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En el anterior nimero de REIDICS, NUm. 18 (2026) Monografico: Educacion geografica en el
ambito iberoamericano, editado en marzo de 2026, sefialamos que la ensefianza de la Geo-
grafia pretende motivar al alumnado y a la ciudadania respecto de la importancia de una expli-
cacion racional que permita desarrollar una ordenacién territorial con una légica sustentable;
0 sea, perdurable en el tiempo.

Con dicho objetivo se editaron un conjunto de articulos procedentes del ambito iberoameri-
cano, donde las situaciones ecoldgicas, con la accién del ser humano en un papel principal,
tienen una relevancia fundamental. Las olas de calor, las sequias, las inundaciones, los incen-
dios... son situaciones cotidianas que nos preocupan y que precisan una explicacién académi-
cay escolar coherente.

Ahora en este nimero 19 editamos otros articulos que se han recibido para el monografico de
la ensefianza de la geografia, que ha dado lugar a la organizacion de este segundo volumen.

Para ello es preciso adoptar una actitud comunicativa franca, sincera. Y, al mismo tiempo,
procesar los innumerables datos que existen sobre los lugares que habitamos en el planeta.
La superposicion de las escalas locales y globales nos deberian permitir explicar la l6gica que
rige la vida colectiva y las aspiraciones subjetivas, aun cuando en el mundo aparezcan signos
de creciente desorganizacion de las actividades humanas sobre la superficie geografica: te-
rrestre, fluvial, marina o en los espacios aéreos.

Las propuestas de innovacién didactica en la ensefianza geografica superaron la falsa ar-
monia de la sintesis regional. Es cierto que perduran las taxonomias de los geofactores que
presentan un escenario estatico, donde transcurren los hechos del pasado. Pero también han
llegado nuevas maneras de explicar estas relaciones sociales en los diversos medios. Y, sobre
todo, nuevas ideas para fomentar el aprendizaje de estos fenomenos complejos y dificiles de
explicar.

El articulo de Rafael de Miguel nos presenta una panoramica de la presencia de la geografia
educativa espafiola en la Comision de Educacién Geografica, de la Unién Geografica Interna-
cional, desde su creacion en 1952, y en Eurogeo, la Asociacién de Gedgrafos Europeos, que
desde 1979 registra una amplia presencia de gedgrafas/os espafoles, no solo en su produc-
cion de trabajos, sino también en la gestion institucional. El estudio realizado por Rafael de
Miguel nos permite hacer un seguimiento de los cambios acaecidos en las finalidades de la
ensefianza de la geografia, algunas de las cuales se han manifestado en sus Cartas Interna-
cionales en defensa de su ensefianza.

Con gran énfasis destaca el profesor De Miguel la funcion de Eurogeo en la difusion del papel
de la geografia y de la educacion geografica en la consecucion de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible. Ademads, su aportacion a la definicion y difusion de seis conceptos clave en la
geografia educativa es muy relevante en sus estudios y encuentros. Pero, al mismo tiempo,
concluye que “la estructura del curriculo en Espafia y en casi todos los paises del mundo sigue
estando fundamentada en la concatenacion de los bloques geografia fisica-geografia huma-
na-geografia regional”. Es decir, las innovaciones académicas no suelen llegar a modificar
el curriculo oficial y, por supuesto, mucho menos el curriculo real; o sea, lo que se ensefia 'y
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aprende en las aulas. Por eso parece preciso insistir en la conexién entre la investigacion de la
geografia didactica académica y la praxis escolar.

Junto a las dos instituciones internacionales mencionadas (UGI y Eurogeo) hemos de mencio-
nar las que forman parte del ambito iberoamericano, como son N6s Propomos y Geoforo Ibe-
roamericano, que nutren en gran medida muchos de los articulos de estos dos monograficos.
Como se dijo en su momento (Rodriguez, Palacios y Souto, 2020), las relaciones en el mundo
iberoamericano nos permiten abordar estudios comparativos en los cuales podamos sinteti-
zar las problematicas locales en los grandes desafios globales de la humanidad. Coincidimos
con el profesor De Miguel en sefalar que el alumnado no estudia contenidos escolares que
les faciliten la conexion con sus experiencias del espacio vivido. Por eso mismo, seria aconse-
jable crear redes desde la AUPDCS en relacion con las instituciones que hemos mencionado,
siguiendo la estela de las relaciones establecidas entre el Grupo de Didactica de la AGE y la
Associacédo de Professores de Geografia de Portugal.

La aportacion de Isaac Buzo y Carlos Guallart se focaliza en cuatro ejes transversales: la
centralidad del alumnado como protagonista del aprendizaje, la integracion de las TIG como
herramientas complementarias, la orientacion hacia la sostenibilidad y los Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible, y la revalorizacién del trabajo de campo mediante recursos digitales. Sobre
esta base se elabora un andlisis DAFO que pone de manifiesto las contradicciones entre un
marco legislativo favorable y la persistencia de inercias metodoldgicas, lagunas en la forma-
cién docente y rigidez en los curriculos escolares. La experiencia de Isaac y Carlos como
docentes de Secundaria se vislumbra en el analisis de las practicas escolares que realizan.
Igualmente, su conocimiento sobre las nuevas tecnologias le hacen adoptar algunas decisio-
nes con la debida precaucion para no caer en errores: “todas las referencias sugeridas por la
IAG se verificaron manualmente y solo se incorporaron fuentes comprobadas”.

Los resultados alcanzados nos ponen de relieve la contradiccion que ha apreciado entre “el
discurso innovador y la practica tradicional. Pese al consenso sobre la necesidad de transfor-
macion, persisten ampliamente metodologias transmisivas (...), sugiriendo una brecha entre la
intencionalidad declaraday la accién efectiva”. Una paradoja que no es exclusiva de la geogra-
fia, constituyendo un desafio transversal en la innovacion educativa. En este sentido parece
preciso avanzar en el andlisis de las representaciones sociales del profesorado respecto a su
praxis escolar, para poder modificar ciertas rutinas implicitas, que suponen la reproduccion
del conocimiento escolar sin cuestionar el uso de nuevas tecnologias, lo que produce en deter-
minadas ocasiones una asimilacion acritica de las mismas. Asi subrayan la contradiccién que
se produce entre la innovacion instrumental y la evolucion epistemoldgica. “Existe el riesgo
de adoptar nuevas herramientas sin modificar las concepciones previas sobre lo qué significa
ensefar y aprender geografia”.

Como conclusién subrayan la necesidad de “consolidar comunidades académicas y profesio-
nales que articulen investigacion, formacion docente y practica educativa, generando conoci-
miento sobre como ensefar y aprender geografia de forma efectiva, relevante y transformado-
ra”. Una propuesta muy semejante a la que hemos venido defendiendo desde el concepto de
proyecto curricular en la ensefianza y aprendizaje de la geografia.
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Paula Jarddn nos presenta una investigacion en la que propone la creaciéon de un marco in-
terdisciplinario entre geografia y arqueologia. La participacién ciudadana en las decisiones
sobre las transformaciones en el territorio requiere del desarrollo de competencias espacia-
les, mientras que la arqueologia incorpora en los procesos de investigacion, asi como en los
del gestion, elementos e informaciones de cariz espacial como medio de contextualizacién
necesario para la interpretacion. La didactica del objeto, las excavaciones simuladas o las
recreaciones han sido frecuentemente atendidas en las investigaciones en la didactica de las
ciencias sociales. Sin embargo, los casos reales de analisis del territorio y del paisaje desde
una perspectiva diacronica, que incorporen la cartografia, la toponimia y las evidencias ar-
queoldgicas, rara vez han sido objeto de atencion.

Las relaciones entre arqueologia y otras ciencias sociales, como en este caso la geografia,
permite desarrollar un pensamiento complejo e impugnar explicaciones teleoldgicas senci-
llas, como han hecho David Graeber y David Wengrow (2021) en su magnifica aportacién so-
bre la manera de explicar Historia, en especial la reconstruccion de los primeros milenios de
la humanidad. En coherencia con estos planteamientos, Paula nos indica que “frente a una
idea de arqueologia como simple recuperacién de artefactos, se presentan los resultados que
incorporan el espacio en la reflexion y las hipétesis de uso del territorio en tiempos pasados,
en linea con los planteamientos de la geoarqueologia..” Una posicion educativa que permite
al alumnado hacer sus propias conjeturas sobre la ordenacién territorial en el pasado y como
puede influir en las decisiones futuras.

La comparacion de un curriculo integrado de la geografia en el area de ciencias sociales, o
bien su aportacién individualizada al contexto escolar se puede observar en el articulo reali-
zado conjuntamente desde Colombia y Brasil, pues en el primer caso la geografia se diluye
en el area de ciencias sociales y, en el segundo, se presenta con una singularidad disciplinar.
Las tradiciones disciplinares o integradas de las ciencias sociales, que también se diferencia
en los casos de Espafia y Portugal, se pretende comparar con el estudio de dos situaciones
diferenciadas. A este respecto llamamos la atencién del articulo realizado por S. Claudino y
L. Mendes (2026) respecto a la posiciéon de Portugal, pues permite entender la situacion en
una perspectiva educativa e institucional. Frente a falsas dicotomias que situan las propues-
tas disciplinares como conservadoras, el analisis desde la historia del curriculo y sociologia
de la ciencia nos permite situar al conocimiento académico disciplinar como sustancial para
abordar los problemas del presente. En este sentido sefalan que “la geografia portuguesa ha
consolidado limites suficientemente sdlidos como para garantizar la autonomia, pero no tan
rigidos como para impedir el didlogo con otros campos. A la luz de la sociologia del curriculo,
su fortaleza se deriva de un proceso histdrico de construccion social del conocimiento escolar,
respaldado por comunidades profesionales caracterizadas por cierta cohesion, legitimidad aca-
démica y estabilidad institucional” (Ibid).

El articulo de las profesoras Silvia de Sousa y Sonia Sena, de Brasil, y de Luis Torres y Mario
Hurtado, de Colombia, presenta un anadlisis comparativo de los curriculos oficiales de geo-
grafia en la educacién basica de estos dos paises, enfatiza en la formacién ciudadana y la
incorporacion de practicas investigativas del entorno social en el estudio de la ciudad y la loca-
lidad. Se analizan los documentos curriculares rectores: en Brasil, la Base Curricular Nacional
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Comun (BNCC), y en Colombia, los Derechos Basicos de Aprendizaje (DBA). Pese a las diferen-
cias, concluyen que “tanto en Brasil como en Colombia, la educacion geografica adquiere sen-
tido cuando se orienta a interpretar, cuestionar y transformar las realidades socioambientales
que afectan la vida de los nifios y jovenes. En este sentido, las prdcticas descritas muestran que
la geografia escolar puede contribuir de manera significativa a formar sujetos sociales capaces
de intervenir en sus territorios desde perspectivas de justicia socioambiental y socioespacial”.
No obstante, se reconoce que la organizaciéon mas formal de la geografia escolar en Brasil
permite desarrollar de manera mas sistematica este tipo de experiencias.

La practica de la geografia escolar nos lleva a Argentina, con un articulo de las profesoras
Lila Ferro, Marina Luna y Natalia Kindernecht que presenta los resultados de un proyecto de
investigacién (2019-2023) radicado en la Universidad Nacional de Lujan (Argentina), centrado
en la ensefanza de la “organizacién de los espacios rurales y urbanos” en escuelas secunda-
rias ubicadas en zonas de interfase rural-urbana. Se parte de la hipétesis de que la ensefianza
de la geografia persiste en la visién dicotémica (rural/urbano) y desatiende el enfoque de la
interfase rural-urbana, marco interpretativo mas actualizado sobre las dindmicas territoriales
locales. Como podemos observar, desde distintas problematicas locales, se destaca la pre-
sencia de una ensefianza de le geografia escolar que se traduce en un contenido taxonémico
de lugares y geofactores regionales, o que aleja claramente al alumnado de sus intereses res-
pecto a los problemas ambientales, sociales, geopoliticos, econdomicos o culturales que apa-
recen en sus medios locales. Sefialan que la realizacién de este estudio permitio “caracterizar
la ensefianza de un contenido especifico de la geografia (“organizacién de los espacios rural
y urbano”) y plantear alternativas para enriquecerlo a partir de la recontextualizacién didactica
del concepto de interfase rural urbana”.

La miscelanea de REIDICS 19 reune tres articulos que complementan el monografico desde
perspectivas vinculadas a las tecnologias digitales, la formacion inicial del profesorado, la
ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales, la conciencia histérica, la educacion para la
ciudadaniay el pensamiento critico.

“Creacion de lineas de tiempo digitales en Ciencias Sociales: una experiencia colaborativa
para la ensefanza de la Historia en la formacién del profesorado” es la propuesta de un equi-
po investigador de la Universidad de Oviedo y la Universidad CEU Fernando lll. Este estudio
longitudinal analiza, durante cinco cursos académicos, el impacto de la creacién colaborativa
de lineas de tiempo digitales y el uso educativo de redes sociales en la formacién inicial del
profesorado. Los resultados evidencian una alta participacién y satisfaccién del alumnado,
asi como una mejora percibida de la competencia digital docente. La experiencia confirma
el potencial de estas estrategias para promover una alfabetizacion digital critica, creativa y
contextualizada en la ensefianza de las ciencias sociales.

Desde la Universidad Auténoma de Barcelona, Luis Guash y Neus Gonzalez Monfort, presen-
tan “La articulacion Conciencia Historica y Formacion Ciudadana en el curriculum de Histo-
ria, Geografia y Ciencias Sociales en Chile”, analiza la articulacion entre conciencia histérica
y formacién ciudadana en las Bases Curriculares vigentes de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales en Chile. Mediante un analisis documental cualitativo de 75 objetivos curriculares,
se examinan cuatro criterios: problematizacion del presente, subjetivacion narrativa, compro-
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miso con el futuro y uso publico del conocimiento. Los resultados evidencian oportunidades
para fortalecer procesos de formacién ciudadana desde la ensefianza de la historia y las cien-
cias sociales.

Por su parte, Amurabi Oliveira, desde la Universidad Federal de Santa Catarina (Brasil), bajo el
sugerente titulo, “; Quién teme al pensamiento critico? Ataques a Paulo Freire en Brasil y su lega-
do para la Didactica de las Ciencias Sociales” analiza los ataques a la obra de Paulo Freire en el
contexto del avance de movimientos conservadores y populistas autoritarios en Brasil. Desde
la didactica de las ciencias sociales, sostiene que estas criticas forman parte de una ofensiva
antiacadémica y antidemocratica. Asimismo, destaca la vigencia de la pedagogia freireana,
basada en el didlogo y el pensamiento critico, como fundamento para una educaciéon demo-
cratica, emancipadora y comprometida con la comprension critica de la realidad social.

Finalmente, Cecilia Sampietro presenta una recension de la tesis doctoral de Arasy Gonzalez
Milea (2023), “Ensefiar a pensar fuera del molde. Literacidad Critica en Did4ctica de las Cien-
cias Sociales para la Educacién Infantil”. Realizada en la Universidad de Malaga, constituye
una aportacion relevante al abordar el desarrollo de la literacidad critica en la formacion inicial
del profesorado de Educacién Infantil. Desde un enfoque cualitativo y critico, analiza la evo-
lucion de 71 estudiantes mediante talleres formativos. Entre sus contribuciones destacan la
sistematizacion de practicas para fomentar el pensamiento critico, la reflexion sobre la dimen-
sion politica de la educacion y la promocién de una ciudadania democratica y socialmente
comprometida desde la primera infancia.
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Resumen

La creacion de la Comision de Educacion Geografica, de la Union Geografica Internacional,
en 1952, y de EUROGEQ, la Asociacion de Gedgrafos Europeos, en 1979, ha permitido durante
varias décadas la colaboracion internacional entre didactas de la geografia y, consecuente-
mente, el intercambio, la difusion y la innovacion de ideas, concepciones y métodos para la
ensefianza de la geografia y de un mundo cada vez mas integrado por los procesos de globa-
lizacion territorial: politica, econédmica, social y cultural.

A pesar de la gran influencia de la geografia anglosajona en la produccién cientifica de esta
disciplina, en cualquiera de sus especialidades, los estrictos condicionantes de los marcos
curriculares y las rutinas de las respectivas sociedades geograficas nacionales han servido
para que la educacion geografica necesite de un didlogo intenso entre diferentes tradiciones
culturales relativas al qué ensefar y como ensefiar geografia en educacién primaria, y espe-
cialmente secundaria. No es casualidad que la Comision de Educacion Geografica de la Unidn
Geografica Internacional sea una de las mas numerosas y diversas, entre las cuarenta y siete
comisiones de la UGI, ni que EUROGEO surgiera como una iniciativa conjunta de profesores
universitarios y de ensefianza secundaria, ni que actualmente la educacion geografica sea una
de sus principales lineas de actividad.

La relevante presencia hispana en ambas organizaciones ha contribuido a fomentar esta in-
teraccion entre diferentes enfoques de la educacion geografica cuyo subconsciente colectivo
reside en los diferentes idiomas vehiculares de la educacion, especialmente el inglés y el es-
pafiol, como las principales lenguas nativas globales, junto con el chino.

Palabras clave: EUROGEOQ, IGU-CGE, educacion geografica, curriculo, métodos ensefianza geografia

Abstract

The creation of the Commission on Geographical Education of the International Geographical
Union in 1952, and of EUROGEQ, the European Association of Geographers, in 1979, has en-
abled international collaboration among geography education scholars for several decades
and, consequently, the exchange, dissemination, and innovation of ideas, concepts, and meth-
ods for teaching geography and an increasingly integrated world shaped by territorial globali-
sation processes: political, economic, social, and cultural.

Despite the strong influence of Anglo-Saxon geography on scientific production in the disci-
pline, across all its subfields, the strict constraints imposed by curricular frameworks and the
routines of national geographical societies have meant that geographical education requires
intense dialogue among different cultural traditions regarding what to teach and how to teach
geography in primary and, especially, secondary education. It is therefore no coincidence that
the Commission on Geographical Education of the International Geographical Union is one of
the largest and most diverse among the IGU’s forty-seven commissions; nor that EUROGEO
emerged as a joint initiative of university and secondary school teachers; nor that geographical
education is currently one of its main areas of activity.

The significant Hispanic presence in both organisations has contributed to fostering this inter-
action among different approaches to geographical education, whose collective subconscious
is rooted in the various languages used as media of instruction—most notably English and
Spanish, as the principal global native languages (along with Chinese).

Keywords: EUROGEOQ, IGU-CGE, geographical education, curriculum, geography teaching methods.
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A Sarah W. Bednarz e Yves Lacoste, in memoriam, junio 2026
Uniendo geo-educacion y geo-politica

La Comision de Educacion Geografica, de la Union Geogra-
fica Internacional

De la creacion de la UGI a la de su comision de educacion geografica

Con ocasion de la celebracion del Centenario de la Unién Geogréfica Internacional (en adelan-
te, UGI), creada en la Asamblea General del Consejo Internacional de Ciencias, en su reunion
de 25 a 29 de julio de 1922 celebrada en Bruselas, tuvimos varias ocasiones de reflexionar so-
bre la internacionalizacién de la educacién geografica durante todo un siglo. Tanto en el libro
publicado por la UGI para la ocasion (De Miguel & Donert, 2022) y presentado en el Congreso
Extraordinario de la UGI celebrado en Paris en julio de 2022, como en el libro de la aportacion
del Comité Espafiol de la UGI (De Miguel, 2022), como en la ponencia en plenario del Simpo-
sio de su Comision de Educaciéon Geografica (en adelante IGU-CGE), celebrado en Rennes
unos dias antes del Congreso de Paris, y como en el congreso de EUROGEO, celebrado en la
Universidad del Egeo en mayo, también de 2022, pudimos hacer un balance exhaustivo de la
evolucién en la colaboracién internacional de la educacion geografica y un sefialamiento de
las lineas principales de innovacién e investigacion: educacion geografica para el desarrollo
sostenible, educacién geografica en la revolucidon geoespacial, curriculo y conocimiento geo-
grafico poderoso, pedagogias para la ensefianzay el aprendizaje activo de la geografia, educa-
cion geografica para la comprension global, y educacion geografica basada en competencias
(De Miguel, 2024).

Teniendo en cuenta la protohistoria de este analisis diacrénico, desde el primer Congreso
Internacional de Geografia, celebrado en Amberes en 1871, hasta la formalizacién de la UGI
medio siglo después, durante este tiempo la dimensidn internacional de la educacioén geogra-
fica fue minima, aunque con presencia espafiola a través de la Real Sociedad Geografica por
parte de Rafael Torres Campos, Ricardo Beltran Rézpide y Odén del Buen y del Cos (Arroyo,
2014) (De Miguel, 2022).

De hecho, en la reunién fundadora de la UGI, participaron ocho sociedades geograficas nacio-
nales: Bélgica, Francia, Gran Bretafa, Italia, Espafia, Portugal, Polonia, y Japén, como Unica na-
cién no europea. De entre los 22 delegados fundadores de la UGI (Robic, 1996), tan sélo dos de
ellos habian publicado trabajos relativos a la ensefianza de la geografia, el francés Emmanuel
de Martonne (en 1911) y el espafiol 0dén de Buen (1909). De este momento inicial, en un siglo
se ha pasado a una UGI que actualmente cuenta con 63 comités nacionales de pleno derecho
y mas de un centenar de paises representados entre miembros y observadores. Por su parte,
la IGU-CGE acoge a mas de 1.200 gedgrafos procedentes de 90 paises. En 2026, el Comité
Espafiol UGI ya esta trabajando en el 37° Congreso Internacional de la Geografia que tendra
lugar en Espafia en 2032 (entre Santiago de Compostela y Madrid), pero las actividades de la
IGU-CGE y de la Olimpiada Geografica Internacional seran en Zaragoza, 110 afios después de
gue otro zaragozano como Odon de Buen asistiera en Bruselas al nacimiento de la UGI.
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Entre 1922 y 1952, fecha de constitucion de la IGU-CGE, la educacion geografica tuvo escasa
relevancia en la UGI. Tras la creacién de la UGI, los primeros congresos hasta la Segunda Gue-
rra Mundial (Cairo, 1925, Cambridge, 1928, Paris, 1931) no tuvieron aportaciones de educacion
de ningun tipo, mientras que el Congreso de Varsovia en 1934 (seccién cuarta, métodos de
ensefianza de la geografia) y Amsterdam en 1938 (seccién sexta, metodologia y didactica de
la geografia) si que hubo unas pocas comunicaciones, aunque ninguna de ellas realizadas por
espafoles o latinoamericanos. Tras la Segunda Guerra Mundial, el siguiente congreso fue el
de Lisboa, en 1949, también con escasas contribuciones relativas a la educacion geografica.
Entre ellas, la del Catedratico de Instituto de Vitoria, Isidoro Escagiiés Javierre, quien presento
una comunicacion sobre la ensefianza de la Geografia en educacion secundaria, pretendiendo
separar en esta etapa educativa la Geografia de la Historia, como en los sistemas educativos
anglosajones (Martin, 2017: 298). Muchas décadas después, esta sigue siendo una cuestion
pendiente en la mayoria de los paises francéfonos e hispandfonos, en donde la geografia y la
historia se siguen ensefando juntas hasta la educacion secundaria, producto de la influencia
de las ciencias sociales (Gonzalez, 2001), con sus ventajas y sus inconvenientes.

No obstante, en este mismo afio de 1949 la UNESCO impuls¢ tres iniciativas relacionadas con
la Geografia que derivaron en tres publicaciones especificas (De Miguel, Claudino & Souto,
2016) (De Miguel, 2021) y también en el mismo congreso de Lisboa se creé el comité para la
ensefianza de la geografia, Geography Teaching Committee, como futuro embrién de la IGU-
CGE, creada tres afios después y presidida por Neville Scarfe, quien fue a su vez el counsellor
de un Seminario mixto (Comité Ensefianza UGI-UNESCO) de Montreal de 1950. Tras las deli-
beraciones del Seminario, un documento fue redactado por el propio Scarfe y publicado por la
UNESCO en 1951 con el titulo de “Manual de Sugerencias para la ensefianza de la Geografia.
Hacia la comprension internacional”, que constituyo a su vez el documento base de referencia
sobre el que se redactaria el Método para la ensefianza de la geografia de 1965.

Evolucion de la IGU-CGE

La comisidn de la UGI, denominada en ese momento Teaching Geography in Schools se cre6
en el 17.° Congreso de la IGU celebrado en Washington D.C. en 1952, no sin dificultades (Broui-
llette y Vila Valenti, 1971; Lidstone y Stoltman, 2002). El primer presidente fue Neville Scarfe,
quien continud su funcion hasta el 18.° Congreso de la IGU celebrado en 1956 en Rio de Ja-
neiro, cuando Benoit Brouillette fue elegido nuevo presidente de la Comision. Ocupo6 ese cargo
hasta el 21.° Congreso de la IGU celebrado en 1968 en Nueva Delhi, cuando la IGU-CGE obtuvo
su nombre actual. Dos presidentes posteriores han escrito una historia detallada de las activi-
dades del IGU-CGE (Graves y Stoltman, 2015), y en particular sobre los Simposios del IGU-CGE,
la mayoria de los cuales se realizaron en paralelo al Congreso Geografico Internacional y a las
Conferencias Regionales de la IGU (De Miguel, 2022). Desde Norman Graves, primer chair de
la IGU-CGE hasta la actual co-chair Gillian Kidman, el dominio anglosajén (britéanico, norteame-
ricano, canadiense, australiano o neozelandés) ha sido abrumador en el liderazgo y en la con-
ceptualizacién de la educacion geografica internacional, con las escasas excepciones de los
representantes de Europa continental o de la vinculacién francéfona de Brouillette (Tabla 1).
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Tabla 1
Presidentes de la Comision de Educacion Geogriafica de la Union Geogrdfica Internacional

1952-1956 Neville Scarfe, Reino Unido

1956-1968 Benoit Brouillette, Canada

1968-1971 Ferdinando Gribaudi, Italia

1971-1972 Benoit Brouillette, Canada

1972-1980 Norman Graves, Reino Unido

1980-1988 Joseph Stoltman, Estados Unidos

1988-1996 Hartwig Haubrich, Alemania

1996-2000 Rod Gerber, Australia

2000-2004 Lea Houtsonen, Finlandia

2004-2012 Lex Chalmers, Nueva Zelanda

2012-2016 Joop van der Schee, Paises Bajos y John Lidstone, Australia
2016-2020 Clare Brooks, Reino Unido y Chew Hung Chang, Singapur
2020-2024 Michael Solem, Reino Unido y Chew Hung Chang, Singapur
2024-2028 Gillian Kidman, Australia y Martin Hanus, Rep. Checa

Fuente: Elaboracion propia.

De este modo, los gedgrafos de habla espafiola o portuguesa han tenido una minima presen-
cia en cargos de segundo nivel del steering group de la IGU-CGE: ademas del espaiol Joan
Vila-Valenti (como secretario entre 1969 y 1980), los brasilefios Livia Oliveira (1980-1984) y
David Marcio Santos Rodriguez (1992-1996), los portugueses Manuela Ferreira (2000-2008) y
Fernando Alexandre (2008-2016) y recientemente los chilenos Andoni Arenas (2016-2024) y
Victor Salinas (2024-2028).

De los métodos a las declaraciones de la IGU-CGE

La principal produccidn intelectual de la Comisién en estas siete décadas puede dividirse en
dos etapas, cada una de ellas con un formato diferente. La primera de ellas comprende la pu-
blicacion del “Método para la ensefianza de la Geografia” -Unesco Source Book for Geography
Teaching- (UNESCO, 1965), coordinado por Brouillette y con un doble enfoque anglo-francés
por sus autores (el propio Brouillette, Graves, Brown, Pinchemel, Hanaire). A pesar de que
Vila Valenti, no participé directamente en su elaboracion del Método para la ensefianza de la
geografia, si que intervino en su difusion en el mundo hispanohablante, ya que asistié al 20°
Congreso Internacional en Londres de 1964, asi como al Simposio previo de la Comision, en
donde tuvo la ocasion de acceder a las primeras galeradas del Método, como reconoce el
propio Brouillette, quien también sefiala a su colaborador Juan Vila Valenti como uno de los
principales impulsores del proyecto de la Comisién en América Latina (Brouillette y Vila Valen-
ti, 1971). De esta manera, Vila Valenti se implicé en la organizacién de un coloquio UNESCO
en Santiago de Chile, que tuvo lugar en 1967, de una reunion en Caracas en 1969, y de otra en
México en 1970. Estos tres eventos sirvieron para difundir el Método en los paises de habla
hispana, pero sobre todo para preparar una versién adecuada a los paises de América Latina.
El libro colectivo tuvo como secretario del Comité de redaccion al propio Vila Valenti, aunque
su publicacion definitiva se retrasé hasta 1975y fue un verdadero referente bibliografico en la
didactica de la geografia para los paises iberoamericanos (Brouillette y Vila Valenti, 1975). Por
el contrario, el siguiente “Nuevo método para la ensefianza de la Geografia” (Graves, 1982) fue
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una obra coordinada por el britdnico Norman Graves, de autoria colectiva mayoritariamente
anglosajona, y tuvo una repercusion tardia en el ambito hispanoamericano, ya que su traduc-
cion al espafiol se demor6 hasta 1989.

En la segunda de las etapas, la IGU-CGE ha sustituido los libros de método por declaraciones
internacionales de educacion geografica, una primera de 1992y otra posterior de 2016. En am-
bas sigue estando muy presente el enfoque anglosajon de la educacion geografica, lo mismo
que en las declaraciones intermedias sobre diversidad cultural (2000) y educacién geografica
para el desarrollo sostenible (2007). El detalle de estas declaraciones puede consultarse en
publicaciones previas (De Miguel, Claudino & Souto, 2016) (De Miguel, 2021) (De Miguel &
Donert, 2022), y de manera esquematica en la tabla siguiente.

No obstante, en la ultima de las declaraciones oficiales, la aprobada en el 33° Congreso Inter-
nacional de Geografia de la UGI, celebrado en Beijing en 2016, hemos podido intervenir debido
a la estrecha colaboracién con Joop Van der Schee, en esos momentos chair de la IGU-CGE y
miembro activo de EUROGEDQ, lo que permitioé una serie de iniciativas conjuntas entre 2013 y

2016, entre EUROGEO y la IGU-CGE (De Miguel & Donert, 2022) (Tabla 2).

Tabla 2
Documentos (Métodos y Declaraciones) de la Comision de Educacion Geogrdfica
1965 1982 1992 2000 2007 2016
Objeto de Relaciones Relaciones Explicar Diversidad Educacion Variabilidad
estudio hombre- espaciales caracteristicas cultural a geografica para  espacial
medio de lugares 'y través del el desarrollo de las
distribuciones  espacio sostenible interacciones
de fendbmenos entre
actividades
humanas
y medio
ambiente
Investigacion
en educacion
geografica
Método Inductivo Deductivo Inductivo Inductivo Deductivo Mixto
preferente
Colaboracion Escasamente Ampliamente  Geografia Geografia, Competencias Geografia,
disciplinar referida referida independiente  puente entre interdisciplinares puente entre
ciencias para el desarrollo ciencias
naturales 'y sostenible naturales y
sociales sociales
Conceptos No referidos  Divisién Localizaciony  Diversidad Ecosistema Lugares,
fundamen- regional del distribucion cultural hombre-tierra paisajes.
tales espacio Lugar Comprension  Competencias Decisiones
Organizacion  Relaciones cultural geograficas espaciales
y hombre- Desarrollo Investigacion
diferenciacién ambiente sostenible
espacial Interaccion Espacio, lugary
espacial ambiente
Region
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1965 1982 1992 2000 2007 2016
Capacidades Observacion ~ Competencia Comprender, Personales. Cuestiones Formular
Memoria e espacial procesar e Sociales. ambientales: preguntas
imaginacion. interpretar Espaciales. identificar, geogréficas.
Conciencia informacion evaluar. Desarrollo
geografica. geografica. Resolver intelectual.
Indagacion. problemas TIG.
Comunicacion espaciales.
y toma de TIG.
decisiones.
Dimension Solidaridad Desvalorizada Comprension, Desvalorizada TICy Cooperacion
internacional internacional tolerancia 'y cooperacion y
amistad entre internacional coordinacion
naciones en el plan
de accion
Sostenibili- No referida Valores Etica Justicia Eje vertebrador Pensamiento
dad ecologicos ambiental ambiental de toda critico de la
ambiental Equilibrio con educacion sostenibili-
la naturaleza geografica dad
Situacion Presente bajo Disciplina Presenteenel Presenteenel Presenteenel Presente en
curricular varias formas asociada o curriculo, pero  curriculo, pero  curriculo, pero el curriculo,
integrada con carencias  con carencias con carencias pero con
carencias
Utopia Educacion Geografia Educacion Comprension  Sostenibilidad Lucha
subyacente  parala como Internacional, dela mundial contra el
Comprension  disciplina Educacion diversidad analfabetis-
Internacional, cientifica Ambiental y cultural mo
Cooperacion Educacion Mundo geografico
Paz, para el mas justo,
Derechos Desarrollo sostenible y
Humanos agradable

Fuente: (De Miguel, Claudino & Souto, 2016) (De Miguel, 2021)

Los Simposios de la IGU-CGE

Ademads de la publicacién de estos documentos (métodos y declaraciones), la gran contri-
bucién de la IGU-CGE a la educacion geografica internacional ha sido la celebracion de se-
siones de la comisién en los propios Congresos Internacionales de Geografia (asi como en
las conferencias regionales de la UGI) y especialmente los simposios propios de la IGU-CGE,
celebrados cada dos afos hasta 2010, a partir de entonces se organizan practicamente de
manera anual. Tras el Congreso Internacional de Londres de 1964, ya existe una publicacion
que recoge todas las aportaciones espafolas que se presentan en cada uno de los Congre-
sos de la UGI hasta la actualidad, lo que permite tener un mejor seguimiento (Majoral, 1995)
(Martin, 2017). La lectura de cada uno de ellos hasta el del afio 1992, nos indica que la Unica
aportacion en todo este tiempo fue la del propio Vila Valenti en el 20° Congreso de Londres
en 1964, donde presenté una breve comunicacion sobre la Geografia Regional en los dos
primeros cursos del entonces Bachillerato Elemental, que también presenté al Simposio de la
Comision en el pre-congreso, asimismo en Londres (Vila Valenti, 1964) (Vila Valenti, 1965). A
partir de 1992, en los siguientes Congresos Internacionales de Geografia la geografia de habla
hispana ha mantenido una presencia casi constante de comunicaciones relacionadas con la
educacion geografica, salvo en el de Sell en el afio 2000, Tinez en 2008 y Colonia en 2012 (De
Miguel, 2022).
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En relacién con los propios simposios de la IGU-CGE, ademas del de Londres de 1964, Vila
Valenti participé posteriormente en los de Madras en 1968, Quebec en 1972 (Brouillette y Vila
Valenti, 1971), e igualmente tenemos constancia de su participacion en los pre-congresos de
Moscu en 1976 y Tsukuba en 1980, asi como en las diferentes reuniones de la Comision, de
manera complementaria a los Simposios, las de Budapest en 1971 (Brouillette y Vila Valenti,
1971) e lbiza en 1977 (Vila Valenti, 1977). Tras su nombramiento como vicepresidente de la
UGI en 1980, Vila Valenti dejo de tener una relacion directa con la IGU-CGE, excepto en el Sim-
posio de Sitges de 1985. Pero Espafia siguié manteniendo por mas de una década su presen-
cia en la IGU-CGE y en las reuniones y Simposios que organizaba, a través de otro profesor de
la Universidad de Barcelona, Agustin Hernando Rica.

Las magnificas crénicas publicadas en la desaparecida Revista de Geografia nos permiten
comprobar con detalle su participacion, pero también el discurrir de los pre-congresos de la
Comision en Friburgo en 1984 (Hernando, 1984), Brisbane en 1988 (Hernando, 1989) y Boulder
en 1992 (Hernando, 1993). Mencién especial merece el Simposio de la Comisién de Educa-
cién Geografica celebrado en Sitges, dentro de la Conferencia Regional de la UGI de Paises
Mediterraneos que se celebr6é en Barcelona en 1986. Con la asistencia de 47 participantes
y la contribucién de 34 comunicaciones, fue coordinada por Agustin Hernando, quien edit6
igualmente las actas (Hernando, 1986), y conté con la presencia y apoyo de Vild Valenti, quien
en su condicién de vicepresidente de la UGI fue también presidente del Comité Organizador
de esta Conferencia Regional.

Agustin Hernando no asistio al siguiente pre-congreso de La Haya en 1996, pero la presencia
espafola en la Comisién fue cubierta por Maria Luisa de Lazaro en la sesiéon de educacién
geografica del 28° Congreso. Aunque posteriormente si que asistié al de Oporto (Hernando,
1998), junto con José Manuel Souto, quien presentd una comunicacion sobre libros de texto
(Souto, 1998). Entre el Simposio de Oporto de 1998 y el Simposio de Londres de 2015, al que
acudi, la geografia espafiola estuvo ausente de los doce eventos cientificos que organizé la
IGU-CGE. Desde entonces (primero como vicepresidente, luego como presidente de EURO-
GEO) he sido uno de los escasos asistentes a todos los simposios posteriores (Londres 2015,
Moscu 2015, Singapur 2016, Lisboa 2017, Quebec 2018, Londres 2019, Praga 2021, Rennes
2022, Oxford 2023, Dublin 2024, Stellenbosch 2025, Bangkok-Shanghai 2026) comprobando
que la presencia espafiola e iberoamericana sigue siendo minima. No obstante, esta constan-
cia y regularidad (De Miguel, 2022) ha reforzado la colaboracién entre la IGU-CGE y EUROGEO
en proyectos y publicaciones, y nos ha permitido hacer un analisis de 546 contribuciones pre-
sentadas a diez eventos de la IGU-CGE. De manera reciproca, desde Joop Van der Schee hasta
los actuales Gillian Kidman y Martin Hanus, todos los chair de la IGU-CGE han contribuido
directamente a las actividades de EUROGEO, bien como ponentes destacados o como autores
de nuestra serie editorial Key Challenges in Geography (Figura 1).
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Figura 1

Tematicas de las comunicaciones presentadas a los congresos y simposios de la UGI en Londres
2015, Singapur 2016, Lisboa 2017, Quebec 2018, Londres 2019, Praga 2021, Rennes 2022, Oxford 2023,
Dublin 2024, Stellenbosch 2025.
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Fuente: Elaboracion propia

Publicaciones y actividades de la IGU-CGE

Otra de las aportaciones de la IGU-CGE es su produccion editorial, tanto en la serie de libros
denominada International Perspectives on Geographical Education, publicada por Springer,
como en la revista cientifica auspiciada por la IGU-CGE, International Research in Geographical
and Environmental Education. Hasta el momento actual se han publicado ocho libros colecti-
vos que permiten conocer las inquietudes, proyectos y lineas de investigacién actuales que
promueve la Comision, similares a las lineas tematicas sefialadas en las contribuciones a los
simposios: Learning Progressions in Geography Education, The Power of geographical thinking,
Geography education for global understanding, Geography Education research in the UK, Geo-
graphical reasoning and learning, Recontextualising Geography in Education, Geography Tea-
cher Education and professionalization, Curricular changes in geography education. A pesar del
mismo sesgo anglosajon en la edicion de los libros, y particularmente del nucleo del Instituto
de Educacion del University College of London (primero con el liderazgo de Norman Graves,
luego de David Lambert), existen dos vollimenes que cuentan con aportacion hispana o ibe-
roamericana en la edicion, el libro sobre comprensién global (Demirci, De Miguel & Bednarz,
2018), y el libro sobre razonamiento, aprendizaje y curriculo en Sudamérica (Castellar, Garrido
& Moreno, 2021), ademads de diversos capitulos sobre la educacion geografica en Espafia o en
Iberoamérica en estos y otros libros de la coleccion.
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La presencia ibérica en esta revista consiste en que hay dos gedgrafos espafioles y uno por-
tugués en su Consejo Editorial: Rafael de Miguel, Jesus Granados y Fernando Aleixandre,
mientras que no hay ningun representante iberoamericano. Por otra parte, de entre los 1.179
articulos publicados hasta la fecha hemos localizado una exigua representacién de gedgrafos
ibéricos e iberoamericanos (menos del 3% del total).

Finalmente, la actividad principal relacionada con la IGU-CGE es la Olimpiada Geografica In-
ternacional, a pesar de que se su organizacion esta constituida como una Task Force propia
dentro de la UGI. Desde su primera edicién en 1996, la participacion de paises ibéricos e ibe-
roamericanos ha sido también muy exigua: Espafa tan so6lo ha participado en una edicion
(2021, online post-covid), Portugal en cuatro ocasiones, Bolivia en tres, Argentina en cinco y
Brasil en seis.

La contribucién de EUROGEO

Naturaleza y evolucion de EUROGEO

Por su parte, EUROGEDO, la asociacién europea de gedgrafos, es una sociedad geografica fun-
dada en 1979, que ha tenido tres presidentes: Henk Meijer, de la Universidad de Utrecht, entre
su fundacion y 2002; Karl Donert, de la Universidad Hope de Liverpool, entre 2002 y 2019; y
Rafael de Miguel Gonzalez, de la Universidad de Zaragoza, desde 2019 (reelegido hasta 2028).
EUROGEDO se establecié por primera vez en 1979 bajo el nombre de European Standing Confe-
rence of Geography Teachers Association (ESCGTA). Desde 1980 y hasta mediados de la dé-
cada de 1990, sus principales actividades consistieron en una Conferencia Plenaria, celebrada
cada dos afios en Bruselas, y en un Boletin publicado entre conferencias con apoyo financiero
de la Comision Europea y del Consejo de Europa (De Lazaro 2013; De Lazaro 2015). En sus
inicios fue una asociacion de asociaciones.

En 1994, cuando otros paises europeos pasaron a ser miembros, la asociacion adopto el nom-
bre de su boletin: EUROGEO. Los principales objetivos de esta organizacion eran asesorar y
promover la dimensioén europea en la educacién geografica y la ensefianza sobre los paises
de Europa como contribucion al desarrollo de una dimension europea en la educacién. Sus
miembros eran asociaciones de profesores de geografia y asociaciones geograficas de toda
Europa, dado que la geografia es una disciplina cientifica nacida en Europa. Los presidentes
de estas asociaciones o sus representantes asistian a las reuniones bianuales, que original-
mente eran organizadas y financiadas por la Comision Europea en Bruselas. En esos momen-
tos iniciales, el recordado profesor José Estébanez de la Universidad Complutense de Madrid,
asistia a las reuniones en representacion de la Real Sociedad Geografica, lo mismo que Maria
Luisa de Lazaro, quien se incorporé a EUROGEO a inicios de los afios noventa, para luego ser
elegida vicepresidenta y secretaria general en el Congreso de Malta de 2013, hasta la fecha,
cuando hay también un tercer espafiol en su Junta Directiva, Javier Alvarez, que también es
vocal de ensefianza secundaria, en la directiva de la Asociacion Espafola de Geografia.

En 1999 se presentd con éxito una solicitud para un proyecto europeo Minerva, Euro.Geo, con
el fin de producir materiales que promovieran la ciudadania europea mediante el uso de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) en la ensefianza de la geografia en las
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escuelas. El proyecto recibioé financiacion entre 2001 y 2004. En aquel momento, la situacién
de la geografia se encontraba seriamente amenazada en toda Europa, por lo que durante la
reunion de EUROGEO celebrada en Liverpool en 2001, los miembros de la asociacion decidie-
ron que este proyecto seria muy util para difundir informacién sobre el estado de la geografia
en Europa.

El segundo gran proyecto que marco un hito en la historia de EUROGEO fue HERODOT, una red
para debatir y coordinar el proceso de Bolonia y la implantacion del espacio europeo de edu-
cacion superior para los grados y masteres de geografia en las universidades europeas. Tuvo
dos fases HERODOT 2002-2005 y HERODOT Il 2005-2009. Las condiciones de financiacién
de HERODOT para las redes tematicas obligaron a EUROGEO a establecer redes en todos los
paises participantes de los 33 Estados del programa Sécrates/Erasmus. En total, la red HERO-
DOT lleg6 a crecer hasta incluir a mas de 230 universidades y miembros procedentes de 55
paises, ademds de iniciar la colaboracién con la American Association of Geographers (AAG),
la propia IGU-CGE y la Southeast Asian Geography Association (SEAGA). El legado de la am-
pliared HERODOT sigue siendo visible en la actualidad en la lista de organizaciones miembros
de EUROGEDO. Esta lista también recoge a los socios de otra importante red para la difusién de
los -entonces- emergentes recursos didacticos basados en la geoinformacion y los geomedia
para la educacion secundaria, y que sucediéo a HERODOT entre 2010 y 2014: digital-earth.eu

HERODOT patrociné la edicién de doce libros en los que se publicaron los informes, las actas
de congresos y los resultados de un proyecto colaborativo de tal envergadura, muchos de
ellos ampliamente citados en la literatura sobre educacién geogréfica (Donert & Charzyniski
2005; Donert 2007; Donert, Charzynski & Podgoérski 2007; Donert & Wall 2008; Donert 2009;
Donert 2010; Attard 2010), asi como varios articulos que evaluaron la colaboracién internacio-
nal en la educacién geogréfica (Donert et al., 2011, 2008; Higgitt et al., 2008), como expresion
practica del concepto clave de la UNESCO y de la IGU-CGE de la “comprension internacional”
(De Miguel, 2021).

Una de las reuniones finales de HERODOT se celebré juntamente con EUROGEO durante su
conferencia en Liverpool en septiembre de 2008. En dicha reunién se redefinio el futuro de la
asociacion, estableciéndose estatutos revisados y nuevos niveles de afiliacion tanto individual
como institucional. Estos nuevos estatutos fueron asimismo ratificados en la siguiente Confe-
rencia de EUROGEDO, celebrada en Ayvalik en mayo de 2009. Finalmente, los nuevos estatutosy
la nueva naturaleza juridica de EUROGEO —como asociacion internacional sin animo de lucro
conforme al derecho belga y gestionada por una Junta Directiva compuesta por miembros
voluntarios— fueron publicados en el Boletin Oficial de Bélgica el 1 de septiembre de 2009,
fijdndose su sede registrada en Flandes. Este hecho marcé el inicio de una nueva etapa para
EUROGEQ, cuya entidad juridica permanece inalterada desde entonces, con cambios menores
en los estatutos para actualizar las exigencias legales belgas.

