desde el desarrollo
emocional, y de qué manera se plasma el curriculum oculto en una educacion emocional diferenciada a
la luz de la perspectiva de género. En las Gltimas décadas se ha desarrollado una linea de investigacion
en torno a las emociones y habilidades emocionales que muestran mujeres y hombres, y que estan
intimamente relacionadas con una educacion diferenciada genéricamente, como es el caso de la empatia,
para la que muestra una mayor competencia el colectivo femenino frente a la regulacion de las emociones,
que se atribuye en mayor medida a los hombres. Brody y Hall ya concluyeron en los afios noventa que
las diferencias en las competencias emocionales dependiendo del género de la persona no son apreciables
en la infancia, es decir, la causa no es la base genética, sino que las diferencias comienzan a aparecer a
lo largo de la escolarizacién; por tanto, se crean contextos emocionales genéricamente diferenciados: si
se analizan los procesos que generan esta disparidad, es posible realizar intervenciones en clave de
igualdad: es imprescindible trabajar en la coeducacion emocional en esta etapa.

La educacion de los afectos desde los sesgos genéricos desarrollados por el sistema patriarcal y
androcéntrico ha generado un desequilibrio no sélo de oportunidades sino también de satisfaccion de
necesidades, de expresion de las carencias, de proyecciones vitales del colectivo femenino al tiempo que
impedia el aprendizaje conceptual y expresion de los afectos del colectivo masculino, como simbolo de
la “otredad” que debia ser rechazada. Recuperar la educacion de los afectos como patrimonio de las
personas, con independencia de su sexo, alberga en si misma claves determinantes para mejorar la
convivencia y el entendimiento de las distintas trayectorias y proyectos vitales. Para ello, como exponen
las propias docentes (Sonlleva, Sanz y Torrego, 2021) es fundamental una correcta vinculacion afectiva
con los menores que les permita abrirse y comunicarse libremente; también ofrecer materiales cuidados
(cuentos, juegos, juguetes) que favorezcan un amplio conocimiento de la sexualidad y que le permitan
descubrir y explorar y explorarse asi como presentarles actividades que les ayuden a desvincular lo
biolégico de lo social.

3° La familia, desde una triple dimension: a) como nucleo primario de socializacion, y su relevancia
en la construccion de una identidad sana, desde la autoestima y el autoconcepto, especialmente
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importante para acompafiar al alumnado diverso en su proceso de construccion de identidad de género
en laaceptacion, la seguridad, el apego y en el sentimiento de pertenencia y afecto reciproco y compartido
como funcion bésica e irreemplazable de su nucleo familiar.

a) Como institucion, que debe abordarse desde la competencia social y ciudadana, siendo el
objetivo fundamental comprender y respetar la diversidad cultural de la familia (Cambil y
Romero, 2018), como microcosmos de la diversidad social, generando una empatia
relacional y social que camine desde el conocimiento a la aceptacion, el respeto y la
integracion de la diversidad familiar y como proyeccién, social.

b) Como &mbito de educacion relacional compartido con la escuela, trabajando conjuntamente
la dimension afectiva de la naturaleza relacional de las personas: desde el autoconcepto y
la autoestima en el proceso identitario hacia la empatia y la asertividad como ejes
vertebradores en la consolidacion de relaciones afectivas y respetuosas en el proceso de
socializacion.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La diversidad afectivo-sexual, lejos de entenderse como una riqueza de expresiones, deseos, practicas o
relaciones (Peixoto, Fonseca, Almeida y Almeida, 2012), se sigue considerando (y los protocolos de
actuacidn actuales siguen la misma argumentacidén) como un problema al que hay que dar respuesta desde
las instituciones, puesto que se impone como realidad social y, consecuentemente, realidad en las aulas.

Este planteamiento de partida determina en gran medida la evolucion normativa, el contexto actual y
las lineas de actuacion, formacion e investigacion que se estan llevando a cabo en los ultimos afios. Como
reflexionan Gallardo y Escolano (2009), nos encontramos ante una linea divisoria abstracta, ya que las
instituciones educativas tratan, por una parte, de dar visibilidad y cobertura a tematicas necesarias de
abordar y, por otra, forman parte de una estructura dominante binaria y heteronormativa.