No obstante, EUROGEO ha alcanzado una dimension en educacién geografica internacional
extraordinaria, de alcance europeo y global, superando incluso a la IGU-CGE en los foros inter-
nacionales de educacion. Desde 1987, EUROGEO cuenta con estatus participativo en el Con-
sejo de Europa, asistiendo regularmente a la Conferencia de ONG'’s Internacionales, al Comité
de Educacion y Cultura, y al Convenio Europeo del Paisaje. En el seno del Consejo de Europa,
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EUROGEO ha trabajado para sensibilizar sobre la importancia de las perspectivas geograficas
en la toma de decisiones a nivel nacional y europeo, y para destacar el potencial de la educa-
cion geografica para contribuir a la ciudadania europea y promover las tres misiones de esta
institucion: la democracia, los derechos humanos y el Estado de derecho. Ademas, EUROGEO
ha participado en actividades del Comité Europeo de las Regiones y del Parlamento Europeo
para la difusién del proyecto YouthMetre, y en la actualidad, EUROGEO ejerce una influencia in-
ternacional significativa en el ambito de la educacién geografica, con Karl Donert como miem-
bro del Education for Climate Community Advisory Group, iniciativa de la Comision Europea.

En 2015, a las pocas semanas de ser elegido vicepresidente de EUROGEO en el Congreso de
Ankara, me incorporé a la Asamblea General de Socios de ONU-Habitat y al comité asesor
“Habitat Professionals Forum” de ONU-Habitat para la preparacion de la Nueva Agenda Urba-
na, proclamada en la Tercera Conferencia de las Naciones Unidas sobre Vivienda y Desarrollo
Urbano Sostenible en Quito en 2016. En 2017, el Consejo Econémico y Social (ECOSOC) de
las Naciones Unidas otorgé a EUROGEO el estatus consultivo especial ante la ONU. Desde
entonces EUROGEQ, ha participado regularmente en diversas estructuras de la ONU, como
ONU-Habitat, la Comision de Desarrollo Social del Departamento de Asuntos Econdmicos y
Social (UN DESA), el Comité de ONG del ECOSOC, UN-GGIM, UNEP, UN-GEGN y UNESCO. De
este modo, EUROGEO ha logrado convertirse en la voz de los gedgrafos de todo el mundo den-
tro de esta organizacion de impacto global, defendiendo el papel de la geografia y de la edu-
cacion geografica en la consecucién de los Objetivos de Desarrollo Sostenible, no sélo desde
una perspectiva eurocéntrica o anglosajona, sino teniendo en cuenta también otros enfoques
regionales dada la especial sensibilidad iberoamericana y asiatica de su presidente.

Congresos y publicaciones de EUROGEO

En los cuarenta y siete afios de existencia, EUROGEO ha organizado treinta y cinco conferen-
cias, con asistencia de gedgrafos de practicamente todos los paises europeos, pero también
de Estados Unidos, China, Japdn, Australia, Sudafrica, Singapur, Corea. Entre los paises ibe-
roamericanos, tan soélo Brasil ha tenido una presencia significativa en las conferencias de
EUROGEO, aunque gedgrafos de otros paises han publicado sus investigaciones en EUROGEO.
En sentido inverso he sido invitado como ponente en el VII Coloquio de REDLAGEO, la Red La-
tinoamericana de investigaciones en didactica de la geografia.

El principal legado intelectual de EUROGEO consiste en sus dos publicaciones de referencia:
la serie editorial Key Challenges in Geography (Springer) y la revista European Journal of Geo-
graphy. La serie de Springer ha publicado hasta la fecha veinte libros, la mayor parte de ellos
colectivos y relativos a la educacion geografica (De Miguel, Donert & Koutsopoulos, 2019) en
los que han participado mas de 300 autores, entre ellos procedentes de Cuba, Peru y Brasil.
Por su parte, gedgrafos de México, Brasil, Colombia y Perd han publicado sus investigaciones
en la revista de EUROGEO.

Proyectos europeos y competencias especificas de educacion geografica

Sin embargo, la contribucién destacada de EUROGEO al debate académico de la educacién
geografica internacional ha venido de los cincuenta y nueve proyectos de innovacién e investi-
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gacién educativa, en su mayor parte posteriores a 2015 financiados por la Comision Europea
a través de sus programas Erasmus KA2 y KA3 (2014-2020 y 2021-2027), de las acciones
Jean Monnet o de los proyectos Horizonte Europa, para el desarrollo de competencias clave
en educacion escolar y superior.

De este modo, la geografia y la educacién geografica, debido a su caracter de ciencia social y
a su naturaleza interdisciplinar, se han beneficiado de las prioridades del programa Erasmus+
de la Comisidn Europea, que han coincidido con los grandes retos de la educacion geografica,
sefialados anteriormente: la sostenibilidad y la educacién climatica, la ciudadania (europea)
para la comprensién global y la educacion geografica digital. Pero ;cual es el papel de la
educacion geografica en las competencias clave para el aprendizaje permanente? Paradojica-
mente, la nueva edicion de la “Recomendacién del Consejo Europeo sobre las Competencias
Clave para el Aprendizaje Permanente” (Council of the European Union, 2018, que actualiza la
version anterior de 2006), asi como el posterior LifeComp, el Marco Europeo de Competencias
Personales, Sociales y de Aprender a Aprender (Sala et al. 2020), que tanta influencia estan
teniendo en la revision de los curriculos escolares nacionales, no han otorgado a la geografia
un reconocimiento especialmente elevado ni como ciencia ni como disciplina escolar, a dife-
rencia de otras disciplinas como la historia, que se considera la principal asignatura escolar
para la adquisicién de la competencia ciudadana.

La ausencia de una competencia clave espacial en la UE entra en conflicto con la evidencia so-
bre la importancia de la inteligencia espacial y del pensamiento espacial (De Miguel, 2021; De
Miguel & De Lazaro, 2024). Por ello, ha sido necesario que EUROGEO desarrolle y promueva, a
través de proyectos europeos, una definicion de tres competencias especificas de la geografia
(pensamiento espacial, conocimiento geogréfico, y ciudadania espacial, Tabla 3), que supo-
nen una sintesis o marco integrado de competencias (Figura 2) respecto de otros enfoques
planteados en el ambito anglosajon, asiatico e incluso latinoamericano.

Figura 2
Marco integrado de competencias geogrdficas para el curriculo y la evaluacion
Conocimiento Conocer/Razonar Pensamiento/Conocimiento Pensamiento critico
geografico > 1> Geografico €«T>

(Geografia poderosa)

Habilidades geograficas €——a» Aplicar «{—Pensamiento espacial .|, Pensamiento analitico
(geografia util)

Practicas geograficas <l 5 Practicar —— Ciudadania espacial .l Pensamiento lateral

(geografia transformadora)

Fuente: (De Miguel, 2021b; De Miguel, 2024).
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Tabla 3
Competencias especificas en educacion geografica

1. PENSAMIENTO ESPACIAL I. LOCALIZAR.

Orientacion, localizacién, proyecciones, escalas

2. PENSAMIENTO ESPACIAL Il. PROCESAR.

Obtencidn, tratamiento de la informacidn geografica (cuantitativa/cualitativa), trabajo de campo,
tecnologias geoespaciales

3. PENSAMIENTO ESPACIAL Ill. REPRESENTAR.

Visualizacidn espacial: texto, figuras, estadistica, cartografia

4. PENSAMIENTO Y COMPRENSION GEOGRAFICOS I. DESCRIBIR.

Descripcion espacial, patrones y estructuras geograficas en el territorio

5. PENSAMIENTO Y COMPRENSION GEOGRAFICOS II. EXPLICAR

Sistemas fisicos y humanos. Interacciones hombre-medio ambiente.

Procesos sociales y econdmicos. Organizacion del espacio y asentamientos.

6. CIUDADANIA ESPACIAL I. INTERPRETAR

Pensamiento critico, comprension global, desequilibrios territoriales, justicia social.
7. CIUDADANIA ESPACIAL I. ACTUAR

Intervencién, compromiso, capacitacién de los jévenes, participacion social, ODS

Fuente: (De Miguel, 2021b; De Miguel, 2024).

En sintesis, EUROGEO ha desempefiado un papel fundamental en la definicién y difusion de
seis conceptos clave y de vanguardia en la educacién geografica (Tabla 4), estrechamente
relacionados con los abordados por organizaciones como la IGU-CGE, el grupo de educacion
geografica de la American Association of Geographers, el National Council for Geographic Edu-
cation, la Geographical Association, la Southeast Asian Geography Association o la propia red
REDLAGEDO.

Tabla 4
Temas clave de educacion geografica abordados por los proyectos de EUROGEO

Temas claves en
educacion geografica

Proyectos liderados o participados por EUROGEO

Educacion internacional y
comprension global

EURO.GEO, HERODOT, PIRI REIS, V-GLOBAL.

Educacion geografica
digital y habilidades
geoespaciales

IGUESS, DIGITAL-EARTH.EU, I-USE, MY STORY MAP, TELL YOUR STORY,
GEOSKILLS+, SCHOOL ON THE CLOUD, L-CLOUD, D3, GODIGITAL,
DALDIS, DIGI-PATH, SMART VILLAGE, TOGETHER, BIOMAPS, HUMAN,
MYGEO, V-GEOSCIED

Pensamiento espacial

GI-LEARNER, GI PEDAGOGY, EMOGI

Powerful geography y
geocapacidades

GEOCUBE, GEOCAPABILITIES, EAT

Ciudadania europea y
ciudadania espacial

SPACIT, REPLAY, SYNOPSIS, TIMELESS, FROM ARCHIVE TO ALIVE,
GEODEM, YOUTHMETRE, EVALUE, TCI, STEAME, INFRA4NEXT,
STEAMEDGE

Educacion geografica para
el desarrollo sostenible y
educacion sobre el cambio
climatico

SEACHANGE, SMILE, SEED, BALANCE, RIDE AND SMILE, ONLIFE,
GEOLAND, TEACHING THE FUTURE, MY ECO-TRACK, GIS-T, GEA,
RE3PRIS, CRISEPAC, GREENGNORANCE

Fuente: Elaboracion propia

Ademas, EUROGEO ha fomentado activamente el desarrollo de metodologias de investigacién
y evaluacion, el disefo de practicas pedagdgicas innovadoras, la creacion de materiales didac-
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ticos y la implementacién de cursos y actividades de formacion, especialmente en educacion
secundaria (De Miguel Donert, Lazaro & Zwartjes, 2024). Estos esfuerzos, llevados a cabo tan-
to en proyectos desarrollados desde 2015 como en afios anteriores, demuestran claramente
que la educacion digital, la educaciéon ambiental y la educacion para la ciudadania europea
han sido pilares centrales de nuestro trabajo y seguiran configurando el futuro de EUROGEOQ y
de la educacion geografica transeuropea.

Hacia una hoja de ruta para la colaboracion internacional
en educacion geografica

Como puede desprenderse de la lectura de la Tabla 5, la evolucion conceptual de la educacion
geografica internacional se ha ido construyendo sobre unas soélidas bases en las que entida-
des como la IGU-CGE y EUROGEO han aportado innovacién educativa. Viendo en perspectiva
los dos métodos y las dos declaraciones de la IGU-CGE, con la reciente GEODEM benchmark
statement elaborada por EUROGEO en 2023 con participacion de didactas de la geografia de
veinticuatro paises europeos, y con la revision de las tendencias y nuevas fronteras de la geo-
grafia como disciplina (Fu et al., 2025) y de la didactica de la geografia (vid. ut supra Figura 1),
desde un doble enfoque del qué ensefiar en geografia y cémo ensefiar en geografia, una im-
portante conclusién resulta evidente. Hay elementos que permanecen inalterados, como lo es
la propia esencia de la disciplina cientifica de la geografia y su caracter espacial e integrador
de ciencias naturales, humanasy sociales, y hay otras cuestiones que se han ido actualizando.
Sin embargo, el propio cambio social, de los sistemas educativos, de las modas pedagdgicas,
de la abundancia de recursos didacticos proporcionados por la geoinformacién, ha hecho que
ensefiar geografia sea mucho mas dificil hoy en dia que en los tiempos de Scarfe, Brouillette
y Vila Valenti. E incluso que en los de Norman Graves (Tabla 5).

Tabla 5
Evolucion conceptual de la educacion geografica internacional

Referencia Coémo enseiiar

Método para la ensefianza de
la Geografia de 1965

Qué ensenar

Medio natural y paisajes: relieve,
climay vegetacion

Observacién directa
Observacién indirecta

Poblacion

Organizacion del espacio rural y
natural

La ciudad y la industria
Comercio y transporte
Geografia regional por zonas
bioclimaticas

Geografia regional por
organizacion politica, desarrollo
econdmico, problemas
demograficos, y desarrollo
urbano-territorial

Materiales didacticos: libros de
texto, globos, mapas murales,
atlas, audiovisuales
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Referencia

Qué ensenar

Coémo enseiiar

Nuevo método para la
ensefianza de la Geografia de
1982

Cartografia

Geografia fisica, humanay
regional.

Geografia sistémica: organizacion
espacial
Localizacion-distribucion-
interaccion-analisis-sintesis y
procesos espaciales

Fines y valores de la geografia
Competencia y conciencia
espacial

Andlisis ambiental
Simulacién

Aprendizaje individualizado
Resolucién de problemas
Recogida, tratamiento y
representacion de datos
espaciales cuantitativos
Evaluacién por test objetivos

Declaracion Internacional
sobre Educacion Geografica
de 1992

Preguntas geograficas: ;donde?
Conceptos geograficos:
localizacion, distribucion, relacion
sociedad-territorio, interaccion
espacial, region

Estudios regionales, de la escala
local a la global

Estudios tematicos: geografia
fisica y geografia humana

Conceptos, habilidades y
actitudes

Enfoque sistémico (ecosistemas)
— educacion ambiental
Educacion transversal: para la
comprension y la cooperacion
internacional, el desarrollo y la
paz.

Formacion del profesorado
especifico

Recursos didacticos
Asignatura independiente

Nueva Declaracion
Internacional sobre Educacion
Geografica de 2016

Naturaleza cambiante del
espacio: fendmenos, eventos

y procesos que varian dentro y
entre los lugares.

Geografia fisica, humana,
regional.

Actividades humanas y sus
interrelaciones e interacciones
con el medio ambiente, desde la
escala local a la global.

Retos contemporaneos:

cambio climatico, gestion del
agua, seguridad alimentaria,
energia, sobreexplotacion de los
recursos naturales, procesos de
urbanizacion.

Concepciones previas de los
estudiantes

Conocimiento geografico,
comprension y habilidades
geograficas

Desarrollo del pensamiento
critico y espacial para la
sostenibilidad

Investigacion, mapas, trabajo de
campo, Sistemas de Informacion
Geogréfica

Evidencias empiricas: progresos
de aprendizaje, efectividad de
métodos y recursos didacticos.
Formacién del profesorado:
mejora del curriculo, practicas
pedagogicas y evaluacion
Comprension global

GEODEM Declaracién de
referencia, EUROGEO 2023

Espacio, lugar, contexto territorial
Entorno fisico, social, econémico,
politico y cultural

Geografia regional: Europa.
Identidad y ciudadania,
desigualdad, sostenibilidad,
diversidad (bio- y socio-) y
solidaridad territorial

Europa en el contexto geopolitico
mundial

Cambio climatico

Pensamiento espacial y
resolucion de problemas
espaciales

Pensamiento critico y ciudadania
espacial

Pensamiento sistémico
Aprendizaje experiencial y trabajo
de campo

Geo-informacién y tecnologias
geomedia
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Referencia

Qué ensenar

Coémo enseiiar

Tendencias actuales de la
geografia

(Fu et al,, 2025)

Geografia del turismo

Geografia urbana

Geo-Al

Medio ambiente, sostenibilidad y
futuro del planeta Tierra

Cambio climatico

Geografia del transporte
Movilidad humana y cambio
global

(De Miguel, 2024)

Curriculum

Tecnologia geoespacial
Formacion del profesorado
Aprendizaje por descubrimiento o
indagacion

Pensamiento geografico
Evaluacion

Libros de texto

Trabajo de campo

Geografia politica
Geografia cultural y de género
Riesgos, peligros y desastres

Fuente: Elaboracion propia

Actualmente disponemos de una casi infinita cantidad y extraordinaria calidad de informacién
geografica en las cuatro dimensiones que suponen la comprension, tratamiento y represen-
tacion didactica de la geografia (Souto, 1998b): textual, grafica, estadistica y especialmente
cartografica. Y ante tanta competencia de otras asignaturas y debido a la exigencia social de
la organizacién escolar, la geografia no ha aumentado sus horas semanales de clase en casi
ningun pais del mundo, mas bien lo contrario. Aunque el curriculo se ha hecho cada vez mas
complejo, por no decir mas disperso. Y a su vez las nuevas metodologias y estrategias didac-
ticas, especialmente la verdadera revolucion que supone el aprendizaje por descubrimiento
utilizando las tecnologias geoespaciales, han cambiado radicalmente la forma de ensefiar y
aprender geografia en educacién primaria y secundaria. La geo-inteligencia artificial seguira
revolucionando la forma de ensefiar geografia en el futuro, en unas dimensiones que no so-
mos capaces de vislumbrar hoy. También se ha perfeccionado la investigacion educativa en
geografia a partir de la praxis escolar. Lo mismo que la evaluacién y la formacion del profeso-
rado. En otras palabras, se ha avanzado mucho mas en el cdmo ensefar y aprender geografia
que en el qué ensefiar y aprender geografia. E incluso en el para qué ensehar geografia, no sélo
para comprender el mundo en que vivimos sino para actuar e intervenir en él por medio de una
ciudadania espacial responsable y activa, comprometida con la mejora del entorno social y
ambiental mas cercano y con los valores de un planeta Tierra mas sostenible.

Es cierto que se van incorporando nuevos conceptos y nuevos enfoques (Antropoceno, cam-
bio climatico, riesgos ambientales, sostenibilidad, segregacién socioespacial, derechos urba-
nos, movilidad y cambio demografico global, etc.), pero la estructura del curriculo en Espafay
en casi todos los paises del mundo sigue estando fundamentada en la concatenacién de los
bloques geografia fisica-geografia humana-geografia regional. Estas rutinas y tradiciones es-
colares tienen la ventaja de facilitar la adquisicién del pensamiento geografico y la compren-
sion del conocimiento geografico. Pero dificultan la decodificacién de una geografia virtual o
invisible que actualmente explica mucho mejor los mecanismos de organizacion espacial de
esta tercera década del siglo veintiuno y de las futuras.

En estos Ultimos cuarenta afios (1985-2025), el mundo ha cambiado mucho mas que en los
cuarenta anteriores (1945-1985), mientras que las logicas epistemoldgicas y disciplinares no
lo han hecho tanto (Johnston & Sidaway, 2016) (De Miguel, 2024). Y no sélo por la caida del
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muro de Berlin y del sistema bipolar, sino especialmente por la extension de la globalizacion
a todos los rincones de mundo y a todos los efectos, especialmente como consecuencia de
la creciente integracion de los poderes reales del mundo: tecnologia, finanzas e industria. El
mundo en 1945 tenia unos 2.500 millones de personas, unos 5.000 en 1985y 8.000 en 2025,
de los cuales mas de la mitad viven hoy en espacios y estilos de vida urbanos. El mundo en
1945 tenia una producciéon mundial de unos 3 billones de ddlares (a precios actualizados del
doélar en 1990), esto es poco menos de dos veces el PIB de Espafia actual. En 1985, era de
unos 13 billones de ddélares y para 2025 se estima por el Banco Mundial en 115 billones de
dolares. El comercio internacional de bienes en 1945 era de unos 50.000 millones de délares,
en 1985 de 2 billones y en la actualidad de 25 billones, como podemos ver en las imagenes de
los buques mega-portacontenedores que cruzan el mundo. Y mientras, seguimos explicando
la geografia de la poblacion con piramides de edades, la geografia econémica con los secto-
res primario, secundario y terciario, y la geografia urbana con el esquema clasico de centro
historico, ensanche y periferia.

Casi nada, por no decir nada, aparece en los curriculos, en los libros de texto, en los materiales
didacticos o en los proyectos innovadores acerca de como tres grandes fondos de inversién
(Blackrock, Vanguard, State Street) gestionan en el mundo unos 25 billones de délares en ac-
tivos (dos veces el PIB de todo el mundo hace cuatro décadas), como el valor en bolsa de las
siete grandes empresas tecnoldgicas que usamos a diario (Apple, Meta, Google, Amazon, Mi-
crosoft, Tesla y Nvidia), participadas por esos fondos de inversién, suponen un valor similar al
PIB de China. Ni de que el PIB real de China en valores de paridad de poder adquisitivo sea muy
superior al de Estados Unidos, por ser la fabrica del mundo. Ni tampoco de que China, que su-
frio la gran hambruna de decenas de millones de personas —la mayor catastrofe humanitaria
de la historia universal—actualmente tenga una clase media acomodada de varios cientos de
millones de personas. Tampoco aparece con mucho detalle el crecimiento del PIB del Sur Glo-
bal, (por ejemplo, de paises como Burundi, Republica Centroafricana, Gambia o Sierra Leona)
con un PIB inferior a 5.000 millones de ddlares actuales, partiendo en 1985 de una produccién
inferior a 1.000 millones de ddlares. Es decir, la globalizacién ha llegado a todos los lugares 'y
con caracter general, todos los paises del mundo han incrementado su renta global, su renta
per capita, su indice de desarrollo humano y su nivel de vida.

Pero tampoco la geografia suele ensefiar con detalle la cara opuesta de estos datos macro-
econdmicos, ya que casi 700 millones de personas viven actualmente en situacién de pobreza
extrema (menos de 2’5 délares por dia), que mas de 1.100 millones de personas viven en si-
tuacion de pobreza multidimensional con severos accesos a la alimentacion, a la educacion, a
la sanidad, a la educacion o a las infraestructuras basicas, con paises que esas cifras se apli-
can a mas de la mitad de su poblacién. De hecho, este indicador de la ONU no figura en ningun
curriculo de geografia. Como tampoco la lista Forbes de las 3.000 personas (mil millonarios)
que acumulan el 14% de la riqueza mundial. Es decir, el mundo hoy en dia es mucho mas
préspero en términos generales, pero también es mas desigual, sea a escala global, nacional
o analizando a escala local las profundas diferencias espaciales y sociales que se dan dentro
de las ciudades, sean espanolas e iberoamericanas, o de cualquier otro continente. Y contra-
dictoriamente tenemos mas informacién que nunca a cualquier escala, pero también tienen
mas informacién de nosotros que nunca. La tecnologia es una gran herramienta de desarrollo
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y prosperidad, pero también de control social e individual, y por supuesto de decision en la
localizacién espacial, en la distribucion espacial, en los impactos espaciales (ambientales y
sociales), y en la conformacion de estructuras, procesos y organizaciones espaciales referi-
das a personas, bienes, servicios, capital e informacion.

Esta nueva configuracién del poder econémico-tecnolégico es la que estd marcando las 16-
gicas espaciales del mundo actual, desde la logistica, el aprovisionamiento de fuentes de
energia, tierras raras, materias primas, la produccion de bienes, de alimentos, la movilidad
del talento y de la mano de obra menos cualificada, o la acumulacién del capital. Raros son
los ejemplos didacticos que explican el dénde de algo tan al alcance de la mano de nues-
tros estudiantes como son los teléfonos mdéviles: ;de dénde proceden los materiales con los
que se construyen las piezas? ;donde se transforman? ;dénde se ensamblan? ;por dénde se
transportan? ;donde trabajan los ingenieros del software? ;dénde acaban los beneficios? El
doénde, el lugar, el espacio y la geografia son mas importantes que nunca. Y los poderosos son
conscientes de ello con mas rotundidad que nunca.

También encontramos muy pocos estudios de caso que analicen la conexion entre estos pro-
cesos globales y el impacto en el espacio geografico de escala local, aquel que conocen, viven
y sienten como suyo los estudiantes de secundaria, por ejemplo, la complejidad de factores
y procesos de la inmigracién subsahariana o latinoamericana, que no sélo forma parte de
nuestras comunidades, barrios y pueblos, sino que -debido a la combinacion de la llegada de
estos inmigrantes con la caida de la natalidad de la poblacién nacional- ya suponen uno de
cada seis estudiantes de secundaria en Espafia, y uno de cada cuatro en primaria. Lo que a su
vez implica muchos mas retos en la ensefianza de la geografia por los referentes espaciales
y culturales que tienen estos alumnos, que otras asignaturas, por ejemplo, la educacioén fisica
o el inglés.

Pero los nuevos patrones espaciales, econdmicos, sociales o ambientales no son suficientes
para explicar la geografia del mundo contemporaneo. La geopolitica subyace en toda decision
econdmica o social con efectos territoriales. De un mundo bipolar en la Guerra Fria se ha
pasado al unilateralismo de inicios de siglo veintiuno y al multilateralismo de las cumbres y
organismos internacionales. Sin embargo, las iniciativas chinas de Gobernanza Global, y Una
Franja, Una Ruta (nueva ruta de la seda) o por parte estadounidense la nueva Estrategia de
Seguridad Nacional o la guerra de aranceles -y los acuerdos comerciales suscritos por la Casa
Blanca recientemente- hacen que los conflictos de Ucrania-Rusia, Venezuela, Israel-Palestina,
Siria, Iran, Groenlandia y otros no sean mas que piezas de un tablero de juego geopolitico en el
que Chinay Estados Unidos se disputan la hegemonia mundial. Es decir, como en los imperios
historicos, se disputan el poder con mayusculas, politico, pero también econdmico, social y
cultural, con causas y efectos territoriales o impactos ambientales, y sobre los ecosistemas
terrestres. La Unica diferencia es la dimension del poder, suinmediatez y capacidad de control,
casi ilimitado, ante un espacio geografico finito y limitado.

De este modo tampoco aparecen reflejados en el curriculo ni en los materiales didacticos al-
gunos de los contenidos tan fundamentales para la geografia contemporanea -que sin embar-
go estan muy presentes en los medios de comunicacién y en las redes sociales- como son, en-
tre otros: nuevo orden mundial, debilitamiento del Estado-nacion, pérdida de soberania por la
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exposicién a la deuda publica o a las corporaciones globales (deudocracia, plutocracia), drea
pivote (concepto cldsico de la geopolitica), transhumanismo, etc. Y desde EUROGEO asisti-
mos preocupados en ver cdémo el espacio europeo de educacion se pierde entre utopias como
la neutralidad climatica, en burocraticos marcos de competencias, educacion digital y STEM,
mientras que no prioriza la ensefianza de lo realmente importante de Europa: su historia, su
geografia, sus valores ciudadanos y su contribucién a la democracia, a las libertades y a los
derechos humanos, o incluso los retos a los que se enfrenta en su proceso de decadencia de-
mografica, politica y sobre todo moral que fomenta los populismos de ambos extremos y que
deja a Europa descolocada (en sentido etimoldgico, sin lugar, geografica y geopoliticamente
hablando) en este nuevo orden mundial.

Esto es geografia en estado puro, comprender la organizacién del poder y sus efectos en
el espacio en cualquiera de sus escalas o, dicho de otro modo, el conocer y comprender el
poder que los poderosos conceden a la geografia (De Miguel, 2024b). De estos temas debe-
rian preocuparse mas los proyectos curriculares de aula y la praxis escolar. Es por ello que la
colaboracién en educacion geografica internacional es mas necesaria ahora que nunca. Para
no caer en la autocomplacencia, para seguir reflexionando de manera colectiva (Gerber, 2003)
(Bednarz & Mitchell, 2024) (Tabla 6), para afrontar el futuro mas preparados, tenemos que
seguir trabajando juntos las diferentes entidades geograficas y los académicos de educacién
geografica, sin perder la referencia de las aulas ni nuestro compromiso en la formacion inicial
y continua de un profesorado de geografia que se enfrenta a la ensefianza del mundo, y a un
mundo mas complejo, contradictorio y cambiante.

Tabla 6

Principales inquietudes intelectuales de la educacion geogrdfica
Referencia Temas principales
International handbook on Tendencias internacionales

geographical education, 2003  Reenfoque de la ensefianza y el aprendizaje
Mejora de la planificacion y el desarrollo curricular
Innovacion y cambio en educacion geografica
Investigacién en educacién geografica
Futuro de la educacion geografica internacional

Handbook of geography Propdsitos de la educacion geografica
education, 2024 Perspectivas en la educacion geografica
Practicas de la educacion geografica
Formando a educadores geograficos
Posibilidades y retos de la educacion geografica

Grupos de Especial Interés Formacion inicial y continua del profesorado de geografia
de la Comision de Educacion Ay tecnologias emergentes
Geogréfica, de la Union Sistemas de Informacion Geografica y tecnologia geoespacial

Geografica Internacional, 2026  Principios pedagogicos y didacticos.
Métodos de investigacion en educacion geografica
Ensefianza de la geografia econémica
Desarrollo del pensamiento cognitivo y metacognitivo en geografia
Indagacion y trabajo de campo
Geografia y educacion STEM
Difusion internacional
Académicos emergentes
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Resumen

La innovacion educativa en geografia esta experimentando una transformacién profunda
mediante la incorporacién de metodologias activas y Tecnologias de Informacion Geografica
(TIG). Este articulo presenta una revisién documental de trece experiencias recientes de inno-
vacion en educacion secundaria y universitaria, centradas en el Aprendizaje Basado en Pro-
blemas y Proyectos, el Aprendizaje-Servicio, la metodologia Geo-Inquiry y el uso didactico de
los Sistemas de Informacion Geografica y otras TIG. A partir de una sistematizacion de casos
apoyada puntualmente en herramientas de inteligencia artificial generativa como soporte para
la exploracidn bibliografica y la organizacion de la informacién —siempre bajo revision critica
de la autoria— se identifican cuatro ejes transversales: la centralidad del alumnado como pro-
tagonista del aprendizaje, la integracion de las TIG como herramientas complementarias, la
orientacion hacia la sostenibilidad y los Objetivos de Desarrollo Sostenible, y la revalorizaciéon
del trabajo de campo mediante recursos digitales. Sobre esta base se elabora un analisis
DAFO que pone de manifiesto las contradicciones entre un marco legislativo favorable y la per-
sistencia de inercias metodoldgicas, lagunas en la formacién docente y rigidez en los curricu-
la. Los resultados sugieren la necesidad de transformaciones en las metodologias didacticas,
los recursos y la evaluacion, asi como una formacion docente continuada en competencias
digitales y pedagdgicas. El caracter documental del estudio, asi como la ausencia de datos
empiricos primarios sitian los resultados como una aproximacion inicial a la innovacién edu-
cativa, pero que ofrecen claves relevantes para orientar futuras investigaciones y proyectos de
innovacion.

Palabras clave: Innovacién educativa; didactica de la geografia; metodologias activas; tecnologias de la informa-
cion geogréfica; educacién secundaria, bachillerato y educacién superior; educacién para el desarrollo sostenible;
pensamiento espacial.

Abstract

Educational innovation in geography is undergoing a profound transformation through the
incorporation of active methodologies and Geographic Information Technologies (GIT). This
article presents a documentary review of thirteen recent innovation experiences in secondary
and higher education, focusing on Problem- and Project-Based Learning, Service Learning, the
Geo-Inquiry approach, and the educational use of Geographic Information Systems and other
GIT. Based on a systematization of cases, supported at specific points by generative artificial
intelligence tools as an aid for bibliographic exploration and information organization—always
under critical authorial review—four cross-cutting axes are identified: the central role of learn-
ers as protagonists of the learning process, the integration of GIT as complementary tools, an
orientation toward sustainability and the Sustainable Development Goals, and the revaluation
of fieldwork through digital resources. On this basis, a SWOT analysis is conducted, revealing
contradictions between a favorable legislative framework and the persistence of methodolog-
ical inertia, gaps in teacher education, and curricular rigidity. The results point to the need for
transformations in teaching methodologies, resources, and assessment practices, as well as
for ongoing teacher education in digital and pedagogical competencies. The documentary
nature of the study, together with the absence of primary empirical data, positions the findings
as an initial approach to educational innovation; nevertheless, they provide relevant insights to
guide future research and innovation projects.

Keywords: Educational innovation; geography education; active methodologies; geographic information technolo-
gies; Secondary, upper secondary, and higher education; education for sustainable development; spatial thinking.
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Introduccion

La ensefianza de la geografia se encuentra en un momento de profunda transformacion epis-
temoldgica y metodoldgica. El modelo tradicional —memoristico, descriptivo y enciclopédi-
co— que durante décadas caracteriz6 la disciplina escolar, resulta insuficiente para abordar
los desafios territoriales del siglo XXI: cambio climatico, desigualdades socioespaciales, mi-
graciones globales, desafios demogréficos y transformaciones urbanas aceleradas (Lépez &
Martinez, 2016, p. 614). Esta inadecuacion genera la necesidad de repensar tanto los conte-
nidos curriculares, como las estrategias didacticas mediante las cuales se construye el co-
nocimiento geografico en los centros educativos a diferentes niveles (Primaria, Secundaria y
Universidad).

La innovacion educativa, entendida como la aplicacién de una idea que produce un cambio
planificado orientado a generar mejoras significativas en los procesos de ensefianza-apren-
dizaje, emerge como respuesta estructural a esta necesidad (Alvarez, 2024, p. 666). Sin em-
bargo, innovar en geografia implica mucho mas que la adopcién acritica de las nuevas herra-
mientas tecnoldgicas o metodologias difundidas en los ultimos afios. Hace falta llevar a cabo
profundos cambios en la cultura escolar mediante la aplicacion de estrategias metodoldgicas
que sitien al alumnado como sujeto activo en la construccion del conocimiento espacial,
desarrollando competencias de analisis critico del territorio, y promoviendo el compromiso
ciudadano con los retos socioambientales contemporaneos.

La expansién de las Tecnologias de la Informacién Geografica (TIG) —particularmente los
Sistemas de Informacién Geografica (SIG), visores cartograficos, aplicaciones geoespacia-
les y herramientas de andlisis territorial— ofrece grandes oportunidades para transformar el
aprendizaje geografico (Crespo et al., 2024, p. 391). Paralelamente, las metodologias activas
como el Aprendizaje Basado en Problemas, el Aprendizaje Basado en Proyectos y el Apren-
dizaje-Servicio, reposicionan al estudiante como investigador y agente de cambio territorial,
conectando el curriculo con probleméticas reales de sus comunidades (Alvarez, 2024, p. 669;
Correa et al., 2024, p. 138).

El presente articulo tiene como objetivo analizar casos documentados de innovacién educa-
tiva en geografia. Se identifican algunos temas comunes y evaluan sus fortalezas y debilida-
des, lo que permite identificar algunas lineas de actuacion que orienten futuras intervenciones
didacticas. Todo esto utilizando la Inteligencia Artificial como herramienta de analisis. Espe-
cificamente, se busca identificar qué caracteristicas definen la innovacion en la ensefianza
de la geografia asi como las principales metodologias y recursos utilizados. Finalmente se
pretende concretar las barreras que limitan la innovacién y los factores que condicionan su
efectividad en contextos de educacién secundaria y superior.

Marco tedrico

Concepto de innovacion educativa aplicado a la geografia

La innovacion educativa es algo mas que elementos novedosos que se cambian por cambiar.
Se trata de un proceso intencionado, critico y transformador que busca la consolidacién de
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nuevas maneras de abarcar la ensefianza de la geografia, orientadas a mejorar sustancial-
mente los resultados de aprendizaje. En el contexto especifico de la geografia, esta trans-
formacion implica superar la concepcién de la disciplina como catalogo de localizaciones y
nomenclaturas, evolucionando hacia una ciencia dinamica que desarrolla competencias es-
paciales, pensamiento critico sobre las relaciones sociedad-naturaleza, y capacidad de accion
territorial.

La innovacion educativa en geografia se articula en torno a la transformacion de los subsiste-
mas MORE —metodologias, organizacion, recursos y evaluacion— que estructuran la practica
docente (Alvarez, 2024, p. 666). Esto significa que no basta con incorporar nuevas herramien-
tas digitales si se mantienen metodologias transmisivas, organizacion espacial tradicional
del aula, o sistemas de evaluacion centrados exclusivamente en la reproduccion memoristica
de contenidos. La innovacion requiere coherencia sistémica entre todos estos componentes.

Un elemento distintivo de la innovacién en geografia es que frecuentemente descansa en la
actualizacién y revalorizacion de métodos histéricos de la disciplina —particularmente el tra-
bajo de campo y la contextualizacién territorial— mas que en su sustitucion radical (Correa et
al., 2024, p. 139). Las tecnologias de informacién geografica, en este sentido, actian como
herramientas complementarias que potencian capacidades analiticas preexistentes, no como
reemplazos de la experiencia territorial directa.

Estrategias metodologicas activas en la ensefianza de la geografia

Las estrategias metodoldgicas activas se definen por su capacidad de situar al estudiante
como protagonista de su proceso de aprendizaje, promoviendo la construccién de conoci-
miento mediante investigacion, resolucion de problemas auténticos, trabajo colaborativo y
reflexion critica. Tres estrategias metodoldgicas emergen como particularmente relevantes
para la geografia:

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) estructura el proceso educativo en torno a proble-
mas territoriales complejos que requieren analisis multidimensional, busqueda de informa-
cion, formulacion de hipotesis y propuesta de soluciones. Esta metodologia resulta adecuada
para la ensefianza de la geografia dado que los fendmenos espaciales no son monocausales
ni tienen soluciones unicas.

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) consiste en la produccién de documentos —carto-
grafia tematica, informes de diagndstico territorial, propuestas de ordenacién— que demues-
tren la aplicacién practica del conocimiento geografico (Alberdi, 2025, p. 17; Buzaglo & Lopez,
2025, p. 110). Esta orientacién hacia productos tangibles incrementa la motivacion y facilita la
evaluacion de las competencias mas complejas.

El Aprendizaje-Servicio (ApS) integra el aprendizaje curricular con la prestacion de servicios a
la comunidad, convirtiendo el conocimiento geografico en herramienta para la transformacion
social (Tirado-Olivares et al., 2025, p. 159). Los estudiantes no solo analizan problematicas
territoriales sino que participan activamente en su abordaje, desarrollando competencias ciu-
dadanas y compromiso civico. La metodologia Geo-Inquiry, que estructura el proceso en fases
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de preguntar, recoger, visualizar, crear y actuar, resulta particularmente efectiva cuando se
integra con ApS (Tirado-Olivares et al., 2025, p. 157; Araya & Oberle, 2023, p. 116).

Tecnologias de Informacion Geografica como recurso didactico

Las Tecnologias de Informacién Geogréfica (TIG) constituyen un conjunto de herramientas
digitales para la captura, almacenamiento, analisis, gestidn y visualizaciéon de informacién
geoespacial. Su integracion educativa ofrece grandes posibilidades, como el desarrollo del
pensamiento espacial y el razonamiento geografico; la visualizacion dinamica de fenomenos
territoriales; el anadlisis de patrones y relaciones espaciales; la simulacién de escenarios; y la
produccion cartografica.

Los Sistemas de Informacién Geografica (SIG/GIS) representan la herramienta TIG mas sofis-
ticada, permitiendo analisis espaciales complejos mediante superposicion de capas, calculos
de distancias, delimitacion de areas de influencia, modelizacién territorial y generaciéon de
cartografia temdtica (Alberdi, 2025, p. 16). Su aplicacién educativa potencia competencias
digitales, alfabetizacién cartografica y capacidad de analisis cuantitativo del territorio. El sof-
tware libre QGIS y plataformas como ArcGIS Online han democratizado el acceso a estas he-
rramientas (Alberdi, 2025, p. 19; Buzo, 2019, p. 688 ).

Otras plataformas WebGIS como Google Earth/Studio y visores institucionales (PNOA, IGN)
posibilitan el acceso a capacidades geoespaciales mediante interfaces intuitivas que no re-
quieren instalacion de software especializado (Crespo et al., 2024, p. 391; Constenla, 2024,
p.441). Los Story Maps permiten integrar narrativas con cartografia interactiva, facilitando la
comunicacion efectiva de andlisis territoriales (Mateo, 2024, p. 590).

Un principio fundamental es que las TIG deben emplearse como herramientas complementa-
rias, no sustitutivas. El trabajo de campo, la observacion directa del territorio y la experiencia
sensorial del espacio geografico mantienen su centralidad en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje (Correa et al., 2024, p. 125; Moreno & Vera, 2017, p. 195), mientras las TIG potencian las
capacidades analiticas antes, durante y después de estas experiencias.

Educacion geografica para el desarrollo sostenible

La Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) han potenciado a la geografia
como disciplina esencial para comprender y actuar frente a desafios globales (Medir & Se-
rra-Salvi, 2021, p. 202). La educacién geografica para el desarrollo sostenible integra conteni-
dos sobre sostenibilidad ambiental, equidad social y viabilidad econémica con metodologias
que promuevan el pensamiento critico, la diversidad cultural y la ciudadania espacial (De Mi-
guel & De Lazaro, 2020, p. 3).

Los ODS resultan relevantes al requerir competencias geograficas para analizar distribuciones
espaciales, relaciones escalares, impactos territoriales de decisiones politicas y alternativas
de ordenacion sostenible (Tirado-Olivares et al., 2025, p. 160; Lozano et al., 2024, p. 724; Mo-
rote & Hernandez, 2023, p. 157).
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La integracion de los ODS en la geografia trasciende de la mera inclusion de contenidos tema-
ticos, implicando la transformacion metodologica hacia enfoques mas participativos, interdis-
ciplinares y orientados a la accién (De la Calle, 2012, p. 136; Gomes & Craveiro, 2023, p. 215).
El territorio deja de ser objeto pasivo de estudio para convertirse en espacio de intervencion
responsable, promoviendo la formacion de una ciudadania critica, espacialmente competente
y comprometida con los retos socioambientales (Correa et al., 2024, p. 138).

Formacion docente como factor decisivo

La efectividad de cualquier innovacién educativa esta condicionada por la competencia del
profesorado para desarrollar experiencias de aprendizaje transformadoras (Peinado, 2024, p.
375). En geografia, esto implica que el profesorado domine diversas destrezas: conocimiento
disciplinar actualizado, competencia digital en TIG, manejo de metodologias activas, capaci-
dad de disefio curricular, y habilidades para la evaluacién de aprendizajes complejos.

La formacion inicial del profesorado frecuentemente resulta insuficiente, particularmente en
aspectos digitales avanzados. La formacién permanente surge como necesidad estructural,
requiriendo programas especializados que aborden no solo los aspectos instrumentales de
las TIG sino fundamentalmente sus implicaciones epistemoldgicas y didacticas.

Las redes de colaboracién entre profesorado, grupos de investigacion en didactica de la geo-
grafia -como GEODIDAC- y asociaciones profesionales constituyen espacios privilegiados
para el intercambio de experiencias, la reflexién sobre practicas, y la construccion colectiva de
recursos educativos abiertos (Alvarez, 2024, p. 670).

Metodologia

La investigacion adopta un disefio cualitativo de revisién documental y analisis tematico de
casos, complementado con un uso explicito, pero controlado, de herramientas de inteligencia
artificial generativa (IAG) como apoyo al trabajo intelectual. El objetivo metodolégico es carac-
terizar un conjunto de experiencias recientes de innovacion en la ensefianza de la geografia 'y
sintetizar patrones, fortalezas, debilidades y factores contextuales asociados a su desarrollo.

Disenio del estudio y corpus documental

Se trabajo con un corpus de trece casos documentados de innovacion educativa en geografia,
estratificados en dos niveles educativos: educacion secundaria (seis casos) y educacién uni-
versitaria (siete casos). Los casos proceden de articulos de revistas cientificas, capitulos de
libros académicos y proyectos de innovacion publicados en los ultimos cinco afios.

Los criterios de inclusion priorizaron experiencias que:

- explicitaran la metodologia innovadora empleada (ABP, ApS, Geo-Inquiry, uso de TIG, gami-
ficacion, seminarios, etc.);

« formularan objetivos de aprendizaje claramente definidos;

+ describieran los recursos tecnolégicos o pedagdgicos aplicados;
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+ aportaran informacion sobre resultados y valoracién de la experiencia;
* incluyeran alguna forma de reflexion sobre fortalezas y debilidades de la intervencién.

Cada caso se sistematizé6 mediante una matriz analitica que recogio: nivel educativo, foco
metodoldgico principal, contexto institucional, localizacién geografica, descripcién sintética
de la propuesta, recursos empleados y referencia bibliografica de origen.

Procedimiento de analisis tematico y comparativo

El analisis respondié a un enfoque tematico multinivel articulado en tres pasos complemen-
tarios:

1. Caracterizacion de casos.

A partir de la matriz analitica, se elabor6 una caracterizacién comparada de las trece experien-
cias, identificando la distribucion por niveles educativos, metodologias activas predominan-
tes, tipos de TIG integradas y vinculacion con problematicas territoriales y ODS.

2. Anlisis critico en profundidad de casos representativos.

Se seleccionaron cuatro casos por su diversidad metodoldgicay alcance (por ejemplo, uso de
SIG en grados de ingenieria, adaptacion de Geo-Inquiry y ApS en secundaria, itinerarios peda-
gogicos virtuales, adecuacion de biogeografia a la Agenda 2030. Para cada uno se analizaron:

+ la metodologia innovadora,

* los objetivos especificos,

* los recursos tecnoldgicos y didacticos aplicados,

* los resultados de aprendizaje reportados,

« las fortalezas y debilidades explicitadas o inferidas,

+ y las posibles lecciones transferibles a otros contextos .

3. Sintesis transversal y elaboracion del DAFO.

A partir de los patrones comunes identificados, se realizé una sintesis transversal de los ha-
llazgos que permitié delimitar cuatro dimensiones clave de la innovacién en geografia: meto-
dologias activas, omnipresencia de TIG, compromiso con la sostenibilidad y revalorizacién del
trabajo de campo.

Sobre esta base se construyé un andlisis DAFO (Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Opor-
tunidades) que integra factores internos y externos que condicionan el desarrollo de la inno-
vacion educativa en geografia, apoyado tanto en los casos documentados como en el marco
conceptual revisado .
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Uso de inteligencia artificial generativa como apoyo

El estudio utilizé herramientas de inteligencia artificial generativa (IAG) tinicamente como apo-
yo instrumental (busqueda guiada, organizacién del corpus y edicién de estilo), bajo un pro-
tocolo de control humano. Todas las referencias sugeridas por la IAG se verificaron manual-
mente y solo se incorporaron fuentes comprobadas. El andlisis tematico y la interpretacién de
resultados se realizaron por la autoria, utilizando la IAG para sintetizar informacion del corpus
ya validado y detectar redundancias o problemas de cohesion, sin delegar decisiones analiti-
cas ni afirmaciones sustantivas.

Limitaciones metodologicas

El disefio metodoldgico presenta limitaciones que condicionan el alcance y la generalizacion
de los resultados:

El corpus se limita a publicaciones de los Ultimos cinco afios, lo que refuerza la actualidad del
analisis, pero puede dejar fuera experiencias previas relevantes.

El estudio se basa en casos documentados en la literatura y en un informe de sintesis elabora-
do con NotebookLM, sin acceso adicional a los datos empiricos primarios de las experiencias
(instrumentos de evaluacidn, bases de datos de resultados, registros de aula o testimonios
completos de participantes).

La informacién disponible sobre resultados de aprendizaje es mayoritariamente cualitativa,
con escasa cuantificacion sistematica del impacto y sin disefios pre-post o grupos de control.

No se dispone de datos suficientes sobre la sostenibilidad temporal de las innovaciones ni
sobre su transferencia a otros contextos educativos.

Estas limitaciones situan a este estudio como una aproximacién a la innovacion en geografia,
y hacen recomendable interpretar las conclusiones como hipétesis fundamentadas en ten-
dencias y factores criticos mas que como generalizaciones definitivas.

Resultados

Caracterizacion general de casos documentados

El corpus retine 13 experiencias recientes (6 en secundaria y 7 en educacién superior) que
combinan metodologias activas (ABP/ABPr, ApS/Geo-Inquiry, gamificacién, seminarios) con
distintas TIG (SIG/WebGlIS, Story Maps, visores institucionales, Google Earth/Studio) y, en va-
rios casos, con problematicas socioambientales vinculadas a los ODS. Para evitar una des-
cripcién extensa caso por caso en el cuerpo del articulo, la caracterizacion completa se ofrece
en una tabla de sintesis (Tabla 1), mientras que aqui se presentan los patrones comparativos
por nivel educativo y los ejes transversales derivados del analisis.
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Tabla 1

Caracterizacion sintética del corpus analizado (n = 13)

Caso Nivel Contexto Metodologia TIG Foco principal Referencia
educativo  geografico activa empleadas
1 Secundaria  Albacete ApS + Geo-  SIG/WebGIS Peatonalizacion Tirado-
(3° ESO) (Espafia) Inquiry urbana (ODS Olivares et
11) al. (2025)
2 Secundaria  Region ABP Recursos Crisis ambiental Ruiz
(2°Bach.))  de Murcia (problemas)  digitales del Mar Menor  (2024)
(Espafia) de analisis
territorial
3 Secundaria  Andalucia ABP+DUA  TIG+ Patrimonio e Junta de
Obligatoria  (Espafia) impresion 3D inclusion Andalucia
(19, 2, 49) (2021)
Bachillerato
(1°)
4 Secundaria  Coquimbo Geo-Inquiry  SIG Indagacion Araya &
(nivel sin (Chile) colaborativo  educativos  territorial Oberle
especificar) (2023)
+formacion
docente
5 Secundaria  Badajoz Aprendizaje  ArcGIS Pensamiento Buzo
(varios (Espafia) por Online espacial (2019,
niveles) proyectos (WebGlIS) 2021,
2023)
6 Secundaria  Espafia Gamificacion Recursos ODSen Morote &
(1° ESO) + retos digitalesde  educacion Hernandez
apoyo secundaria (2023)
7 Universidad Extremadura ABP QGIS3.28+ SlGaplicadoa  Alberdi
(Grado) (Espafia) Kahoot ingenieria (2025)
8 Universidad Univ. de [tinerario Google Earth Inclusiony Gonzalez
(Grado) Oviedo virtual Studio accesibilidad etal.
(Espafia) (2024)
9 Universidad UPV/EHU IKDI3 + TIG de Biogeografiay  Lozano et
(Grado) (Espafia) aprendizaje  andlisis 0oDS al. (2024)
activo territorial
10 Universidad Espafa Aprendizaje  Story Maps  Disefio de Mateo
(Master basado en (ArcGIS situaciones de  (2024)
Prof)) proyectos Online) aprendizaje
11 Univ. Espana Aprendizaje  Geovisor Pensamiento Constenla
(Grado + experiencial ~ PNOA/IGN territorial (2024)
Master
Prof))
12 Formacién  Colombia Seminario Recursos Reflexion Soler &
docente Aleman digitales de  epistemoldgica Pizzinato
apoyo (2022)
13 Universidad Espafia (UA,  IKDi3 + TIG Ordenacion del  Davila &
(Grado) UIB, EHU) aprendizaje  aplicadasa  territorioy ODS  Olcina
cooperativo  OT (2025)
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Metodologias innovadoras predominantes

El andlisis revela dos lineas predominantes en la innovacidn geografica: adopcion de estrate-
gias metodoldgicas activas e integracion de Tecnologias de la Informacién Geografica.

Las estrategias metodoldgicas activas mas frecuentes son el Aprendizaje Basado en Pro-
blemas (ABP), empleado en contextos tan diversos como analisis de desastres ambientales
en secundaria (Ruiz, 2024, p. 340) y formacién en ingenieria con SIG (Alberdi, 2025, p. 13); el
Aprendizaje-Servicio (ApS), destacado en el proyecto APPangea sobre peatonalizacién urbana
en Albacete (Tirado-Olivares et al., 2025, p. 172); y la metodologia Geo-Inquiry, implementada
en Chile con enfoque de indagacion colaborativa (Araya & Oberle, 2023, p. 119).

Las TIG aparecen practicamente en todos los casos, aunque con niveles de dificultad varia-
bles: desde el uso de los SIG profesionales como QGIS y ArcGIS Online (Alberdi, 2025, p. 14),
hasta herramientas mds accesibles como Google Earth Studio para itinerarios virtuales (Gon-
zélez et al., 2024, p. 1), Story Maps para narrativas territoriales (Mateo, 2024, p. 596), visores
institucionales como PNOA (Constenla, 2024, p. 442), e incluso tecnologias de impresién 3D
para representacion patrimonial (Junta de Andalucia, 2021, p. 3).

La gamificacion aparece como estrategia metodolégica complementaria en educacion se-
cundaria, particularmente vinculada a ODS (Morote & Hernandez, 2023, p. 157), mientras que
el trabajo de campo mantiene su vigencia tanto en formatos presenciales como adaptados
virtualmente (Gonzélez et al., 2024, p. 2; Lozano et al., 2024, p. 725; Correa et al., 2024, p. 125).

Analisis critico de casos representativos

Uso de SIG y ABP en enseianza universitaria

Esta experiencia (Alberdi, 2025, p. 13) implement6 ABP en tres seminarios de grados de inge-
nieria en Extremadura, empleando QGIS como herramienta principal y Kahoot para evaluacion
gamificada. Los objetivos buscaban determinar el potencial innovador de los SIG en la ense-
flanza y evaluar el conocimiento geoespacial adquirido mediante ABP.

Los resultados evidenciaron un alto grado de satisfaccion, con 80% del alumnado manifes-
tando gran utilidad de los SIG para el desarrollo de proyectos de ingenieria. La experiencia
demostré la motivacion y utilidad practica, fomentando la participacion activa y alejandose de
la concepcion del docente como mero transmisor de conocimientos. La combinacién de TIC
con ABP llevé a la adquisicion de conocimientos y habilidades mediante experiencias practi-
cas y colaborativas.

Como debilidad implicita, el texto sugiere que la implantacion de los SIG en educacién superior
aun no esta generalizada, indicando barreras institucionales o formativas para su aplicacion.

Adaptacion de Geo-Inquiry y ApS en educacion secundaria

Este proyecto (Tirado-Olivares et al., 2025, p. 157) siguié la metodologia Geo-Inquiry (pregun-
tar, recoger, visualizar, crear y actuar) enmarcada en ApS con 39 estudiantes de 3° ESO en
Albacete. El alumnado asumié el rol de gedgrafo/investigador para analizar problemas de pea-
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tonalizacion urbana vinculados al ODS 11, utilizando herramientas geotecnoldgicas y trabajo
de campo con mediciones in situ.

Los estudiantes constataron el impacto de su trabajo al difundir sus hallazgos, mostrando
un elevado grado de satisfaccién. La experiencia mejord la concienciacion con el ODS 11 y
aumento la motivacion hacia la geografia. Como fortaleza principal, fomenté el aprendizaje
competencial, activo y transformador al conectar curriculo con accidén ciudadana y problemas
reales, convirtiendo el aprendizaje en algo util socialmente.

La principal debilidad identificada es la dependencia excesiva de la colaboracion entre Univer-
sidad y centro de Educacion Secundaria, lo que puede constituir una barrera importante para
la transferencia de la experiencia a otros contextos educativos. Por otra parte, la experiencia
demostré que es posible llevar las técnicas de investigacidén geograficas mas avanzadas a la
educacion secundaria, y que la utilizacion didactica del entorno a través de las TIG es crucial
para desarrollar el pensamiento geografico.

Itinerarios pedagogicos virtuales

Esta innovacién de la Universidad de Oviedo (Gonzaélez et al., 2024, p. 4) adapté itinerarios pe-
dagogicos presenciales a la modalidad virtual mediante Google Earth Studio, basandose en el
aprendizaje experiencial de conocimientos geograficos. Los objetivos del proyecto buscaban
romper las limitaciones de la modalidad presencial (coste, tiempo, accesibilidad), promovien-
do la inclusion de personas con movilidad reducida, y fomentando el trabajo en equipo en el
disefo de itinerarios.

Google Earth Studio permitié la realizacion de vuelos similares a un dron, complementados
con la superposicion de cartografia tematica. Los itinerarios virtuales estimularon el aprendi-
zaje experiencial, la puesta en practica de conocimientos tedricos, el manejo de habilidades
cartograficas, y permitieron al alumnado percibir en su complejidad el papel ambiental de la
zona de estudio (Sierra del Naranco).

Su fortaleza principal es que proporciona un recurso para garantizar la educacion inclusiva y
ademas se facilita la reflexion y opinién critica sobre el patrimonio y el medio ambiente. La
debilidad identificada es que, pese a sus potencialidades, Google Earth Studio ha sido escasa-
mente empleada en el contexto educativo, sugiriendo desconocimiento o barreras de acceso
entre el profesorado.

Adaptacion de la Biogeografia a la Agenda 2030

Este Proyecto de Innovacién Docente de la UPV/EHU (Lozano et al., 2024, p. 718) aplicé estra-
tegias metodoldgicas variadas -clases magistrales, talleres de clasificacion, salidas de cam-
po, dinamicas de participacién y debates- para adaptar la asignatura al modelo IKDi3 (innova-
cién, cooperativo, ODS). Como objetivos se buscaba alinear los contenidos con los ODS y la
Agenda 2030 de la Universidad del Pais Vasco (EHU), fomentando el compromiso ético con el
entorno, promoviendo la igualdad entre sexos y la empatia por otros colectivos.

Se realizaron salidas de campo a la Dehesa de Oldrizu (Vitoria-Gasteiz). para hacer inventarios

fitogeograficos, empleando recursos didacticos y metodologicos variados como la gamifica-
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cion de actividades. Los resultados fueron positivos, logrando mayor participacion estudiantil
en temas éticos y de sostenibilidad, conciencia sobre los limites planetarios y la necesidad de
posturas mas comprometidas.

El enfoque holistico de la geografia facilita la integracién de los ODS y valores transversales.
La evaluacién incluyé la opinion de expertos externos, afiadiendo rigor al disefio curricular.
Tras el proyecto se concluye que la utilizacion de dinamicas activas y variadas, junto con la
gamificacion, mejora el grado de atencion y los resultados de aprendizaje También se desta-
ca que el estudio de la escala geografica es fundamental para comprender los matices en la
conservacion.

Hallazgos transversales

El andlisis identifica cuatro ejes transversales: (1) predominio de metodologias activas que
sittan al alumnado como investigador y agente de accion territorial (ABP/ABPr, ApS y Geo-In-
quiry); (2) integracion generalizada de TIG (SIG/WebGlIS, Story Maps, visores, Google Earth/Stu-
dio) para desarrollar pensamiento espacial y competencia geoespacial, habitualmente como
complemento del trabajo de campo; (3) orientacién creciente hacia problemas territoriales
contemporaneos y Agenda 2030/0DS, reforzando relevancia social y compromiso ciudada-
no; y (4) continuidad del trabajo de campo e itinerarios didacticos, reforzados por recursos
digitales. En conjunto, la literatura revisada subraya la formacion docente como condicion de
viabilidad y calidad de estas innovaciones.

Discusion

Analisis DAFO de la innovacion educativa en la ensefianza de la geografia

A partir de los patrones identificados, se sintetizan factores internos y externos que condicio-
nan la innovacién educativa en la ensefianza de la geografia mediante un analisis DAFO (Tabla
2).

Tabla 2

Analisis DAFO de la innovacion educativa en geografia
Aspectos positivos (ayudan) Aspectos negativos (dificultan)
Factores internos
Fortalezas Debilidades
Caracter global de la geografia, adecuado para Persistencia del modelo memoristico y
analizar de forma integrada la relacion sociedad— descriptivo en muchas practicas educativas.
naturaleza.
Las metodologias geograficas contrastadas como  Rigidez curricular y presencia de contenidos
el trabajo de campo, que presentan resultados oficiales desactualizados o poco flexibles que
solidos, son reforzadas por las TIG. limitan la experimentacion docente.

Alto potencial motivador de las geotecnologias para Brecha de formacion del profesorado en TIG y
el alumnado, que son percibidas como herramientas metodologias activas, que dificulta el cambio
atractivas y eficaces. metodoldgico.

Guallart Moreno, C., & Buzo Sanchez, I. (2026). Innovacion educativa en la ensefianza de la geografia: anélisis sistémico de metodologias activas
REIDICS, 79, 35-55. https:/doi.org/10.17398/2531-0968.19.35



Aspectos positivos (ayudan)

Aspectos negativos (dificultan)

Marco legal que favorece el enfoque competencial,
activo y orientado a la sostenibilidad (LOMLOE,
EEES).

Resistencia al cambio tanto en la esfera
universitaria como en un alumnado habituado a
un papel pasivo.

Existencia de grupos de investigacion y redes
especializadas que generan conocimiento aplicado
y materiales didacticos.

Escasez de evaluacion sistematica del impacto
de las innovaciones y poca presencia explicita
de la evaluacion en la documentacion de los
proyectos.

Factores externos
Oportunidades

Amenazas

Relevancia creciente de los problemas ecosociales
(ODS, cambio climatico), que refuerzan el papel
social de la geografia.

Transformacion digital muy acelerada que
puede dejar obsoletas las innovaciones antes
de consolidarse.

Amplia disponibilidad de recursos educativos
abiertos y herramientas geotecnoldgicas gratuitas
(QGIS, Google Earth, visores institucionales), que
democratizan la innovacion.

Desfase entre los marcos normativos y las
practicas reales en el aula, lo que limita el
alcance de las reformas legislativas.

Familiaridad del alumnado con dispositivos moviles,
entornos web y redes que pueden integrarse en
propuestas de aprendizaje.

Riesgo de una innovacion superficial, centrada
en usar TIC o inteligencia artificial sin modificar
el enfoque metodoldgico de fondo.

Oportunidad de potenciar redes de colaboracion
interinstitucional entre centros, universidades e
instituciones geograficas, que amplian el impacto
de las experiencias.

Contexto sociopolitico con tensiones
(radicalizacion, xenofobia, baja empatia social)
que dificulta la educacion para la ciudadania
critica.

EI DAFO muestra un marco disciplinar y normativo favorable, pero también inercias metodolo-
gicas, brechas de formacion docente, rigideces curriculares y escasa evaluacion sistematica,
que limitan la consolidacién y transferencia de las innovaciones.

Contradicciones en la innovacion geografica

El andlisis evidencia contradicciones que condicionan el desarrollo de las innovaciones. La
primera se da entre el discurso innovador y la practica tradicional. Pese al consenso sobre la
necesidad de transformacion, persisten ampliamente metodologias transmisivas (Ruiz, 2024,
p. 340), sugiriendo una brecha entre la intencionalidad declarada y la accién efectiva.

La segunda contradiccion se muestra entre el potencial de las TIG y la formacién docente.
Aunque las herramientas geotecnoldgicas ofrecen posibilidades extraordinarias, su aprove-
chamiento efectivo requiere una formacién tecnoldgica que frecuentemente no se proporcio-
na (Guallart, 2025a, p. 9; Peinado, 2024, p. 380). Esto genera infrautilizacién de los recursos
disponibles.

La tercera paradoja identificada se produce entre la innovacion instrumental y la evolucion
epistemoldgica. Existe el riesgo de adoptar nuevas herramientas sin modificar las concepcio-
nes previas sobre lo qué significa ensefiar y aprender geografia (Guallart, 2025a, p. 4; Peinado,
2024, p. 385). La auténtica innovacion requiere cambios en todos los subsistemas MORE, no
solo la incorporacion de recursos tecnoldgicos (Alvarez, 2024, p. 671).
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La cuarta contradiccion se manifiesta entre la difusién que se considera deseable y la depen-
dencia al contexto en el que se ha desarrollado la innovacion. Muchas innovaciones exitosas
dependen de colaboraciones especificas o de caracteristicas institucionales particulares, difi-
cultando su transferencia a otros contextos educativos.

Factores criticos de éxito en innovaciones geograficas

Los casos analizados permiten identificar factores que condicionan el éxito de las innovacio-
nes educativas en la geografia. El factor mas determinante es la formacion integral del docen-
te que ha de abarcar las dimensiones tecnolégica, pedagdgica y epistemoldgica (Lozano et
al., 2024, p. 718). Sin profesorado competente en TIG y metodologias activas, la innovacién
resulta superficial.

Un segundo factor critico es la coherencia entre la metodologia, la organizacion del proceso
de ensefianza-aprendizaje, los recursos disponibles y la evaluacién. Las innovaciones mas
efectivas transforman simultaneamente las multiples dimensiones del proceso educativo (Al-
varez, 2024, p. 668), evitando contradicciones como emplear estrategias metodoldgicas acti-
vas con evaluaciones memoristicas.

Como tercer factor esta la conexién con los problemas territoriales reales y relevantes para el
alumnado. Las experiencias vinculadas a los ODS, las problematicas locales o el Aprendiza-
je-Servicio (ApS) generan mayor motivacion y aprendizaje significativo (Tirado-Olivares et al.,
2025, p.168; Lozano et al., 2024, p. 718; Morote & Hernandez, 2023, p. 148).

El cuarto factor de éxito, lo encontramos en la integracion equilibrada entre TIG y experiencia
territorial directa. Las innovaciones mas potentes combinan capacidades analiticas de geo-
tecnologias con las vivencias del trabajo de campo (Correa et al., 2024, p. 125; Gonzalez et al.,
2024, p. 17), evitando la virtualizacién absoluta o rechazo tecnolégico.

Finalmente, el quinto factor es la colaboracién interinstitucional y la construccién de redes.
Las experiencias que trascienden el aula aislada, estableciendo vinculos entre niveles educa-
tivos o con instituciones territoriales, multiplican su impacto (Alvarez, 2024, p. 673; Tirado-Oli-
vares et al., 2025, p. 159).

Conexion con tendencias actuales en innovacion geografica

Los resultados de este analisis coinciden con las tendencias internacionales en didactica de
la geografia. La centralidad de las metodologias activas responde a un consenso pedagogico
sobre la necesidad de un aprendizaje constructivista, donde los estudiantes construyen acti-
vamente el conocimiento mediante la indagacion y la resoluciéon de problemas (Masterova,
2023, p. 44). El protagonismo de TIG refleja la digitalizacién de la ciencia geografica, donde
SIG, teledeteccion y analisis geoespacial se han convertido en herramientas disciplinares fun-
damentales.

El compromiso con la sostenibilidad y los ODS conecta con el reconocimiento global de la
geografia como disciplina esencial para la Educacion para el Desarrollo Sostenible, dada su
capacidad para analizar las interdependencias entre sociedad y naturaleza, y promover el pen-
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samiento sistémico. La revalorizacion del trabajo de campo, lejos de ser una resistencia al
cambio, evidencia una postura epistemologica madura, ya que entiende la innovacion tecnol6-
gica como complemento de los métodos tradicionales consolidados empiricamente.

La contradiccién entre innovacién declarada y practica efectiva no es exclusiva de la geo-
grafia, constituyendo un desafio transversal en la innovacién educativa que requiere afrontar
cambios en la cultura institucional, en los sistemas de incentivos docentes y en la evaluacién
rigurosa del impacto (Martin-Diaz, et al. 2013, p. 12).

La simple integracion de metodologias activas y Tecnologias de la Informaciéon Geografica
(TIG) carece de un impacto transformador real y corre el riesgo de convertirse en un “tec-
nocentrismo vacio” si no se inscribe dentro de un marco tedrico sélido. Resulta fundamen-
tal evidenciar la conexidn existente entre los postulados tedricos que aportan las corrientes
geograficas contempordneas y las tendencias actuales de innovacién didactica en el ambito
de los recursos tecnoldgicos. Por ello vinculamos los trece casos del corpus analizado con
las tres grandes vertientes epistemologicas de la disciplina: la Geografia de la Percepcidn, la
Geografia Humanista y la Geografia Radical o Critica (Tabla 3). Al explicitar este nexo, se de-
muestra que la adopcion de las TIG y de las metodologias activas en el aula no responde a una
eleccidn técnica al azar, sino que materializa las diferentes maneras de comprender el espacio
geografico desde las diferentes corrientes epistemoldgicas actuales.

Tabla 3

Relacion de Casos de Innovacion con Corrientes Epistemoldgicas

Caso Metodologia Foco Principal  Corriente Justificacion del Nexo Tedrico
y Tecnologia Epistemoldgica

1 ApS + Geo- Peatonalizaciéon  Geografia Critica Los estudiantes auditan el urbanismo
Inquiry con urbana (ODS 11) y Radical local, cuestionando el privilegio
SIG/WebGIS del vehiculo privado frente a la

vulnerabilidad del peaton, disputando
asi el “derecho a la ciudad”.

2 ABP con Crisis del Mar Geografia Critica  Afronta problemas socioespaciales
visores Menor y Radical complejos y conflictos de uso
digitales evidenciando el impacto territorial y

la asfixia producida por el sistema de
produccion.

3 ABP + DUA Patrimonio e Geografia Enlaza la identidad territorial y el
con impresiéon inclusion Humanista patrimonio local con la inclusion social,
3D fomentando el orgullo por la escala

local para todo el alumnado.

4 Geo-Inquiry Indagacion Geografia Critica Aplica el enfoque de la indagacion
con SIG territorial y Radical para la caracterizacion del riesgo,
educativos respondiendo a la necesidad critica

de analizar la vulnerabilidad ante
desastres.

5 Aprendizaje Pensamiento Geografiadela  Exterioriza, cristaliza y somete a
por proyectos  espacial Percepcion analisis riguroso el mapa mental y
con WebGIS cognitivo del alumnado a través de

herramientas espaciales.
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Caso Metodologia Foco Principal Corriente Justificacion del Nexo Teérico
y Tecnologia Epistemoldgica

6 Gamificaciéon  ODS en Geografia Critica  Integra transversalmente problemas
en entornos secundaria y Radical sociales relevantes de la Agenda
digitales 2030, educando para el compromiso

ciudadano ante las problematicas
ecosociales.

7 ABP con QGIS SIG en ingenieria El Espacio Entrena al estudiante para decodificar
y Kahoot civil Concebido e intervenir mediante herramientas

(Transversal) hegemonicas y analiticas en la
dimension del espacio concebido por
tecndcratas y urbanistas.

8 [tinerario Inclusion y Geografia Recrea inmersivamente la experiencia
virtual con accesibilidad Humanista de la topofilia y la percepcion del
Google Earth “espacio vivido” superando las barreras
Studio arquitectonicas tradicionales.

9 ABP (IKDi3) Biogeografia 'y Geografia Critica Reorienta las Ciencias de la Tierra
con TIG 0oDS y Radical para buscar metas de resiliencia
territoriales comunitaria y equidad global frente

a las légicas predadoras de los
ecosistemas.

10 Proyectos con  Situaciones Geograffadela  Actua como puente entre la
Story Maps de aprendizaje Percepcion y representacion cartograficay la

narrativas Humanista subjetividad humana, permitiendo al
alumno plasmar sus memorias, lazo
afectivo y geografia personal.

11 Aprendizaje Pensamiento Geografia Critica  Analiza la morfologia y evolucién
experiencial territorial y Radical de los usos del suelo, posibilitando
con Visor descifrar el impacto de las logicas
PNOA de la ocupacion social en el territorio

material.

12 Seminario Reflexion Metarreflexion Subraya la necesidad de que el
Aleman enred epistemolégica  Disciplinar profesorado reconceptualice su vision

(Transversal) del espacio antes de poder aplicar
innovaciones activas con éxito.

13 Cooperativo Ordenaciony Geografia Critica Prepara al alumnado universitario

(IKDi3) con oDS y Radical frente a la emergencia climatica
TIG inminente, enfocandose en
la adaptacion del riesgo vy el
planeamiento sostenible.
Conclusiones

La innovacién educativa en geografia se configura hoy como una necesidad disciplinar para
mantener la relevancia social y el valor educativo de la ensefianza geografica en un contex-
to de profundas transformaciones territoriales. El analisis de los trece casos documentados
muestra que la innovacion con impacto no se reduce a incorporar nuevas herramientas tecno-
l6gicas, sino que exige una transformacion de las metodologias, la organizacion, los recursos
y la evaluacién (modelo MORE).

Del estudio se derivan cuatro conclusiones principales:
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1. Centralidad de las metodologias activas. Estrategias como el Aprendizaje Basado en Pro-
blemas y Proyectos, el Aprendizaje-Servicio y Geo-Inquiry constituyen un eje vertebrador
de las experiencias innovadoras analizadas. Estas estrategias metodologicas situan al
alumnado activamente en la construcciéon de su conocimiento espacial, favoreciendo la
investigacion sobre problemas reales y potenciando el trabajo cooperativo.

2. Papel complementario de las TIG en relacién con el trabajo de campo. Las TIG -SIG, Web-
GIS, Story Maps, visores institucionales, Google Earth/Studio- se consolidan como herra-
mientas potentes para desarrollar el pensamiento espacial y la competencia geoespacial.
Su utilizacion resulta mas efectiva cuando se aplican como complemento del trabajo de
campo y de la experiencia territorial directa.

3. Orientacion hacia la sostenibilidad y los problemas territoriales contemporaneos. Gran
parte de las iniciativas se vinculan explicitamente con los Objetivos de Desarrollo Soste-
nible y con problematicas territoriales actuales (riesgos ambientales, desigualdades so-
cioespaciales, ordenacion del territorio). Esta orientacién incrementa la relevancia social
del curriculo de geografia, refuerza la motivacion del alumnado y posiciona la disciplina
como herramienta para la accion ciudadana critica y responsable.

4. Formacién docente como factor determinante de la innovacion. La literatura revisada su-
braya la necesidad de programas de formacion inicial y continua que integren de forma
equilibrada las dimensiones tecnolégicas, didactica y epistemoldgicas, evitando innova-
ciones superficiales centradas solo en el dominio instrumental de las TIG.

El analisis DAFO elaborado sintetiza una geografia escolar y universitaria situada en una posi-
cion potencialmente ventajosa para liderar procesos de innovacion —por su caracter integra-
dor, la tradicion de trabajo de campo y la existencia de marcos normativos competenciales—,
pero condicionada por las inercias metodoldgicas, las brechas de formacién docente, las rigi-
deces curriculares y la ausencia de evaluacion sistematica del impacto de las innovaciones.

Este trabajo presenta limitaciones metodoldgicas que es necesario considerar al interpretar
los resultados y las conclusiones:

El analisis se basa en trece casos documentados y en un informe de sintesis elaborado con
NotebookLM a partir de publicaciones recientes. Aunque se han consultado las fuentes origi-
nales, no se ha accedido a los datos empiricos primarios de las experiencias (instrumentos,
bases de datos completos, registros de aula, etc.), lo que impide una verificacion independien-
te del impacto sefialado.

La informacion sobre resultados de aprendizaje es mayoritariamente cualitativa, apoyada en
percepciones de satisfaccion y valoraciones globales. No se dispone de disefios cuasi-expe-
rimentales, evaluaciones pre-post ni grupos de control que permitan estimar con precision el
efecto de las innovaciones sobre competencias geograficas especificas.

Los casos analizados se presentan, en su mayoria, como experiencias puntuales, sin datos
suficientes sobre su sostenibilidad temporal: desconocemos si las practicas innovadoras se
consolidaron institucionalmente, se abandonaron al finalizar los proyectos o se extendieron a
otros grupos y materias.
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La informacién disponible sobre condiciones contextuales (recursos institucionales, tiempos
de dedicacion docente, formacion especifica recibida, apoyos y resistencias internas) es a
menudo parcial o implicita, lo que dificulta aislar los factores que explican el éxito o las dificul-
tades de cada innovacion.

En conjunto, estas limitaciones refuerzan el caracter exploratorio del trabajo y sefialan la ne-
cesidad de complementar este tipo de analisis documentales con estudios empiricos mas
sistematicos.

El avance en estas lineas requiere consolidar comunidades académicas y profesionales que
articulen investigacion, formacién docente y practica educativa, generando conocimiento so-
bre cdmo ensefiar y aprender geografia de forma efectiva, relevante y transformadora.

Como lineas de trabajo futuro sugerimos realizar (1) estudios empiricos que midan el impacto
de metodologias activas y tecnologias de la informacion geografica sobre el desarrollo de
competencias geogréficas, mediante disefios pre-post e instrumentos validados; (2) analisis
de sostenibilidad y difusion a otros contextos educativos que permitan identificar las condi-
ciones necesarias para consolidar las innovaciones mas alla de las experiencias puntuales;
(3) la evaluacién de modelos de formacion docente en TIG y metodologias activas; y (4) desa-
rrollo de marcos e instrumentos de evaluacion del pensamiento espacial y del razonamiento
geografico que superen los enfoques memoristicos. Estas lineas permitirian complementar
las revisiones documentales con evidencias empiricas mas solidas y comparables.
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Resumen

La ensefianza de una geografia critica precisa de una contextualizacion de los elementos del
territorio que son resultado de la accion humana y han quedado fosilizados en el paisaje ac-
tual. La participacion ciudadana en las decisiones sobre las transformaciones en el territorio
requiere a su vez, del desarrollo de competencias espaciales. El patrimonio arqueoldgico se
incorpora en los procesos de toma de decisiones, utilizando elementos e informaciones geo-
graficas, como medio de contextualizacidn necesario para la interpretacion de los cambios.
La arqueologia se ha incorporado en la didactica de las ciencias sociales en forma de didac-
tica del objeto, excavaciones simuladas o recreaciones histéricas. Sin embargo, en contadas
ocasiones se utilizan las investigaciones reales de transformaciones del territorio y del paisa-
je, que incorporen la cartografia, la toponimia y las evidencias arqueoldgicas. Se constata con
ello una distancia entre los desarrollos paralelos en las tendencias tedricas de la investigacién
geografica y arqueoldgica, con modelos de interpretacién explicativos y criticos y su aplica-
cion a la didactica de las ciencias sociales. Mediante una metodologia de estudio de caso, se
analiza en este trabajo el desarrollo de una investigacién arqueoldgica para un estudio de im-
pacto en el patrimonio. Los resultados del analisis muestran que la diversidad de evidencias
y el razonamiento geografico y arqueoldgico que entran en juego, constituyen fuentes muy
relevantes para el desarrollo de competencias como: comprender y explicar la interdepen-
dencia de fendmenos del mundo natural y social, los procesos de cambio y permanencia, las
relaciones de causa-efecto y el pensamiento relacional y holistico.

Palabras clave: Arqueologia espacial; Competencias espaciales; Didactica de la Geografia; Educacién secundaria

Abstract

Teaching critical geography requires contextualizing territorial elements that result from hu-
man action and have become fossilized in the current landscape. Effective citizen participa-
tion in decisions about territorial transformation requires the development of spatial skills.

Archaeological heritage is incorporated into decision-making processes, using geographical
elements and information as a necessary means of contextualization for interpreting changes.

Archaeology has been incorporated into social science education through object-based learn-
ing, simulated excavations, and historical reenactments. However, real-world research on ter-
ritorial and landscape transformations, integrating cartography, toponymy, and archaeological
evidence, is rarely employed.

This reveals a gap between parallel theoretical developments in geographical and archaeolog-
ical research, with their explanatory and critical interpretive models, and their application in
social science education.

Using a case study methodology, this paper analyzes the development of an archaeological
investigation conducted for a heritage impact study. The results show that the diversity of
evidence involved, together with the geographical and archaeological reasoning employed,
constitute a highly relevant source for developing skills such as understanding and explaining
the interdependence of natural and social phenomena, processes of change and permanence,
cause—effect relationships, and relational and holistic thinking.

Keywords: Spatial Archaeology; Spatial competencies; Geographic learning; Secondary education
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Introduccion

La ensefianza de la geografia y la historia se realiza habitualmente de manera separada en
los centros escolares, con la excepcién de las metodologias de trabajo por proyectos. Sin
embargo, estas dos disciplinas suelen constituir una sola asignatura en muchos cursos de
los planes de estudio, tanto en la ensefianza primaria como en la secundaria. Esto se debe
a que la comprension del espacio y del tiempo se relacionan con los procesos sociales y las
actividades humanas histéricas y es por lo que estan intimamente relacionados. No obstante,
en la realidad educativa plasmada en los textos escolares e incluso en la investigacion de la
didactica especifica de las ciencias sociales, pocas veces se realiza esta conjuncion.

El patrimonio arqueoldgico constituye en este sentido un contenido integrador de gran po-
tencial, ya que dota de multidisciplinariedad y multidimensionalidad al pensamiento de los
procesos de permanencia y cambio situados en espacios y territorios concretos. En la di-
dactica de las ciencias sociales existe una amplia trayectoria del recurso a la arqueologia en
la ensefianza (Arias-Ferrer, L et al, 2023), fundamentalmente de la historia, incorporando el
analisis de objetos (Bardavio y Gonzalez, 2003 entre otros), las recreaciones de los métodos
de excavacion (Egeay Arias, 2013) y las salidas escolares a museos y yacimientos arqueolégi-
cos (Hernandez y Rojo, 2012). Estas propuestas, se centran en el conocimiento de los rasgos
culturales (restos materiales), los elementos patrimoniales y los procesos de investigacion,
desarrollando competencias de pensamiento hipotético-deductivo, reflexionando sobre cam-
bios y permanencias en los objetos y desarrollando actitudes de valorizacién de elementos
patrimoniales. Sin embargo, la utilizacién de casos arqueoldgicos para desarrollar situacio-
nes de aprendizaje, aunque existe, es mas escasa. Cabe destacar el proyecto Canténimo de-
sarrollado en una escuela rural de Primaria en Ujié (Navarra).’

El objetivo de este texto es realizar una revision tedrica de las lineas de investigacion en geo-
grafia, historia y arqueologia que sustentan un enfoque interdisciplinar de la ensefianza de la
geografia y la historia a partir de la reflexion sobre la arqueologia del paisaje. A continuacion,
se analiza un caso de intervencién arqueoldgica (prospeccién y excavacion) para mostrar
cémo los elementos que entran en juego (restos arqueoldgicos, cartografias, fotos aéreas,
toponimia o etnografia comparada) que forman parte del razonamiento geoarqueolégico, sus-
tentan el desarrollo de un pensamiento geografico y social relacional.

Partimos de la hipotesis de que este modo de razonamiento dindmico, desde el punto de vista
geografico y social, puede incorporarse a la educacion obligatoria.

El caso que analizamos aporta contenidos para el desarrollo de competencias de pensamien-
to historico y geografico también en Secundaria. Proponemos aqui explorar los paisajes en
los territorios que han sido objeto de estudios arqueolégicos para profundizar de manera ex-
plicativa sobre estas evidencias fosilizadas en el paisaje y educar en una manera de razonar
arqueolégicamente (Hernandez Carretero, 2010; Chevallier, 1976). Con ello se pretende ejerci-
tar la mirada del alumnado escolar sobre el caracter cambiante del paisaje (Garcia de la Vega,
2011; Tuan, 1974) y concientizar sobre la importancia de las decisiones sobre el territorio que

1. https://cpujue.educacion.navarra.es/blog/2018/07/todo-lo-que-sabemos-sobre-cantonimo-del-684-al-780-d-c/
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competen a la ciudadania, para capacitarlas/los como agentes de intervencién democratica
en los procesos de cambio.

En la gestidn del territorio, la investigacion arqueoldgica interviene para determinar el impacto
sobre el patrimonio de cualquier transformacion. Algunas de las transformaciones entran en
contradicciéon ademas con los actuales usos por parte de la ciudadania (como en el caso que
se presenta) y los valores identitarios de estos espacios, generando movilizaciones, que en el
territorio valenciano han recibido el nombre de “Salvem”. Otras modificaciones contradicen un
uso sostenible y mas aun en un contexto de cambio climatico, como se ha comprobado con
las inundaciones de espacios urbanizados de la tristemente conocida DANA de Valencia en
octubre de 2024. Por ello, es de vital importancia favorecer la comprensién de los procesos
de modificacién del territorio con ayuda de la arqueologia, dado su enfoque en la lectura del
paisaje.

A partir de los datos de este estudio de impacto sobre el patrimonio, la autora analiza la poten-
cialidad de su desarrollo didactico para la ensefianza de la Geografia, la Historia y el Patrimo-
nio, a partir del analisis geoarqueologico y toponimico del paisaje antropizado, con el objetivo
de ofrecer al alumnado de secundaria contenidos que promuevan el desarrollo de destrezas
de pensamiento geografico e histérico basados en la arqueologia, junto con una aproximacién
al patrimonio local.

Bases teoricas para un abordaje educativo interdisciplinar desde la in-
vestigacion geografica y arqueologica

En la didactica de la Geografia, la Historia y el Patrimonio, el contenido disciplinar ha de abor-
darse de manera que contribuya a la formacién de una ciudadania critica. Para ello, es necesa-
rio incorporar conocimientos disciplinares relacionados y relacionables, que puedan constituir
elementos explicativos del espacio y el tiempo y contribuyan a la comprensién de estas dos
dimensiones.

Por otro lado, existen propuestas, como la de Edgar Morin, que se sustentan en la necesidad
de la comprensién de procesos complejos que solamente pueden abordarse desde una mi-
rada interdisciplinar. La publicacién por la UNESCO del documento “Los sietes saberes nece-
sarios para la educacion del futuro” (Morin, 2005) indica la necesidad de ensefiar a relacionar
diferentes disciplinas para desarrollar en la educacion un pensamiento critico que relacione
procesos locales y globales, contemporaneos e historicos, asi como multiculturales.

La lectura del paisaje para la interpretacién de los espacios del pasado necesita incorporar
una vision dinamica de los procesos de formacion y alteracion de los espacios habitados. En
la seleccion de la ubicacion de las actividades humanas, su uso y su abandono, intervinieron
decisiones que se relacionan con el contexto historico: organizacion politica, recursos dispo-
nibles y funcion concreta de la ocupacion. Por otro lado, en las actuaciones arqueoldégicas, a
la identificacion y localizacion de artefactos y construcciones/destrucciones, se afiade nece-
sariamente una comprension de las dinamicas depositacionales y erosivas, que explican su
ubicacion y conservacion actual, toda vez que dan cuenta de los procesos previos.
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La arqueologia espacial estudia los restos materiales, patrones de asentamiento, paleoam-
biente y significados, con el objeto de reconstruir las condiciones de habitat y explotacion
del medio, asi como la comprension simbdélica de los espacios del pasado. De este modo,
el andlisis de paisajes histdricos incorpora las aportaciones de la geografia. La didactica del
paisaje, es considerada aqui en sus dimensiones fisicas y humanas diacronicas y como una
construccién social y cultural.

La Arqueologia, tal y como se concibe actualmente, amplia sus contextos de analisis e inter-
pretacion a la distribucion espacial de los restos, la comprension paleoecoldgica y paleogeo-
grafica. Desde los afos 60 del siglo XX con el desarrollo de la Nueva Arqueologia y con la Ar-
queologia Procesual y Postprocesual, la prospeccion y la excavacion arqueoldgica incorporan
estas dimensiones geograficas en sus estrategias de investigacioén. Los resultados de estas
investigaciones, mas allad de constituir fuentes primarias de la historia, pueden incorporar los
procesos de razonamiento cientifico como modo de entregar al alumnado herramientas de
pensamiento critico. Estas estrategias de “Taller del Historiador” tienen sus precedentes en
los grupos de innovacién en Didactica de la Geografia y la historia de la segunda mitad del
siglo XX (Germania, Grupo 13-16, Gea-Clio, o materiales de Praxis) que utilizan los casos ar-
queoldgicos como fuentes primarias, con el objetivo de desarrollar un pensamiento critico e
investigador entre el estudiantado de educacion secundaria.

La incorporacién de la arqueologia en la Didactica de las Ciencias Sociales ha sido defendida
ampliamente con anterioridad:

Los investigadores argumentan que estrechar las conexiones entre la arqueologia y la historia
requiere: ampliar el concepto de “fuente primaria” mas alla de los documentos para incluir
la cultura material y los paisajes culturales (Henderson y Levstik 2016; Levstik y Henderson
2016; Levstik et al. 2014; Pinto e Ibafiez-Etxeberria 2018) ampliar los enfoques tradicionales
de la investigacion histérica para incluir metodologias arqueoldgicas (Martinez-Gil y Martin-Pi-
fiol 2019; Mathis et al. 2017; Pinto et al. 2019); ampliar las fuentes utilizadas durante la ins-
truccién (Egea-Vivancos y Arias-Ferrer 2020; Pinto 2013; Pinto e Ibafiez-Etxeberria 2018);y co-
nectar las investigaciones con los objetivos civicos de la educacién democratica (Henderson
y Levstik 2017; Levstik 2018; Levstik y Henderson 2015; Moe et al. 2002; Pinto 2016; Stottman
y Henderson 2015; Schaer 2022) (Arias et al., 2023)

Por otro lado, en cuanto a las bases epistemoldgicas de los contenidos disciplinares, vamos a
ver que, tanto la arqueologia como la geografia, han seguido cursos paralelos en la historia de
la investigacion, que ponen las bases para su puesta en relacion a través de la cultura material
y los usos del territorio.

Desde la geografia se incorporo el tiempo y la cultura humana al estudio del espacio. De este
modo Schlogel afirmaba “Solo podemos hacernos con una imagen adecuada del mundo si
empezamos a pensar otra vez conjuntamente espacio, tiempo y acciéon” (Schlégel, 2007, p.31).
Carl Ritter formul6 una Geografia sabedora de su caracter histérico: la “unidad natural” de lo
histoérico y lo geografico (Schlogel, 2007, p.45). Criticé una Geografia meramente fisica que
nada sabe de historia, y proyect6 una que perciba y analice un objeto en el cambio y el desa-
rrollo. Por su parte Edward Soja en la geografia postmoderna se centré en la tesis del desvane-
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cimiento del espacio, como reflejo inverso del triunfo de un historicismo que solo ahora toca
a su fin. Por ello afirmaba que su meta era espacializar la narrativa histérica (Schlégel, 2007).

La arqueologia es la disciplina que estudia las sociedades a través de sus restos materiales.
Para ello es fundamental considerar el contexto en el que se hallan, su distribucion espacial.
“La geografia, como ciencia del espacio, fue una de las primeras en teorizar sobre temas tales
como la nocién de “espacio” y “paisaje”, y en cierto sentido se podria expresar que la arqueo-
logia fue la que tomé “prestados” dichos conceptos para su uso.” (Villafafiez, 2011, p.135).

El desarrollo de paradigmas paralelos en las ciencias sociales produjo el acercamiento de al-
gunas disciplinas, como es el caso de la geografia y la arqueologia, que utilizaron el espacio y
el paisaje como unidades de andlisis. Tras una fase de paradigmas positivista y neopositivista
a finales del siglo XIX y principios del XX, nacen la nueva geografia y la nueva arqueologia. En
un inicio intentaban descubrir generalizaciones basandose en la teoria general de sistemas
de Bertalanffy. Anteriormente, Lucien Febvre, gedgrafo de la escuela de los Annales, ya habia
propuesto que el paisaje es importante para entender las relaciones entre las sociedades hu-
manas y su medio. En arqueologia, tras una fase de intentos de identificacién de las culturas
humanas bajo un prisma evolucionista, Leslie White en los afios 40 construye la definicion
de la cultura como un medio extrasomatico de adaptacién. Posteriormente, Binford, define la
cultura como medio de adaptacién, cuyos cambios se producen por la influencia del ambiente
mas que por contacto entre grupos humanos. Los procesos socioculturales incorporan las
dimensiones fisicas de los humanos y su accion sobre el espacio, acercandose a la geografia.
Esta arqueologia cientifica se apoya en los presupuestos de la ecologia cultural (Butzer, 1983).

Con posterioridad, la nueva geografia empezé a utilizar el término espacio en vez de paisaje,
lo cual se adecuaba mas a tendencias positivistas y analiticas, que estaban sustituyendo las
caracteristicas historicistas e ideograficas asociadas al término “paisaje”, como sefialan Ore-
jas (1991) y Villafafiez (2011) en su revisién del desarrollo paralelo de estas dos disciplinas.

En los aflos 60 vemos surgir tanto en geografia como en arqueologia la construccién de mo-
delos de espacio que se basaban en datos acumulativos y cuantificables.

La arqueologia espacial nace, en el seno de la colaboracién entre arquedlogos y gedgrafos en
la Universidad de Cambridge, incorporando variados enfoques que incluyen el analisis de los
asentamientos, de los grupos de yacimientos y su categorizacion paleoecondémica, el analisis
territorial y locacional, los estudios de areas de captacion, mapas de distribucién y densidad.
Se utilizan en ocasiones los modelos de vecino mas proximo, poligonos de Thiessen, la teoria
del lugar central, o los limites y fronteras culturales (Hodder, 1984).

Los rasgos fundamentales que unifican este tipo de aproximaciones son los siguientes: 1) un
enfoque eminentemente regional, destinado a esclarecer la estructura arqueoldgica a escala
macroespacial y las interconexiones producidas entre los vestigios documentados; 2) un uso
predominante del registro arqueoldgico reconocido en las superficies contemporaneas, sin
por ello dejar de lado u obviar las secuencias estratigraficas disponibles (Villafafez, 2011, p.
140).
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Respecto a la New archaeology surge también la contextualizacién a partir de estudios te-
rritoriales o espaciales con una aproximacion ecolégica: nos referimos a lo que dentro de
la Paleoeconomy se denominé “Arqueologia Espacial, Site Catchment Analysis (SCA) y Site
Explotation Territory (SET)” (Orejas, 1991, 204).

Un desarrollo particular, el de la Environmental Archaeology, plasma el interés reciente por la
arqueologia ecofactual frente a la tradicién artifactual (Renfrew-Bahn, 2007). El objetivo de
la Arqueologia espacial es comprender, jerarquizar e integrar las unidades arqueoldgicas en
contextos sociales y paleoambientales, asi como intentar establecer modelos predictivos de
ocupacion territorial. Se utilizan métodos de prospeccidn clasica y con imagenes satelitales,
Sistemas de Informacién Geografica (SIG) y otras metodologias cuantitativas de andlisis.

A partir de los anos 60 del siglo XX se desarrolla una tendencia antipositivista en torno a la
escuela de Frankfurty los conceptos de teoriay praxis de la teoria critica. Con base en la teoria
critica se desarrollarian la arqueologia postprocesual y la geografia humanista. Es en este mo-
mento cuando los términos “espacio” y “paisaje” se emplean indistintamente en la arqueologia
y la geografia, de forma que se flexibilizan las fronteras disciplinares.