La Ley 8/2017 para garantizar los derechos, la igualdad de trato y la no discriminacion de las personas
LGTBI, incide en la importancia de trabajar sobre la prevencion de los de los estereotipos de género
desde las instituciones educativas y el entorno mas proximo del alumnado. Como defiende Platero (2014)
el reto que el sistema educativo espafiol debe afrontar ha de ser el organizar un modelo educativo en el
que se introduzca como finalidad el desarrollo integral del alumnado entendiendo que éste solo sera
posible cuando la educacidn con dimension sexual y afectiva esté presente en todas las areas curriculares.

La educacion de los afectos es determinante en la construccion de la identidad y en el abordaje e
inclusién de la diversidad y debe comenzar desde Educacion Infantil. La LOMLOE (2022) explicita
precisamente que esta es la etapa donde se inicia la inteaccidén socioemocional con el entorno; la persona
adulta (en este caso el cuerpo docente) orienta y modela en gran medida al nifio y la nifia, ya que tiende
a imitar y reproducir sus estrategias relacionales; por ello es imprescindible identificar y erradicar, en su
caso, los posibles mecanismos de discriminacion oculta que puedan persistir en el entorno escolar y en
el curriculum oculto.
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Por este motivo, se debe trabajar en dos direcciones: en primer lugar, como hemos abordado en nuestra
propuesta conceptual, desde unos modelos socioeducativos que tengan como base la empatia y el respeto
(Céceres, 2010) en coherencia también con lo que se viene planteando por distintos estudios y organismos
(Barragan y Sanchez, 2018 o Gil-Llario, 2019). Como segundo aspecto, desde una formacion integral
que se desarrolle de forma paralela al desarrollo de la identidad de género, que comienza en Educacion
Infantil, como reflejan las investigaciones llevadas a cabo, entre otros, por Penna (2012) y Platero (2014).
La formacion del profesorado es clave para integrar la diversidad afectivo-sexual en las aulas, si bien las
actuaciones preferentes se han centrado, de nuevo, en el abordaje de la diversidad como problema,
tratando de proporcionar herramientas ante situaciones de acoso y victimizacion relacionadas con la
orientacion afectivo-sexual y la expresion de género. En efecto, es necesario generar un ambiente seguro
y libre de acoso, pero la clave esta en una educacion afectivo-sexual integral que comience desde la
infancia, garantice la mejora de las relaciones interpersonales, el respeto, la empatia y consecuentemente,
la prevencion de conductas discriminatorias o, en su defecto, minimicen y aislen el impacto de las
mismas.

La identidad de género, como venimos argumentando, esta en la esencia de la identidad personal v,
por tanto, debe de constituir un aspecto clave en la accidn educativa, con presencia transversal no sélo
en las asignaturas y Plan de Accion Tutorial, sino en todos los documentos del centro (Platero, 2014)
para construir un clima escolar inclusivo. En el abordaje de la diversidad afectivo-sexual han sido claves
las teorias feministas, la perspectiva de género como herramienta de andlisis y proyeccion y las
propuestas coeducativas, donde se articula un marco conceptual comdn en torno a la igualdad y
diversidad como principios basicos de la construccion de la ciudadania, desde planteamientos en
ocasiones divergentes que deben ser revisados para integrar la diversidad sexual-corporal-genérica.

La teoria social feminista acufié el término politica de relaciones afectivo sexuales para referirse a las
relaciones sociales de género mediadas por el poder e insertas en un contexto socioestructural (Venegas,
2009); la perspectiva de género realiza un analisis critico de la normatividad heterosexual y patriarcal
que sustenta el sistema social, en el que el género supone un principio jerarquizador de espacios, de
recursos de indole material, econdmico, publico e ideolégico (Donoso-Vazquez y Velasco-Martinez,
2013). Por tanto, analiza, cuestiona y deconstruye la cultura de género traducida en patrones de
conductas, creencias, ritos... asociados a funciones y roles diferenciadas segun el género.

Sin embargo, las teorias de la Identidad Social de Género mantienen que cad