En arqueologia se parte de la materialidad integrada en practicas humanas que constituyen
experiencias en el espacio y el tiempo. Cuando observamos un paisaje, vemos yuxtapuestos
diferentes tiempos, distintas acciones humanas o naturales sobre el mismo. Al excavar sepa-
ramos y destruimos aquello que el lugar es, con el objetivo de aislar un momento, comprender-
lo e interpretarlo. La arqueologia espacial trabaja a varios niveles con la situacion exacta de
los artefactos en el yacimiento y de los yacimientos en el espacio (Clarke, 1977; Hodder-Orton,
1976)

Por todo ello las intervenciones arqueolégicas desde los afios 80 del siglo XX se proponen leer
el paisaje con técnicas compartidas entre la arqueologia y la geografia histérica: prospeccio-
nes superficiales, fotografia aérea, documentos escritos y estudios del territorio.

Estas lecturas constituyen un contenido estructurante del espacio y del tiempo que puede
abordarse desde la comprension del territorio, sus cambios y permanencias, de gran potencia-
lidad para la ensefianza de la geografia e historia en torno al patrimonio local.

El estudio de caso que analizamos nos ofrece las claves educativas, en cuanto a contenidos
disciplinares y una didactica que los relacione, para este abordaje interdisciplinar. Entre los
conceptos de primer orden definidos por la didactica de la geografia que se utilizaran para va-
lorar la potencialidad del caso que se presenta vamos a considerar: importancia espacial, pa-
trones y tendencias, interrelaciones, perspectiva geografica, evidencias e interpretacién y jui-
cio ético desde el punto de vista geografico (Case y Wearing, 2016). En paralelo se emplearan
los conceptos de pensamiento historico: significatividad histérica, evidencia e interpretacion,
continuidad y cambio, causa y consecuencia, perspectiva histérica y juicio histérico (Seixas
y Morton, 2013). Se relacionan asimismo con las competencias especificas del curriculo de
Geografia e Historia de educacién secundaria en la LOMLOE.
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Métodos

El problema que se aborda en este trabajo es cémo incorporar la informacién arqueoldgica,
gue se obtiene en las intervenciones preceptivas para elaborar estudios de impacto, en la en-
sefianza de la geografia y la historia.

El método consiste en un estudio de caso sobre el potencial educativo de los informes y
publicaciones disponibles de una intervencion arqueoldgica de urgencia en el Barranco de
Porxinos (Riba Roja del Turia, Valencia), y de qué manera los elementos utilizados en la inves-
tigacioén y el tipo de razonamiento necesario para su interpretacion contribuyen al desarrollo
de competencias histéricas y geograficas.

El caso estudiado se ha seleccionado por convenienciay por las caracteristicas de aproxima-
cion a un entorno geografico amplio, alrededor de un barranco y delimitado por caminos, que
permite abordar dinamicas paisajisticas y de uso cambiantes en el tiempo. Ademas, se trata
de un entorno rural en el que no se han producido grandes modificaciones. Es el resultado de
las intervenciones arqueoldgicas de urgencia, motivadas por el proyecto de un Plan de Actua-
cién Integrada (PAIl) para realizar una urbanizacién de una zona cuyo principal uso actual es
agricola. Se trata de la prospeccion en el barranco de Porxinos (Riba Roja del Turia, Valencia)
y la subsiguiente excavacién del yacimiento ibérico de la Fonteta Raquia (Jardén et al. 2009;
Jardon et ali. 2013). Este caso, recibié una gran atencién mediatica por ser promovido por una
empresa de un conocido club de futbol e incidir en el cambio de uso de un territorio rural tradi-
cionalmente frecuentado por la poblacion cercana para actividades recreativas, deportivas, de
ocio y tradiciones, constituyendo un espacio en cierto modo identitario con el que la juventud
puede relacionarse de manera cotidiana.

Contamos ademas con los analisis de arqueologia espacial del territorio de Edeta, relevante
ciudad ibérica cercana, que llevaron a cabo los equipos de Consuelo Mata y Helena Bonet
(Bonet y Mata, 1995; Bonet, Mata y Moreno, 2005).

El analisis se desarrolla alrededor de tres grupos de evidencias: evolucién del paisaje a tra-
vés de la cartografia y la fotografia, la identificacion artefactual y del yacimiento ibérico de la
Fonteta Raquia (elementos ceramicos, restos bioldgicos, estructuras constructivas) y la iden-
tificacion ecofactual del yacimiento: orientacion, topografia y presencia de agua, toponimia y
textos histéricos clasicos.

A continuacion, se analiza qué conceptos de pensamiento geografico, e histérico pueden tra-
bajarse con estos elementos y de qué manera contribuirian a la educacion para la ciudadania
y la educacion patrimonial. Para ello, se utiliza como marco las competencias normativas para
la ESO en la LOMLOE y las de referencia en la investigacion en Didactica de la Geografia 'y de
la Historia (Araya y de Souza Cavalcanti, 2018, Seixas y Morton, 2013)

Hemos seleccionado las siguientes competencias especificas normativas de la Ley Organica
3/2020 por la que se modifica la Ley Organica 2/2006 de Educacién por su potencial relacién
con el caso de estudio:
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1. Buscar, seleccionar, tratar y organizar informacion sobre temas relevantes del presente
y del pasado, usando criticamente fuentes histéricas y geograficas, para adquirir conoci-
mientos, elaborar y expresar contenidos en varios formatos.

2.Indagar, argumentar y elaborar productos propios sobre problemas geograficos, histo-
ricos y sociales que resulten relevantes en la actualidad, desde lo local a lo global, para
desarrollar un pensamiento critico, respetuoso con las diferencias, que contribuya a la
construccion de la propia identidad y a enriquecer el acervo comun.

3. Conocer los principales desafios a los que se han enfrentado distintas sociedades a lo
largo del tiempo, identificando las causas y consecuencias de los cambios producidos y
los problemas a los que se enfrentan en la actualidad, mediante el desarrollo de proyectos
de investigacion y el uso de fuentes fiables, para realizar propuestas que contribuyan al
desarrollo sostenible.

4. Identificar y analizar los elementos del paisaje y su articulacién en sistemas complejos
naturales, rurales y urbanos, asi como su evolucion en el tiempo, interpretando las causas
de las transformaciones y valorando el grado de equilibrio existente en los distintos eco-
sistemas, para promover su conservacion, mejora y uso sostenible.

5. ldentificar los fundamentos que sostienen las diversas identidades propias y las ajenas,
a través del conocimiento y puesta en valor del patrimonio material e inmaterial que com-
partimos para conservarlo y respetar los sentimientos de pertenencia, asi como para fa-
vorecer procesos que contribuyan a la cohesién y solidaridad territorial en orden a los
valores del europeismo y de la Declaracién Universal de los Derechos Humanos.

Evidencias para un analisis de caso: el Barranco de Porxinos y el colme-
nar ibérico de la Fonteta Raquia (s.VIII-III ane, Riba Roja del Turia, Valen-
cia)

A continuacion, se presenta el caso del estudio del barranco de Porxinos (Riba Roja de Turia,
Valencia), con el objetivo de mostrar la interrelacién entre las lecturas geoarqueolégicas del
territorio para la reconstruccion histérica del paisaje y de la actividad humana y su potenciali-
dad educativa. Para ello se recogen como recursos las fuentes cartograficas, histéricas, topo-
nimicas, paisajisticas y arqueoldgicas. Se detallan a continuacion, en diferentes apartados, la
evolucion del paisaje, la contextualizacién de los restos arqueoldgicos (artefactos y yacimien-
to), la caracterizacion ecofactual del yacimiento: orientaciéon, topografia, presencia de agua y
toponimia, asi como textos historicos clasicos de referencia sobre apicultura.

Entre los afios 2006 y 2008, se llevaron a cabo varias intervenciones arqueoldgicas que tenian
como objetivo evaluar el impacto sobre el patrimonio de un plan urbanistico en una zona de
explotacién agraria del municipio de Riba Roja del Turia (Valencia); el barranco de Porxinos,
cuya situacion se observa en la Figura 1. Para ello se realizé una prospeccion arqueolégica de
toda el area, sondeos en diversos puntos en los que se habian localizado talla litica del Paleo-
litico medio en posicién secundaria y una excavacion, la del yacimiento ibérico de la Fonteta
Raquia, en una loma con poca intervencion agricola. Esta ultima revel6 la existencia de un
asentamiento rural de entre los siglos VIl y lll a.C. dedicado fundamentalmente a la apicultura.
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Figura 1
Localizacion geogrdfica del yacimiento de la Fonteta Raquia

.

@®Fonteta'.

Fuente: Consuelo Mata

Por otro lado, el analisis de las actividades histéricas en esta area dio como resultado la iden-
tificacion de caminos histéricos y de explotacion de calizas y yesos en pequefias canteras y
hornos de fabricacion de cal abandonados. Estas actividades se identificaron por sus restos
materiales y por la toponimia. Ademas, el andlisis de la cartografia y de las fotos aéreas per-
mitié reconstruir la transformacién del paisaje y la actividad agricola de épocas mas recientes
en forma de roturacion del secano y su transformacion de regadios de naranjos, primero con
riego por inundacién y posteriormente por goteo.

Evolucion del paisaje historico y reciente y usos, a través de la cartogra-
fia y la fotografia.

El colmenar ibérico de la Fonteta Raquia se sitla en la pequefia colina junto a un camino histo-
rico. La ciudad de Edeta, que en época ibérica seria el centro urbano mas importante y extenso
del territorio, es visible e identificable en el centro del valle por delante de la Sierra Calderona
y se localiza en un recinto amurallado y un cerro mas alto. Observamos también que, por el
contrario, los nucleos de poblacion actual se extienden por el valle en la Figura 2.
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Figura 2
Paisaje del barranco de Porxinos con localizacion del yacimiento de Fonteta Raquia y de la ciudad
ibérica de Edeta

Fonteta Raquia

Fuente: Paula Jardon

Se observa también el camino junto al yacimiento y en el mapa de la Figura 4 aparece su de-
nominacién. En otros mapas, este mismo camino aparece con el nombre Cordel de Castilla
o Camino de ganados. Si consultamos el visor iberpix podemos cotejar los diferentes mapas
de la zona y los topénimos como “cafiada”: https://www.ign.es/iberpix/visor/. Cabe consul-
tar también en internet qué es el Cordel de Castilla:(https://www.mapa.gob.es/es/desarro-
llo-rural/temas/caminos-naturales/caminos-naturales/detalle_punto_interes.aspx?tcm=tc-
m:30-548526&id_camino=030701&topologia=Cultura&origen=Destacados)

De este modo es posible identificar la actividad ganadera histérica del area. Vemos en este
caso un ejemplo de superposicion en el paisaje de actividades de varias épocas y el uso pro-
bable de los caminos en todas ellas. En este caso se trata de un cordel, un camino de paso de
la ganaderia trashumante, que transcurre junto al asentamiento ibérico de la Fonteta Raquia.
Pese a no tener evidencias de su uso en época ibérica, permite reflexionar sobre la importan-
cia de las vias de comunicacién y el cambio en su utilizacion. Actualmente este camino se em-
plea tanto para el transito local de vehiculos como para el ocio (paseantes a pie a caballo, en
bicicleta, etc.). Sin embargo, se trata originariamente de una via pecuaria de gran importancia
en el pasado medieval y moderno, para el transito de la ganaderia ovina.

También se localizan en el territorio actividades mineras a partir de los toponimos referidos a

la actividad minera y de hornos de cal y yeso (“mina”, “algeps”,'yesares” “horno”...). En la Figura
4 se muestran las evidencias de la actividad minera en los mapas del visor iberpix (https://
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www.ign.es/iberpix/visor/). También es posible identificarlos en el visor del Instituto Cartografi-
co Valenciano. En la Figura 3 observamos los hornos de cal del siglo XIX y XX que se hallaron
cerca del camino.

Figura 3
Mina y Hornos de Perol

HORNOS

Fuente: Paula Jardon.

La circulaciéon de agua es importante para la actividad agricola y apicola. Se pueden identificar
en los mapas de las Figuras 4y 8 los nombres de lugares que se relacionan con surgimientos,

circulaciéon o almacenamiento del agua (“barranco”, “aljibe” “algub”, “cisterna”, “font”, “balsa”).

”u

Comparando las tres fotografias aéreas de 1957, 1975y 2021 (figuras 5, 6,y 7) pueden detec-
tarse cambios en los cultivos, en los caminos y en las construcciones. Respecto a los cultivos,
se observa la transformacion en los cultivos de secano (almendro, olivo y algarrobo) a regadio
(citricos) y puede deducirse cuando se realizé esta modificacion por las fechas de las fotogra-
fias. También hay cambios en las propiedades de la tierra (divisiones o concentraciones de
las parcelas).
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Figura 4
Mapa del area con detalle de toponimia. Derivado de CC-BY 4.0 ign.es 2006-2019
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Figura 5
Fotografia aérea del barranco de Porxinos, Marcado en rojo el yacimiento arqueoldgico
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Figura 6
Fotografia aérea del barranco de Porxinos vuelo 1991
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Figura 7
Mapa hibrido derivado de Visor ICV
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Identificacion artefactual y del yacimiento de la Fonteta Raquia: los ele-
mentos ceramicos, restos bioldgicos, estructuras constructivas

El yacimiento arqueoldgico se identific durante la prospeccidn por la fuerte concentracion de
abundantes ceramicas, fragmentos de colmena ibérica, que se caracterizan por tener el inte-
rior estriado (Figura 11). La funcién de las estrias es facilitar el agarre de los panales. Se tenia
conocimiento anterior, de la existencia de un probable yacimiento que se atribuia a cronologia
romana. Una vez delimitado el espacio con catas por medios mecanicos, se acometio una ex-
cavacion manual en extension. Durante la excavacion se hallaron restos de construcciones en
piedray en adobe que se pueden observar en las figuras 8,9 y 10 tipicas de poblados ibéricos.
Puesto que las colmenas se encontraron concentradas en el espacio delimitado por muros,
se piensa que correspondia con un patio. Por lo tanto, tenemos un cierre en la zona suroeste,
a continuacion, un patio con pequefas estancias que contienen una hoguera de piedra y dos
estancias en el extremo noreste. Un largo muro remarca todo el edificio y esta construido

realizando un entalle en el estrato de margas blancas y colocando como refuerzo bloques de
piedra.

Figura 8
Excavacién del yacimiento de la Fonteta Raquia

Fuente: Paula Jardon
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Figura 9
Plano general del yacimiento
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Figura 10
Ortofoto de las estructuras halladas

Imagen: Global Mediterranea.

Caracterizacion ecofactual del yacimiento: orientacion, topografia y pre-
sencia de agua, toponimia y textos historicos clasicos.

Columela, en el siglo | de nuestra era, nos indica como debe ser el lugar donde se instale el
colmenar:

El domicilio de las abejas ha de colocarse enfrente del medio dia de invierno, lejos del tumulto y
de la compaiiia de los hombres y de los animales, en un sitio que no sea caliente ni frio, pues am-
bas cosas les son dafiosas. Este sitio ha de estar en la parte mas baja del valle, para que cuando
las abejas salgan a buscar la comida, vuelen con mas facilidad a los sitios mas altos, y después
de haber recogido lo que necesiten, bajen sin trabajo con su carga, siguiendo la pendiente. Si la
situacion de la caseria lo diere de si, no hay duda que conviene poner el colmenar unido al edificio
y cerrarlo con tapias, pero en parte que esté libre de los olores pestilentes de la letrina, el ester-
colero y el bafio. Hara sombra al vestibulo una palma o un acebuche grande, para que cuando las
reinas nuevas conduzcan los primeros enjambres en la primavera, y las jévenes que salen de los
panales se pongan a jugar, las orillas de un arroyo vecino las conviden a guarecerse del calor y el
arbol que encuentren a la salida las mantenga en su frondosa acogida.

(Columela XII Libros de la Agricultura Columella c. AD 60 De re rustica, Libro IX.2— 16.:V De la
eleccion de sitio para el colmenar)

Los fragmentos de colmena ceramica, se encontraron todos adosados al muro largo. Pode-
mos observar en el plano de la figura 9 la orientacion del muro. Ademas, Columela habla de la
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conveniencia de que haya agua. La orientacion al Sureste, facilita la actividad de las abejas
desde la primera hora de la mafana y la existencia de agua, que nos la indican los toponimos.

Encontramos en otro apartado mas informaciones sobre la forma, estructura, partes, ubica-
cién y orientacion de este colmenar que estan en los textos de de Columela. También el hecho
de comparar con las imagenes de otros colmenares mediterraneos (Figura 11) ofrece un con-
texto mas amplio y documentado para construir hipdtesis de interpretacion. Cabe destacar
la posible inclusién de las colmenas ceramicas en un muro, su apilamiento en tres filas, la
existencia de un muro posterior al que se adosa a las colmenas, la orientacion al sureste, etc

VII. Cémo han de colocarse las colmenas. Sean como sean las colmenas que se quisieren em-
plear, debera hacerse a todo lo largo del colmenar un poyo de piedra de tres pies de alto y otro
tanto de grueso, y después que se haya construido de esta suerte, se enlucira de manera que
no puedan subir lo lagartos, las culebras, ni otros animales nocivos|...]Pero no basta que estén
defendidas por un edificio, sino que deben estar expuestas al oriente del invierno, para que les
dé el sol cuando salgan por la mafiana y asi estén mas agiles, pues el frio las hace perezosas.
(Columela XII Libros de la Agricultura. Columela c. AD 60 De re rustica, Libro I1X.2— 16)

Figura 11
A la izquierda: Apiario en Vall Negre. Utilizado hasta 1950 en Mallorca. Fuente: Gaby Rousell (Mestre
y Rousell, 2005). A la derecha: Colmena en proceso de restauracion. Fuente: Paula Jardon
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Resultados

La diversidad de evidencias que se generan y se registran en una intervencion arqueoldgica
constituyen una fuente muy relevante de recursos para su uso educativo en el entorno mas
préximo.

La comparacion de las fotografias aereas y la documentacion cartografica permite identifi-
car cambios y permanencias en el uso del territorio. Observamos en la parte occidental del
barranco el aterrazamiento y concentracion parcelaria que deriva del paso de explotaciones
de secano al cultivo de regadio de citricos, fundamentalmente naranjos. Por otro lado, se
observan algunas modificaciones de explotacion de canteras. Respecto a las permanencias,
encontramos los caminos, barrancos y fuentes y la pervivencia de una parte importante del
parcelario y la Masia de Porxinos situada en el centro de barranco, en la que se organiza una
parte importante de la explotacién agricola del mismo. En una foto aérea de 2021 podria
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ademas observarse el abandono de los campos de la parte oriental del barranco como conse-
cuencia de los cambios en la propiedad durante el proceso de declaracion frustrada del PAI.

El registro cartografico y toponimico de las actividades se puede completar con las salidas
de campo para observar evidencias in situ. La ubicacién de vias de comunicacién, caminos
rurales y cordeles, de recursos como las canteras y el agua, la orografia y la orientacién, per-
miten desarrollar destrezas de observacion directa del paisaje y de razonamiento espacial.
En este caso, actividades que habitualmente se realizan en relacién a técnicas de aprendizaje
del espacio, se llevan a cabo en relacion con el conocimiento y el acceso a los elementos del
patrimonio histérico. Respecto a la presencia de topénimos relacionados con el agua, garan-
tizan tanto las actividades agricolas como apicolas. Puede localizarse también una balsa de
acumulacién para el riego en el extremo noroccidental.

La ubicacién y la orientacion de los restos de actividades humanas en el paisaje responden la
funcion apicola del yacimiento arqueoldgico. Existen dos caracteristicas que se cumplen cla-
ramente: la orientacién al Sureste, que facilita la actividad de las abejas desde la primera hora
de la mafiana y la existencia de agua, que nos indican los topdnimos. Encontramos ademas
informaciones en fuentes historicas sobre la forma, estructura, partes, ubicacion y orientacion
de este colmenar que estan en los textos de Crane (1983) y de Columela. También el hecho
de comparar con las imagenes de otros colmenares mediterraneos ofrece un contexto mas
amplio y documentado para construir hipétesis de interpretacion.

Las preguntas que surgen de las observaciones siguen un método de indagacién y plantea-
miento de hipdtesis y relaciones entre elementos, recursos diversos e informaciones aparen-
temente inconexas, fomentando el pensamiento creativo.

Las fuentes histéricas y geograficas, en este caso concreto, muestran su potencialidad educa-
tiva en relacion con los conceptos de pensamiento geografico e histérico y con algunas de las
competencias especificas que se han definido para la ensefianza secundaria obligatoria como
se desprende del cuadro analitico de la Tabla 1.

En consecuencia, el acceso a investigaciones arqueoldgicas en ambitos locales y la incorpora-
cién de los documentos que utiliza, el tipo de razonamiento con que actuay los conocimientos
gue genera, enriquece la formacion del alumnado en competencias geograficas e histéricas.
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Tabla 1

Pensamiento, competencias y estrategias

Pensamiento geografico e
historico

Competencias especificas
(LOMLOE)

Estrategias didacticas con los
contenidos

Evidencias e interpretacion

1. Buscar, seleccionar, tratar y
organizar informacion sobre
temas relevantes del presente y
del pasado, usando criticamente
fuentes histdricas y geograficas,
para adquirir conocimientos,
elaborar y expresar contenidos en
varios formatos

Observacion directa del paisaje
Comparacion de la cartografia 'y
fotos aéreas

Identificacion de toponimia y
relacion con los usos histoéricos
Trabajar textos historicos y de
archivo

Interrelaciones Perspectiva
geografica e historica

3. Conocer los principales desafios
a los que se han enfrentado
distintas sociedades a lo largo del
tiempo, identificando las causas

y consecuencias de los cambios
producidos y los problemas

alos que se enfrentan en la
actualidad, mediante el desarrollo
de proyectos de investigacion y el
uso de fuentes fiables, para realizar
propuestas que contribuyan al
desarrollo sostenible

Relacionar lo local con lo global
a partir de marcos conceptuales
como: Conservaciony
proteccion del Patrimonio
natural y cultural, normativas

de gestion del territorio y del
patrimonio y temas conflictivos
(Por ejemplo: la apicultura 'y

los pesticidas, apicultura'y
fertilizacion cruzada en citricos,
la conservacion e integracion de
los restos arqueolodgicos versus la
urbanizacion en los movimientos
sociales)

Interrelaciones Perspectiva
geografica e historica
Continuidad y cambio
Causa y consecuencia

4. |dentificar y analizar los
elementos del paisaje y su
articulacion en sistemas complejos
naturales, rurales y urbanos, asi
como su evolucion en el tiempo,
interpretando las causas de las
transformaciones y valorando el
grado de equilibrio existente en

los distintos ecosistemas, para
promover su conservacion, mejora
y uso sostenible.

Identificar las actividades
economicas visibles en el paisaje
y aquellas que han dejado restos
arqueoldgicos

Situar evidencias en el espacio

y relacionarlas: mapas, fotos,
toponimia, restos arqueologicos
Situar evidencias en el tiempo

y relacionarlas con cambios
culturales socioeconomicos,
politicos y cambio climatico

Juicio ético desde el
punto de vista historico,
geografico y ecoldgico
Interrelaciones

2. Indagar, argumentar y elaborar
productos propios sobre
problemas geograficos, historicos
y sociales que resulten relevantes
en la actualidad, desde lo local

a lo global, para desarrollar un
pensamiento critico, respetuoso
con las diferencias, que contribuya
a la construccion de la propia
identidad y a enriquecer el acervo
comun.

7. ldentificar los fundamentos que
sostienen las diversas identidades
propias y las ajenas, a través del
conocimiento y puesta en valor del
patrimonio material e inmaterial
que compartimos para conservarlo

Observar e identificar los diferentes
restos de actividad humana a
escala artefactual, ecofactual y a
diferentes escalas espaciales
Relacionar las evidencias
identificadas con el entorno
Relacionar las problematicas
locales con las globales
Reflexionar sobre los diferentes
usos del territorio en el pasado y en
el presente en el contexto del caso
Reflexionar sobre las problematicas
asociadas a los cambios de uso y
fomentar la participacion y accion
ciudadana
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Discusion

La ensefianza de las ciencias sociales para la ciudadania critica y activa se enriquece con la
incorporacion del debate sobre problemas socialmente relevantes, como es el uso y trans-
formacion del territorio. Al principio de este estudio hemos revisado las aportaciones de los
enfoques recientes en investigacion arqueoldgica y geografica. Su aplicacién al ambito de la
gestion, planificacion y usos del territorio da como resultado estudios geoarqueoldgicos basa-
dos en evidencias. El analisis de un caso de estudio de impacto sobre el patrimonio arqueolé6-
gico, muestra de qué manera la combinacion de ambas disciplinas proporciona recursos muy
valiosos para la ensefianza de la geografia y de la historia de manera competencial y aplicada
en el entorno préximo.

Frente a la ensefianza de una geografia meramente descriptiva, encontramos aqui el potencial
explicativo tanto en el nivel geomorfolégico, como el ecoldgico. Se afiaden también las dimen-
siones temporales, culturales y patrimoniales. De este modo se propone un analisis explicati-
vo del territorio de caracter multidisciplinar e interdisciplinar, que incluye la dinamica temporal
con las fotos aéreas, mapas, los toponimos, orientacion geografica, textos histéricos y las
evidencias arqueoldgicas. Tanto el cruce de disciplinas como la articulacion de lo local con lo
global conecta con el tipo de saberes propuestos desde la Teoria de la complejidad de Edgar
Morin para la educacién del futuro. Estos saberes promueven un conocimiento necesario para
ejercer la ciudadania en la linea propuesta por proyectos de educacion geografica y ciudadana
como Nosotros Proponemos (Rodriguez Doménech y Claudino, 2018).

Asimismo, frente a una idea de arqueologia como simple recuperacién de artefactos, se pro-
pone la incorporacion del espacio en la reflexién y las hipotesis de uso del territorio en tiempos
pasados, en linea con los planteamientos de la geoarqueologia. El conocimiento geografico
contribuye, de esta manera, a la valorizacion del patrimonio arqueolégico y medioambiental
préoximo y a la conciencia historica, cuestiones necesarias para desarrollar acciones de par-
ticipacién ciudadana en las decisiones publicas sobre los usos del territorio. Por otro lado se
propone que la ensefianza de la geografia a partir de conflictos en el uso de territorios locales
y proximos, contribuye a abordar una vision dinamica del paisaje y del territorio, donde las
decisiones politicas y la accion de la ciudadania en un marco democratico cobran sentido. Se
combina asi el aprendizaje del espacio y del tiempo desde una perspectiva dinamica.

La utilizacion de casos arqueoldgicos ofrece un panorama complejo y diverso para la com-
prension del territorio y de la Historia, como se ha puesto de manifiesto en investigaciones re-
cientes en didactica de Historia que rescatan el marco geografico como elemento de reflexién
interdisciplinar sobre los ecosistemas de Atapuerca (Boj, Rubio, Sospedra y Romero, 2024),
los territorios de circulaciéon de monedas en la Edad Media (Campos y Delgado, 2024) o la
identificacion de caminos histéricos en relacion a estaciones de arte rupestre levantino (Jar-
dén, Feliu y Soler, 2024). Se requiere un didlogo entre la didactica, el conocimiento disciplinary
las investigaciones mas recientes sobre patrimonio arqueoldgico y la gestion de impactos en
el patrimonio natural y cultural.

Para ello, la formacion inicial y continua del profesorado y su actitud, respecto al conocimien-
to, son fundamentales, ya que las limitaciones ligadas a una formacion inicial de grado en un
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conocimiento disciplinar reducido solo a la geografia, la historia o la historia del arte (como
ocurre entre el futuro profesorado de ensefianza secundaria) deberian superarse con una acti-
tud de apertura a la incorporacion de nuevos conocimientos y problematicas, propia de docen-
tes intelectuales criticos (Mira y Souto, 2024). La colaboracién entre especialistas, adminis-
traciones responsables de la gestidn del patrimonio y docentes, es un elemento adicional que
proporcionaria a la ciudadania el acceso a resultados y la comprensién de las herramientas de
gestion del patrimonio y el territorio.

Por otro lado, el tratamiento de la gestion del patrimonio y las transformaciones del territorio,
como problemas socialmente relevantes y controversiales (Estepa, Cuenca y Martin, 2021)
para la formacion de la ciudadania, son lineas a explorar en el futuro (Guillén-Pefafiel, Corra-
les-Serrano y Hernandez-Carretero, 2025) con la incorporaciéon de inumerables estudios de
caso, como el que se ha desarrollado, que revisten un gran potencial para acercar estas pro-
blematicas al alumnado y que quedan, las mas de las veces, relegados a informes técnicos en
archivos oficiales.

La ensefianza de las ciencias sociales en la educacién secundaria con un enfoque interdis-
ciplinar favoreceria, de este modo, la adquisicion de competencias de aprender a aprender y
de pensamiento creativo, que son fundamentales para desarrollar un pensamiento critico y
capacitar a la ciudadania para participar y decidir sobre el patrimonio y el territorio propios. La
relacion de sucesos recientes (inundaciones, incendios) de magnitudes mayores a las habi-
tuales, en relacién al cambio climatico, justifica sobradamente un tratamiento educativo que
permita concientizar sobre la importancia de un desarrollo sostenible y de la participacion en
las decisiones sobre los usos del territorio.
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Resumen

Este articulo analiza, desde una perspectiva comparada, como los referentes curriculares ofi-
ciales de Geografia de la educacion basica de Brasil y Colombia abordan la formacion ciu-
dadana y qué aportan las practicas investigativas centradas en la ciudad y la localidad a la
ciudadania territorial. Se adopt6 un disefo cualitativo que combina el analisis documental de
la Base Nacional Comun Curricular (BNCC) brasilefia, de los Derechos Basicos de Aprendizaje
(DBA) de Ciencias Sociales colombianos, con la sistematizacién de dos conjuntos de expe-
riencias: un estudio de caso desarrollado con el proyecto Nos Propomos! en una escuela publi-
ca de Gdlia (S&do Paulo), en el marco de la VI Conferencia Nacional Infantojuvenil por el Medio
Ambiente, y tres propuestas didacticas para la enseianza de la ciudad derivadas de las inves-
tigaciones del Grupo Interinstitucional Geopaideia (Bogotd). Los resultados muestran que la
BNCC ofrece un marco unificado que vincula la geografia, la educacion ambiental y el ejercicio
de la ciudadania, aunque bajo tensiones asociadas a su orientacion por competencias; en
Colombia, la autonomia curricular y el peso de las pruebas estandarizadas diluyen la ciudad
como objeto de ensefianza. Las experiencias analizadas sugieren que el estudio del entorno
local favorece la argumentacion, la conciencia socioambiental y la participacion estudiantil.

Palabras clave: curriculo de geografia; ciudadania territorial; educacién geogréfica; educaciéon comparada; justicia
socioambiental.

Abstract

This article offers a comparative analysis of how the official Geography curricula for basic ed-
ucation in Brazil and Colombia address citizenship education, and of what research practices
focused on the city and the locality contribute to territorial citizenship. A qualitative design
was adopted, combining a documentary analysis of Brazil's National Common Curricular Base
(BNCC), Colombia’s Basic Learning Rights (DBA) for Social Sciences and related regulations,
with the systematization of two sets of experiences: an action-research case study carried out
with the Nés Propomos! project in a public school in Gdlia (Sdo Paulo), within the 6th National
Children and Youth Conference for the Environment, and three didactic proposals for teaching
the city derived from the research of the Geopaideia Inter-institutional Group (Bogotd). The
results show that the BNCC provides a unified framework linking geography, environmental
education and the exercise of citizenship, albeit amid tensions associated with its competen-
cy-based; in Colombia, curricular autonomy and the weight of standardized tests dilute the city
as an object of teaching. The experiences analyzed suggest that the study of the local environ-
ment fosters argumentation, socio-environmental awareness and student participation.

Keywords: geography curriculum; territorial citizenship; geographical education; comparative education; socio-en-
vironmental justice.

Introduccion

Durante la 30.2 Conferencia de las Partes de la Convencion Marco de las Naciones Unidas
sobre el Cambio Climatico (COP-30), celebrada en Belém do Para (Brasil) en 2025, se multipli-
caron las movilizaciones de pueblos, organizaciones de la sociedad civil y universidades que
reclamaban participacion en el territorio de la conferencia. Mientras los gobiernos negociaban
metas climaticas y la preservacion de la Amazonia, la Cumbre de los Pueblos dio voz a las
demandas socioambientales de los territorios concretos. En la escuela, esta coyuntura abrié
un espacio para debatir concepciones politicas, socioecondmicas y socioambientales sobre
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el cambio climatico. Una de sus expresiones fue la VI Conferencia Nacional Infantojuvenil
por el Medio Ambiente (CNIJMA), convocada por el Gobierno brasilefio en etapas municipal,
estatal y nacional para que los estudiantes debatieran los problemas socioambientales de su
localidad (Ministério da Educagdo [MEC], 2024).

Los impactos del cambio climatico sobre la agricultura, el aumento de la frecuencia de even-
tos extremos como huracanes, sequias e inundaciones, las crisis hidricas, la pérdida de biodi-
versidad y las vulnerabilidades urbanas y rurales (agravadas por practicas antrépicas depre-
dadoras, la ausencia de politicas publicas y una infraestructura urbana inadecuada) afectan
la vida cotidiana y la salud publica de amplias poblaciones. En América Latina y el Caribe, el
74% de los paises presenta una alta exposicidn a eventos climaticos extremos, con efectos
sobre la seguridad alimentaria (Organizacion Panamericana de la Salud [OPS], 2025). En las
ciudades, este escenario recuerda que “el derecho a la ciudad no es simplemente el derecho
de acceso a lo ya existente, sino el derecho a transformar la ciudad segun nuestros deseos
mas profundos” (Harvey, 2012, p. 23).

Ante estas preocupaciones, la educacion ambiental y la formacién ciudadana de nifios y j6-
venes cobran relevancia, y la geografia escolar ocupa un lugar privilegiado para articularlas,
pues su objeto (el espacio geografico) es el escenario en el que se expresan las desigualdades
socioambientales. Este articulo parte de dos preguntas: ;qué lugar ocupan la formacion ciu-
dadanayy el estudio del entorno local en los referentes curriculares oficiales de Geografia de la
educacion basica de Brasil y Colombia?, y ;qué aportan las practicas investigativas situadas
en la ciudad y la localidad a la formacidn ciudadana territorial?

En coherencia, el objetivo general es analizar comparativamente cémo los referentes curri-
culares de Geografia de ambos paises abordan la formacion ciudadana y cémo las practicas
investigativas sobre el entorno local contribuyen a la ciudadania territorial. Los objetivos es-
pecificos son: a) contrastar la Base Nacional Comun Curricular (BNCC) brasilefia y los De-
rechos Basicos de Aprendizaje (DBA) de Ciencias Sociales colombianos, junto con su nor-
mativa asociada, a partir de categorias comunes; b) sistematizar, con criterios comparables,
experiencias de educacién geografica desarrolladas por el Grupo de Investigacién CPEA de la
Universidade Estadual Paulista (UNESP, Marilia) y por el Grupo Interinstitucional de Investiga-
cién Geopaideia (Bogotd); y c) identificar los aportes y los limites de estas practicas para la
formacion ciudadana territorial.

Tras el marco conceptual y la metodologia, los resultados abordan el curriculo brasilefio, el
colombiano, la matriz comparativa BNCC-DBA y las experiencias; el articulo cierra con la dis-
cusion, las conclusiones y las limitaciones.

Referentes conceptuales: educacion ambiental, ciudadania territorial y
ciudad como objeto de ensenanza

La educacion ambiental busca como propdsito principal “...ser critica y transformadora, revo-
lucionar a los individuos en sus subjetividades y practicas dentro de las estructuras socio-na-
turales existentes” (Loureiro, 2004, pp. 72-73). Esta orientacién exige articular espacios edu-
cativos formales y no formales, acercar la escuela a la comunidad en la que se inserta, integrar
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actividades curriculares y extracurriculares, vincular el trabajo cognitivo con las condiciones
de vida y construir de forma colectiva y democratica el proyecto politico-pedagdgico, en la
perspectiva de una educacién para la sostenibilidad (Gadotti, 2012). Esta vinculacién supone
reconocer los saberes de los estudiantes y hacer de la lectura critica de su realidad el punto
de partida de la practica educativa (Freire, 1996).

Desde la educacién geografica, la sociedad exige a la escuela un papel mas activo en la forma-
cién civica y ciudadana de los jévenes (Claudino y Souto, 2019). El proyecto Nés Propomos!,
surgido en Portugal, responde a esa demanda al valorar el espacio curricular de la Geografia
en la educacién secundaria como lugar de innovacion orientado a la construccién de la ciuda-
dania territorial (Claudino, 2014), entendida aqui como la capacidad de los estudiantes para
identificar problemas de su territorio, analizarlos y proponer soluciones ante la comunidad y
las autoridades. En esta perspectiva, la escala local constituye el primer nivel de analisis de
un proceso multiescalar de identificacion de problemas y busqueda de soluciones (Claudino
y Coscuréao, 2019).

Este abordaje multiescalar dialoga con Santos (1994), para quien lo que se globaliza son las
personasy los lugares, pues no existe un espacio global, sino lugares permeados por la globa-
lizacion; de ahi que las acciones locales adquieran alcance global. Lo anterior se complemen-
te con lo planteado por Haesbaert (2004) quien sostiene que la globalizacion no suprime los
territorios, sino que produce multiterritorialidades, lo que refuerza la pertinencia de estudiar
el territorio vivido por los estudiantes. Claudino y Souto (2019) reconocen, ademas, la coe-
xistencia de “diversas geografias” en la escuela: una geografia humanista, atenta a los inte-
reses, preocupaciones y valoraciones de las personas, y una geografia critica, sensible a las
desigualdades asociadas a la globalizacion. Ambas sostienen la posibilidad de construir “otro
mundo” orientado por la justicia socioambiental y socioespacial (Harvey, 2020; Santos, 2000).

Para analizar la ciudad como objeto de ensefianza se retoma la distincion de Capel (2003)
entre urbs, la ciudad material y morfoldgica; civitas, la comunidad de ciudadanos y sus rela-
ciones sociales; y polis, la dimension politico-administrativa y de gestién del territorio. Estas
tres dimensiones, junto con las nociones de ciudadania territorial y escala local, orientan las
categorias de analisis del estudio.

Metodologia

La presente reflexién adopta un enfoque cualitativo, de caracter descriptivo-interpretativo y
comparado, con dos componentes complementarios: el analisis documental de los referentes
curriculares y la sistematizacién de experiencias de educacién geografica. La comparacién
siguio las fases propuestas por Bereday (1964): descripcién de cada sistema, interpretacion
en su contexto histérico y politico, yuxtaposicion de la informacion segun criterios comunes y
comparacion propiamente dicha.

Fuentes documentales y categorias de analisis

Las fuentes se seleccionaron con tres criterios: vigencia, alcance nacional y caracter orienta-
dor para la ensefianza de la Geografia en la educacion basica. En Brasil incluyé la BNCC (MEC,
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2018), las leyes de reforma de la ensefianza media (Lei n.° 13.415,2017; Lei n.° 14.945, 2024)
y los documentos orientadores de la VI CNIJMA (MEC, 2024; MEC et al., 2025). En Colombia
comprendi6 la Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994), los Lineamientos Curriculares de
Ciencias Sociales (Ministerio de Educacién Nacional [MEN], 2002), los Estandares Béasicos de
Competencias (MEN, 2004), los DBA de Ciencias Sociales (MEN, 2016) y el marco de referen-
cia de la prueba Saber 11.° de Sociales y Ciudadanas (Instituto Colombiano para la Evaluacion
de la Educacion [Icfes], 2019).

El andlisis documental (Bowen, 2009) se desarrollé en tres momentos: lectura exploratoria de
los documentos; identificacion de fragmentos segun cinco categorias: a) organizacion curri-
cular y lugar de la geografia; b) formacién ciudadana y participacién; c) escala local, lugar y
ciudad; d) educacién ambiental y justicia socioambiental; y e) practicas investigativas y propo-
sitivas. Categorias organizadas en una matriz comparativa (Tabla 2).

Experiencias educativas

Las experiencias se abordaron desde la sistematizacién de experiencias, entendida como la
reconstruccion e interpretacion de practicas educativas para identificar aprendizajes. Estas
experiencias se seleccionaron por su orientacién hacia el estudio del entorno local y la for-
macion ciudadana y por la trayectoria de los grupos que las desarrollaron. En el caso de Bra-
sil se analizé un estudio de caso realizado en la Escuela Estatal Graciema Baganha Ribeiro
(Gdlia, Sdo Paulo) entre abril y agosto de 2025, bajo la metodologia de investigacidn-accién
(Thiollent, 1986) y la propuesta didactica de jN6s Propomos! (Claudino, 2014); la informacién
procede de registros de campo, mapas colaborativos, encuestas, fotografias y productos ela-
borados por los estudiantes. En Colombia se analizan tres propuestas didacticas derivadas de
investigaciones del Grupo Geopaideia (Cely Rodriguez y Moreno Lache, 2016; Hurtado Beltran,
2025; Torres Pérez, 2022), a partir de sus informes publicados. La comparacién entre dichas
experiencias se establece a partir de criterios como: contexto, participantes, enfoque metodo-
l6gico, estrategias e instrumentos, productos y evidencias de resultados (Tabla 3

Resultados

El curriculo de Geografia en Brasil: 1a BNCC y sus tensiones

La BNCC es el referente nacional obligatorio para la elaboracién de los curriculos de las redes
de ensefianza brasilefias. En la ensefianza fundamental (del primer o noveno grado), la geo-
grafia es un componente curricular del area de Ciencias Humanas y se organiza en cinco uni-
dades tematicas comunes: el sujeto y su lugar en el mundo, conexiones y escalas, mundo del
trabajo, formas de representacion del pensamiento espacial y naturaleza, ambiente y calidad
de vida. Tematicas que se despliegan en objetos de conocimiento y habilidades de comple-
jidad creciente (MEC, 2018). En los afios iniciales predomina el estudio del lugar de vivencia
y de la comunidad; en los afos finales las escalas se amplian hacia el territorio nacional y el
mundo. En la ensefianza media, en cambio, la geografia se integra en el area de Ciencias Hu-
manas y Sociales Aplicadas, organizada por competencias de area.
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La BNCC asume las categorias contemporaneas de la geografia (territorio, lugar, region, na-
turaleza y paisaje) y promueve el razonamiento geogréfico a partir de principios como analo-
gia, conexidn, diferenciacion, distribucién, extension, localizacién y orden (MEC, 2018). Entre
sus competencias generales propone argumentar con base en hechos, datos e informaciones
confiables para defender ideas y decisiones que promuevan la conciencia socioambiental, y
actuar personal y colectivamente con autonomia y responsabilidad (MEC, 2018). La educa-
cion ambiental figura como tema transversal vinculado a la formacion ciudadana. En el com-
ponente de geografia, varias habilidades conectan el conocimiento geografico con problemas
cotidianos y con la intervencion: construir propuestas de consumo consciente, identificar pro-
blemas ambientales del entorno de la escuela proponiendo soluciones y reconocer érganos
publicos y canales de participacién social en asuntos como la movilidad, la vivienda y el dere-
cho a la ciudad. El documento sostiene, ademas, que retomar el sentido de los espacios per-
cibidos, concebidos y vividos permite reconocer los objetos, fenédmenos y lugares distribuidos
en el territorio (MEC, 2018).

No obstante, diversos investigadores han caracterizado la BNCC como un documento ali-
neado con la agenda neoliberal (Cunha y Lopes, 2017; Kuenzer, 2017; Motta y Frigotto, 2017
Marcelino et al, 2019; y de Fernandes, Monteagudo y Mena, 2020). Se ha sefialado que su
elaboracién fue poco democratica, con baja participacion docente, fuerte influencia de funda-
ciones y empresas privadas y concepciones pedagdgicas procedentes de la década de 1990
(Girotto, 2019). En la ensefianza media, la reforma instituida por la Ley 13.415 de 2017 limité
a 1.800 horas la formacion general basica y destin6 el resto de la carga horaria a itinerarios
formativos, lo que, segun sus criticos, fragmento la formacion y redujo el tiempo de las disci-
plinas de humanidades, entre ellas la geografia (Kuenzer, 2017; Motta y Frigotto, 2017). La Ley
14.945 de 2024 reestructur6 este modelo y elevo la formacion general basica a un minimo de
2.400 horas. A juicio de los autores, el analisis de estos documentos indica que el enfoque por
competencias aproxima la BNCC a una racionalidad de mercado que desplaza el pensamiento
critico hacia una educacién pragmatica y tecnocratica, con una expansion gradual de la for-
macion técnico-profesional.

Este proceso puede leerse como una “modernizacion conservadora”, nocién con la que Apple
(2003) describe la alianza entre sectores neoliberales, neoconservadores y gerenciales que
impulsa estandares, evaluacion y logicas de mercado en la educacion. En muchas escuelas
brasilefias, dicho discurso se traduce en una evaluacién por competencias que el profesora-
do percibe como meritocratica y discriminatoria, cuyos resultados sirven sobre todo como
parametro de la gestion gubernamental (Grupo Escola Publica e Democracia (GEPUD) y Rede
Escola Publica e Universidade (REPU), 2025). A ello se suma la creciente plataformizaciéon de
la educacidn, es decir, la incorporacién de plataformas digitales que reorganizan las practicas
pedagdgicas, la gestion y la gobernanza escolar segun logicas de datos, métricas y control
(Decuypere et al., 2021). El fenémeno es especialmente visible en las redes estaduales de Sdo
Paulo y Parang, donde las plataformas se utilizan para controlar los contenidos desarrollados
en clase y administrar el curriculo y las escuelas. La nota técnica del GEPUD y la REPU (2025)
muestra que en Sao Paulo su uso intensivo ha reforzado el control, la estandarizacién y la vi-
gilancia sobre el trabajo docente y ha reducido la autonomia pedagaogica; otros estudios coin-
ciden en que la plataformizacion profundiza la privatizacion y la estandarizacion de los proce-
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sos pedagoégicos (Barbosa y Alves, 2023) y redefine la politica educativa paulista (Reis, 2025).
Bajo la apariencia de un avance normativo, estos procesos se acompafian de la precarizacion
de la escuela publica, la despolitizacién del profesorado y el control de las escuelas por los
gobiernos estatales, en lo que Céssio (2026) denomina una “pedagogia de la incompetencia”.

El curriculo de la geografia en Colombia: trayectoria y normativa vigente

En Colombia, la formacion ciudadana escolar ha estado ligada al aprendizaje de valores, a la
convivencia y a la ensefianza de los mecanismos de participacion establecidos en la Consti-
tucion, con escasa conexion con la cotidianidad de los estudiantes. La ensenanza de la geo-
grafia urbana ofrece una oportunidad para superar esa limitacién, pero ha sido poco aprove-
chada: la geografia escolar, integrada en el area de Ciencias Sociales, se ha concentrado en
el conflicto armado, el territorio y la diversidad. Hurtado Beltran (2025) constata que en la en-
sefianza colombiana es escasa la presencia de la urbs (el ecosistema urbano, la arquitectura,
el uso de planos, el espacio publico, las transformaciones y funciones urbanas o las redes de
ciudades), mientras predominan temas propios de la civitas y la polis, como la participacion,
la resolucion de conflictos o las desigualdades sociales, a menudo tratados desde conceptos
genéricos y sin contexto territorial.

La ausencia de una propuesta curricular consolidada, que los autores atribuyen a la reticencia
gubernamental a entrar en conflicto con los distintos actores educativos, ha dificultado la
comprension y apropiacion de la geografia escolar. Histéricamente, la ensefianza de la geo-
grafia fue estratégica para construir identidades locales, regionales y nacionales mediante
cartillas descriptivas del relieve, el clima, los recursos y la poblacion. Como sefiala Hurtado
Beltran (2012), aquella educacion geogréfica era “positivista, descriptiva, enunciativa, bdsica,
sin espacio para el debate y la argumentacién” (p. 2), y el espacio urbano se reducia a la locali-
zacion de las poblaciones mas grandes. Entre 1821y 1960, geografia e historia se concibieron
como asignaturas independientes (Hurtado Beltran, 2012; Hurtado Beltran et al., 2018).

Entre 1960 y 1975, bajo el influjo de las teorias desarrollistas y de la Guerra Fria, llegaron mi-
siones internacionales que impulsaron un curriculo técnico orientado al trabajo. Como reac-
cion, la difusién del marxismo en la educacion y la resistencia del profesorado a los curriculos
externos dieron origen al Movimiento Pedagégico colombiano, que considero6 el curriculo una
imposicién homogeneizante (Montoya Vargas, 2016). En ese mismo periodo el pais vivié una
acelerada transicién urbana (Figura 1).

Como muestra la Figura 1, la poblacion de las principales ciudades se duplicé, triplico o cua-
druplicé en poco mas de dos décadas. Este crecimiento acelerado y con planificacién insufi-
ciente se asocio con la expansion de barrios de origen informal y con la profundizacién de las
desigualdades urbanas (Torres Tovar, 2009).

Desde 1970, la ensefianza de la geografia incorporé influencias de la escuela regional fran-
cesa. En primaria se adopté una secuencia de lo préoximo a lo lejano —familia, barrio, munici-
pio, departamento y pais— y en secundaria se estudiaba el pais, luego América y los demas
continentes, hasta llegar a la geografia econdmica. La ciudad aparecia de forma descriptiva
en segundo y tercer grado, mientras que en secundaria predominaban la geografia fisica, de
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la poblacién y politica (Hurtado Beltran et al., 2018). Tras la Constitucion de 1991, la Ley Ge-
neral de Educacion (Ley 115 de 1994, art. 23) integré geografia, historia, constitucién politica
y democracia en el area obligatoria de Ciencias Sociales, a la que se sumaron la Catedra de
Estudios Afrocolombianos (Decreto 1122 de 1998), la Catedra de la Paz (Ley 1732 de 2014)
y otros contenidos obligatorios, como el emprendimiento y la educacion vial. La Ley 1874 de
2017 restablecid, ademas, la ensefianza obligatoria de la historia de Colombia dentro del area.
En este marco, la geografia tiende a diluirse entre multiples requerimientos, y la ciudad no
aparece de manera explicita en los lineamientos.

Figura1
Poblacion de las nueve principales ciudades de Colombia, 1951y 1973
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Nota. Los porcentajes indican el crecimiento entre ambos censos.
Fuente: Elaboracion propia con datos del Departamento Administrativo Nacional de Estadistica (DANE, s.f.).

Colombia no cuenta con un curriculo nacional prescriptivo. La Ley 115 de 1994 reconoce la
autonomia escolar para organizar las areas y adoptar el plan de estudios dentro de los linea-
mientos del Ministerio (art. 77) y establece el Proyecto Educativo Institucional (PEI) como
eje de cada institucion (art. 73; Decreto 1860 de 1994). Como orientacion, el MEN publicé los
Lineamientos Curriculares de Ciencias Sociales (MEN, 2002), que conciben la geografia como
eje de relaciones espaciales y ambientales, y los Estdndares Basicos de Competencias (MEN,
2004). En la préctica persiste una secuencia sin grandes cambios conceptuales: geografia
fisica en sexto grado, de la poblacion en séptimo, politica en octavo y econdmica en noveno.

A ello se suma la influencia de la prueba Saber 11, aplicada por el ICFES a quienes culminan la
educacion media. Sus resultados se han convertido en indicador de calidad de colegios, ciu-
dades y departamentos, de modo que las instituciones atienden mas a su marco de referencia
que a los lineamientos. La competencia de pensamiento social de esta prueba se centra en
los conceptos y en las dimensiones espaciotemporales de los fendmenos sociales (Tabla 1).
Dado que la prueba ha evaluado principalmente el Estado, la ciudadania, los conflictos y las
desigualdades, los colegios prestan poca atencion al estudio de la ciudad.
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Tabla 1
Afirmaciones y evidencias de la competencia de pensamiento social (Saber 11)

Comprende modelos conceptuales, sus Comprende dimensiones espaciales y temporales
caracteristicas y contextos de aplicacién de eventos, problematicas y practicas sociales
- Identifica y usa conceptos sociales basicos « Localiza en el tiempo y en el espacio eventos

(econdmicos, politicos, culturales y geogréficos). histéricos y practicas sociales.

- Conoce el modelo de Estado social de derecho - Relaciona dimensiones histéricas y geograficas
y su aplicacion en Colombia. de eventos y problematicas sociales.

+ Conoce la organizacion del Estado: las + Relaciona problematicas o practicas sociales con
funciones y alcances de las ramas del podery de caracteristicas del espacio geografico.

los organismos de control.

+ Conoce los mecanismos de que disponen los

ciudadanos para participar en la democracia y

garantizar el respeto de sus derechos.

Fuente: ICFES (2019).

Desde 2016, los DBA de Ciencias Sociales (MEN, 2016) actualizan los lineamientos y los es-
tandares y se han convertido en el referente mas utilizado por las instituciones. En los grados
revisados, cada uno cuenta con ocho aprendizajes estructurantes, compuestos por un enun-
ciado, evidencias de aprendizaje y un ejemplo; los primeros DBA de cada grado concentran los
contenidos espaciales. La ciudad no se aborda en ellos como urbs integrada, aunque si apa-
recen temas asociados a la ciudadania y la politica. Por ello, investigaciones doctorales del
Grupo Geopaideia (Hurtado Beltran, 2025; Torres Pérez, 2022) han propuesto incorporar a los
DBA la practica cotidiana y el entorno, de modo que la ciudad se ensefie desde la articulacion
entre polis, civitas y urbs, en la linea de la propuesta curricular para la geografia de Hurtado
Beltrén et al. (2018), y fortalecer asi la formacién de docentes innovadores.

Matriz comparativa BNCC-DBA

La Tabla 2 sintetiza las evidencias textuales por categoria.

La matriz revela una diferencia de fondo. La BNCC otorga a la Geografia identidad de compo-
nente curricular y formula habilidades que relacionan el entorno local con la propuesta de so-
luciones y con la participacion en la gestion publica, incluido el derecho a la ciudad. Los DBA,
en cambio, abordan el entorno y la participacion mediante enunciados de reconocimiento y
comprension, y tratan lo urbano sobre todo como dato demografico y de uso del suelo. Este
hallazgo matiza la idea de que la ciudad esta ausente de los DBA: aparece, pero sin la articu-
lacion entre urbs, civitas y polis.

de Sousa Fernandes, S. A, de Sena Fernandes, S. A. Torres Pérez, L. G., & Hurtado Beltran, M. F. (2026).
Practicas investigativas en educacion geografica: ciudadania territorial en experiencias de Brasil y Colombia.
REIDICS, 79, 80-96. https:/doi.org/10.17398/2531-0968.19.80



Tabla 2

Matriz comparativa de la BNCC (Brasil) y los DBA de Ciencias Sociales (Colombia)

Categoria

BNCC (Brasil)

DBA Ciencias Sociales
(Colombia)

Lectura comparada

Organizacion

Componente propio del

Integrada en el drea de

Identidad

curriculary area de Ciencias Humanas Ciencias Sociales (Ley 115de  disciplinar en Brasil
lugar de la (grados 1 a9), con cinco 1994, art. 23). En los grados frente a integracion
Geografia unidades tematicas, entre revisados (grados 1 a 9),ocho enun drea con
ellas “O sujeito e seu lugar DBA por grado, cada uno con ~ multiples catedras
no mundo” y “Natureza, ‘el enunciado, las evidencias en Colombia.
ambientes e qualidade de aprendizaje, el ejemplo’
de vida". En la ensefianza (MEN, 2016).
media se integra al drea de
Ciencias Humanas y Sociales
Aplicadas.
Formacion CG10: "Agir pessoal Grado 3, DBA 7: “Comprende La BNCC vincula
ciudadanay e coletivamente com la importancia de participar la participacion

participacion

autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e
determinagéo..” . EFO5GE12:
“Identificar 6rgaos do

poder publico e canais

de participacao social
responsaveis por buscar
solugbes para a melhoria da
qualidade de vida (...) e direito
a cidade”.

en las decisiones de

su comunidad cercana
(institucion educativa)
mediante la eleccién del
gobierno escolar”. Grado 6,
DBA 7: intereses de diferentes
sectores “dirimidos por los
ciudadanos”.

con problemas
territoriales; los
DBA la centran
en mecanismos
institucionales y
escolares.

Escala local, Categorias "territorio, lugar, Grado 1, DBA 2: “Describe las ~ Ambos parten del
lugary ciudad  regido, natureza e paisagem’. caracteristicas del paisaje entorno cercano; en
Espacios “percebidos, geografico del barrio, vereda los DBA lo urbano
concebidos e vividos”. o lugar donde vive". Grado 4, aparece como
DBA 2: diferencia el medio dato demografico
urbanoy el rural. Grado 7, DBA 'y de uso del suelo,
2:"el desarrollo de los centros  sin articular urbs,
urbanosy las problematicas civitas y polis.
sociales”.
Educacion CG7: "Argumentar com Grado 2, DBA 5: “Analiza las Tema transversal
ambiental base em fatos, dados e actividades econdmicas de su  explicito en la
y justicia informacdes confiaveis.." entornoy el impacto de estas  BNCC; en los

socioambiental

Practicas
investigativas y
propositivas

para promover la conciencia
socioambiental. EFO5GE11:
“problemas ambientales del
entorno de la escuela y la
residencia”.

EFO3GEOS8: “construir
propostas para 0 consumo
consciente”. EFO5GE11:
“propondo solugdes
(inclusive tecnoldgicas) para
esses problemas”.

en la comunidad”. Grado 3,

DBA 3: "acciones humanas que

transforman el territorio”.

Predominan verbos de
reconocimiento y comprension
(describe, reconoce,
comprende, explica). Evidencia
del grado 7, DBA 2: “Localiza
en zonas de la ciudad o del
municipio la concentracion de
fenémenos sociales”.

DBA, el ambiente
se trata a través
de la relacion
entre actividades
humanasy
territorio.

La BNCC explicita
la formulacién

de propuestas;

en los DBA la
investigacion

del entorno

queda sujeta a la
mediacion docente.

Nota. Las habilidades de la BNCC se identifican por su c6digo; las citas de la BNCC se transcriben en

portugués.

Fuente: Elaboracion propia a partir de MEC (2018) y MEN (2016).
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Sistematizacion de las experiencias

Juventud y justicia climatica: el estudio de caso de Galia (Sao Paulo)

Inspirada en las preguntas del Foro 34 del Geoforo Iberoamericano —;podemos describir si-
tuaciones de segregacion social en nuestras ciudades y explicar sus causas?, ;podemos se-
falar situaciones de riesgo ambiental en los lugares que conocemos y si la accién humana
las agrava? (Ledesma Alexander y Souto Gonzalez, 2025)— y en la metodologia de Nés Pro-
pomos!, se desarrollé una practica educativa en la Escuela Estatal Graciema Baganha Ribeiro,
del Programa de Ensefianza Integral, en Gélia (SP), que culminé con la participacién en la VI
CNIJMA. Esta conferencia, con el lema «Vamos transformar o Brasil com educacéo e justica
climatica», fue organizada por el Ministério da Educacéo y los organismos de la politica am-
biental brasilefia, y movilizd a escuelas de todo el pais para desarrollar proyectos de educa-
cién ambiental con estudiantes de los afios finales de la ensefianza fundamental (MEC et al.,
2025). Su guia para la etapa escolar la define como un proceso formativo que promueve la
justicia climatica, la participacion juvenil y la creacion de la COM-VIDA, comision integrada por
estudiantes, docentes y colaboradores para implementar acciones socioambientales locales
(MEC, 2024).

La escuela particip6 en dos etapas: la municipal, en Galia, entre abril y junio de 2025, y la es-
tatal, en Sao Paulo, en agosto de 2025, tras la seleccion de su proyecto por el comité regional
para representar a la Unidad Regional de Ensefianza de Marilia. Durante todo el proceso conté
con el acompafiamiento del Grupo de Investigacion CPEA de la UNESP Marilia. Siguiendo el
ciclo de la investigacién-accién (Thiollent, 1986), el trabajo se organiz6 en cuatro fases: diag-
nostico, trabajo de campo, formulacion de propuestas y socializacion.

En la fase de diagndstico, los grupos de estudiantes, orientados por profesores universitarios
y de la escuela, se reunieron en asambleas para identificar problemas socioambientales del
municipio. Luego recorrieron las calles para recolectar datos primarios y cartografiar la pro-
duccidn, el consumo y la comercializacion local de alimentos ultraprocesados, minimamente
procesados y sin procesar; el mapa se elaboré en Google My Maps como herramienta didac-
tica para localizar comercios e industrias locales. Después se reunié informacién preliminar
sobre contaminacion del aire y del agua, infraestructura urbana, saneamiento basico y el papel
de la agricultura familiar en la alimentacién de los estudiantes, con énfasis en la produccién
agroecologica de los asentamientos rurales del Movimiento de los Trabajadores Rurales Sin
Tierra (MST).

En el trabajo de campo, los grupos tomaron fotografias, aplicaron encuestas a residentes y
dialogaron con lideres comunitarios. Un grupo identificé la contaminacion del aire y del arroyo
Ribeirdo das Antas, atribuida a una planta de reciclaje de OLUC situada en la zona rural. Otro
analizo el origen de los alimentos escolares. El tercero (ganador de la etapa municipal) estu-
dié un barrio recién inaugurado y detecté asfalto irregular, falta de areas verdes, iluminacién
deficiente, basura en las calles y contaminacién del arroyo Ribeirdo Sao José por aguas resi-
duales.
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Con estos hallazgos, cada grupo estructuré un estudio de caso sobre un problema real, orien-
tado a comprender sus causas e impactos y a formular alternativas de mitigacion. Los resulta-
dos se socializaron ante la comunidad, gestores publicos y otros actores locales. En un gesto
simbolico, los estudiantes construyeron un arbol con “cartas al mundo” sobre sus proyectos
de vida y sus propuestas para la ciudad, que fueron entregadas a una autoridad municipal. Las
propuestas incluyeron la creacion de una feria agroecoldgica de productores locales, cambios
en la alimentacién escolar y medidas publicas para reducir la contaminacion del aire. De ellas,
la feria se materializd en 2026 y funciona semanalmente con la participacién de campesinos
de la region. Ademas, las clases organizaron actividades de sensibilizacién, paneles con foto-
grafias y mapas de los lugares visitados y campafas informativas. La VI CNIJMA se propuso
orientar a las escuelas hacia la justicia climatica y la participacion juvenil (MEC et al., 2025);
valorar su contribucion efectiva excede el alcance de este estudio.

La ciudad como escenario de formacion ciudadana: las propuestas del Grupo Geopai-
deia

Desde 1995, el Grupo Interinstitucional de Investigacion Geopaideia, coordinado desde la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional y la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, ha desa-
rrollado una reflexion sostenida sobre la educacion geografica en Colombia, con aportes a la
educacién basica y media, a la formacion inicial de docentes (mediante lineas y semilleros de
investigacion) y a la investigacion de posgrado (Moreno Lache y Cely Rodriguez, 2018). Sus
trabajos han articulado la educacién geografica con la formacién docente y la vida cotidiana
como fuente de conocimiento espacial. Tres propuestas ilustran su enfoque situado.

La primera, de Cely Rodriguez y Moreno Lache (2016), emplea la literatura, en especial la nove-
la urbana, como recurso para ensefar la ciudad como escenario de experiencias, emociones,
imaginarios, simbolos y relaciones sociales. En dialogo con la geografia humanistica, sostiene
que la narrativa permite acceder a la dimension subjetiva del espacio urbano: cémo se vive, se
siente, se recuerda y se imagina la ciudad. Para la formacion ciudadana, esta lectura favorece
competencias espaciales, sensibilidad social, pensamiento critico y comprension del otro.

La segunda, de Torres Pérez (2022), construye procesos de ensefianza y aprendizaje de la ciu-
dad a partir de las percepciones e imaginarios urbanos de los estudiantes, que se materializan
mediante la composicion fotografica. La fotografia se asume como lenguaje y documento
social para interpretar el espacio desde la subjetividad y la intersubjetividad (topofilias, topo-
fobias, desplazamientos, nodos, limites y lugares significativos) y la propuesta se organiza
en cuatro momentos: la experiencia y la cotidianidad; la formacién en técnica fotografica; la
composicion como lectura del espacio; y la socializacion de las imagenes como construccién
colectiva de sentido. Asi, los estudiantes toman conciencia de las dindmicas urbanas y resig-
nifican su relacién con el espacio.

La tercera, de Hurtado Beltran (2025), advierte que la ensefianza actual fragmenta las dimen-
siones de la ciudad y genera una desconexion entre lo que los estudiantes viven como civitas,
lo que aprenden como urbs y su comprension de la polis. Propone, por ello, una vision inte-
grada en la que la urbs se lee desde su estructura; la civitas recoge las practicas, afectos y
representaciones con que los estudiantes habitan la ciudad; y la polis permite comprender las
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decisiones, regulaciones, conflictos y formas de gestion que la estructuran. Asi, la ciudad se
ensefia como fenomeno complejo, con el propdsito de que los estudiantes identifiquen situa-
ciones problema, comprendan desigualdades y participen en su lectura critica.

La Tabla 3 compara las cuatro experiencias con criterios comunes.

Tabla 3
Descripcion comparada de las experiencias analizadas
Criterio Galia, Brasil (Nos Literatura urbana Fotografia e Polis, civitas
Propomos! / VI (Geopaideia) imaginarios y urbs
CNIJMA) (Geopaideia) (Geopaideia)
Contexto Escuela Estatal Ensefianza de la Tesis doctoral, UPN,  Tesis doctoral,

Graciema Baganha
Ribeiro, Galia (SP);
abril-agosto de
2025.

ciudad en Bogots,
Universidad
Pedagogica
Nacional de 2010 a
2016.

2022, Instituciones
educativas de
Valencia, Espafia,
Sao Paulo, Brasil y
Bogota, Colombia
entre 2017y 2020.

2025, Espafay
Colombia entre
2020y 2025.

Participantes

Estudiantes de
anos finales de

Docentes de
la Universidad

Estudiantes de
Educacién Basica

Estudiantes de
Educacién Basica

la ensefianza Pedagogica Secundaria. Secundaria.
fundamental, Nacional.
docentes y CPEA-
UNESP.
Enfoque Investigacion- Geografia Imaginarios Integracion de
metodoldgico accion; estudio humanistica; lectura  urbanos; urbs, civitas y
de caso de Nos de la novela urbana. composicion polis.
Propomos! fotografica.
Estrategiase  Asambleas, Lecturay andlisis de Cuatro momentos:  Lectura de
instrumentos  recorridos, mapeo novelas urbanas. experiencia, técnica, la estructura
colaborativo, composicion y urbana, de las
encuestas, socializacion. practicasy de la
fotografias y didlogo gestion.
con lideres.
Productos Estudios de caso, Interpretaciones de  Fotografiasy Propuesta
paneles, mapas, la ciudad a partir de  socializacion didactica
«cartas al mundo» la literatura. colectiva. integrada.

y propuestas a la
autoridad municipal.

Evidencias de

Seleccién para la

Competencias

Toma de conciencia

Diagnostico de

resultados etapa estatal; feria espaciales, de las dinamicas la fragmentacion
agroecoldgica en sensibilidad social y  urbanasy de la ensefianza
2026. pensamiento critico.  resignificacion del de la ciudad.
espacio.
Fuente Registros del caso Cely Rodriguez Torres Pérez (2022)  Hurtado Beltran

(autores).

y Moreno Lache
(2016)

(2025)

Nota. Elaboracién propia con informacion de los autores.
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Discusion y conclusiones

En respuesta a la primera pregunta, el analisis comparado muestra que ambos paises reco-
nocen la importancia de la geografia para la formacién ciudadana, aunque con arquitecturas
curriculares distintas. En Brasil, el curriculo nacional permite articular con mayor coherencia
las politicas educativas y ambientales (como ilustra la conexién entre la BNCC, la VI CNIJMA
y los proyectos escolares), pero esa articulacion convive con la estandarizacion, la reduccién
del tiempo de las humanidades en la ensefianza media y la plataformizacion, que limitan la
autonomia docente (Barbosa y Alves, 2023; Girotto, 2019). En Colombia, la autonomia institu-
cional, la integracion de la geografia en Ciencias Sociales y el peso de la prueba Saber 11 con-
figuran un panorama fragmentado, en el que la ciudad aparece mas como dato demografico
que como objeto de estudio integral, y la innovacién depende en gran medida de la iniciativa
docente y de grupos académicos comprometidos con la educacion geografica.

En cuanto a la segunda pregunta, las experiencias comparten tres rasgos que la literatura aso-
cia con la ciudadania territorial: parten de la escala local como primer nivel de analisis (Claudi-
noy Coscurdo, 2019), vinculan la experiencia cotidiana con conceptos geograficos y sitdan al
estudiante como productor de conocimiento sobre su territorio (Claudino, 2014). Difieren, sin
embargo, en su énfasis. El caso brasilefio privilegia la dimensién de la polis (la propuesta ante
la autoridad y la accién publica, como la feria agroecolégica), mientras que las propuestas
colombianas fortalecen la civitas y la lectura sensible de la urbs, con una proyeccioén politica
menos explicita. Esta complementariedad sugiere que una formacion ciudadana territorial
plena requiere articular las tres dimensiones de la ciudad (Capel, 2003; Hurtado Beltran, 2025)
con la participacién en la toma de decisiones, en la linea de una educacién ambiental critica
(Loureiro, 2004) y del reconocimiento de los saberes de los estudiantes (Freire, 1996).

En consecuencia, la geografia escolar contribuye a la formacion ciudadana territorial cuando
se orienta a interpretar, cuestionar y transformar las realidades socioambientales que afectan
la vida de nifios y jovenes. En los casos estudiados, el estudio del entorno, la investigacion
escolar y la socializacion publica de propuestas favorecieron la argumentacién basada en
evidencias, la conciencia socioambiental y la participacion, lo que indica que la escuela puede
ser un espacio de produccién de alternativas orientadas por la justicia socioambiental y so-
cioespacial.

Estas conclusiones deben leerse a la luz de las limitaciones del estudio. Se trata de un nimero
reducido de experiencias, seleccionadas intencionalmente y en las que participaron los auto-
res; las fuentes no son homogéneas entre paises; y no se contemplaron instrumentos para
medir cambios en los aprendizajes o las actitudes de los estudiantes, por lo que los resultados
no permiten afirmar impactos generalizables. Ademas, el andlisis se centr6 en los referentes
nacionales y no en los curriculos desarrollados en las aulas. Futuras investigaciones podrian
incorporar disefios longitudinales, instrumentos de evaluacion de la ciudadania territorial y el
seguimiento de las propuestas estudiantiles, asi como ampliar la comparacién a otras redes
y regiones de ambos paises.
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Resumen

El articulo presenta los resultados de un proyecto de investigacion (2019-2023) radicado en
la Universidad Nacional de Lujan (Argentina), centrado en la ensefianza del contenido “orga-
nizacién de los espacios rurales y urbanos” en escuelas secundarias ubicadas en zonas de
interfase rural-urbana. Se parte de la hipdtesis de que la ensefianza de la Geografia persiste en
la vision dicotdmica (rural/urbano) y desatiende el enfoque de la interfase rural-urbana, marco
interpretativo mas actualizado sobre las dinamicas territoriales locales. Trabajos tomados
como antecedentes (D’Angelo y Lossio, 2008; Perrotti, 2007; Alvarez, 2016) también describen
la ensefianza del contenido como dualista y desactualizada disciplinariamente. La metodolo-
gia adopt6 un enfoque cualitativo de corte etnografico, centrado en el Taller de Educadores
como espacio de elaboracion colaborativa de planificaciones y andlisis de datos. La investiga-
cion siguio el desarrollo de tres experiencias didacticas buscando responder como se ensefia
el contenido citado en escuelas localizadas en la interfase rural- urbana y qué propuestas se
elaboran considerando las dinamicas geograficas propias de dicha interfase. Se vio afectada
por la pandemia de COVID-19. De los aportes del proyecto, el articulo desarrolla la caracteriza-
cion de aquella como “la gran interrupcién” y las categorias “tensiones” (identificando que las
propias de la interfase también tienen una expresién pedagdgica) y “macrosecuencia” para su-
perar la planificacion fragmentada del contenido. El estudio es una contribucion significativa a
la Didactica de la Geografia, ofreciendo actualizacion disciplinar y herramientas teéricas para
la transicion de enfoques tradicionales hacia problematizadores para ensefiar la construccion
de territorios.

Palabras clave: escuela secundaria; ensefianza de geografia; interfase rural-urbana

Abstract

This article presents the results of a research project (2019-2023) based at the National Uni-
versity of Lujan (Argentina), focused on the teaching of the content “organization of rural and
urban spaces” in secondary schools located in rural-urban interface zones. It is based on
the hypothesis that Geography education persists in a dichotomous view (rural/urban) and
neglects the rural-urban interface approach, a more up-to-date interpretive framework for lo-
cal territorial dynamics. Previous studies (D’Angelo and Lossio, 2008; Perrotti, 2007; Alvarez,
2016) also describe the teaching of this content as dualistic and disciplinarily outdated. The
methodology adopted a qualitative, ethnographic approach, centered on the Educators’ Work-
shop as a space for the collaborative development of lesson plans and data analysis. The
research followed the development of three teaching experiences, seeking to answer how the
aforementioned content is taught in schools located in the rural-urban interface and what pro-
posals are developed considering the specific geographical dynamics of this interface. The
project was affected by the COVID-19 pandemic. Based on the project’s contributions, this
article develops the characterization of the pandemic as “the great disruption” and the catego-
ries of “tensions” (identifying that those inherent to the interface also have a pedagogical ex-
pression) and “macro-sequence” to overcome the fragmented planning of content. The study
is a significant contribution to the Didactics of Geography, offering disciplinary updates and
theoretical tools for the transition from traditional approaches to problem-solving approaches
for teaching the construction of territories.

Keywords: high school; teaching geography; rural-urban interface
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Introduccion

La Geografia, como disciplina cientifica, ha experimentado una profunda transformacién epis-
temoldgica desde mediados del siglo XX, pasando de la mera descripcién a la explicacion del
espacio como producto social (Trigo y Perrotti, 2000). Este proceso se ha integrado en los
disefos curriculares de la escuela secundaria, como el vigente en la Provincia de Buenos Aires
(PBA, en adelante, Argentina), una multiplicidad de problemas geograficos contemporéaneos,
incluyendo las desigualdades sociales, los conflictos territoriales y la compleja configuracion
de los espacios. Sin embargo, a pesar de los cambios propuestos por los documentos curricu-
lares, que datan de 2008, persiste un desajuste entre el conocimiento geografico actualizado
y las practicas de ensefanza en el aula.

La problematica se agudiza en territorios como los partidos de General Rodriguez y Lujan
(PBA), zona de influencia de la Universidad Nacional de Lujan (UNLu, en adelante). Estos te-
rritorios presentan una configuracién compleja de interfase rural-urbana, caracterizada por la
expansion del capital agropecuario e inmobiliario, que genera dinamicas territoriales hetero-
géneas, nuevas tensiones y conflictos (Gonzalez Maraschio et al., 2016). No obstante, en la
escuela secundaria prevalece el tratamiento de estos territorios de forma dicotémica y des-
contextualizada, ignorando las dinamicas de interfase o perimetropolitanas que resultan parte
de la vida cotidiana del estudiantado.

La necesidad de esta investigacién se justifica al buscar comprender y transformar estas
practicas. Dada la existencia en la UNLu de equipos que investigan sobre interfase rural-urba-
na?y Didactica de la Geografia, resulta factible y significativo recontextualizar la ensefianza
de estos contenidos complejos.

Gran parte del estudio se llevé adelante en el contexto de la pandemia de COVID-19 (2020-
2022), caracterizada por el equipo como “la gran interrupcion”. La alteracién de los tiempos y
espacios escolares obligé a repensar las estrategias didacticas y evidencié condiciones que
afectaron el desarrollo de la ensefianza; tales condiciones se constituyeron en variables didac-
ticas ligadas a la desigualdad educativa, el tiempo escolary la virtualizacion de la escolaridad.

La relevancia del estudio se sostiene en tres justificaciones. La primera radica en la necesidad
de la actualizacion disciplinar de la ensefianza. La Geografia como disciplina cientifica ha
experimentado una profunda transformacién de su objeto de estudio, reconociendo el espa-
cio como un producto social resultante de la interaccion de la sociedad con el medio fisico
(Alvarez, 2016). Esta investigacion es necesaria porque el cambio epistemolégico en la disci-
plina no se acompano®, mayoritariamente, de practicas de ensefianza que permitan desarrollar
estos contenidos actualizados (Alvarez, 2016). El concepto de interfase rural-urbana, como
las ideas de espacios periurbanos no se encuentran presentes en las clases de geografia,
por el contrario, se desarrollan enfoques dicotomicos que no los muestran en su dinamismo
y actualidad.

2. Grupo de Estudios Rurales del Dpto. de Ciencias Sociales. Es un colectivo interdisciplinario de trabajadores de
la investigacion interesados en el estudio de los territorios rurales, coordinado por la Dra. Fernanda Gonzalez Ma-
raschio (Departamento de Ciencias Sociales de la UNLu). La Dra. Fernanda Gonzélez Maraschio y el Mag. Gerardo
Castro desarrollaron dos talleres donde realizaron aportes tedrico-conceptuales.
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La segunda justificacion es de indole pedagdgico- didactica. El enfoque problematizador de
la ensefianza de la geografia propone un abordaje situado y dialégico (Flouch, 2022) para la
formacion de un sujeto politico comprometido con la transformacion de la realidad social (Al-
varez, 2016). En tal sentido, es importante trabajar con estrategias que tomen como objetos
de conocimiento los territorios en donde los y las estudiantes se desenvuelven, para concep-
tualizarlos, reconocerlos y favorecer su capacidad de transformar el espacio geografico en el
que viven. Asimismo, la investigacion didactica debe dar cuenta de las distintas practicas de
ensefianza que existen, para proponer estrategias diferentes y también rescatar practicas va-
liosas enriqueciendo el cuerpo de innovaciones desarrolladas por las y los docentes y contro-
ladas a través de la investigacion; de este modo, aclarar y conceptualizar practicas elaboradas
por las y los profesores es una contribucion mas a la didactica especifica.

En tercer lugar, el trabajo también se sustenta en la necesidad de intervenir sobre las pro-
blematicas estructurales de la escuela secundaria, en un contexto de expansion de la obli-
gatoriedad y politicas de inclusién educativa. Estudios previos (Krichesky, 2014; Alterman y
Coria, 2014) han sefialado que las practicas de ensefianza pueden llevar a la exclusion del
conocimiento basico a través de légicas aulicas donde prevalece la busqueda de respuestas
esperadas sobre la comprension real. En este sentido, la relevancia de esta investigacion se
relaciona estrechamente con las dinamicas de inclusién y exclusion de la educacion.

El tiempo escolar es una variable clave. Las interrupciones frecuentes, como ausenciasy con-
flictos, conducen a una reduccién del tiempo efectivo de trabajo, lo que desestructura las
propuestas didacticas y genera una fragmentacion de la relacién con el conocimiento (Danieli
y Gutiérrez, 2014). Gran parte de esta investigacion se llevé a cabo durante la pandemia de
COVID-19 (la “gran interrupcién” como se la definié a lo largo de este proyecto), lo que afiadié
nuevas complejidades a la vida cotidiana de la escuela secundaria en particular y del siste-
ma educativo en general. Esto obligd a repensar la contextualizacién didactica del contenido
seleccionado en un escenario de virtualizacion, desigualdad y reduccién de la presencialidad
y puso de manifiesto la importancia de trabajar colaborativamente en un contexto de aisla-
miento; de construir propuestas didacticas que refieran a qué contenidos se van a abordar
clase a clase en funcion de indagar un objeto que permita a las docentes superar la dicotomia
tradicional y favorecer la comprension critica de sus estudiantes sobre los modos de habitar
sus propios territorios complejos en ese contexto especial.

El presente articulo se propone compartir algunos resultados de esta investigacion, cuyos
objetivos se centraron en: caracterizar, a través de las narrativas de las docentes participan-
tes, las practicas de ensefianza del contenido “organizacion de los espacios rural y urbano” en
las escuelas situadas en la interfase rural-urbana de los partidos de Lujan y Gral. Rodriguez;
reflexionar acerca de la importancia de recontextualizar la ensefianza de estos contenidos en
tales escuelas, para identificar si favorecen o no la comprensién critica de los y las estudian-
tes sobre los modos de habitar estos territorios; construir propuestas didacticas para ensenar
estos contenidos en forma colaborativa con las docentes participantes y realizar un segui-
miento del desarrollo de las propuestas elaboradas.
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Metodologia: Enfoque etnografico y talleres de educadores

Esta investigacion se enmarca en un enfoque cualitativo de corte etnografico, coherente con
la necesidad de interpretar los significados que los actores atribuyen a sus practicas para la
produccién de conocimiento sobre la ensefianza (Achilli, 2008).

La investigacién se orientd por un proceso de construccién de una problematica pedagogica
que implicd poner en circulacién un area de conocimiento a ensefiar. Los objetivos y la l6gica
metodoldgica se centraron en la objetivacién de la experiencia vivida en el mundo escolar.

Los talleres de educadoras, constituyeron la estrategia fundamental de la investigacion. Se
definen como “un espacio de coparticipacion entre docentes en actividad y equipo de inves-
tigacién universitario alrededor de una problematica socioeducativa acordada grupalmente”
(Achilli, 2008, p.58). Funcionaron simultdneamente como estrategia de recoleccion y anélisis
de datos, permitiendo la objetivacion de las propias cotidianidades y la recuperacion e inte-
gracion critica de saberes docentes. Se realizaron con frecuencia mensual a lo largo de las
distintas etapas del proyecto.

Se utilizaron relatos de clase y materiales escritos. Estos instrumentos permitieron en primer
lugar reconstruir las clases a partir de las narrativas de las propias docentes. Mientras que los
materiales escritos incluyeron documentacién institucional disponible y producciones de los 'y
las estudiantes. Los analisis de los registros elaborados por profesoras se sistematiz6 en una
matriz de temas y problemas identificados colectivamente. También la geolocalizacién de las
escuelas y de los conflictos ambientales de las zonas donde se situan actué como “puntapié”
de la reflexion didactica de las profesoras; si bien ellas conocian profundamente los territorios
de sus escuelas, sistematizarlos en un cuadro, conceptualizarlos e identificar algunas de las
diferentes dimensiones involucradas en un conflicto territorial posibilitd, por primera vez para
estas docentes, considerar a dichos conflictos como “objetos de ensefianza” que favorecen la
mirada critica de los y las estudiantes sobre el espacio en el que viven.

El grupo de participantes se compuso inicialmente de cuatro profesoras, de las cuales una se
retiré del proyecto durante el segundo afio. Las docentes que participaron en esta investiga-
cién son egresadas de la UNLu. La convocatoria incluyé tanto a estudiantes de la Licencia-
tura en Geografia de dicha institucién como a profesores y profesoras graduados/as que se
desempefian en establecimientos educativos situados en partidos de la provincia de Buenos
Aires caracterizados por dinamicas propias de la interfase rural-urbana. Una de las profesoras
implemento la propuesta en 3°, otra en 4° y la ultima lo hizo en 5° afio; las dos primeras se
desarrollaron en escuelas de gestion publica y la otra, en una de gestion privada.

El andlisis de los datos fue realizado con estrategias propias de la investigacion cualitativa, es-
pecificamente el método comparativo constante (Glaser y Strauss, 1967 citados por Soneira,
2006). Tanto la matriz de cuestiones didacticas como la de conflictos socioambientales fue-
ron las primeras tareas del analisis, construyendo las categorias de “conflictos territoriales”,
“consignas”; “diagnéstico” y “planificacion” como parte de la codificacion. “Codificar supone
leer y releer nuestros datos para descubrir relaciones, y en tal sentido codificar es ya comenzar
a interpretar. Este tipo inicial de codificacion es la que se ha denominado codificacién abierta
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[..]. Al principio se compara [registro...| contra [registro...]: de aqui surgen las categorias” (So-
neira, 2006, pp.156-157).

La segunda etapa del andlisis se llevé a cabo al retomar el disefio de las secuencias, una
vez superado el “aislamiento social preventivo y obligatorio” (ASPO en adelante) e iniciado
el “distanciamiento” (DISPO, en adelante). Si bien se volvié a los analisis preliminares y a los
avances alcanzados hasta el momento (registrados en notas de las investigadoras del equipo
y en ponencias) fue, principalmente, el disefio de las secuencias didacticas lo que hizo progre-
sar el analisis al exigir, todo el tiempo, la compulsa con las categorias teéricas (comparacion
constante).

Este momento clave de la investigacion permitié refinar las primeras categorias y construir
las centrales del trabajo, acercandose a lo que Glaser y Strauss (citados por Soneira, 2006)
establecen como codificacién axial (busqueda activa y sistematica de propiedades de donde
surge la categoria central y las dimensiones de la misma).

Resultados

El andlisis de los datos recogidos en los talleres de educadores se realizé desde tres nucleos
tedricos. En primer lugar, el enfoque problematizador de la ensefianza de la Geografia (Alva-
rez, 2016; Flores, 2022), es decir se concibe a la practica docente desde un ejercicio situado y
dialégico orientado a la formacién de sujetos criticos sobre los territorios en los que viven. En
segundo lugar, la idea de conocimiento didactico del contenido (Shulman, 2005) y la ida de en-
crucijada didactica (Camilloni, 1994), permiten leer las tensiones entre el saber pedagdgico y
el saber geografico, como parte constitutiva de los procesos de ensefianza. En tercer lugar, la
interfase rural urbana (Gonzalez Maraschio et al., 2016) es el marco interpretativo de las dina-
micas territoriales especificas del area de influencia de la UNLu, que ademas de ser referente
disciplinar es objeto de ensefianza a construir. Estos tres ejes conforman la matriz de lectura
desde la que se construyeron las categorias centrales del andlisis: tensiones, macrosecuencia
y gran interrupcion.

El estudio se caracterizo por un proceso de coinvestigacion que buscé acercar el conocimien-
to académico y sistematizar el conocimiento docente. Se combinaron instancias de debate
sobre las précticas con la actualizacion disciplinar (interfase rural-urbana) y didactica (lectura,
escritura, consignas).

Por un lado, el analisis de los primeros talleres de educadores arrojo una orientacion de los
intercambios hacia las tensiones y conflictos que se territorializan en la interfase rural- urbana,
como producto de la confluencia de procesos socioecondémicos que le otorga dinamismo y
complejidad. La Tabla 1 sistematiza la identificacion de esas tensiones y conflictos, fue uno de
los primeros avances de la investigacion y se retom¢ al planificar las propuestas didacticas.
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De la lectura de la tabla 1 se identifican dos niveles de analisis. En primer lugar, las inundacio-
nes aparecen como un conflicto comun a las tres escuelas, lo que expresa la tension estruc-
tural de la interfase rural urbana, la expansion urbana sobre otros usos del suelo. Este deno-
minador resulté un punto de partida porque se trata de un problema que los y las estudiantes
de las escuelas experimentan en su propia cotidianeidad, aunque con diferente intensidad
y habilita la conceptualizacién de tensiones y conflictos en la interfase. En segundo lugar,
se evidencia la heterogeneidad de conflictos, en la escuela A predominan los vinculados a
usos productivos intensivos (cultivo de soja), la escuela B es de mayor diversidad de actores
e intereses en tension (la industria, la tierra, el capital inmobiliario y el trabajo agrario), y la C
concentra conflictos de infraestructura y accesibilidad. Esta heterogeneidad implicé que cada
propuesta debiera construirse desde un recorte particular para luego trabajar la interfase.

Tabla 1
Conflictos de usos del suelo alrededor de las instituciones educativas geolocalizadas
Escuelas Conflictos de usos del suelo
Escuela A Inundaciones
Olivera, Lujan Frigorifico
Cultivos de soja
Escuela B, Rodriguez Inundaciones

Apropiacion de la tierra.

Expansion fabril

Urbanizaciones cerradas.

Estudiantes que trabajan en actividades agrarias/rurales.

Escuela C, Rodriguez Inundaciones por el plan hidraulico
Problemas de accesibilidad
Presencia de horticultura a pocas cuadras.

Fuente: Elaboracion propia.

A partir de la sistematizacion realizada de las problematicas por escuela, se propuso a las
docentes trabajar en la identificacién de algunas de las diferentes dimensiones involucradas
en un conflicto territorial: los sujetos/actividades con distintos intereses, las dinamicas territo-
riales resultantes, las politicas publicas que dotan de marco normativo y/o regulan (o no) las
actividades en tension.

Ademas de actualizar los conocimientos disciplinares relativos a la interfase, esta propuesta
le dio a las profesoras la oportunidad de compartir un analisis donde el conflicto social se eri-
gia en concepto estructurante tal como plantea el enfoque problematizador de la ensefianza
de las ciencias sociales.

Desde el punto de vista didactico, este ejercicio realizado en el territorio de sus escuelas, que
para la mayoria de las profesoras es, ademas, el espacio que habitan, fue retomado como
actividad con los y las estudiantes en distintos momentos de las secuencias planificadas por
ellas.

Desde el punto de vista disciplinar, en particular, los “quehaceres” del analisis conceptual y de
la geolocalizacion (vinculados a la formacién disciplinar de las profesoras) permitieron identi-
ficar que las tensiones caracteristicas de la interfase también tienen una expresién pedagogi-
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ca, es decir, a las dimensiones involucradas en los conflictos territoriales se afiaden tensiones
didacticas, institucionales o incluso de politica educativa.

Asi se registraba esta cuestion en una nota de campo tomada durante un taller de educadores:

“Se verifican tensiones entre los marcos tedricos e ideoldgicos de una asignatura social como
“Geografia” y una técnica como “Oleaginosas”; entre expectativas personales y el titulo secun-
dario otorgado con una perspectiva de desarrollo regional, etc.(...) Otro aspecto de las escuelas
de la interfase es que las docentes son de la zona y eso puede identificarse como otra tension,
porque al mismo tiempo que conocen muy bien el territorio, portan representaciones comunes
sobre ese espacio (Rodriguez como un “pueblo” tranquilo y armonioso) que dificulta captar la
complejidad que posee” (Nota de campo taller, febrero 2021).

El contexto de pandemia visibilizd ain mas estas tensiones como puede observarse en la
siguiente intervencion de una profesora:

“En dos escuelas nos dieron la bajada de linea que no le podiamos poner TED (que es “Trayecto-
ria Educativa Discontinua”) al que se haya conectado al menos una vez [exclamaciones varias]
y en la otra escuela fue libre y teniamos un montén de chicos con TEP (Trayectoria Educativa en
Proceso) y TED entonces la inspectora fue directo a la yugular de la directora y le dijo: “Son la peor
escuela en porcentaje de TEP y TED”. Entonces la directora le dijo: “Pero vos sabés que eso se
inventa, que en otras escuelas te estan mintiendo” (Nota de campo taller, octubre 2021).

En la instruccion de los niveles jerarquicos del sistema se condensan las tensiones entre po-
liticas, desigualdades vy territorios que, en contexto de pandemia, no sintetizaron armaénica-
mente y agudizaron las interrupciones y contradicciones. Sin desconocer las dificultades de
evaluar durante la continuidad pedagdgica remota, a partir de lo anterior, la virtualizacion de
la ensefianza en sus distintas modalidades operé como una “gran interrupcion”, categoria a la
que arribd esta investigacion.

Como se desprende de las citas anteriores, el término “tensiones” tuvo, en esta investigacion,
una expresion geogréfica y otra pedagdgica (en la que confluyen la dimension de la ensefian-
za, de la modalidad institucional y de la politica educativa jurisdiccional). Expresiones que,
lejos de ser antagdnicas, se complementan y enriquecen. Por eso se plantea como otra de las
categorias centrales del trabajo.

Por otro lado, se construyé una matriz comparativa (Tabla 2) de los temas que las profesoras
fueron sefialando y destacando a lo largo de los primeros talleres.

Al poner estos aspectos en comun, las profesoras empezaron a advertirlos, como si se hubie-
ra corrido un velo que se les ocultaba hasta ese momento. Por parte del equipo de investiga-
doras se indago cuales de los temas de la matriz podrian ser problemas didacticos a partir de
situaciones identificadas en los relatos de clase de cada profesora. De este modo, se mencio-
naron cuestiones vinculadas a:

* las consignas;
+ las actividades y propoésitos de la etapa de diagnostico;

+ la planificacion como formalidad burocratica;
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+ la planificacién priorizando la légica de la disciplina o la légica de la construccion de los
conocimientos de los y las estudiantes.

Puede observarse que estas cuestiones son aquellas a las cuales las profesoras hicieron re-
ferencia unanimemente en el cuadro 2. En este proceso, “consignas”, “diagndstico” y “planifi-
cacion’- junto a “conflictos de usos del suelo”- fueron las primeras categorias identificadas.
Asimismo “consignas”, “diagndstico” y “planificacion” fueron caracterizadas como problemas
de la ensefianza. Como se evidencia en la cuarta vifeta, en la categoria “planificacién” tam-
bién aparecian “tensiones”, en este caso entre lo disciplinar y lo didactico. A lo largo de la
investigacion, los conocimientos geograficos y didacticos de las integrantes del equipo in-
teractuan de diferentes maneras. Por momentos, esas interacciones se ponian en evidencia
en los talleres como discusiones que las integrantes caracterizaban humoristicamente como
“entre las gedgrafas y las pedagogas”; también muchos de esos conocimientos convergieron
en las construcciones de los objetos de ensefianza, ejes de las planificaciones.

Tabla 2
Matriz comparativa: Temas identificados y destacados por las profesoras en los encuentros

Profesora A

Profesora B

Profesora C

Reencuentro con la UNLu

Dialogo con colegas

Actualizacion disciplinar (incluye
lo geografico y lo didactico-
también lo define-). Reflexion
sobre enfoques dicotomicos

Actualizacion disciplinar
(incluye lo geogréfico y lo
didactico

Actualizacion disciplinar
geografica (usa los conceptos de
urbano- rururbano- rural)

Comunidad y clima escolar
como condiciones institucionales
que inciden en la intervencion
didactica: quejas; incoherencias
entre decir y hacer...

Planificacion como formalismo:
diagndstico uno de ellos
“Planificarlo para entregar”
“generador de frustraciones”

Reflexion sobre el diagnostico
como “todo lo que no saben”
Impacto positivo sobre
diagndstico sin nota, sin
calificacion. "Armar criterios
de evaluacion con los
estudiantes”

Reflexion sobre el diagnostico
como “todo lo que no saben”

Toma e interpreta a su
manera, diferencia entre
conocimientos previos y
conocimientos cotidianos (los
define y se propone plantear
actividades que se basen en
los cotidianos)

Toma e interpreta, a su manera,
diferencia entre conocimientos
previos y conocimientos
cotidianos (historizar la
diferencia)

Se arma “tips” o recetas para dar clases

Listado de recursos (vinculado a
los “tips”)

Referencias a secuencia y
proceso de aprendizaje

Fuente: Elaboracion propia.

Fue la lectura de un trabajo de Judith Taub (2014) que condujo a las profesoras a posar la
atencién sobre una modalidad de planificacion que integrara los contenidos, preguntas, acti-
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vidades y materiales en una unidad situada. A lo largo de la presentacion de dicho trabajo, en
un taller de educadores, se recuperaron conceptos clave como “planificacion entendida como
una tarea previa al contacto con los estudiantes, realizada por el profesor” que “implica un pro-
ceso reflexivo y de toma de decisiones acerca de los contenidos a dar, las caracteristicas de la
institucion y alumnos, las estrategias diddcticas. A su vez, tiene en cuenta los lineamientos del
disefio curricular vigente” (presentacién PowerPoint Profesora C).

Otro concepto fue “secuencia didactica”, como “conjunto de actividades, estructuras, vincu-
ladas entre si. Progresion en funcién de complejizar”, que demandan una “coherencia interna”
y que se “pueden realizar/ debe realizar revisiones. Incluyen elaborar consignas, seleccionar
material de trabajo, etc. y generar situaciones problematizadoras. Por otro lado, los proyectos
multidisciplinares, como propuestas que se realizan a partir del trabajo colaborativo” (Ibidem).

La utilidad de este concepto se puso mas de relieve aun y se definié en el contexto de la
pandemia. Con la interrupcién de las clases presenciales y la aparicion de la ensefianza hibri-
da resulté fundamental esquematizar la distribucion entre las clases presenciales y virtuales
para abordar un tema a ser ensefiado, en primer término, porque la implementacién se desa-
rrollé en un contexto de semipresencialidad donde fue necesario anticipar con detalle qué se
haria en forma presencial y qué, en forma remota, para evaluar si era viable. Y, en segundo
término, porque permitié una mirada global sobre toda la propuesta; habitualmente en la es-
cuela secundaria se planifica de modo fragmentario, sin pensar que en un conjunto de clases
se abordaran contenidos organizados en torno a un eje que es una situacion que se busca
comprender con tales contenidos. Esta es una ventaja de la ensefianza a partir de recortes o
casos, modelos basados en el principio de la globalizacién didactica.

Asi se defini6 otra categoria central de esta investigacion: “macrosecuencia”la cual condensoé:

« la concrecion de la planificacion: antes de proponer ese formato, las profesoras no habian
avanzado significativamente en sus propuestas;

« la visibilidad de los efectos de la pandemia en distintas fases de la ensefianza (preactiva
y activa) porque este esquema se planted, en primera instancia, para organizar la distribu-
cion de clases presenciales y virtuales;

* la tension de la fragmentacion de los contenidos como caracteristica del disefio y desarro-
llo de la ensefianza en la escuela secundaria.

La Tabla 3 refleja la macrosecuencia disefiada para abordar la multifuncionalidad de la inter-
fase rural-urbana y movimientos sociales intervinientes en el caso de la “Colonia agricola “20

de abril-Dario Santillan”, de la Unidn de Trabajadoras y Trabajadores de la Tierra, en la Localidad
de Jauregui”, fue implementada en 4° afio (ciclo superior).
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Tabla 3
Macrosecuencia de la Profesora A

Clases y modalidad

Contenidos

Actividades

1- “Re-conociendo nuestro espacio

local”
Clase Sincronica via Zoom 31/05

Conocimientos cotidianos.

Rastreo de conocimientos
cotidianos. Andlisis colaborativo
de imagen satelital.
Sistematizacion en cuadro

2- Acercamiento a la
“funcionalidad” del espacio local.
Sincronica, via WhatsApp. 1/06

Actores sociales
intervinientes en el espacio
local.

Lectura y analisis de articulo
periodistico, noticia de la
localidad.

3- Acercamiento a la
“funcionalidad” del espacio local.
Clase Sincronica Zoom 7/06

Actores sociales
intervinientes. Rol y Escala.

Andlisis colaborativo del articulo,

4- "Nuevos actores sociales, otras
formas de producir alimentos”.
Sincronica WhatsApp 8/06

Colonia Agricola. Trabajo
digno, agroecologia.
Movimientos sociales

Rastreo de conocimientos
cotidianos. Visualizacion de video
Analisis de testimonio.

5- Multifuncionalidad del espacio
local ,Cémo podemos definirlo?
Clase Sincronica Zoom 14/06

Configuracion del espacio
local. Usos de suelo

Recorrido virtual con Google
Earth. Didlogo.

6- [dem anterior
Sincrénica via Zoom. 15/06

Conceptualizacion de
Interfase Rural-Urbana

Presentacion y analisis de dibujos
personales.

7- Vinculacioén de la interfase rural-

urbana con la escala global. Clase
Sincroénica via zoom

Cambios en el espacio a
partir de la globalizacion

Lectura compartida de texto
académico adaptado. Explicacion

8- Evaluacion. Sincronica

configuracion del espacio
local

Elaboracion de texto + Rubrica de
autoevaluacién

Fuente: Elaboracion propia.

Durante la implementacion de esta propuesta, los y las estudiantes lograron identificar dis-
tintos actores sociales intervinientes en diferentes escalas, asignarles roles e intereses, reco-
nocer variadas formas de uso del suelo (al inicio se limitaban a distinguir dicotémicamente
rural/urbano) y de producir en los espacios locales vecinos, aproximandose a las ideas de
multifuncionalidad y heterogeneidad del espacio (caracteristicas de la interfase rural- urbana).
También “descubrieron” la Colonia Agricola (tomada como eje, recorte o caso) su manera de
producir alimentos, destacaron la agroecologia como modo de produccion y los beneficios
qgue manifiestan los miembros de la colonia y notaron diferencias con la agricultura extensiva.

Durante la primera clase los y las estudiantes mostraron interés en una participaron dinamica
en el didlogo, si bien sus respuestas iniciales mantuvieron un caracter descriptivo y concreto.
Al indagar sobre sus entornos cercanos, se limitaron a enumerar localidades como Lujan,
Jauregui y Pueblo Nuevo.

Asimismo, demostraron capacidad para decodificar la imagen satelital al sefialar sectores

productivos visibles como la agricultura, la ganaderia y la actividad industrial (mencionando

explicitamente un matadero), ademds de incorporar elementos del circuito econémico local

ausentes en el recurso visual, tales como comercios, una bloquera y una queseria tradicional

de la zona. Como sintesis de este intercambio, se estructurd de forma conjunta la tabla 4:
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Tabla 4
Sistematizacion de conocimientos cotidianos

¢Qué observan en la imagen? Actividades econémicas que  Actividades econémicas que
se reflejan en la imagen no se reflejan en la imagen

Jauregui-Lujan-Olivera- Pueblo Ganaderia Bloquera

Nuevo-Barrio Loreto- Ruta 5- Rio Agricultura Negocios

Lujan- ITA- Tosquera -Matadero- Fabricas Queseria “Las Mercedes”

Vias- Estancia Las Acacias- Matadero

Cerealera (fabrica)- Ex Curtarsa-
Parque Industrial-Estancia Las
Liebres- La Salle- Calles

Nota. Reimpreso de La ensenianza del contenido “interfase rural-urbana” en las clases de geografia en un curso
de una escuela secundaria del partido de Lujan (p. 45), por M. Luna, 2023, Repositorio Digital Institucional de
la UNLu (https: //ri.unlu.edu.ar/items /852b30c1-5318-4876-a2e2-22bb5f29474c).

Como sefalan las perspectivas didacticas, “la esquematizacion grafica y los soportes vincu-
lados a las nuevas tecnologias pueden combinarse y suponer una forma activa y practica para
facilitar la conceptualizacién espacial” (Comes, 2002, p. 210). Bajo esta premisa, se propuso
a los y las estudiantes intervenir la imagen de satélite de la clase, integrando aquellos com-
ponentes territoriales que consideraran significativos. El analisis de las producciones indi-
viduales (Figuras 1y 2) revelan cémo plasmaron las localidades y los circuitos productivos
debatidos previamente en la construccion colectiva. Estos resultados evidencian que los y las
estudiantes lograron reconocer de manera auténoma diversas variables espaciales, alcanzan-
do un mayor grado de apropiacién y comprensién de su entorno inmediato.

Figuras1y 2
Analisis de las producciones individuales

ex ciftiasa

_ i
Laits 1ot
]

Nota. Reimpreso de La enserianza del contenido “interfase rural-urbana” en las clases de geografia en un curso
de una escuela secundaria del partido de Lujan (p. 46), por M. Luna, 2023, Repositorio Digital Institucional de
la UNLu (https: /ri.unlu.edu.ar/items/852b30c1-5318-4876-a2e2-22bb5f29474c).

La Tabla 5, elaborada de manera colaborativa durante la clase, sistematiza los sujetos so-
ciales, actividades y escalas en las que intervienen. Esta construccion colectiva visibilizé la
importancia de habilitar espacios para la reflexién y comunicacion de ideas, integrando las
multiples miradas de los y las estudiantes y legitimando sus conocimientos cotidianos. Este
proceso “guarda estrecha relacién con el hecho de que el tema es significativo para los alum-
nos” (Aisemberg, 2010, p. 58).
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Tabla 5
Producciones de los y las estudiantes

Actores sociales Rol que desempeiian Escala

Vecinos Victimas de las fumigaciones. Reclaman para que se  Local
cumpla la ordenanza. No todos los vecinos participan
de los reclamos. No todos conocen el problema.

Organizacion social “La  Defiende los intereses de las victimas, exigen que se Nacional

41" cumpla la ordenanza.
Productores Responsables de las fumigaciones. “Enemigos del Local- Nacional
pueblo’. Implementan el “agronegocio’. Global
Local
Duefios de la Estancia ~ También son responsables porque permiten que se
lleven a cabo las fumigaciones.
Fumigadores Local
“Complices”. Pero son empleados que no tienen poder
de decision.
Jefe de Gabinete Nacional
No cumple con sus funciones publicas, de defender
Intendente los derechos del pueblo.
Local

No cumple con sus funciones publicas. La 41, efectla
el reclamo directamente al intendente.

Nota. Reimpreso de La enseflanza del contenido “interfase rural-urbana” en las clases de geografia en un curso
de una escuela secundaria del partido de Lujan (p. 48), por M. Luna, 2023, Repositorio Digital Institucional de
la UNLu (https: //ri.unlu.edu.ar/items/852b30c1-5318-4876-a2e2-22bb5{29474c).

Discusion

La didactica es una teoria de encrucijada en la que confluyen conocimientos de todas las
disciplinas sociales que, aunque imprescindibles, son leidos desde su objeto: la ensenanza
(Camilloni, 1994). Si se anteponen otras légicas a la de la tarea de ensefiar, se pierde de vista
el objeto. Pero si se antepone la logica del contenido disciplinar a la de los aprendizajes de
los y las estudiantes, el objeto se vuelve intangible y poco significativo. En el disefio de la
ensefianza pueden producirse deslizamientos entre la dimension didactica y otras del cono-
cimiento social que conducen a la planificacion de propuestas poco equilibradas. En algunas
situaciones, el uso del conocimiento disciplinar (geografico, en este caso) compulsa con el
saber pedagdgico (Shulman, 2005) y genera lo que se caracteriza como una tensién entre “lo
geografico [en este caso]” y “lo didactico” (Simén et al.,, 2017), pudiendo originar esos desliza-
mientos.

En cambio, cuando las interacciones entre los diferentes conocimientos son frecuentes y dia-
logadas, va tomando forma el objeto, eje de la planificacién. “Se trata de atender los dos polos
de esta tension: considerar qué se ensefia, hacerlo con perspectivas actualizadas desde el
punto disciplinar y explicitando el posicionamiento ideolégico asumido, al mismo tiempo que
se atiende la significatividad de esos contenidos para [estudiantes de la escuela secundaria]”
(Simén et al., 2017).
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De este modo, se alcanza una sintesis de las tensiones entre lo didactico y lo disciplinar que
se funden en la construccién del objeto a ensefiar como una unidad de sentido que puede
desarrollarse en varias direcciones; a su vez, la construccion de tal objeto implica la delimita-
cion de qué ensefar y su problematizacion. En este aspecto, la investigacién se diferencia de
la de D"Angelo y Lossio (2008) tomada como antecedente porque no limita la complejidad de
la ensefianza a la introduccién de referencias disciplinares en los disefios curriculares y do-
centes. El qué y el cdmo ensefiar incluyen la reflexion didactica sobre el contenido; esa tarea
requiere un conocimiento profundo de los y las estudiantes a quienes se dirigira la propuesta
y solvencia disciplinar para ponerla en forma; es decir el conocimiento disciplinar no revierte
s6lo o directamente en qué enseiar, sino que su aporte -al plantear preguntas, conmover re-
presentaciones de las propias docentes, promover variedad y calidad de recursos y activida-
des- puede ayudar a construir recortes mas potentes como lo evidencia el proceso descrito
en esta investigacion.

La actualizacion en nuevos conocimientos de la disciplina de formacién docente es otro apor-
te a la ensefianza. En el caso de esta investigacion, una actividad recurrente en las tres pro-
puestas fue el trabajo con distintos tipos de representaciones espaciales y, en particular, la
geolocalizacion. Entendida como una practica colectiva de produccion de conocimiento que
parte de los conocimientos situados de quienes estan en el territorio (Risler y Ares, 2013), la
cartografia social se constituyé en una herramienta en la totalidad de los casos tuvieron que
ver con el efecto de las instancias de formacion que se hicieron con las y los especialistas que
vienen definiendo en la UNLu el concepto “interfase rural- urbana”. Las y los integrantes del
GERu les propusieron geolocalizar los conflictos de usos del suelo en las escuelas ubicadas
en la interfase. La propuesta generd gran entusiasmo en estas docentes, lo cual es esperable,
ya que su formacién disciplinar tiene que ver con esos quehaceres, pero lo que permitié que
esa actividad geografica se incluyera significativamente en la planificacién fue la confluencia
o encrucijada de distintos conocimientos en el objeto a ensefar.

Resulta evidente que, la representacion grafica del espacio y la cartografia son actividades
especificas de la geografia; histéricamente el trabajo con mapas se ha limitado a repetir la
informacion geografica considerada mas relevante desde un punto de vista descriptivo (iden-
tificacion toponimica de lugares, descripcién de rasgos fisicos de un territorio, incluso calcar
las representaciones) (Comes, 1998, p.148). En cambio, en estas secuencias, su utilizacion
se propuso para localizar referencias particulares de esos grupos de estudiantes, creando asi
cartografia propia, para identificar caracteristicas del lugar habitado y poder conceptualizarlo.

Desde el punto de vista de la formacion docente, esas diferentes instancias se constituyeron
en una “situacion de doble conceptualizacién”.

“La especificidad de esta estrategia formativa consiste en favorecer que los docentes ejerzan
quehaceres propios de una disciplina, para poder luego conceptualizar tanto los quehaceres ejer-
cidos como las caracteristicas de la situacion didactica de la cual han participado.

[...] Compartir estos quehaceres hace posible conceptualizarlos [...] para ensefiarllos] [...] Al ejer-
cer estas practicas en forma compartida se tornan observables algunos aspectos que no lo son
cuando se realizan en forma individual” (Lerner et al., 2011, pp. 26-27. Cursiva del original)
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El cardcter compartido destacado por Lerner et al (2011) fue clave a lo largo de esta investiga-
cion. El aislamiento al que obligé la pandemia requirio el fortalecimiento del trabajo colabora-
tivo para sostener la ensefanza en condiciones tan adversas y, a la vez, actué como una lupa
para demostrar la importancia de la intersubjetividad en el trabajo docente.

La pandemia también amplifico algunas de las caracteristicas de la ensefianza en la escuela
secundaria hoy, en particular, las interrupciones reiteradas que la afectan. En tal sentido, se
acuerda con las conclusiones de Danieli y Gutiérrez (2014) en la investigacién de los autores,
tomada como antecedente de este proyecto.

“La enunciacidn de politicas de inclusion sin la prevision y construccion de dispositivos que po-
sibiliten su tramitacion en las instituciones escolares genera una situacion paradojal: aquellos a
quienes se dirigen los discursos y politicas de inclusidn deben enfrentar los mecanismos de ex-
clusién que la escuela secundaria atin conserva como parte de su matriz selectiva. Esto da lugar a
que quienes cuentan con menores posibilidades de sostenerse en la escuela tiendan a impugnar el
orden escolar, centrando su malestar en los docentes” (Danieli y Gutiérrez, 2014, p.65)

Este equipo entiende que tal impugnacién a los y las docentes se acrecenté durante la pande-
mia por parte de las conducciones escolares y niveles de inspeccién del sistema. Este incre-
mento de la exigencia, provoco mayor malestar dificultando la problematizacion genuina de la
matriz selectiva de la escuela media, el mayor obstaculo para favorecer la inclusién en el nivel
secundario.

También se acuerda con estos autores en el papel que otorgan a las “interrupciones” en el
tiempo escolar que desestructuran la propuesta didactica y, segun el caso, desplazan la aten-
cion del trabajo con el conocimiento, tanto en los alumnos como en los profesores mismos
pudiendo operar como obstdculos de la ensefianza (pp. 68 y 69). Observan una reduccion del
tiempo en la escuela que va profundizando los efectos de las trayectorias escolares disconti-
nuas. Al desarrollar esta investigacién en el contexto de pandemia, se detectaron nuevas in-
terrupciones que se agregan a las descriptas por los autores. Indudablemente, al alterarse los
ritmos y cambiarse los espacios donde se desarrollaron la ensefianza y los aprendizajes, las
situaciones identificadas como discontinuidades variaron de forma, pero no se suspendieron
como la presencialidad: las inasistencias se reemplazaron por no conexion, las intermitencias
cotidianas por el apagado de camaras- cuando existia la posibilidad de reuniones por alguna
plataforma-, las eventualidades pasaron a ser los cortes de internet o la falta de datos y asi se
profundizaron las fragmentaciones y las exclusiones de la mayoria de los y las estudiantes.
Por eso se planted que la virtualizacion de la ensefianza en sus distintas modalidades oper6
como una gran interrupcion que, ademas evidencio las tensiones entre politicas, desigualda-
des y territorios que, en contexto de pandemia, al no asumirse resultaron un gran “como si”
donde, por un lado, los niveles de supervisidn técnica y politica del sistema educativo indi-
caban no poner notas ni acreditar y, por otro, pretendian que todos/as los y las estudiantes
estaban construyendo los mismos aprendizajes. De este modo, “gran interrupcion” no refiere
solamente a la suspension de la presencialidad, sino a la condensacion de normas, sentidos y
practicas que profundizaron las condiciones preesxistentes al COVID-19 y que en esta investi-
gacion, por su naturaleza etnografica y el periodo de desarrollo, pudo registrar desde adentro.
En este sentido, la categoria es una construccion fundada empiricamente desde los datos y su
alcance con otros contextos constituye una linea para investigaciones futuras.

Ferro, L. A, Kindernecht, N. A. & Luna M.D. (2026).
Experiencias de ensefianza de la geografia en escuelas secundarias en la interfase rural urbana de Lujan y Gral. Rodriguez
REIDICS, 79, 97-114. https:/doi.org/10.17398/2531-0968.19.97

111



Conclusiones

La realizacion de este estudio permitio caracterizar la ensefianza de un contenido especifico
de la geografia (“organizacién de los espacios rural y urbano”) y plantear alternativas para enri-
quecerlo a partir de la recontextualizacién didactica del concepto de “interfase rural urbana”.
Este concepto disciplinar explica las dinamicas propias de estos territorios e introducirlo en
la escuela posibilita abordajes situados de la ensefianza del espacio. Para que ese abordaje
pueda hacerse efectivo deben darse distintas instancias de conceptualizacion por parte de las
y los profesoras/es. Esas instancias fueron descritas en este articulo y pueden considerarse
aportes de la investigacion.

Otras aportaciones son las definiciones de las categorias de “tensiones” y “macrosecuencias”.

Por una parte, las “tensiones” son una categoria central en este trabajo porque reflejan los
desafios y conflictos que surgen en la ensefianza y el aprendizaje en contextos especificos.
Estas tensiones abarcan aspectos geograficos, pedagdgicos e institucionales y se manifies-
tan en interaccion entre diferentes actores, desigualdades territoriales, interrupciones en el
tiempo escolar, y las contradicciones entre las politicas educativas y las condiciones reales
de trabajo docente.

Por otra parte, se entiende por “macrosecuencia” a un esquema de planificacion que organiza
los contenidos y actividades de cada clase para abordar un tema de manera integrada y pro-
gresiva. Es una estructura que aspira superar el disefio fragmentado, buscando planificar de
manera coherente y continuada en el desarrollo de los aprendizajes.

Un dltimo aporte de la investigacidn tiene que ver con la indole etnografica de la metodologia
empleada; es dar cuenta del desarrollo de la ensefianza durante el contexto de aislamiento
y distanciamiento por el COVID-19. El estudio puso de manifiesto que la pandemia tuvo un
efecto de lupa sobre las condiciones en las cuales se lleva adelante la escolaridad en la educa-
cidn secundaria. La virtualizacion de la ensenanza en sus distintas modalidades operé como
una gran interrupcién en la que se condensaron normas, practicas y sentidos que agravaron
una situacién anterior a la pandemia. Al respecto, la indicacion de los niveles jerarquicos del
sistema atento contra la construccion de datos fehacientes para evaluar y cre6 un espejismo
de la experiencia escolar en la pandemia que, si bien conté con el compromiso mayoritario de
docentes y comunidad educativa para continuar, tuvo impactos que deben seguir ponderan-
dose para favorecer una transformacion de la ensefianza que haga real la inclusién educativa.
Asimismo el caracter extraordinario de la pandemia justifica nuevos estudios sobre la recon-
ceptualizacién didactica de contenidos geograficos en situaciones ordinarias para comparar
resultados.
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Resumen

La brecha entre el uso social de las tecnologias digitales y su apropiacién pedagdgica sigue
siendo un desafio en la formacién inicial docente. Este articulo presenta una investigacion
longitudinal desarrollada durante cinco cursos académicos en los grados de Educacion Infan-
til y Primaria de la Universidad de Oviedo, centrada en el uso colaborativo de lineas de tiempo
digitales y redes sociales como estrategias para el desarrollo de la competencia digital do-
cente. La metodologia adoptada fue de tipo descriptivo y comparativo, con disefio time-lag.
Participaron 848 estudiantes, quienes, organizados en grupos colaborativos, disefiaron lineas
de tiempo sobre procesos histéricos utilizando herramientas digitales como Padlet o TikiToki
y compartieron sus avances en un grupo cerrado de Facebook. Los datos fueron recogidos
mediante un cuestionario validado y se analizaron con estadistica descriptiva. Los resultados
muestran una elevada participacion y satisfaccion del alumnado, una percepcion de mejora
en su competencia digital y una valoracion positiva tanto del uso de las herramientas como de
las dinamicas colaborativas. Ademas, se constata un uso transformador de entornos digitales
cotidianos con fines educativos, asi como una evolucién progresiva en la apropiacion critica
de tecnologias. Se concluye que la integracion de estrategias como la creacién de Lineas de
Tiempo digitales y el uso de redes sociales, enmarcadas en propuestas pedagogicas estruc-
turadas, constituye una via eficaz para promover una alfabetizacién digital critica, situada y
creativa en la formacién del profesorado.

Palabras clave: Lineas de tiempo; redes sociales; competencia digital; Didactica de las Ciencias Sociales.

Abstract

The gap between the social use of digital technologies and their pedagogical appropriation
remains a key challenge in initial teacher education. This article presents a longitudinal study
conducted over five academic years in the Early Childhood and Primary Education degrees at
the University of Oviedo, focusing on the collaborative use of digital timelines and social media
as strategies to foster teachers’ digital competence. A descriptive and comparative time-lag
design was employed. A total of 848 students participated, working in collaborative groups
to create digital timelines on historical processes using tools such as Padlet or TikiToki and
sharing their progress in a closed Facebook group. Data were collected through a validated
questionnaire and analyzed using descriptive statistics. Results indicate high student partic-
ipation and satisfaction, improved digital competence, and positive evaluations of both the
digital tools and the collaborative dynamics. Furthermore, the study reveals a transformative
use of everyday digital environments for educational purposes and a progressive shift toward
critical engagement with technology. The findings suggest that integrating strategies such as
collaborative digital timeline creation and the structured use of social media constitutes an ef-
fective approach to promoting critical, situated, and creative digital literacy in teacher training.

Keywords: Timelines; social media; digital competence; social studies teaching

Introduccion

La transformacion digital de los sistemas educativos ha situado el desarrollo de la Competen-
cia Digital Docente (en adelante, CDD) como una prioridad ineludible en los planes estratégi-
cos nacionales e internacionales. (OECD, 2022; Comision Europea, 2025) Tanto en contextos
escolares como universitarios, la integracion critica y pedagodgica de las tecnologias digitales
se considera una condicién necesaria para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje,
promover una cultura de la innovacién didactica y responder a los desafios que plantea la
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sociedad del conocimiento. En este contexto, se demanda que el profesorado domine el uso
técnico de herramientas digitales y que ademas adquiera la capacidad de integrarlas de ma-
nera significativa, ética y creativa en su practica pedagégica (Redecker, 2017; MEyFP, 2022).

Distintos marcos conceptuales han sido desarrollados para orientar esta transformacion. En
el caso de Espafia, el marco de referencia de la CDD publicado por el Ministerio de Educacién
y Formacioén Profesional (MEyFP, 2022) propone una estructuracion en seis areas clave: com-
promiso profesional, contenidos digitales, ensefianza y aprendizaje, evaluacién, empodera-
miento del alumnado y desarrollo de la competencia digital de los estudiantes. Cada una de
estas areas incluye niveles de progresion, descriptores e indicadores que permiten diagnosti-
cary planificar procesos formativos. A nivel internacional, uno de los modelos mas influyentes
es el TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) de Mishra y Koehler (2006), que
plantea que el conocimiento tecnoldgico debe integrarse de forma interdependiente con el
conocimiento pedagogico y disciplinar, dando lugar a un modelo holistico para el disefio de
experiencias de aprendizaje con tecnologia.

A pesar de estos avances teoricos y normativos, persiste una brecha entre el discurso sobre
el constructo “Competencia Digital” y su aplicacidn practica, especialmente en el ambito de
la formacion inicial del profesorado (Luque-Jiménez y Garcia-Ruiz, 2024). Diversos estudios
evidencian que el estudiantado universitario de educacién muestra familiaridad con el uso co-
tidiano de dispositivos, redes sociales y entornos virtuales, pero presenta importantes caren-
cias en su capacidad para emplear estas herramientas con fines pedagdgicos, evaluar critica-
mente la informacioén y disefiar recursos digitales innovadores (Gonzélez et al., 2024; Marais,
2023; Sanchez-Olavarria y Carrasco, 2022). Esta situacion es especialmente preocupante si
se considera que estos futuros docentes seran los encargados de mediar el aprendizaje de
nuevas generaciones en contextos escolares crecientemente digitalizados y complejos.

Uno de los aspectos mas llamativos de esta brecha tiene que ver con el uso educativo de las
redes sociales. Aunque plataformas como Facebook, Instagram o TikTok forman parte del
ecosistema digital cotidiano de los estudiantes, su aprovechamiento con fines formativos si-
gue siendo escaso y, en muchos casos, inexistente (Caldeiro-Pedreira y Yot-Dominguez, 2023;
Mellado-Moreno et al., 2022). Esta escasa transferencia se explica, en parte, por una falta de
orientacion pedagdgica en el uso de estos entornos, asi como por una percepcién ambivalen-
te sobre su legitimidad como herramientas educativas (Marcelo-Martinez et al., 2022). En con-
secuencia, se pierde un potencial valioso para fomentar la colaboracién, el aprendizaje entre
pares y la colaboracion en la construccion del conocimiento desde una perspectiva conectada
y participativa, tal como proponen los enfoques socioconstructivistas.

Frente a este escenario, segun afirman Castafieda et al., (2020), la formacién del alumna-
do universitario requiere experiencias que impulsen el desarrollo técnico-instrumental de la
competencia digital junto con sus dimensiones critica, ética y creativa, favoreciendo asi un
aprendizaje con y sobre la tecnologia que integre sus implicaciones culturales, pedagogicas
y sociales. En este contexto, adquieren especial relevancia aquellas propuestas que combi-
nan la creacién de recursos digitales, el trabajo colaborativo y la participacion en entornos
conectados de aprendizaje. Este tipo de experiencias permiten al alumnado asumir un papel
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activo en la construccién del conocimiento, favorecen el desarrollo de competencias digitales
complejas y facilitan la transferencia de los aprendizajes a futuros contextos profesionales.

Tecnologias digitales, redes sociales y competencia digital
en la Didactica de las Ciencias Sociales

Durante las ultimas décadas, la Didactica de las Ciencias Sociales ha incorporado progresi-
vamente las tecnologias digitales como herramientas para favorecer la comprension de fené-
menos historicos, geograficos y sociales desde perspectivas mas activas y participativas. En
este contexto, la Didactica de las Ciencias Sociales constituye un ambito especialmente fértil
para explorar nuevas formas de integrar tecnologia digital que faciliten el acceso a multiples
fuentes de informacion, promuevan la construccién colaborativa del conocimiento y favorez-
can el desarrollo de competencias relacionadas con el pensamiento historico, la alfabetiza-
cién medidtica y la ciudadania digital (Rodrigues et al., 2024). Esta area del curriculo, centrada
en el analisis critico de la realidad social, histérica, geograficay politica, requiere enfoques me-
todolégicos que promuevan el pensamiento complejo, la contextualizacion de fendmenos, la
empatia histérica y la participacion ciudadana (Lépez-Verdejo y Gonzalez-Dominguez, 2023).
En este sentido, las tecnologias digitales ofrecen recursos valiosos para representar, explorar
e interpretar procesos sociales desde una multiplicidad de fuentes, formatos y perspectivas
(Monteagudo et al., 2024).

Entre las estrategias didacticas que mejor ejemplifican esta integracidén se encuentra el uso
de Lineas de Tiempo (en adelante, LT) digitales (San Cornelio et al., 2022) debido a, como de-
fiende dicho autor, su capacidad para representar procesos temporales complejos mediante
entornos visuales e interactivos. A diferencia de las cronologias tradicionales, las LT digitales
permiten integrar imagenes, videos, documentos, mapas y enlaces externos, favoreciendo una
comprension mas rica y contextualizada de los procesos historicos lo que enriquece la expe-
riencia de aprendizaje y facilita la conexion entre lo visual y lo conceptual. Ademas, su disefio
e implementacion en entornos colaborativos fomenta el aprendizaje entre pares, la coautoria
de contenidos y el desarrollo de competencias comunicativas y metacognitivas (Martin-Antén
et al., 2024).

Diferentes autores (Seixas, 2015; Moreira-Chéez, 2021; Rodrigues et al., 2024) han sefialado
que LT digitales, como herramientas didacticas, contribuyen al desarrollo del pensamiento
histérico al facilitar la comprension de la secuencialidad temporal, las relaciones de causali-
dad, los procesos de cambio y continuidad, asi como la construccion de narrativas histéricas
fundamentadas y por ende, contribuyen a mejorar la comprensién conceptual y a fortalecer
habilidades criticas y argumentativas, fundamentales en la formacién ciudadana. Ademas,
su elaboracién requiere procesos de busqueda, seleccion, evaluacién y organizacion de in-
formacion digital que contribuyen al desarrollo de competencias informacionales y digitales
relevantes para la formacién docente.

Paralelamente, las redes sociales han comenzado a ser objeto de interés como espacios de
aprendizaje en la educacion superior y, particularmente, en la formacion inicial del profesora-
do. Aunque tradicionalmente han estado asociadas a usos recreativos o informales, investi-
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gaciones recientes muestran que, cuando se integran en propuestas pedagdgicas estructu-
radas, pueden favorecer la comunicacion, la colaboracion y la construccion compartida del
conocimiento (Cornelio Ramos, 2021; Beltran Lizarraga, 2024). Asimismo, estas plataformas
facilitan la creacién de comunidades de practica en las que el alumnado comparte recursos,
intercambia experiencias y participa en procesos de retroalimentacion entre iguales, aspectos
especialmente relevantes para el desarrollo profesional docente. No obstante, para que estas
estrategias sean efectivas, deben enmarcarse en propuestas formativas sostenidas, contex-
tualizadas y con respaldo empirico. No basta con introducir herramientas digitales en el aulg;
es necesario que su uso responda a objetivos pedagdgicos claros, que favorezca la reflexién
sobre su potencial y sus limites, y que promueva una participacioén significativa por parte del
alumnado. En este sentido, las investigaciones longitudinales resultan especialmente valio-
sas, ya que permiten observar la evolucion de las competencias digitales a lo largo del tiempo
y evaluar el impacto real de las propuestas formativas (Kappeler, 2024; Fernandez-Miravete,
2024).

La literatura también ha aportado evidencias sobre la contribucién de estas estrategias al
desarrollo de la competencia digital. Estudios realizados con alumnado universitario y futuros
docentes muestran que la participacion en actividades basadas en la creacién de conteni-
dos digitales, el trabajo colaborativo en linea y el uso educativo de redes sociales favorece
la adquisicién de competencias relacionadas con la comunicacién digital, la colaboracion,
la creacion de contenidos, la gestion de la identidad digital y el pensamiento critico frente a
la informacién disponible en la red (Redecker, 2017; Luque-Jiménez y Garcia-Ruiz, 2024). Del
mismo modo, diversos trabajos han sefialado que la combinacion de herramientas de crea-
cion digital y entornos colaborativos permite avanzar desde un uso meramente instrumental
de la tecnologia hacia formas mas criticas, reflexivas y pedagégicamente fundamentadas de
integracion tecnoldgica (Castafieda, Salinas y Adell, 2020).

En el ambito especifico de la formacién del profesorado de Ciencias Sociales, estas expe-
riencias resultan especialmente relevantes porque permiten articular simultaneamente el de-
sarrollo de competencias disciplinares, pedagdgicas y digitales (Colomer, Sainz y Bel, 2018;
Morote y Colomer, 2024) La creacién colaborativa de recursos como las LT digitales y su so-
cializacién mediante redes sociales constituye una oportunidad para que los futuros docentes
experimenten metodologias activas, reflexionen sobre el potencial educativo de las tecno-
logias y desarrollen criterios para su utilizacion didactica (Barroso-Osuna, Llorente-Cejudo y
Palacios-Rodriguez, 2020). Desde esta perspectiva, el uso combinado de LT digitales y redes
sociales no solo contribuye al aprendizaje de contenidos histéricos y sociales, sino que tam-
bién favorece el desarrollo de una Competencia Digital Docente critica, creativa y orientada a
la transformacion de la practica educativa reforzando, como proponen Gémez et al., (2020)
una educacién histérica basada en implementar metodologias activas en educacion superior.

A pesar del creciente interés por el uso educativo de las tecnologias digitales en la formacién
inicial del profesorado, siguen siendo escasas las investigaciones longitudinales que analizan
de forma simultanea el potencial de las lineas de tiempo digitales y de las redes sociales
como estrategias para el desarrollo de la Competencia Digital Docente en el ambito de la
Didactica de las Ciencias Sociales. Esta laguna justifica la necesidad de estudios, como el
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presente, que permitan comprender el impacto de estas propuestas en contextos reales de
formacién universitaria.

Métodos

El presente trabajo, que esta centrado en la creacion colaborativa de LT digitales y en el uso de
redes sociales como espacios de interaccion para las Ciencias Sociales y mas concretamente
para la enseianza-aprendizaje de la Historia. Se realizé una investigacion no experimental de
tipo descriptivo, comparativo y de intervalos temporales (time-lag), desarrollada a lo largo de
cinco cursos académicos consecutivos: del 2020/21 al 2024/25. Su enfoque permite analizar
la evolucion de los fendmenos estudiados en cohortes independientes, manteniendo cons-
tantes las condiciones contextuales de la intervencion, al mismo tiempo que permite propor-
cionar una vision integral y detallada de las dinamicas en juego, permitiendo la obtencion de
conclusiones significativas sobre los patrones y tendencias observados.

Objetivos

Con el objetivo general de explorar el potencial de las LT digitales como estrategia para favore-
cer el desarrollo de la Competencia Digital Docente en la formacion inicial del profesorado se
concretan los siguientes objetivos especificos:

1. Analizar los efectos del uso de LT digitales y de un grupo de Facebook como recursos co-
laborativos en el area de la Didactica de las Ciencias Sociales del alumnado de los grados
en Educacion.

2. Determinar el grado de participacion del alumnado en los grupos de Facebook como es-
pacio colaborativo para el disefio de LT en la formacion inicial del profesorado.

3. Evaluar la experiencia del alumnado en el uso de diversas herramientas digitales para la
creacion de LT, atendiendo a su nivel de satisfaccién, usabilidad, seguridad, funcionalida-
des disponibles y utilidad percibida en el proceso de aprendizaje.

Procedimiento

Nuestra propuesta educativa innovadora se implementé en maestros en formacién de Educa-
cion Infantil (en adelante, El) y de Educacion Primaria (en adelante, EP) y se centré en el uso
pedagdgico de LT digitales como herramienta para fomentar la investigacion, la creatividad
y el pensamiento critico en el ambito de la formacion docente. El procedimiento seguido se
recoge, de manera sintética, en la Tabla 1.

El alumnado, organizado en grupos colaborativos de aproximadamente cinco integrantes, re-
cibié una introduccion en la que se les planted el reto de investigar y representar cronologi-
camente una serie de acontecimientos historicos de diversa indole: sociales, culturales, artis-
ticos, cientificos, tecnoldgicos, entre otros. Esta fase inicial buscaba desarrollar habilidades
de busqueda y analisis de informacién, asi como promover una comprension mas profunda y
contextualizada de los hechos seleccionados.
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A partir de esta indagacion, cada grupo tuvo que disefiar una LT digital que reflejase de forma
estructurada, visual y comprensible los resultados de su trabajo. Se enfatiz6 la importancia de
una presentacion clara, coherente y atractiva, que facilitara la comprension de los contenidos
tanto para sus comparferos como para un publico general.

Tabla 1
Resumen sintético del procedimiento
Elemento Descripcion
Organizacion Trabajo en grupos colaborativos
Tarea principal Investigacion y representacion cronoldgica de acontecimientos histoéricos
diversos.
Producto final Elaboracion de una LT digital.

Entorno colaborativo  Uso de un grupo de Facebook para compartir informacion, coordinarse y
comentar avances.

Herramientas Recomendacion de Tiki-Toki, Padlet y Venngage, con libertad para explorar
otras aplicaciones.

Evaluacion Valoracion del contenido historico, disefio visual, uso de multimedia,
originalidad y claridad comunicativa.

Difusion Publicacion de las LT en Facebook para revision y aprendizaje entre iguales.

Valoracion del Aplicacion de un cuestionario en Google Forms sobre aprendizajes,

impacto dificultades, trabajo en equipo y competencias desarrolladas.

Para facilitar la coordinacion entre los equipos y fomentar el aprendizaje colaborativo, se creé
un grupo especifico en la red social Facebook. Este espacio virtual funcioné como una comu-
nidad de practica en la que los estudiantes compartian los eventos histéricos seleccionados,
intercambiaban ideas, resolvian dudas y comentaban los avances de otros grupos. Esta dina-
mica evito la duplicacion de contenidos e incentivo el didlogo académico, la retroalimentacion
constructiva y el desarrollo de habilidades comunicativas en entornos digitales.

En cuanto a las herramientas tecnoldgicas a utilizar por el alumnado para crear las LT se les
recomendaron plataformas especificas como Tiki-Toki, Padlet y Venngage. No obstante, se les
animo a explorar otras aplicaciones alternativas con el objetivo de fomentar la autonomia tec-
nolégica y la capacidad de tomar decisiones fundamentadas en funcion de las necesidades
del proyecto.

La evaluacion del proyecto se disefié desde un enfoque integral. Se valoré la correccion vy ri-
gor del contenido histdrico junto a aspectos como la calidad del disefio visual, la integracién
de recursos multimedia —-imagenes, videos, enlaces, textos explicativos—, |la originalidad de la
propuesta y la capacidad de comunicar de forma clara, coherente y atractiva la informacion
seleccionada. Este enfoque permitié valorar en las clases tanto las competencias académicas
como las digitales y comunicativas del alumnado.

Una vez finalizadas, las LT fueron compartidas en el grupo de Facebook del proyecto, lo que
permitio su revision y analisis por parte de todos los participantes. Esta fase de socializacion
del trabajo favorecié la difusién del conocimiento, promovio el aprendizaje entre iguales, el
reconocimiento del trabajo ajeno y el fortalecimiento de una comunidad académica activa,
critica y colaborativa.
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Para valorar el impacto de la actividad y recoger informacion cuantitativa y cualitativa sobre
la experiencia del alumnado, se disefid un cuestionario final ad hoc, administrado mediante
Google Forms. El instrumento permitio recabar informacién sobre variables de clasificacion
de la muestra, asi como sobre dos dimensiones centrales del proyecto: por un lado, el uso
y la valoracion del grupo de Facebook, entendido como espacio de apoyo para la busqueda,
intercambio y socializacidén de sucesos historicos; por otro, los programas y aplicaciones em-
pleados para disefar las LT, atendiendo tanto a sus caracteristicas funcionales como al grado
de satisfaccion del alumnado con su utilizacién. La inclusién de estas dimensiones respondio
a la necesidad de comprender no solo la percepcion del aprendizaje alcanzado, sino también
el papel desempeiiado por los recursos digitales en el desarrollo de la experiencia. Aunque
no todos los datos obtenidos se analizan en el presente trabajo, el cuestionario ofrecié una
vision amplia del alcance de la propuesta y proporcioné informacion relevante para su mejora
en futuras ediciones.

Muestra

Se ha efectuado un muestreo no probabilistico de tipo casual y condicionado a la participa-
cién voluntaria en el estudio. La muestra de participantes en el estudio corresponde al ya
referido alumnado de El y de EP de la Facultad de Formacion del Profesorado y Educacion de
la Universidad de Oviedo en Asturias (Espafa) durante los cinco cursos.

La muestra esta conformada por 848 estudiantes de tercer curso de ambos grados. Los hom-
bres representan un 37,5% y las mujeres el 62,5%, dado que las titulaciones objeto de estudio
presentan un alto nivel de feminizacion. Respecto a la edad, casi todas las personas tienen
entre 18 y 20 afios (91,6%), siendo minoritarias las que tienen entre 21y 25 (6,1%) o mas de
25(2,3%). En cuanto a su nivel formativo, la amplia mayoria se limita a tener el titulo de Bachi-
llerato (77,9%) aunque también hay cierto alumnado proveniente del Grado Superior en For-
macién Profesional (15,4%), de otro Grado Universitario (6,1%) o, incluso, de un Master (0,5%).
Ademas, el 92,9% efectud la encuesta del proyecto de innovacion en que se contextualiza esta
investigacion. Los intervalos temporales tenidos en cuenta abarcan cinco cursos académicos:
2020/21 (35,4% de la muestra), 2021/22 (15,3%), 2022/23 (17,6%), 2023/24 (18,0%) y 2024/25
(13,7%).

Instrumento

Se ha disefiado un cuestionario configurado en torno a dos dimensiones y compuesto por 42
items, ademads de las cuatro variables de clasificacién (Tabla 2):
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Tabla 2

Cuestionario Final

Dimension

Tipo
variable/
pregunta

items

Opciones de respuesta/
Categorias (Codificacion)

Variables de
clasificacion

Nominal

a) Curso

Curso 2020/21 (1)
Curso 2021/22 (2)
Curso 2022/23 (3)
Curso 2023/24 (4)
Curso 2024/25 (5)

Nominal

b) Género

Hombre (1)
Mujer (2)

Numérica

c) Edad

De18a20 (1)
De21a25(2)
De 26 a 30 (3)
De 31a 40 (4)
Mas de 40 (5)

Ordinal

d) Nivel de estudios finalizados

Bachillerato (1)
Formacién Profesional (2)
Grado Universitario (3)
Mdster Universitario (4)
Doctorado (5)

1.- Empleo
y valoracion
del grupo de
Facebook

Nominal

1.1. ¢ Te has incorporado al grupo de Facebook del proyecto?

No (1)
Si(2)

Nominal

1.2. Tenias un perfil de Facebook antes de comenzar el
proyecto

No tenia y no lo hice, asi
que actué a través del perfil
de un compafiero/a de
clase (1)

No tenia y tuve que crear
un perfil (2)

Si, pero me creé otro
diferente para este
proyecto (3)

Si,y lo usé (4)

Nominal

1.3. En adelante, y con independencia del perfil utilizado
¢Participaste en el grupo de Facebook realizando la aportacion
de algun suceso y evento para tu crear tu LT?

No (1)
Si (2)

Ordinal

1.4. Dentro del grupo de Facebook: ¢has mirado los sucesos y
eventos aportados por tus compafieros de grupo?

Nunca (1)
Alguna vez (2)
Siempre (3)

Ordinal

1.5. Dentro del grupo de Facebook: ;has mirado los sucesos
y eventos aportados por tus compafieros de otros grupos o
cursos?

Nunca (1)
Alguna vez (2)
Siempre (3)

Ordinal

1.6. ¢ Te parecio Util el grupo creado en Facebook para realizar
esta actividad?

Nada (1)
Bastante (2)
Mucho (3)

Nominal

1.7. ;Habias participado anteriormente en algun otro grupo de
Facebook?

No (1)
Si(2)

Escala
Likert

1.8. Nivel de satisfaccion con el uso que se le ha dado al grupo
de Facebook del proyecto

Muy bajo (1)
Bajo (2)
Medio (3)
Alto (4)

Muy alto (5)

Ordinal

1.9. ;Consideras que has mejorado tu competencia digital en
redes sociales a partir de participar en este proyecto?

Nada (1)
Bastante (2)
Mucho (3)
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Dimensién Tipo items Opciones de respuesta/
variable/ Categorias (Codificacion)
pregunta

2- Nominal ~ 2.1. Hasta ahora, ;habias creado alguna vez una LT mediante No (1)

Programasy alguna herramienta/aplicacion de internet? Si(2)

aphcaqorzes Nominal  2.2. Para el proyecto (Qué herramienta/aplicacion usaste? TikiToki (1)

para disefiar Padlet (2)

y crear la LT Venngage (3)

Canva (4)
Genially (5)
Miro (6)
Visme (7)
Lucidchart (8)
Timeline - Knight Lab (9)
Timetoast (10)
PowerPoint (11)
Vimeo (12)
One Drive (13)
Nominal ~ 2.3. Respecto a la herramienta/aplicacion que has utilizadoen  Es de pago (1) Gratuita,
el proyecto pero tiene opciones de
pago que mejoran las
posibilidades creativas 'y
operativas (2)
Gratuita en su totalidad (3)
Escala 2.4. Sefiala tu grado de satisfaccion en cada uno de los Muy insatisfecho/a (1)
Likert siguientes aspectos de la herramienta/aplicacion que usaste Insatisfecho/a (2)
para hacer la LT: Ni satisfecho/a ni
-Facilidad de uso insatisfecho/a (3)
-Facilidad para compartir con otros usuarios Satisfecho/a (4)
-Facilidad para descargar la LT creada Muy satisfecho/a (5)
-Calidad
-Ergonomia
-Privacidad
-Seguridad
-Resultado final
-Rapidez para afadir contenidos
Nominal  2.5. Sefiala, a continuacion, si la herramienta/aplicacion usada  No (1)
dispone o no de las siguientes utilidades: Si(2)
-Permite trabajo grupal
-Permite incrustar imagenes fijas (fotos)
-Permite incrustar sonidos
-Permite incrustar videos
-Esta o se puede poner en espafiol
-Permite usar plantillas gratuitas
-Tiene barra de navegacion para ver la LT
-Se puede ver el resultado final de manera no secuencial
-Permite poner una breve explicacidn del evento/suceso
-Se puede guardar en diferentes formatos
-Se puede exportar
-Se puede eliminar
-Se puede corregir una vez terminada
-Tiene opciones de subtitulos
-El resultado se ve en 3D
-La LT permite incluir un tamafio y nimero de sucesos/eventos
ilimitados
-Se puede compartir directamente en redes sociales (Facebook,
YouTube, Twitter...)
-Se puede vincular a una cuenta de Google
-Tiene una vision global toda la LT creada
-Se pueden incorporar adaptaciones para personas con
discapacidad
-Recomendarias esta herramienta
Nominal  2.6. Sivolvieras a empezar el proceso de creacién de la LT. No (1)
¢Utilizarias la misma herramienta /aplicacion? Si(2)
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Se valido el instrumento mediante un Andlisis Factorial Exploratorio. El test de esfericidad de
Bartlett resulta significativo (p<0,001) y la prueba de adecuacién de Kaiser-Meyer Olkin (KMO)
presenta un buen valor (KM0=0,823). Se opt6 por utilizar el método de minimos cuadrados no
ponderados (ULS) y los factores obtenidos son rotados de forma oblicua utilizando el méto-
do Oblimin, pues su distribucién no es normalizada segun la prueba de Kolmogorov-Smirnov
(KS<0,001). Se observa que el 60,7% de la varianza es explicada por 12 de los 42 items (Figura 1).

Figura 1
Grdfico de sedimentacion.
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Asimismo, y tomando como referencia las comunalidades de extraccion, la mayor parte de los
items explican, como minimo, aproximadamente el 35,0% de la variabilidad de cada variable. Ade-
mas, segun la matriz de componentes la mayor parte de las variables se agruparon en torno a dos
factores, correspondientes con las dos dimensiones de estudio. El coeficiente Alpha de Cronbach
obtenido es valido (a=0,753), por lo que la escala presenta un adecuado nivel de fiabilidad.

Técnicas de analisis de datos

Se ha llevado a cabo un tratamiento estadistico basado en el analisis descriptivo por medio de
frecuencias, porcentajes, medias y desviacion tipica. Todos los analisis estadisticos han sido
realizados con el programa SPSS-V26.

Resultados

Empleo y valoracion del grupo de Facebook

Los estudiantes presentaban una limitada participacion previa en la funcionalidad de grupos
incluida en la aplicacién Facebook, ya que solo conocian esta funcién el 42,2% de la muestra.
A pesar de este limitado punto de partida, practicamente la totalidad del alumnado (concre-
tamente el 96,6%) se incorpord al grupo de Facebook del proyecto y casi todos los inscritos
(93,5%) participaron de forma activa en el grupo realizando aportaciones personales de sucesos
y eventos en las lineas de tiempo creadas (Tabla 3).
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Tabla 3
Frecuencia y porcentaje de la incorporacion, participacion y participacion previa en grupos de
Facebook

NO Sl
f % f %
¢Habias participado anteriormente en algun otro grupo de Facebook? 473 578 346 4272
¢ Te has incorporado al grupo de Facebook del proyecto? 29 34 819 96,6
¢ Participaste en el grupo de Facebook de realizando la aportacion de 53 6,5 766 935

algun suceso y evento para tu crear tu linea temporal?

En cualquier caso, como se ha sefalado previamente, aunque la mayoria del alumnado en-
cuestado declaré desconocer la funcionalidad especifica de los grupos de Facebook, una pro-
porcion significativa disponia ya de cuenta en esta red social (74,3 %). Para participar en el
proyecto, el 40,5 % utilizd su perfil personal, mientras que el 33,8 % optd6 por crear una cuenta
nueva destinada exclusivamente a esta finalidad (Figura 2).

Figura 2
Porcentaje del tipo de perfil de Facebook antes de comenzar el proyecto

® No tenia y no lo hice, asi que actué a través del perl de un compainero/a de clase
u No tenia y tuve que crear un perfil
Si, pero me creé ofro diferente para este proyecto

= Si, ylo usé

Entre las consultas de los sucesos y eventos incluidos en el grupo de Facebook (Tabla 4), el
alumnado ha priorizado revisar las aportaciones realizadas por sus colegas de grupo frente a
las efectuadas por los compafieros de otros grupos (Tus compaferos: X=2,57 vs. Otros com-
pafieros: X=2,31). En todo caso, el nivel de consulta ha sido alto en ambos casos.

Tabla 4
Estadisticos descriptivos sobre la consulta de sucesos y eventos dentro del grupo de Facebook

Nunca (1) Algunavez (2) Siempre (3) X DT

Dentro del grupo de Facebook: ;has mirado 1,3 39,4 559 2,57 0,522
los sucesos y eventos aportados por tus

compafieros de grupo?

Dentro del grupo de Facebook: ;has mirado 8,0 511 37,5 2,31 0,615
los sucesos y eventos aportados por tus

compafieros de otros grupos o cursos?

Asimismo, el uso de un grupo de Facebook como una estrategia complementaria en la elabo-
racion de las LT se ha considerado muy Util (asi lo han considerado el 76,1% de los participan-
tes), ademads de que les ha permitido mejorar su competencia (Tabla 5). Es posible que entre
los que no han experimentado mejora en sus habilidades digitales, este hecho sea debido a
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que se trata de personas con un alto nivel de uso y dominio de las redes sociales, por lo que
su nivel de partida era elevado y dificilmente mejorable.

Tabla 5
Estadisticos descriptivos sobre la consulta de sucesos y eventos dentro del grupo de Facebook.

Nada (1) Bastante (2) Mucho (3) X DT

1.6. ¢ Te parecio Util el grupo creado en Facebook 7,1 134 76,1 2,71 0,592
para realizar esta actividad?
1.9. ;Consideras que has mejorado tu 23,1 178 55,7 2,34 0,838

competencia digital en redes sociales a partir de
participar en este proyecto?

Por todo ello, el alumnado ha expresado un alto nivel de satisfaccién con el grupo de Facebook
creado dentro del proyecto, cuyo objetivo era el disefio de lineas temporales (Figura 3).

Figura 3
Porcentaje del nivel de satisfaccion con el uso que se le ha dado al grupo de Facebook del proyecto

21

= Nada satisfecho = Poco satisfecho = Bastante satisfecho ® Satisfecho ® Muy satisfecho

Programas y aplicaciones para disenar y crear LT

Entre los participantes en el estudio, la gran mayoria (concretamente el 68,9%) no habia crea-
do ninguna linea temporal utilizando algun tipo de herramienta o aplicacion digital antes de
hacerlo dentro del proyecto, por lo que esta experiencia les ha resultado novedosa (Figura 4).

Figura 4
Porcentaje de estudiantes que habian creado previamente una LT mediante alguna herramienta/
aplicacion de internet

=Si =No
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Entre las herramientas digitales utilizadas, destaca la predominancia del uso de la aplicacion
Padlet (42,7%), seguida de TikiToki (24,5%) y Venngage (12,1). Aunque también han recurrido
a otras aplicaciones mas genéricas como Canva o Genially. Siendo minoritario el uso de otras
aplicaciones como Miro, Visme, Lucidchart, Timeline — Knight Lab, Timetoast o Vimeo (Figura 5).

Figura 5
Porcentaje de uso de las distintas herramientas/aplicaciones utilizadas para la creacion de la LT

12,1

1 TikiToki =Padlet = Venngage = Canva = Genially =Otras

Entre estas aplicaciones, practicamente la totalidad eran gratuitas, bien de manera completa
(43,2%) o con alguna funcionalidad extra por la que se podia pagar (56,5%) (Figura 6).

Figura 6
Porcentaje del nivel de gratuidad de las distintas herramientas/aplicaciones utilizadas para la
creacion de la LT

= Es gratuita en su totalidad = Gratuita pero tiene opciones de pago Es de pago

En términos generales, el nivel de satisfaccidn con todas las funcionalidades de las aplicacio-
nes utilizadas ha sido alto, ya que en todos los casos la valoraciéon media supera el 4,00 (Tabla
6). El mayor indice de satisfaccion se encuentra en el resultado final (x=4,25), la facilidad para
compartir las lineas temporales creadas con otros usuarios (x=4,24), la rapidez a la hora de
afadir contenidos (x=4,24) o la sencillez de uso (x=4,23). Mientras que entre los aspectos
menos valorados destaca la limitada facilidad para descargar la linea de tiempo (x=4,11), la
ergonomia (x=4,12) o la privacidad (x=4,13), aunque en estos tres casos el nivel de satisfac-
cion sigue siendo alto.
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Tabla 6
Estadisticos descriptivos sobre el grado de satisfaccion en cada uno de los siguientes aspectos de la
herramienta/aplicacion que usaste para hacer la LT

Muy Insatisfecho Ni satisfecho = Satisfecho Muy X DT
insatisfecho ni insatisfecho satisfecho
Facilidadde 1,8 14 7,1 514 38,3 4,23 0,786
uso
Facilidad 2,6 37 11,2 32,2 50,4 4,24 0,969
para
compartir
con otros
usuarios
Facilidad 3,4 39 11,1 41,0 40,6 4,11 0,984
para
descargar la
LT creada
Calidad 1,8 1,1 19,5 31,7 46,0 4,79 0,906
Ergonomia 1,3 1,2 20,6 38,3 38,6 412 0,862
Privacidad 2,0 2,4 17,0 38,2 40,4 4,13 00913
Seguridad 2,0 1,7 11,7 43,2 41,5 421 0,859
Resultado 2,1 1,1 12,7 38,2 459 4,25 0872
final
Rapidez 1.9 2,4 7.5 46,0 42,2 4,24 0,839
para afadir
contenidos

Desde el punto de vista de los encuestados, la mejor aplicacion para crear LT es Canva, desta-
cando su privacidad, seguridad, la rapidez con la que permite trabajar y por las facilidades que
tiene a la hora de descargar los trabajos realizados. A los usuarios también les ha parecido
muy util Genially, aplicacion en la que ponen de relevancia su facilidad de uso, calidad y el buen
resultado final de las creaciones. Por su parte, de Venngage destacan lo sencillo que es com-
partir las lineas temporales disefiadas y su ergonomia, aunque critican la poca privacidad que
tiene. Como se puede observar (Tabla 7), en todos los casos se producen diferencias entre
las cinco aplicaciones analizadas, estas discrepancias se producen, en gran medida, por los
relativamente bajos valores medios que han asignado a TikiToki, de forma que, en términos
generales, esta aplicacion seria la mas limitada a la hora de crear lineas de tiempo.

Tabla 7
Contraste de medias el grado de satisfaccion en cada uno de los siguientes aspectos de la
herramienta/aplicaciéon que usaste para hacer la LT

TikiToki Padlet Venngage Canva Genially

Facilidad de uso 3,99 4,34 4,10 4,37 4,43
Facilidad para compartir 4,23 4,21 4,50 4,39 4,12
con otros usuarios

Facilidad para descargarla 3,90 4,22 4,17 4,42 3,82

LT creada

Calidad 3,90 418 4,42 4,45 4,52
Ergonomia 4,06 3,96 4,53 4,34 4,22
Privacidad 3,92 4,28 3,83 4,31 4,08
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TikiToki Padlet Venngage Canva Genially
Seguridad 3,96 4,25 4,32 4,42 4,22
Resultado final 4,00 4,30 4,17 4,51 4,57
Rapidez para afadir 3,95 4,39 4,07 4,46 4,43
contenidos
MEDIA 3,99 4,24 4,23 4,41 4,27

En cuanto a las posibilidades de uso (Tabla 8), e independientemente de la aplicaciéon emplea-
da, practicamente todas las herramientas disponen de un amplio catalogo de utilidades que
van desde la posibilidad de trabajar en equipo, hasta la inclusién de diferentes recursos en
las LT, tanto audiovisuales como de otro tipo (por ejemplo, la barra de navegacién). Pasando
por la configuracion personalizada de aspectos como el idioma o los subtitulos, e incluyendo
muchas opciones de edicién, difusidén y uso. La Unica limitacion que encuentran los usuarios
es que la mayoria de las aplicaciones solo permiten incluir un cierto nimero de eventos o su-

cesos, ademas de que las lineas temporales no siempre se pueden ver en 3D.

Tabla 8

Estadisticos descriptivos sobre las utilidades disponibles en la herramienta/aplicacion que usaste

para hacer la LT

No
f % f %

Permite trabajo grupal 107 13,7 675 86,3
Permite incrustar imdgenes fijas (fotos) 5 06 829 994
Permite incrustar sonidos 32 59 507 941
Permite incrustar videos 15 23 627 977
Esta o se puede poner en espanol 14 1,8 779 982
Permite usar plantillas gratuitas 10 14 726 986
Tiene barra de navegacion para ver la LT 26 37 682 963
Se puede ver el resultado final de manera no secuencial 29 42 656 958
Permite poner una breve explicacion del evento/suceso 4 05 778 995
Se puede guardar en diferentes formatos 36 56 608 944
Se puede exportar 34 46 711 954
Se puede eliminar 4 05 798 995
Se puede corregir una vez terminada 0,7 738 1993
Tiene opciones de subtitulos 24 55 414 945
El resultado se ve en 3D 179 454 215 54,6
La LT permite incluir un tamafio y nimero de sucesos/eventos ilimitados 418 66,8 208 332
Se puede compartir directamente en redes sociales (Facebook, YouTube, 21 31 664 969
Twitter...)

Se puede vincular a una cuenta de Google 14 20 702 98,0
Tiene una vision global toda la LT creada 77 111 618 889
Se pueden incorporar adaptaciones para personas con discapacidad 49 146 286 854
Recomendarias esta herramienta 16 20 800 980
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Para finalizar es necesario destacar que practicamente todo el alumnado recomendaria a sus
compaferos usar la herramienta que ellos han empleado para crear sus LT, aunque la cantidad
de personas que volveria a utilizarla de nuevo es ligeramente menor, tal como se refleja en la
Figura 7.

Figura 7
Porcentaje de estudiantes que recomendarian la herramienta/aplicaciéon y que volverian a utilizarla
para la creacion de la LT

2,0

=Si = No = Si = No

Esta tendencia, en la que los estudiantes optan inicialmente por una eleccién conservadora al
seleccionar las aplicaciones utilizadas para elaborar sus LT, pero luego deciden no recomen-
darlas, podria explicarse por la exposicion a otras herramientas mas potentes o visualmente
atractivas durante las presentaciones en el aula y en el grupo de Facebook. Al observar las LT
de sus compainieros, tuvieron la oportunidad de conocer alternativas mas potentes, con ma-
yores funcionalidades y un disefo visualmente mas atractivo. Esta comparacion directa les
habria permitido identificar las limitaciones de la aplicaciéon que inicialmente eligieron, llevan-
dolos a reconsiderar su utilidad y a optar por no repetir su uso en futuras ocasiones.

Discusion

Los resultados obtenidos en esta investigacion invitan a una reflexion critica sobre las opor-
tunidades y desafios que plantea la integracion de tecnologias digitales y redes sociales en la
formacion inicial del profesorado, especialmente en el ambito de la Didactica de las Ciencias
Sociales. Un hallazgo destacado es que los futuros maestros, incluso sin una experiencia pre-
via significativa, pueden implicarse activamente en propuestas que combinan herramientas
digitales colaborativas con entornos de socializacién en red, siempre que estas se enmarquen
en un contexto pedagdgico bien definido y orientado a objetivos claros. En esta linea, Marcelo-
Martinez et al., (2025) sefalan que, aunque muchos estudiantes no utilizan habitualmente pla-
taformas como Facebook con fines académicos, participan de forma activa cuando estas se
reinterpretan como espacios de colaboracién educativa. De forma complementaria, Tondeur
et al., (2025) destacan que el acompafiamiento mediante modelos profesionales y dindmicas
colaborativas favorece la intencion de uso de tecnologias entre los futuros docentes, indepen-
dientemente de su experiencia previa.

El uso de un grupo cerrado en Facebook como espacio de trabajo colaborativo ha demostrado
un potencial formativo considerable (Liljekvist et al., 2020). Lejos de limitarse a una funcion lo-
gistica o de coordinacion, esta red social ha operado como un auténtico entorno de aprendiza-
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je mediado por la tecnologia, donde los estudiantes han compartido, contrastado y discutido
sus aportaciones. Este hallazgo desafia la vision todavia predominante de las redes sociales
como espacios informales o ajenos al aprendizaje formal, y evidencia que, bajo condiciones
didacticas adecuadas, pueden integrarse con sentido pedagdgico como herramientas legiti-
mas para la formacién docente. En este sentido, la experiencia se alinea con planteamientos
como los de Redecker (2017) o Castafieda et al., (2020), que defienden una integracién critica,
reflexiva y creativa de la tecnologia en la practica educativa.

La familiaridad previa del alumnado con entornos digitales no implica necesariamente una
competencia digital en su uso pedagdgico. Esta investigacion confirma la existencia de una
brecha significativa entre el uso social de las tecnologias y su apropiacién critica con fines
educativos. A pesar de su dominio funcional, muchos estudiantes no identifican en las redes
sociales un valor didactico como espacio de aprendizaje entre iguales, lo que subraya la nece-
sidad de disefiar experiencias que estimulen su alfabetizacion digital desde una perspectiva
instrumental, ética y critica. En este contexto, la actividad desarrollada ha permitido a los
futuros docentes resignificar entornos conocidos —como Facebook— desde una légica de
aprendizaje colaborativo, generando asi nuevas formas de relacion pedagdgica y produccion
de conocimiento.

Particularmente relevante resulta el dato que muestra como el alumnado ha priorizado la con-
sulta de aportaciones realizadas por los integrantes de su propio grupo frente a las publicadas
por compafieros de otros grupos. Esta conducta sugiere una fuerte vinculacion con la dinami-
ca colaborativa mas inmediata, lo que puede interpretarse como un indicador de cohesién in-
terna, sentido de corresponsabilidad y pertenencia a una comunidad de practica. En términos
socio constructivistas, se trata de una manifestacion de como el conocimiento se construye
primero en lo social para, posteriormente, interiorizarse a nivel individual (Vygotsky, 1979). El
grupo se convierte asi en un espacio seguro y significativo desde el cual interactuar, contrastar
y construir saberes.

Sin embargo, el hecho de que también se hayan consultado, en un grado relevante, las aporta-
ciones de otros grupos indica la presencia de una actitud de apertura al conocimiento colec-
tivo y una disposicion a aprender mas alla del circulo inmediato. Esta tendencia apunta hacia
una cultura académica emergente en entornos digitales, donde el conocimiento se distribuye y
circula en redes flexibles, en linea con la idea de una inteligencia colectiva educativa (Siemens,
2005; Jenkins et al., 2009). En este sentido, el grupo de Facebook ha funcionado como una co-
munidad extendida que permite el aprendizaje entre iguales, |la retroalimentacion entre pares 'y
la posibilidad de descubrir enfoques alternativos sobre los mismos contenidos.

Este proceso de revision de las lineas de tiempo ajenas tiene ademas implicaciones forma-
tivas de gran calado. Al comparar su propio trabajo con el de otros grupos, los estudiantes
inician procesos de evaluacion informal, benchmarking pedagdgico y reflexién critica sobre
su propia produccién. Esta dinamica favorece el desarrollo de la metacognicion, entendida
como la capacidad de reflexionar sobre los propios procesos de aprendizaje, identificar areas
de mejora y tomar decisiones para optimizar los resultados. En la formacion docente, estas
competencias son esenciales para construir un juicio profesional sélido y una actitud de me-
jora continua.
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No obstante, también cabe sefalar que la menor frecuencia de consulta de las aportaciones
de otros grupos, en comparacion con las del propio, puede evidenciar ciertas barreras estruc-
turales o culturales. Es posible que el disefio de la actividad, la interfaz del grupo en la red
social o la propia cultura académica —frecuentemente orientada a la evaluacién individual—
haya limitado una interaccion mas transversal. Este aspecto sugiere la conveniencia de redise-
far las dinamicas del entorno virtual para incentivar una mayor interdependencia entre grupos,
promoviendo asi una red de aprendizaje mas horizontal y distribuida.

En cuanto al disefio y la creacion de LT digitales, la experiencia ha resultado especialmente
significativa para una mayoria del alumnado, que no habia trabajado previamente con este
tipo de recursos. Esta circunstancia refuerza el caracter innovador de la propuesta y su va-
lor formativo en multiples dimensiones. Las LT digitales permiten representar visualmente
procesos histéricos, artisticos, cientificos o culturales, integrando textos, imagenes, videos
y otros elementos multimedia. Esta riqueza semidtica favorece la comprension profunda de
los contenidos, estimula el pensamiento narrativo y contribuye al desarrollo del pensamiento
histérico, tal como han sefialado autores como Seixas (2015).

Ademas, el trabajo en grupo y la exposicién publica de los productos elaborados fomenta
competencias comunicativas, colaborativas y de evaluacion critica. La posibilidad de elegir
libremente la herramienta digital con la que elaborar la linea de tiempo ha favorecido la au-
tonomia tecnoldgica, el juicio critico y la toma de decisiones fundamentadas. Al observar los
productos generados por otros grupos, el alumnado ha podido contrastar su eleccién inicial
con otras opciones mas potentes o visualmente atractivas, lo que ha generado aprendizajes
valiosos a través del dialogo y la comparacion.

Esta dindamica de observacién y reajuste ilustra el papel del aprendizaje entre pares en la
formacién inicial docente. Lejos de tratarse de una mera transferencia de informacion, se
construye un entorno de indagacion compartida, donde las decisiones técnicas y estéticas se
convierten en objeto de analisis pedagdgico. Esta dimensién critica de la competencia digital
es precisamente la que se busca desarrollar en los marcos como el DigCompEdu, que insiste
en la necesidad de formar docentes capaces de usar tecnologia, valorarla, contextualizarla y
adaptarla con sentido didactico.

El caracter longitudinal del proyecto constituye otro de sus principales aportes. Al extenderse
durante cinco cursos académicos, ha sido posible observar tendencias sostenidas en la par-
ticipacion del alumnado, en su progresiva apropiacion de las herramientas digitales y en la
consolidacion de una cultura de trabajo colaborativo. Esta perspectiva temporal otorga mayor
solidez a los hallazgos, permite mejorar progresivamente el disefio de la experiencia y propor-
ciona evidencia empirica sobre la sostenibilidad de la propuesta. Asimismo, pone de relieve la
necesidad de desarrollar investigaciones a medio y largo plazo que permitan evaluar el impac-
to real de las innovaciones pedagdgicas en el desarrollo profesional docente.

Desde una perspectiva pedagdgica, esta investigacién ofrece diversas implicaciones. En pri-
mer lugar, confirma la importancia de disefiar propuestas articuladas que combinen el uso
de tecnologia con objetivos educativos explicitos, trabajo colaborativo y reflexion critica. En
segundo lugar, subraya la necesidad de fomentar experiencias de aprendizaje auténtico que
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conecten con los saberes previos del alumnado, pero que los desafien a emplear las tecnolo-
gias con una intencionalidad didactica clara. En tercer lugar, pone en evidencia la necesidad
de desarrollar en el profesorado en formacion criterios para seleccionar, comparar y valorar
criticamente recursos digitales en funcion de su usabilidad, privacidad, accesibilidad, poten-
cial creativo y coherencia pedagdgica.

Entre las limitaciones del estudio se encuentra la concentracion de la muestra en una unica
universidad, lo que puede limitar la generalizacién de los resultados. Ademas, la utilizacién de
plataformas comerciales con politicas de privacidad diversas introduce un grado de incerti-
dumbre sobre la proteccion de los datos y la sostenibilidad del modelo. Como lineas futuras
de investigacion, se plantea la posibilidad de replicar el estudio en otros contextos educativos,
incorporar metodologias cualitativas para comprender en mayor profundidad las experiencias
del alumnado, y analizar el grado de transferencia de estas competencias digitales a la practi-
ca docente real en los centros escolares.

En sintesis, la creacién colaborativa de lineas de tiempo digitales, combinada con el uso es-
tructurado de redes sociales, se revela como una estrategia eficaz para fomentar una compe-
tencia digital docente critica, creativa y situada. Esta propuesta permite transformar el uso co-
tidiano de la tecnologia en una experiencia de aprendizaje significativa, al tiempo que prepara
a los futuros docentes para afrontar los desafios de una educacion cada vez mds compleja,
digitalizada y orientada al pensamiento critico. El reto no es solo ensefiar con tecnologia, sino
formar a quienes sabran educar con y sobre ella.
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Resumen

La presente investigacion propone reconocer la articulacién Conciencia Histérica y Forma-
cion ciudadana en las Bases Curriculares vigentes en Chile en el area de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales. Para esto, la investigacion posee un caracter cualitativo a partir del disefio
de andlisis documental especificamente de 75 Objetivos curriculares analizados a partir de
codificaciéon deductiva provenientes desde la teoria. Los cddigos son expuestos a partir de
cuatro criterios: problematizacion del presente, subjetivacion mediante narrativa, compromiso
de futuro y uso publico del conocimiento. Se concluyen posibilidades en torno a la ensefianza
de la Historia y las Ciencias Sociales a partir de estos criterios para la construccion de proce-
sos ciudadanos en el espacio escolar con proyeccion de futuro.

Palabras clave: Formacién ciudadana, Conciencia Histérica, Ciudadania, Curriculum-Didactica

Abstract

The present research aims to recognize the articulation of historical consciousness and citi-
zenship training in the Curricular Bases in force in Chile in the area of History, Geography and
Social Sciences. For this, the research has a qualitative character from the design of documen-
tary analysis specifically of 75 curricular objectives analyzed from deductive coding from the-
ory. The codes are presented from four categories: problematization of the present, subjecti-
vation through narrative, commitment to the future, and public use of knowledge. Possibilities
regarding the teaching of History and Social Sciences are concluded based on these criteria
for the construction of civic processes in the school space with a future projection.

Keywords: Citizenship training, Historical Consciousness, Citizen, Curriculum-Teaching.
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Introduccion

El presente articulo forma parte de la indagacién de antecedentes conceptuales como con-
textuales de una investigacion doctoral relacionado con la articulacion Conciencia Histérica
y Formacién Ciudadana en el profesorado. Como antecedente contextual se ha constatado la
pérdida de sentimientos comunitarios y la atomizacién de experiencia escolar, lo cual ha sido
un factor critico que ha hecho del espacio escolar un lugar de transito sujeto al desempefio in-
dividual y al logro de resultados académicos conducentes a una educacion superior (Gonzalez,
Sanchez y Mufioz, 2010). Este factor puede ser expuesto desde la Investigacion Internacional
de Conocimiento Civico llevada a cabo por la IEA (Shulz, Ainley, Fraillon, Losito, Agrusti & Fried-
man, 2016). En su estudio se constata una desconexion entre los jévenes de octavo basico y
la Historia reciente al expresar creencias autoritarias y antidemocraticas. Simultaneamente
a dicho estudio, en Chile, se decreté la ley 20.911, la cual promueve la creacién de Planes de
Formacion Ciudadana en los establecimientos dependientes del Estado de Chile, la cual no ha
estado exenta de obstaculos relacionados con la falta de preparacion docente e institucional
de las escuelas en promover escenarios y procesos de Formacioén Ciudadana (PNUD, 2018;
Mardones, 2014, 2015; Villalobos, Morel y Trivifio, 2021; Bellei, 2020; Quintana, 2022; Mercado
y Pinochet, 2021). Los resultados de la ICCS (2016) junto con la trayectoria de la politica edu-
cativa en torno a Formacién Ciudadana (en adelante FC) sugiere indagar en la manera en que
se promueve una relacion con el pasado y su rol en la toma de decisiones a futuro.

A partir de lo expuesto, es posible senalar la existencia de una promocion de la formacioén de
ciudadanos por parte de la politica publica con dificultades en la construccién, planificacién
y ejecucion de procesos de FC en el espacio escolar para una construccion de lazos con el
pasado en la sociedad chilena.

Es por lo expuesto que esta investigacion se ha planteado indagar la manera en que la articu-
lacion Conciencia Historica y Formacion Ciudadana se presentan en la politica curricular, es-
pecificamente en las Bases Curriculares del area de Historia Geografia y Ciencias Sociales. De
esta manera, al constatar propiedades de las categorias en articulacion se podra contar con
herramientas conceptuales y profesionales para avanzar a una humanizacién de la Historia y
las Ciencias Sociales como también en el abordaje de los problemas y necesidades contem-
pordneas (Schmidt, 2024).

Antecedentes conceptuales: La articulacion Conciencia
Historica y Formacion ciudadana

Tradiciones en la conceptualizacion de la Conciencia Historica

La Conciencia Histérica (en adelante CH) ha sido definida de diversas maneras en distintas
regiones del mundo, contribuyendo en la delimitacion de propiedades y elementos que han
permitido a la didactica de la Historia generar propuestas que impulsen la relacion de las
juventudes con la comprensién del presente. Desde paises como Canada, Inglaterra, Esta-
dos Unidos la investigacién en torno a la CH ha propuesto definiciones que entienden esta
categoria como un logro cultural de la modernidad a partir de la capacidad de temporalizar la
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experiencia del tiempo y los modos en que se reflexiona sobre el pasado. Esta perspectiva ha
sido orientada a la complejizacién del pensamiento o perspectiva histérica (Lee, 2016; Lee &
Ashby, 2000; Seixas y Morton, 2012; Seixas y Peck, 2004, Seixas, 2012; Duquette, 2011; Wine-
burg, 2001, VanSledright, 2013). Las implicancias directas de esta forma de entender la CH se
relaciona con la busqueda de operacionalizacién de objetivos de caracter cognitivo situadas
en el paradigma constructivista, lo que contribuye al desarrollo de una postura critica como,
por ejemplo, en el desarrollo de argumentos y posicionamientos en torno a la realidad. Al ser
una definicion orientada al aula de clase se promueve el andlisis de fuentes y la comprension
acerca de como la historia da forma al mundo en que vivimos asumiéndonos como actores
en el curso de la historia (Grever y Adriaansen, 2019; Popa, 2022). Por medio de su puesta en
practica se promueve el abordaje de diversidad de contextos con los que el estudiantado in-
teractue. La politica curricular de paises norteamericanos como nérdicos han expresado esta
tradicion a partir de la delimitacion de procesos mentales relacionados con el desarrollo de jui-
cios, la examinacion e interpretacion de fuentes como escenarios para la operacionalizacién
de conceptos disciplinares. Para el caso de la CH se constata la utilizacion de la continuidad
y cambio por Lee y Ashby, (2000) como también por Shemilt (2000). Otras aportaciones son
las de Korber y Meyer (2015) en la que distinguen una operacionalizacién de tres elementos:
interrogacioén-indagacion, competencia metodoldégica y competencia de orientacion. Para Gre-
ver (2019) este tipo de operacionalizacion se concreta en objetivos de aprendizaje de manera
explicita, mensurables y transferibles de manera sistematica (Popa, 2022). Mas aun, implica la
existencia de una tabula rasa en la que progresivamente componentes del pensamiento histoé-
rico hace a una persona ignorante a una persona con conciencia historica, por tanto agencia
al establecer una relacién con el pasado. Esto presenta implicancias politicas y ciudadanas al
momento de pensar la alteridad cultural histérica.

Otra forma de aproximarse a la CH ha provenido desde paises como Argentina, Alemania,
Brasil, Espafia y Suecia (Gonzdlez, 2006, Schimdt, 2024; Nordgren, 2016, 2019; Alven, 2021,
2025; Diaz, Gonzélez y Santisteban, 2024; Santisteban, 2017), en la cual se puede constatar
una aproximacion antropoldgica o humanista. Segun estas investigaciones la CH esta pre-
sente en todas las personas y puede ser complejizada dependiendo de las interacciones que
se puedan generar en las distintas instancias en que nos desenvolvemos (Riisen, 2007; Car-
doso, 2024; Schmidt, 2024). Esta facultad humana (Gadamer, 1993), cubre la necesidad de
relacionarnos con el medio, en donde el pasado es un acto interpretativo continuo. Las impli-
cancias concretas de esta concepcion se relacionan con el rol que poseen las comunidades
en la construccion de significados representando el pasado para si mismas. La generacién de
sentido es la principal preocupacion del aprendizaje histérico por lo que aquellas situaciones
problematicas de la vida cotidiana son consideradas parte de escenarios que requieren de
una mirada interpretativa del pasado. El intérprete asume la relatividad y limitaciones de su
propia historicidad experimentada en forma de prejuicios. Sin embargo, cuando se establece
interaccion con el pasado surge una conversacion en la que se comparten temas desde los
propios horizontes del intérprete. Lo mencionado encuentra su expresion en la generacion de
compromisos con las voces y experiencias inesperadas que le desafian. Esto resulta ser un
aspecto politico que caracteriza a esta tradicion (Riisen, 2001), pues en ello se experimenta,
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se interpreta y se orienta la vida practica por medio de la Historia, haciendo propio el pasado
histérico una vez que se proyecta futuro.

El didlogo existente entre las aproximaciones expuestas ha sido considerado por Nordgren

(2019) como aporte en la conformacién de una definicién “difusa” de la CH sefialando que:
La riqueza heuristica de un concepto no tiene por qué considerarse un problema per se. Creo
que es mas fructifero abordar la interpretacién multifacética de la Conciencia Histérica como el
resultado de un fenémeno complejo que como un concepto ambiguo que necesita una definicién
firme. Esto se debe a que denota tanto capacidad cognitiva como creencias tefiidas emocional-
mente. Esta situado cultural y colectivamente, y es cambiante, filtrado a través de experiencias
individuales (Riisen, 2017). Esto puede parecer abarcador, pero la afirmacion se refiere a la di-
mension temporal de la percepcién humana y apunta a la capacidad de crear significado a partir
de experiencias de continuidad y cambio. Al revisar el uso académico y curricular de la concien-
cia histérica, probablemente debamos aceptar que existen diferentes maneras de entender el
concepto; sin embargo, lo que no deberiamos aceptar es una falta de coherencia interna y una
vacilaciéon implicita entre posiciones ontoldgicas (p.782).

A partir de este caracter difuso de esta categoria se valora la propuesta de Popa y Zanazanian
(2018) quines han destacado tres subcompetencias influenciadas fuertemente en la obra de
Risen y que han tomado elementos de Seixas, Wineburg, Lee y Angvik von Borries. Estas se
relacionan con la secuenciacion de tres dimensiones. La primera corresponde a la compe-
tencia de experiencia, la cual se relaciona con la capacidad de reconocer como el pasado se
presenta en nuestro alrededor considerando sus diferencias con la realidad actual. Surge la
relacion con eventos anteriores, el uso de objetos materiales, visuales, textuales recurriendo
a la historia familiar, el patrimonio comunitario, la arquitectura, la cultura popular y sitios pu-
blicos. Bajo esta dimension se apela a la curiosidad, descubrimiento, asombro y compromiso
emocional. La segunda dimensién de interpretacion se relaciona con el acto de preguntarse
por la importancia histérica del aspecto que se indaga. En esta linea la promocion del trabajo
con fuentes y la causalidad para la contextualizacion y la generacién de preguntas que guian
la investigacion. La dimensién de orientacién promueve la reflexion sobre la propia situacion
del presente promoviendo la conciencia del punto de vista historico que se ha adoptado. Bajo
esta dimension se accede al desarrollo de agencia y el ejercicio de la influencia. Por ultimo
es posible hablar de una agencia ciudadana impulsada por ambas tradiciones y que se mani-
fiestan en la toma de posicionamiento frente las problematicas de la realidad como también
desde el reconocimiento de la capacidad en incluir en el entorno.

Formacion Ciudadana en la escuela

La creciente presencia de la FC en los sistemas educativos es evidencia de una crisis de con-
flanza y el desafecto por las instituciones politicas, la democraciay el involucramiento (PNUD,
2021). Para Magendzo esto se ha expresado de manera mds concreta por medio de la difu-
sion de discursos individualistas, racistas, xenofdbicas y sexistas que vulneran o transgreden
los Derechos Humanos de las personas (Magendzo, 2005).

Los antecedentes recabados en torno a la FC en la escuela exponen diversidad de perspec-
tivas (Kerr, 1999; Magendzo, 2004, 2016; Reddén, 2016; Sant, 2019; Westheimer, 2015), como
también la necesidad de transitar desde una ensefanza sobre ciudadania a una ensefianza
para la ciudadania activa (Aguila, 2019; Jorquera, 2018; Kerr, 1999; Trevifio et al., 2017; Reyes
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et al,, 2013; Sant, 2019; Westheimer, 2015). Dicho transito se ha constatado en las dimensio-
nes que abarca la ciudadania, la incidencia y naturaleza del sujeto ciudadano segun tradicio-
nes ideoldgicas, alcances de la comunidad politica, principios y valores para la comprension
de lo politico y enfoques presentes en educacién (Almeyda y Jiménez, 2020). De este modo,
se entiende que la FC establece procesos guiados para abordar el actual contexto los desafios
que presenta la proteccién de los Derechos Humanos y la justicia social promoviendo el des-
pliegue de valores, actitudes y disposiciones para la toma de decisiones, la comprensién de
intereses individuales y colectivos como la incidencia en los espacio en los que se desenvuel-
ve el estudiantado. En este contexto, el profesorado de Historia y Ciencias Sociales se ve ape-
lado por las necesidades de los tiempos presentes en materia de ciudadania y educacién en
Derechos Humanos. Si bien el objetivo de transitar a ciudadanias mas activas en los contextos
escolares no es foco de tensién para el profesorado, si surgen necesidades de contar con
herramientas que permitan abordar de manera sistematica, intencionada y situada profesio-
nalmente los procesos formativos requeridos para una ciudadania del siglo XXI (PNUD, 2018).

Partir de las perspectivas y conceptos asociados a las principales categorias de esta investi-
gacion se pueden reconocer posibilidades para el desarrollo de agencia ciudadana y el ejer-
cicio de la influencia. Es posible hablar de una agencia ciudadana impulsada por ambas ca-
tegorias y que se manifiestan en la toma de posicionamiento frente las problematicas de la
realidad como también desde el reconocimiento de la capacidad en influir en el entorno.

Hacia una articulacion Conciencia historica y Formacion Ciudadana

Frente a esta necesidad es que se han reconocido elementos provenientes de los procesos
de complejizacion de la CH como desde procesos para la promocién de la FC en la escuela.
Recurrimos a la metafora del “tejido” en el que se establecen puntos de encuentro, espacios
comunes en los que se reconocen elementos de estas dos categorias.

Esta articulacion se sitia en los cambios que ha presentado la ensefianza de la Historia, en los
que se han incluido sectores dominados histéricamente. Sin embargo, esto no ha sido suficien-
te para desarrollar una cultura histérica mas alla de la tradicional nacionalizante. En lugar de
transitar a una cultura histérica, seguin Cardoso (2024) se “capacit6” al profesorado en el mundo
de las competencias del pensamiento disciplinar reduciendo el aprendizaje histérico al desarro-
llo de habilidades sin “discutir los grandes temas de la época, con significado para la vida, para
ellos mismos y para los grupos de la sociedad en los que viven” (p.90). Para este autor, se ha
establecido una lectura del pasado anclada unicamente a una necesidad del presente sin el tra-
tamiento riguroso de informacion del pasado dejando la reflexion por un futuro aislado. Insiste
cuando sefiala que “Tenemos la impresién de que nuestro espacio de experiencia (Koselleck,
2006) estd anestesiado, parado, sin abertura a un horizonte de expectativa” (p. 92). Sin reflexién,
avanza una educacion con escasez de sentidos en donde la poblacién no tiene margen de deci-
sion frente a la gran cantidad de informacion circulante y que acelera la realidad vivida generan-
do distancias y desconexiones entre el estudiantado y el pasado reciente. Las implicancias de
esto radican en la sensacion de imposibilidad de retomar el control de la vida (Schmidt, 2024).
Al considerar el espacio de experiencia es posible acceder a un pasado que esta presente cuyos
acontecimientos han sido incorporados y pueden ser recordados. (Guzman, 2012). Se trata de
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recuerdos de experiencias vividas propias de situaciones cotidianas que han marcado la trayec-
toria de las comunidades y sociedades orientando la interpretacion de lo cotidiano. Su recono-
cimiento puede ser un factor en la generacion de propuestas problematizadoras al momento de
ensefar Historia y Ciencias Sociales.

En este sentido, vemos en esta articulacion una posibilidad para poder avanzar en el desarro-
llo de una cultura histérica en donde el pasado pueda ser fuente de significados y sentidos
para la vida publica por medio de cuatro criterios. Estos provienen de la discusion de referen-
tes tedricos en torno a los procesos de complejizacién de la CH y la construccion de procesos
de FCy corresponden a la problematizacién del presente, la subjetivacion mediante narrativas,
el compromiso de futuro y el uso publico del conocimiento histérico, los cuales son expuestos
en el esquema de la Figura 1.

Figura1
Articulacion Conciencia historica y Formacion ciudadana

I Subjetivacién Uso publico del
Procesos de mediante conocimiento
complejizacién de la narrativas histérico
CH
Procesos de FC

Problematizacién Compromiso de

I del presente futuro

Fuente: Elaboracion propia. (Barton y Ho, 2022; Friederich, 2020; Huddleston, et. Al.,2010; Nordgren, 2016;
Schmidt, 2024; Popa, 2022; Rusen, 1994; Haste, 2017; Westheimer y Khane, 2004)

Problematizacion del presente: este criterio constata la existencia de una problematica que
desafia y afecta la experiencia y nuestra relacién con el pasado (Schmidt, 2017; Meneses,
2020; Friederich; 2020; Nordgren; Santisteban, 2013). Para los procesos de formacién ciuda-
dana dicha problematizacion presenta un potencial experimentador ante situaciones criticas
expuestas por topicos como Participacion/restriccion, Consenso/conflicto, Homogeneidad/
Diversidad (Magendzo, 2013, Reddn, 2016) de modo que se promueve el desarrollo de una
cultura politica que asuma el conflicto, los problemas como partes de lo cotidiano y como
posibilidad de participacion en la construccién de un vivir mejor (Gonzéalez, Sdnchez y Muiioz,
2010) junto a la naturaleza motivada del razonamiento (Barton y Ho, 2022).

Subjetivacion mediante narrativas: a partir de la construccion de narrativas se crean lazos
de familiaridad con el pasado con el fin de ayudar al estudiantado a comprender y actuar
en la sociedad. En este sentido las competencias narrativas expuestas por Riisen (2007) de
experiencia, interpretacion y orientacion permiten sostener un acceso a fuentes del pasado
con la finalidad de sostener relaciones de temporalidad al reconocer diferencias y distancias
temporales (experiencia), construir posicionamientos y juicios en torno al pasado (interpre-
tacion) como también tomar decisiones en el presente para proyectar futuro (orientacion)
(Popa, 2022; Nordgren, 2019; Henriquez, 2013; Duquette, 2011; Seixas y Peck, 2013; Barca,
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2013; Riisen, 1994). Para Barton (2024) esto se encuentra en permanente didlogo con una
educacion social y civica que ayude al estudiantado en abordar las necesidades de la cultura a
través de “la participacion en deliberaciones reflexivas que les permitan llegar a conclusiones
bien informadas” (p. 236). Para Haste (2017) la deliberacién corresponde a un proceso her-
menéutico de interpretacion y de dotacion de sentido. En ello ocupamos un vocabulario mo-
ralmente relevante desde temas y procedimientos provenientes de areas como la historia para
despertar rasgos morales en los estudiantes. A partir de la comunicacion de una experiencia
afectiva, las situaciones vividas son revaloradas aminorando efectos y proyectando acciones
(Bickmore & Parker, 2020; Haste, 2017).

Compromiso de futuro: desde este criterio se busca aprender a dominar nuestra vida futura de
acuerdo a los desafios y requerimientos de la vida en sociedad (Schmidt, 2017; Riisen, 1994,
2006, 2012; Trivifio, 2019; Revilla y Sdnchez, 2018). Este aspecto ha sido abordado y promovido
por perspectivas participativas y orientadas a la justicia social (Westheimer y Khane, 2004). Se
trata de mejorar o superar las formas de vida en el dia a dia (Magendzo, 2013) o bien de generar
compromiso con nuestro entorno y con quienes nos rodean (Haste, 2017; Barton y Ho, 2022).

Uso publico de la historia: la concrecién de decisiones en espacios de deliberacion y partici-
pacion es expresada por este cuarto criterio, el cual expresa la movilizacion de capacidades
participativas y produccién de propuestas, discursos y abordaje de conflictos (Alven, 2021;
Nordgren, 2019; Revilla y Sdnchez, 2018). Asimismo, los procesos de construccién de conoci-
miento histérico encuentran concrecién en lo que Ho (2022) y Huddleston, et. al (2010) deno-
minan construccion de una sabiduria practica orientada a la responsabilidad y la justicia en la
vida cotidiana de manera sostenida.

Metodologia

Esta investigacion se situa en la tradicion cualitativa puesto que busca indagar en los sig-
nificados subyacentes atribuidos mediante la descripcién e interpretaciéon (Bisquerra, 2004)
en la politica curricular del area de Historia Geografia y Ciencias Sociales. Al ser un analisis
documental se busca conocer segmentos especificos de informacion de algin documento en
particular (Gibbs, 2007).

Al trabajar con las Bases Curriculares el criterio de validez fue abordado a partir de la presenta-
cion de citas representativas acompanado de sus respectivos codigos. En cuidado de la exten-
sion del escrito también se incorporaron codigos en la redaccion de las interpretaciones gene-
radas en el proceso de analisis. Esto con la finalidad de mantener una relacion constante entre
las categorias propuestas en el marco conceptual con la informacion de las Bases Curriculares.

En términos de fiabilidad se procedié a la creacion y presentaciéon de una matriz de analisis
con los respectivos codigos de origen deductivo que surgen desde las referencias tedricas
revisadas.

La seleccion de la muestra estudiada consideré las Bases curriculares expuestas en la tabla
gue se presenta a continuacion en la Tabla 1.
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Tabla 1

Muestra de objetivos curriculares consultados

Ciclo de Niveles Asignatura Numero de objetivos
ensefianza analizados
Primero Primero a sexto Historia Geografia y Ciencias Sociales 30
basico
Segundo Séptimo a segundo  Historia Geografia y Ciencias Sociales 38
medio
Tercero Tercero a cuarto Educacion ciudadana 7
medio

Historia Geografia y Ciencias Sociales
Comprension Historica del presente

Fuente: Bases Curriculares de Educacion primaria y secundaria. Ministerio de Educacion de Chile.

En suplemento al criterio de fiabilidad el andlisis se centr6 en 75 objetivos curriculares del area
distribuidos en los tres ciclos de ensefianza. A partir de la puesta en dialogo de las referencias
tedricas expuestas se procedio a la generacién de categorias y codigos de tipo deductivo
(Flick, 2004, Gibbs, 2007), los cuales conformaron una matriz con la que se analizaron los
objetivos curriculares mencionados. Se realizaron 2 lecturas de OAs curriculares para cada
categoria con las cuales se elaboré un portafolio con los objetivos identificados con la codifi-
cacién propuesta. La matriz construida se divide en cuatro criterios los cuales son problema-
tizacion del presente, subjetivaciéon mediante narrativas, compromiso de futuro y uso publico

del conocimiento (Tabla 2).

Tabla 2

Matriz de andalisis. Articulacion Conciencia Histérica/Formacion Ciudadana

Categoria de analisis

Codigos asociados

Problematizacion del
presente

Subjetivacién mediante
narrativa

Compromiso con un
futuro

Uso publico del
conocimiento

Socializacion de problemas

Obstaculos para la experiencia

Familiaridad del pasado y experiencia de mundo
Cambio como fuente de problema

Continuidad como fuente de problema

Voluntad de responsabilidad

Voluntad de autoconocimiento historico

Sensibilizacion en torno a lo otro

Sensibilizacion del otro

Busqueda de respaldo

Obtencidén informacion del pasado (dimensién de experiencia)
Distanciamiento temporal

Posicionamiento acritico (dimension de interpretacion)
Posicionamiento tributacion al ejemplo (dimension de interpretacion)
Posicionamiento en resistencia (dimension de interpretacion)
Experiencia de continuidad y cambio

Proponer acciones en entorno cercano
Toma decisiones frente a problemas (dimension de orientacion)
Construccion de ciudadania en el presente

Afrontamiento ético
Incidencia.
Inclusion de experiencias de mundo (escolares, profesores, etc)

Fuente: Elaboracion propia
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Concrecion de la articulacion Conciencia Historica y For-
macion Ciudadana

Problematizacion del presente

En los objetivos del primer ciclo basico (primero a sexto afio basico) se presentan escenarios
de problematizacién del presente para el autoconocimiento histérico desde el pasado familiar,
escolary local, lo cual se promueve en el Objetivo de Aprendizaje F “Formular opiniones sobre
situaciones del presente y del pasado, propias de su entorno familiar, escolar o local, y sobre
otros temas de su interés.” (Cédigo: Voluntad de Autoconocimiento histérico). En el objetivo
el autoconocimiento se expresa desde el caracter “propio” y desde el entorno cercano siendo
esto ultimo anclaje de la relacién promovida con el pasado. De este modo, se promueve la
construccién de un relato ante situaciones que buscan establecer un lazo identitario desde la
memoria individual, lo cual puede dificultar el acceso a escenarios colectivos promovidos por
Magendzo (2013) y Redén (2016) relacionados con el acceso a tépicos como homogeneidad/
diversidad para la socializacion de problemas.

Ademas, los codigos familiaridad del pasado y experiencia de mundo se plantean desde la
promocion del conocimiento de simbolos patrios que son parte de un relato nacional, lo cual
es puesto en relacion con el ejercicio de “Comparar el modo de vida y expresiones culturales
de pueblos indigenas presentes en Chile actual (como mapuche, aimara, rapa nui) con respec-
to al periodo precolombino” (OA2 segundo basico). De este modo, se establecen escenarios
para la asociacién nacion chilena-cultura precolombina por medio de problematizaciones de
caracter indagatorio con predominio del discurso nacional.

Considerando la trayectoria curricular en la que predomina la identidad nacional se presenta
en 4to basico el cédigo Familiaridad pasado-experiencia de mundo, focalizado en el interés
del estudiante al establecerse preguntas en relacion al pasado de su entorno y su presente
desde diversas fuentes (OA G). Teniendo presente que el eje de Historia hay un predominio de
objetivos descriptivos, la problematizacion presenta una orientacién a la indagacion y reco-
nocimiento de elementos del pasado en donde no se aprecia alguna conexion con el presen-
te-futuro. En ese sentido, la motivacion de razonar se ve expuesta desde este tipo de discurso
tensionando un abordaje problematizador que incite y provoque procesos de aprendizaje-de-
sarrollo (Barton y Ho, 2022).

Desde séptimo basico el cédigo socializacién de problemas refleja una orientacion disci-
plinar a través del Objetivo de Habilidad G de “Definicién de un problema y/o pregunta de
investigacion”, entendida como una tarea propia de la disciplina en donde el estudiantado
se expresa desde la voluntad de responsabilidad al “demostrar una actitud propositiva para
el desarrollo de la sociedad a partir del analisis y comparacion de informacion obtenida
de diversas fuentes y asi responder preguntas sobre temas abordados en el nivel” (OA 6,
MINEDUC). En este objetivo es posible acceder a una problematizacién mediante el queha-
cer disciplinar (andlisis y comparacion entre fuentes) lo cual busca ser presentado como
incitador de la indagacion y la curiosidad propio del desarrollo de una actitud propositiva
del estudiantado. Para primero medio, el codigo socializacion de problemas expresa un abor-
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daje desde la experiencia estudiantil al orientarlo a la sociedad contemporanea, lo cual se
relaciona con topicos como diversidad y convivencia. Este es el caso del abordaje de temas
como la “cuestidn social” vivida a fines del siglo XIX y principios del XX, el conflicto con los
pueblos indigenas y con el medioambiente tratado por medio del impacto de la industriali-
zacién. Un ejemplo de lo sefalado se expresa en el objetivo “Explicar que los problemas de
una sociedad generan distintas respuestas politicas, ejemplificando mediante las posturas
que surgieron frente a la “cuestién social” (por ejemplo, liberalismo, socialismo, anarquismo,
comunismo Yy socialcristianismo) y de otras situaciones conflictivas de la actualidad”. La
voluntad de responsabilidad se relaciona con el eje de Formacion Ciudadana al promover el
abordaje de un elemento caracteristico de las sociedades humanas como lo es el conflicto
entendido como fuente de conocimiento para afrontar situaciones de la sociedad actual.

Es en segundo medio cuando se establecen orientaciones explicitas al cédigo socializacion
de problemas en relacién con la voluntad de responsabilidad en el estudio de los Derechos
Humanos. Dicha responsabilidad se enmarca al considerar la institucionalidad creada para su
resguardo y reconocimiento. Por ejemplo, al considerar desafios que obstaculicen la experien-
cia ciudadana como la pobreza y la desigualdad se busca reconocer los deberes del Estado
ante los miembros de la sociedad (OA 24, MINEDUC).

Para tercero y cuarto medio desde el area de Comprension Historica del Presente la realidad
es problematizada de modo que los fendmenos son vistos como focos de controversia. Para
esto se propone “Elaborar preguntas y explicaciones histéricas a partir de problemas o topi-
cos del presente en el contexto local y nacional, considerando categorias y metodologias pro-
pias de la disciplina.” (OAC 3), lo cual ha sido expresado por el cédigo familiaridad pasado-ex-
periencia de mundo al expresar una relacion entre escalas espaciales y temporales posibles
de abordar a través de la metodologia de la disciplina. Dicho enfoque disciplinar presenta una
orientacion contextualizadora en el presente de modo que el acceso al pasado tenga sentido
para el estudiantado. Por otra parte, desde el area de Educacién Ciudadana, el cédigo socia-
lizacién de problemas, se concreta en la orientacion a la observacion de fenédmenos posibles
de investigar y de interés publico teniendo como finalidad el “resguardo de las libertades fun-
damentales, los propios derechos y los de la comunidad” (OA 2).

Desde lo expuesto, los escenarios de problematizacion de la realidad promueven procesos
de inclusion de experiencias individuales con orientaciones disciplinares que terminan pre-
dominando ante la posibilidad de construccion situada. En este sentido, la motivacion por
razonar, promovida por la problematizacién de la realidad (Barton y Ho, 2022), obedece a una
experiencia académica descriptiva haciendo del pasado un objeto de estudio con relaciones
poco exploradas desde el presente (Schmidt, 2017; Meneses, 2020; Friederich, 2020; Nord-
gren, 2019; Santisteban, 2017).
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Subjetivacion mediante narrativa/ Sentido social del conocimiento del
pasado

A partir de la comparacién entre pasado y presente en los primeros niveles de educacion
basica se accede al cédigo de experiencia de continuidad y cambio en la que predomina la
focalizacién en el pasado. Se tiende a la realizacidn de un ejercicio cognitivo expresado con el
cédigo obtencidn de informacion “explicita sobre el pasado y el presente a partir de imagenes
y de fuentes escritas y orales dadas y preguntas dirigidas” (OA F) como desde la presencia del
patrimonio colonial y de antiguas civilizaciones (Mayas, Aztecas, Incas, Griegos y Romanos)
en el presente (OA C). La focalizacién en el pasado se expresa en el posicionamiento acritico
priorizando el acceso a informacion y ejercicios de comparacién al contar con criterios como
“costumbres”, “objetos”, “juegos”, “actividades” de ayer y hoy para reconocer diferencias y se-
mejanzas. Esto refleja una competencia de interpretacion que limita un distanciamiento tem-

poral considerando posibilidades de representacién de uno mismo en relacion con la historia.

Con este relato tematico y procedimental, en sexto basico, se promueven escenarios de sen-
sibilizacion sobre temas relacionados con el quiebre de la democracia para la valoracién del
consenso como aspecto a cuidar en el dia de hoy. Se plantea el escenario de “comparar dife-
rentes visiones sobre el quiebre de la democracia|..] y el proceso de recuperacién de la demo-
cracia considerando distintos actores, experiencias y puntos de vista, y el consenso actual con
respecto al valor de la democracia” (OA 8). Aqui resalta la experiencia de tiempo al acceder a
visiones y puntos de vista que presentan aspectos generales de las tendencias de la época,
lo cual busca u orienta el abordaje de regularidades que puedan atar pasado y futuro. En este
sentido, el cédigo posicionamiento de tributacién al ejemplo (Riisen, 1994) cobra relevancia al
evidenciar un objetivo de fortalecer una nocién tradicional de la ciudadania desde dimensio-
nes estructurales para la valoracion del consenso con lecciones que provee el pasado. En este
punto se torna importante el rol de las visiones, experiencias y puntos de vista que generalizan
la importancia de valorar la democracia por medio de habilidades que permitan “analizar ele-
mentos de continuidad y de cambio en procesos, entre periodos histéricos y en relacion con la
actualidad, considerando aspectos sociales, politicos, culturales y econémicos (OA C)”.

En séptimo basico la narrativa tematica y procedimental promueve una subjetivacién a partir
de un posicionamiento acritico para establecer relaciones entre el legado democratico griego
y las formas tradicionales e institucionalizadas de participacion en el presente. Por ejemplo
en el OA 6 se promueve el analisis de las principales caracteristicas de la democracia en Ate-
nas, considerando contraste con otras formas de gobierno del mundo antiguo, y su importan-
cia para el desarrollo de la vida politica actual”. Si bien se reconocen relaciones entre pasado
y presente que aun pueden ser profundizadas junto a la consideracion de escenarios para
la toma de decisiones en situaciones. Este ejercicio termina reflejando la “importancia” de
“formas de gobiernos” que se encuentran operativas y su valoracion por parte del estudianta-
do al acceder a conceptos como “ciudadania, democracia, derecho, republica, municipio [...]”
(OA 18). En octavo basico se propone una la orientacion a “cuestionar de manera auténoma
reduccionismos y prejuicios sobre el pasado” (MINEDUC, p. 178), lo cual se relaciona con el
codigo posicionamiento en resistencia, pero bajo una dimensién predominantemente discipli-
nar si se analizan los objetivos de conocimiento y habilidad del nivel. Un ejemplo se expresa
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en el OA 17 al promover el contraste de posturas e ideas “que surgieron en el debate sobre la
legitimidad de la conquista durante el siglo XVI y fundamentar la relevancia de este debate
para la concepcioén de los derechos humanos en la actualidad”. Cuando se hace referencia al
debate se recurre nuevamente a tipos de posturas en torno a un tema. Esto permite reconocer
reglas acerca de lo valorable y lo no valorable tales como la no discriminacion, las libertades
fundamentales, entre otras, al servicio de situaciones particulares del presente lo que pro-
mueve la existencia de ejemplos a seguir y no seguir en la actualidad.

Al mismo tiempo en octavo basico y primero medio se presentan objetivos tematicos ha-
cia una ciudadania con inclinacién liberal al constatar la presencia de derechos impulsados
por las revoluciones burguesas (OA 18) a través de los cédigos experiencia de continuidad y
cambio y la busqueda de respaldos al construir posicionamiento. De este modo, se instala
predominantemente un posicionamiento de tributacion al ejemplo para abordar situaciones de
diversidad cultural, lo cual solo se busca desde el trabajo con fuentes (OA H By F). De manera
aislada, se presenta un posicionamiento en resistencia a partir de la necesidad de lograr un
desarrollo sostenible aspecto a reconocer desde un enfoque histérico de la industrializacion.
Existen intenciones de fomentar un posicionamiento en resistencia a partir del ejemplo ne-
gativo que presenta el contexto de dictadura militar en Chile y la institucionalidad creada por
medio de la constitucién de 1980.

Para tercero y cuarto medio el abordaje de una CH se dificulta al focalizar temas en el presen-
te. Esto causa curiosidad al ser constatado en el area de Historia, por lo que la perspectiva
historica desde los propésitos de las BBCC tienden a promover un posicionamiento acritico
respecto al rol del conocimiento histérico. Esto también se puede evidenciar al establecer
una centralidad de las naciones al abordar la manera en como estas resuelven procesos
globales y regionales para la comprension del devenir actual. Las habilidades de pensamien-
to critico buscan “hacer conexiones entre fenémenos y/o de la realidad considerando [..]
temporalidad” (OAH B). Estos procesos, que pueden ser abordados desde las experiencias
de continuidad y cambio, carecen de una incitacion a la problematizacién lo que dificulta una
interpretacion para la formulacién de posicionamiento o una orientacién a la toma de deci-
siones en el presente.

A partir de los resultados expuestos es posible reconocer una relacion pasado y futuro centra-
da en la experiencia de continuidad y cambio en la que predomina la nocién del pasado como
ejemplo a replicar (Risen, 1992, 2001; Popa, 2022; Nordgren y Johanson, 2015; Henriquez,
2013; Duquette, 2011; Seixas, 2013; Barca, 2013). Esto presenta implicancias con una ciuda-
dania participativa en marcos institucionales establecidos, limitando procesos de interpreta-
cién y dotacion de sentidos de la democracia (Bickmore & Parker, 2020; Haste, 2017).
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Compromiso con el futuro

En los objetivos del primer ciclo basico es posible reconocer el predominio del cédigo cons-
truccion ciudadana en el presente, lo cual se expresa en la interaccion con “expresiones cultu-
rales locales y nacionales como elementos de unidad e identidad” (OA 6). En ello el discurso
nacional termina por imponerse a la descripciéon de caracteristicas de sociedades de otro
tiempo, lo cual dificulta acceder a disposiciones para el reconocimiento de desafios de la so-
ciedad como lo puede ser didlogo entre distintas culturas y experiencias sociales (Westheimer
& Kahne, 2004). Esto presenta tension con la propuesta para tercer afio basico, pues el predo-
minio de lo nacional se expresa al proponer acciones en el entorno cercano y la construccion de
ciudadania en el presente, lo cual es puesto en tension al promover “valores y virtudes ciuda-
danas como: la tolerancia y el respeto al otro (ejemplos: respetar las opiniones distintas a las
propias, mostrar disposicion al didlogo, respetar expresiones de diversidad, como diferentes
costumbres, creencias, origen étnico, nacionalidad — Eje FC). Para cuarto basico se reconoce
una variacion en la accién de proponer acciones en entorno cercano al promover la resolucion
de conflictos a partir de la identificacidon de sus causas (OA 16). En este objetivo se presenta
como propuesta procedimental el logro de puntos de vista en comun y votar, la demostracién
de respeto y empatia, la convivencia en el curso y en la comunidad escolar. Por un lado, esto
presenta un quiebre con los organizadores tematicos en donde se accede a descripciones de
caracteristicas de sociedades en otro tiempo desde el proceso de construcciéon de nacion del
siglo XIX, el proceso de democratizacion de la sociedad y la recuperacion de la democracia en
Chile. Por otra parte, esto también se presenta como una posibilidad para el quehacer docente
al momento de abordar aspectos que desafian la vida en sociedad y que requieren acciones
concretas orientadas a la justicia social. De este modo, la resolucion de conflictos, su estudio
en contextos pasados y la propuestas de acciones en el entorno cercano se presentan de
manera separada. Para sexto basico, se espera que los estudiantes generen compromisos
y “evallen posibles soluciones frente a un problema o proyecto y justificar su eleccién” (OA
25). Esto rompe con el relato tematico y procedimental descriptivo en torno a la Historia y la
Geografia centrado en una ciudadania liberal guiado por el desempefio cognitivo e individual.

Para el inicio del segundo ciclo de ensefianza se presenta el cédigo toma de decisiones frente
a problemas (OAH b), pero desde una tradicion expuesta anteriormente centrada en un posi-
cionamiento acritico del conocimiento histérico. A partir de lo sefialado se proyecta una cons-
truccién de ciudadania en el presente con caracteristicas tradicionales (Westheimer, 2004). La
concrecion que adquiere la articulacion conciencia histérica/formacion ciudadana se cristali-
za desde el OA 23 de segundo medio, en el que se propone:

Explicar los elementos que constituyen un Estado de derecho, como la Constitucién, la division

de los poderes del Estado, el respeto a los derechos humanos, entre otros; analizar su importan-

cia para la gobernabilidad, la representacion, la participacion ciudadana y la convivencia pacifica;

y debatir sobre su perfeccionamiento, defensa y riesgos a los que esta expuesto (cédigo: cons-
truccion ciudadania en el presente) (MINEDUC, p. 212).

Lo sefialado redunda en la construccion de una educacién sobre la ciudadania dando paso a
un ciudadano con tendencia liberal al “reconocer relevancias” de los debates del pasado pero
sin recurrir a practicas en su entorno cotidiano o escenarios para la toma de decisiones. De
este modo, la orientacion en torno al uso del conocimiento sugiere una asociacion con una
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conciencia histérica de cardcter tradicional (Riisen,1992, 2007). Con este relato tematico y
procedimental se propone una ciudadania basada en oportunidades y desafios sin una rela-
cion clara con el pasado como lo es el caso de la globalizacion por lo que la generacién de
compromisos y el desarrollo de agencia (Haste, 2017; Barton y Ho, 2022) con el entorno y con
quienes rodean se ve limitada.

Uso publico del conocimiento historico

En los dos primeros niveles esta propiedad es abordada desde la “comunicacion oralmente
de temas de su interés experiencias personales o informacién sobre si mismos, de manera
claray coherente” (OA2). Desde orientaciones como se levanta el cdédigo afrontamiento ético
el cual expresa la promocidn del respeto de opiniones diversas y aspectos o costumbres junto
al codigo inclusion de experiencias de mundo, el cual considera aspectos culturales que han
persistido como por ejemplo, desde al autorreconocimiento como mestizo y la posibilidad de
trabajo en torno a situaciones de discriminacion e intolerancia en el entorno cercano.

Para cuarto basico se promueve la realizacion de acciones concretas en el entorno, lo cual se
ve interrumpido para los niveles de quinto y sexto basico al establecer una focalizacién en la
participacién en conversaciones sobre temas del nivel por medio de habilidades de analisis y
trabajo con fuentes (OAH F). Esto se evidencia al “identificar, en su entorno o en fotografias,
elementos del patrimonio colonial de Chile que siguen presentes hoy, como edificios, obras de
arte y costumbres entre otros” (OA 8). En este sentido, la sabiduria practica se relaciona con
una movilizacién participativa en la construccion de conocimiento histoérico desde el presen-
te cuya funcidn se relaciona con la visualizacién del pasado en el patrimonio arquitectonico
oficial. Esto permite constatar el fomento de una CH de tipo tradicional (Riisen, 1992), puesto
en operacién dando lugar al cédigo posicionamiento acritico en la relacion entre pasado y
presente. Esto expresa débilmente aspiraciones de construccion de futuro, lo cual sugiere una
orientacion a una ciudadania tradicional-conservadora con aproximaciones liberales relacio-
nado con el funcionamiento del gobierno comunal, nacional y el compromiso con valores tales
como la libertad de expresion (Knowles, 2017, Schaepmeester et al., 2021). De este modo, se
hay una inclinacién por una ciudadania responsable (Westheimer, 2004), la cual se ve limitada
a la experiencia estudiantil como también al cuestionamiento de roles o condiciones que dan
paso a escenarios de desigualdad que pongan en riesgo la democracia.

En el segundo ciclo el cddigo afrontamiento ético representa el Ilamado a reconocer distintos
puntos de vista de manera critica, sin embargo se dificulta una concrecién en situaciones
familiares del entorno proximo del estudiante. Si bien desde el eje de Formacion Ciudadana
aparece de manera incipiente la nocion de conflicto, el uso publico del conocimiento es pro-
movido a través de la incidencia “en conversaciones, la argumentacion y el intercambio de
ideas” (OAH K), considerando aspectos del legado antiguo Grecorromano “expresando opi-
niones fundamentadas mediante fuentes, respetando puntos de vista y formulando preguntas
relacionadas con el tema”. En esta cita se evidencia la escasez de elementos de contexto o de
espacialidad de la actualidad para una participacién situada. En este caso el cédigo afronta-
miento ético representa el uso de evidencia y el fomento de habilidades de analisis de puntos
de vistas como también la identificacion de sesgos.
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Para tercero y cuarto medio se establecen objetivos relacionados con el cédigo inclusion de
experiencias de mundo al “Participar en el desarrollo de iniciativas de historia local, recogiendo
relatos y fuentes propias de la comunidad cercana para relevar espacios de memoria”. Estos
objetivos permiten acceder a instancias de historia local en los que se requiere una participa-
cion activa junto a un involucramiento en procesos de transformacion por medio de la curiosi-
dad, la implicacion social y el pensamiento independiente.

Considerando lo expuesto el uso publico del conocimiento fomenta una CH con limitaciones
en su complejizacion, debido a la escasez de escenarios de interaccién con la experiencia
espacial cotidiana en la escuela como en su entorno, lo cual se expresa a través del posiciona-
miento acritico entre séptimo y octavo y posicionamiento de tributo al ejemplo en 1eroy 2ndo
medio. Al promover una CH tradicional y ejemplar con algunas aproximaciones criticas por
medio de capacidades relacionadas con el uso de conceptos de primer y segundo orden (Al-
ven, 2021; Nordgren, 2019; Seixas, 2013) se sugiere una ciudadania con propiedades liberales
y deliberativos (Knowles, 2018). Esto ultimo se sustenta en el uso publico del conocimiento
por medio de instancias de conversacion en donde el respeto a la diversidad de puntos de vis-
ta es visible en los cuatro niveles que contempla el ciclo cuya centralidad esta en el respaldo
de opiniones en el uso de fuentes en torno a temas tratados en los niveles.

Conclusiones

Al acceder a los 75 objetivos curriculares es posible reconocer una articulacion Conciencia
Historica/Formacion Ciudadana teniendo como referentes los criterios expuestos en esta in-
vestigacion.

En el primer ciclo de ensefianza se pueden reconocer elementos predominantes asociados
a una subjetivacién mediante narrativas a partir de una experiencia de continuidad y cambio
junto a la obtencién de informacién explicita desde fuentes escritas como desde imagenes.
Existe una presencia del relato nacional que promueve de manera superficial un acceso al co-
nocimiento de culturas y sociedades de otro tiempo. Esto limita una relacion entre el pasado,
la subjetividad del estudiante y el reconocimiento de la alteridad. La articulacion propuesta
aporta criterios a considerar para la sensibilizacién de fendmenos a través de su problemati-
zacion en el presente, elemento que incita y activa la relacion entre el estudiantado y el pasa-
do. Por otra parte, desde el uso publico del conocimiento histérico es posible perfilar y proyec-
tar situaciones que amenacen o persistan en detrimento de la democracia o bien, reconocery
difundir logros de la humanidad para afrontar situaciones controversiales y dificiles desde una
perspectiva de Derechos Humanos.

De todos modos, se detectan algunas oportunidades para el tratamiento de situaciones proble-
maticas y su comunicacion en instancias de dialogo. La obtencién de informacién del pasado
promueve la operatividad de un posicionamiento acritico, lo cual da paso a interpretaciones
provenientes desde una aproximacion predominantemente disciplinar. Esto limita su abordaje
desde experiencias para la construccion de sentidos y lazos de familiaridad con el pasado. De
este modo, aun es posible avanzar a una conexion entre el estudiante y el pasado lo cual se
encuentra condicionada a la experiencia ciudadana desde una mirada tradicional-liberal con
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aproximaciones deliberativas. En esta linea se torna posible recuperar la aproximacion a lo
local en didlogo con otras escalas sean comunales, regionales, nacionales.

Para el segundo ciclo de ensefianza predomina igualmente el criterio de subjetivaciéon median-
te narrativas, lo cual se expresa a través un posicionamiento de tributacioén al ejemplo. La ge-
neracion de acciones mediante conocimiento historico se expresa a través de la promocion de
experiencias de continuidad y cambio, las cuales interactian con perspectivas ciudadanas de
predominio liberal. Estas son expresadas en la promocidn del didlogo cuyo centro consiste en
la aplicacion de conceptos de primer y segundo orden. En sintonia con el ciclo de ensefianza
anterior se torna como posibilidad el poder establecer escenarios para el compromiso del es-
tudiantado, por medio de las dificultades que surgen en la experiencia escolar y en el entorno
que rodea a la escuela. Es en estos escenarios en los que se expresan creencias, decisiones
del pasado, sucesos con raices histéricas. En este sentido, la propuesta de articulacién CH/FC
permite acceder a escenarios de problematizacion que tensionen creencias y discursos. Des-
de la competencia de orientacion en la generacion de narrativas es sugerente la promocién de
la nocion de futuro y su rol en la generacion de propuestas y proyecciones.

Esta tradicion desarrollada entre primero basico y segundo medio, presenta rupturas en los
dos ultimos afios de formacion, pues se constatan objetivos que explicitan un uso publico del
conocimiento ligado a la accidn local. En estos objetivos se reconocen perspectivas y rasgos
de una ciudadania critica asociadas con una participacion activa al promover una actuacién
en instancias de profundizacién de una historia local. Dichos escenarios revelan y desafian la
construccién de oportunidades para el uso del conocimiento en niveles previos en los que se
inicie una estructuracion del conocimiento histérico a partir de situaciones cotidianas. Esto
permitiria generar mayores oportunidades de secuencialidad para la generacion de propues-
tas y la toma de decisiones frente a problemas y conflictos del dia a dia en la escuela. En esta
linea, la propuesta de articulacion, desde el criterio compromiso de futuro y uso publico de la
historia se presentan posibilidades para la construccién de escenarios de toma de decisiones
y difusién de informacién como proceso para la construccién de conocimiento practico.

Llama la atencién que Formacion Ciudadana e Historia son abordados como dos elementos
por separado lo que sugiere seguir avanzando en la inclusion de perspectiva ciudadana en
organizadores tematicos u objetivos. En este sentido, la educacion ciudadana podria abordar
fendmenos del presente como la desafeccion politica, la desigualdad, la corrupcion, el narco-
trafico y la violencia. Su tratamiento por medio de los criterios expuestos buscaria aportar a
la promocion de una postura critica en torno a conceptos como los de Democracia o DDHH.
En definitiva, la articulacion CH/FC permite profundizar en el por qué y para qué ensefiar His-
toria en las aulas presentando posibilidades para una lectura contextualizada del curriculum
al ensefar historia.
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Resumen

La ascensidn global de populismos autoritarios ha impactado profundamente el campo edu-
cativo, promoviendo instrumentos de control ideoldgico y ataques a pedagogias criticas. En
este contexto, el articulo analiza los ataques dirigidos a la obra del educador brasilefio Paulo
Freire, situandolos dentro de un escenario mas amplio de avance de movimientos conserva-
dores y neoconservadores en la educacion brasilefia, especialmente desde la segunda década
del siglo XXI. Partiendo de una articulacion entre el andlisis politico y el campo de la Didacti-
ca de las Ciencias Sociales (DCS), el trabajo realiza un doble movimiento. Primero, examina
la naturaleza y los agentes de estos ataques, argumentando que representan una ofensiva
antiacadémica y antidemocratica dentro de la llamada “guerra cultural”. Segundo, propone
un didlogo productivo entre el pensamiento de Freire y los fundamentos epistemolégicos de
la DCS, argumentando que su concepcion dialégica, horizontal y centrada en la realidad del
educando ofrece bases sdlidas para una ensefianza de las ciencias sociales que fomente el
pensamiento critico y la desnaturalizacién del mundo social. El articulo concluye reafirmando
la vigencia del legado freireano como respuesta fundamental a los embates actuales contra
una educacion democratica y emancipadora.

Palabras clave: Paulo Freire; Didactica de las Ciencias Sociales; populismo autoritario; educacion brasilefia; pensa-
miento critico; guerra cultural.

Abstract

The global rise of authoritarian populisms has profoundly impacted the educational field, pro-
moting instruments of ideological control and attacks on critical pedagogies. Within this con-
text, this article analyzes the attacks directed at the work of the Brazilian educator Paulo Freire,
situating them within a broader scenario of the advance of conservative and neoconservative
movements in Brazilian education, especially since the second decade of the 21st century.
Articulating political analysis with the field of Didactics of Social Sciences (DSC), the paper
undertakes a double movement. First, it examines the nature and agents of these attacks, ar-
guing that they represent an anti-academic and anti-democratic offensive within the so-called
“culture wars.” Second, it proposes a productive dialogue between Freire's thought and the
epistemological foundations of DSC, arguing that his dialogical, horizontal, and reality-cen-
tered conception offers a solid basis for teaching social sciences that fosters critical thinking
and the denaturalization of the social world. The article concludes by reaffirming the continued
relevance of Freire’s legacy as a fundamental response to current assaults on democratic and
emancipatory education.

Keywords: Paulo Freire; Didactics of Social Sciences; authoritarian populism; Brazilian education; critical thinking;
culture wars.
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Introduccion

La ascensidn de movimientos populistas autoritarios ha sido un fenomeno global observado
en diferentes regiones del mundo, ganando atn mas visibilidad en el ambito de la geopolitica
internacional cuando lideres mundiales como Vladimir Putin y Donald Trump ignoran acuerdos
internacionales y amenazan las instituciones democraticas. Estos acontecimientos también
han impactado el ambito educacional; en diversos paises, partidos de ultraderecha han pro-
puesto instrumentos de control ideoldgico en las escuelas, como es el caso de la proposicion
del «pin parental» en Espaia por parte de Vox, o la «Neutrale Schule» en Alemania propuesta
por Alternative fiir Deutschland (AfD).

En el contexto latinoamericano se ha producido una ampliacién de liderazgos conservadores,
como son los casos de Jair Bolsonaro, elegido presidente de Brasil en 2018; Javier Milei,
elegido en Argentina en 2023; y, mas recientemente, José Antonio Kast en Chile en 2025. A
ello se suma la incipiente experiencia democratica existente en muchos paises de la regién,
debido a las diversas dictaduras civiles y militares vividas a lo largo del siglo XX, de modo
que la region ha experimentado intensas transformaciones politicas y sociales con impacto
directo en el campo educacional.

De forma mas especifica, interesa reflexionar aqui desde el caso brasilefio, articulando este
debate sobre la ascension de los populismos autoritarios con la discusion propia en torno
a la Didactica de las Ciencias Sociales (DCS). Debe destacarse, sin embargo, que en Brasil,
cuando se habla de ensefianza de las ciencias sociales o DCS, recurrentemente nos referi-
mos a algo mas restringido que la comprensidon mas comun existente en los demas paises
iberoamericanos. En la década de 1930 se crearon profesorados en ciencias sociales, que
paulatinamente se transformaron en profesorados de sociologia, dado que su formacion se
centra en antropologia, ciencia politica y sociologia, y solo esta ultima esta presente en el cu-
rriculo escolar’. Cuando en Brasil se desea aludir a una ensefianza mas amplia que también
incluya la historia y la geografia, se suele emplear la expresién «ciencias humanas», que tam-
bién incorpora la filosofia. En este texto se adoptara la denominacién «ensenanza/didactica
de ciencias sociales», comprendiendo la ensefianza de historia, geografia y sociologia en el
curriculo escolar brasilefo.

Se enfatiza aqui que nos referimos a un fenémeno global, pero que posee siempre caracte-
risticas nacionales, pues se adapta a la realidad encontrada. De este modo, se busca desa-
rrollar un dialogo internacional, partiendo principalmente de la realidad empirica brasilefia
y, en el campo de la didactica de las ciencias sociales, dialogando de forma mas enfatica
con la didactica de la sociologia, ambito en el que se ha desarrollado la mayor parte de
nuestras investigaciones. La parte final de este articulo es, por tanto, una propuesta inicial
que pretende fomentar un debate en el campo de la didactica de las ciencias sociales; mas

1. La sociologia estuvo presente en el curriculo escolar brasilefio entre las décadas de 1920y 1940, regresando en
un periodo reciente de manera gradual a partir de la década de 1980, consolidandose en 2008 cuando se convirtié
en asignatura obligatoria para todos los grados de la educacién secundaria, estatus que se mantuvo hasta 2017,
afio en que la Reforma de la Educacién Media establecié como obligatorias Ginicamente las disciplinas de matema-
ticas, lengua portuguesa e inglés. Los instrumentos legales vigentes indican que la ensefianza de la sociologia en
la educacion secundaria debe incorporar, ademas, conocimientos de antropologia y ciencia politica, en considera-
cién a la formacidn recibida por el profesorado (Oliveira, 2023).
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que presentarse como una propuesta acabada, se concibe como un punto de partida para
un didlogo mas amplio, abierto a criticas, expansiones, usos y apropiaciones, tal como en-
tendemos que debe ser la vida académica.

Brasil es la tierra natal de Paulo Freire (1921-1997), uno de los mdas grandes educadores del
siglo XX, cuyo legado es ampliamente debatido y estudiado en diferentes centros de investiga-
cién alrededor del mundo. Sin embargo, en el periodo mas reciente, en el contexto de las trans-
formaciones politicas y sociales por las que el pais ha atravesado, ha sido objeto de ataques
de muy diversa indole. En este trabajo se realizan dos movimientos: por un lado, se aspira a
analizar los ataques realizados a la obra de Paulo Freire en Brasil, buscando comprenderlos
en el alcance mas amplio de la expansién de los ataques de movimientos conservadores en
el campo educativo; por otro, se propone un didlogo entre la obra de Paulo Freire y la DCS,
incorporandolo a los fundamentos epistemolégicos de esta didactica. El articulo pretende
contribuir al debate visibilizando al mismo tiempo los ataques que Paulo Freire ha recibido en
Brasil, asi como su actualidad, especialmente para el campo de la DCS.

La educacion a la derecha en tiempos de populismos

El escenario que conduce a una educacién a la derecha no es un fendmeno nuevo. Ya habia
sido analizado en profundidad por Michael Apple al menos desde la década de 1990, cuan-
do se observd un avance considerable de las politicas neoliberales en el campo educacional
(Apple, 1993). Notoriamente, el neoliberalismo en el &mbito educativo no era algo novedoso,
pero Apple detectaba una nueva combinacién de factores que llevaba a esta educacién a la
derecha, fruto de una nueva alianza que habia conseguido éxito:

En parte, esta nueva alianza ha tenido mucho éxito porque ha logrado vencer el dominio del sen-

tido comun; es decir, ha conseguido proyectar, de modo creativo, diferentes tendencias y compro-

misos sociales, organizandolos bajo su autoridad general en cuestiones relacionadas con el bien
social, la cultura, la economia y, como veremos, con la educacién (Apple, 2002, p. 57).

Segun Apple, este nuevo escenario tiene como principales agentes a los neoliberales, el neo-
conservadurismo, el populismo autoritario y la nueva clase media profesional (Apple, 2002).
Obviamente, su andlisis parte de la realidad estadounidense, especialmente de la forma en
gue esta se ha venido organizando a partir de la década de 1990. Sin embargo, es posible tras-
ladar parte de ese analisis a otras realidades, aunque situadas en el Sur Global, dado que estos
movimientos poseen una intensa circulacion, algo ain mas evidente en el periodo reciente.

Piénsese en las formas empiricas en que estos agentes se articulan en el caso brasilefio, pues
existen especificidades que deben ser tenidas en consideracion. Primeramente, a diferencia
de Estados Unidos, Brasil es aun una joven democracia, cuya historia republicana esta mar-
cada por momentos de expansién y retroceso democratico (Avritzer, 2018). En el proceso de
redemocratizacién de la sociedad brasilefia a partir del fin de la dictadura civil-militar (1964-
1985), la educacién pasé a ser percibida como fundamental para la consolidacién de un pro-
yecto democratico de sociedad (Weber, 1996), convirtiéndose también en objeto de disputa de
intereses entre diferentes grupos.
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La década de 1990 esta marcada por el avance neoliberal en el campo educacional brasilefo.
Especialmente durante el gobierno de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) se produce un
avance de politicas flexibilizadoras tanto en el ambito de la formacién de profesorado como
en las politicas curriculares (Gentili, 1996; Melo, 2005). Sin embargo, es importante mencionar
que la cuestion moral aln no estaba en el centro del debate; incluso hubo avances en esa di-
reccién, como la publicacién de los Parametros Curriculares Nacionales (PCN), uno de cuyos
temas transversales es la orientacion sexual.

A comienzos de los afios 2000 tuvo lugar la eleccién de un gobierno de (centro)izquierda
en Brasil, iniciandose el primer mandato de Lula por el Partido de los Trabajadores en 2003.
Ya en ese periodo es posible observar cierta reaccién conservadora (backlash) en el campo
educacional. En el afio 2004 se fundd el movimiento denominado «Escuela sin Partido», que
se posicionaba contra la «doctrinacion marxista» en las escuelas y predicaba la idea de que
el profesorado debia tener una posicion neutral en la escuela. Este movimiento cobré fuerza
y se conocio como el principal movimiento conservador actuante en las escuelas de Brasil,
atrayendo a un numero significativo de politicos de derecha que pasaron a intentar aprobar
proyectos de ley inspirados en él.

El giro mas a la derecha y con mayor visibilidad de los movimientos neoconservadores en
Brasil comienza a esbozarse en el contexto del final del primer mandato presidencial de Dilma
Rousseff. Ella habia sido elegida también por el Partido de los Trabajadores en 2010, y uno de
los programas que intenté implementar en el campo educacional fue la «Escuela sin homofo-
bia», que pas6 a ser denominado por Jair Bolsonaro —hasta entonces un diputado federal de
un pequefo partido politico— como «kit gay», causando una gran repercusién mediatica que
hizo retroceder al gobierno en el proceso de implementacion de ese programa en 2011. A ello
se suma el conjunto de protestas que ocurrieron en todo el pais en 2013, conocidas como
«Jornadas de junio», que llevaron a una caida significativa de la popularidad de su gobierno,
dificultaron su reeleccion en 2014 y culminaron con su impeachment en 2016, haciendo que
su vicepresidente, Michel Temer, asumiese la presidencia.

A pesar de los bajos indices de popularidad, que llegaron en algunos momentos a solo el 3%
de aprobacion popular, Michel Temer consiguié concluir su mandato manteniendo una 6pti-
ma relacién con el Congreso. En el campo educacional destaca la Reforma de la Ensefianza
Media aprobada en 2017, asi como la publicacién final de la Base Nacional Comun Curricular
(BNCC) en 2018. Especialmente en el caso de la BNCC se observa un fuerte giro conservador
en el proceso, pues la primera version fue producida aun en el gobierno de Dilma Rousseff,
contando con una fuerte presencia de especialistas designados por sociedades cientificas.
La version aprobada por el gobierno de Temer cedié bastante espacio a una pluralidad de
agentes, especialmente aquellos vinculados a la iniciativa privada y al tercer sector (Michetti,
2020), de modo que también es posible percibir que en la version final de ese documento pre-
valecieron las nuevas estrategias de los movimientos conservadores, como el silenciamiento
de determinados tépicos —en ese caso, el debate sobre género?—, asi como la resignificaciéon

2. Este debate ha cobrado especial relevancia en el campo educativo en los ultimos afios, principalmente a través
de la llamada «ideologia de género», ya que incluso movimientos que inicialmente se centraron en «combatir el
marxismo en las escuelas» reorientaron sus esfuerzos hacia la agenda antigénero, considerando la dimensién de
panico moral que este debate adquirié en la sociedad brasilefia.
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de otros, como en el caso de los derechos humanos, que pasan a ser objeto de disputa seman-
tica (Estellés, Oliveira & Castellvi, 2024; Oliveira, 2021).

En ese mismo periodo en Brasil se observa un crecimiento significativo de los evangélicos, no
solo en términos numéricos sino también en términos de visibilidad en la esfera publica y de
participacion politica. La ola conservadora en Brasil pasé entonces a combinar el neoliberalismo
con un neoconservadurismo religioso (Burity, 2020), aunque también haya agentes seculares
que se han sumado a ese movimiento (Miskolci, 2021). La eleccién de Jair Bolsonaro en 2018
fue el auge de ese proceso, pues él hizo claros gestos a la base electoral evangélica, aunque
oficialmente nunca se haya convertido a esa religién (Almeida, 2019). Su mandato trajo ademas
al centro un elemento que ya habia sido sefialado por Apple (2002): el populismo autoritario.

El elemento de las clases medias es mas complejo en Brasil considerando las profundas des-
igualdades sociales existentes, de modo que, ademas de las clases medias, la llamada «clase
C» también ha abrazado las pautas conservadoras en el campo educacional. En ese sentido,
se considera otra particularidad de la configuracion brasilefia el hecho de que una parte signi-
ficativa de las capas mas pobres de la poblacién incorporaron esos proyectos conservadores,
incluso en el ambito educativo (Souza, 2024).

Paulo Freire y las derechas brasilenas

El educador Paulo Freire tuvo su trayectoria marcada por tensiones con la derecha brasilefia,
especialmente si se considera que el auge de su actuacion coincide con la dictadura civil-mi-
litar en Brasil (1964-1985). No es casualidad que algunas de sus principales obras, como Edu-
cacién como practica de la libertad (1967) y Pedagogia del oprimido (1970), fueran publicadas
durante su periodo de exilio. Paulo Freire fue considerado un subversivo por la dictadura, y
regreso a Brasil solo en 1980 después de la amnistia. Su trabajo es reconocido internacional-
mente, con un especial impacto en América Latina y Africa, pero en el periodo reciente su le-
gado ha sido objeto de ataques por parte de movimientos de derecha en Brasil, principalmente
a través de las redes sociales.

Cuando volvié de su exilio, llegé a actuar como secretario de educacion en la ciudad de Sao
Paulo entre 1989 y 1991, durante el mandato de Luiza Erundina (1989-1993) del Partido de
los Trabajadores (PT). Aparte de su experiencia en Angicos en 1963 en el interior de Brasil,
cuando consiguio alfabetizar a mas de 300 trabajadores, ese ha sido tal vez su periodo de
actuacion institucional mas conocido en Brasil.

Es posible afirmar que, a pesar de las divergencias politicas existentes en el contexto de la
posredemocratizacion de Brasil, el reconocimiento de Paulo Freire como el mas renombrado
educador brasileno permanecio relativamente estable, habiendo recibido innumerables titulos
de doctor honoris causa, principalmente entre los afios 1980 y 1990, en Brasil y en el exterior.

En 2009, el gobierno federal creé una plataforma que congrega informaciones y programas
dirigidos a la formacién de profesorado, que pasé a denominarse «plataforma Paulo Freire»,
reconociendo el papel y el impacto de Paulo Freire en la educacion nacional. Sin embargo, es
importante mencionar que, a pesar de todo el reconocimiento institucional, el lamado método
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Paulo Freire nunca fue utilizado ostensiblemente en Brasil, sino solo en programas mas pun-
tuales, principalmente en el contexto de la educacion popular.

El breve contexto expuesto en la seccidn anterior enmarca la recepcion reciente de la obra de
Freire y los ataques que ha recibido. Es importante también enfatizar que las nuevas derechas
en Brasil han formado sus propios intelectuales, pero marcados por una forma distinta de
relacionarse con la academia, oponiéndose a ella en muchas ocasiones (Rodrigues, 2018).

Entre los intelectuales de la derecha brasilefia, tal vez el caso més conocido sea el de Olavo
de Carvalho (1947-2022), considerado por muchos como un ideélogo del gobierno de Jair
Bolsonaro, e incluso habria indicado nombres para componer el Ministerio de Educacion en
ese periodo. Sin embargo, en innumerables ocasiones negd tener una influencia real sobre el
gobierno Bolsonaro, llegando a alegar en 2021 que los amigos que componian el gobierno
habian sido retirados.

Como otros intelectuales antiacadémicos de la derecha brasilefia, no poseia titulos académi-
cos que lo legitimasen, pero se denominaba fildsofo y ofrecia cursos en linea; debido a ello
era frecuentemente referido como «profesor Olavo de Carvalho», o incluso como «maestro».
Desde el inicio de los gobiernos del PT se colocé claramente como un antipetista, que viene
a ser uno de los prismas fundamentales de esa nueva derecha brasilefia (Messenberg, 2017).

Durante mucho tiempo colaboré con diversos periddicos en Brasil, habiendo lanzado en 2013
el libro Lo minimo que usted necesita saber para no ser un idiota, que recopilaba diversos
escritos suyos de ese periodo. Entre los articulos que escribié entonces destaca «jViva Paulo
Freire!» (2012), escrito en reaccién a la aprobacion de la ley que convirtié a Paulo Freire en
patrono de la educacion brasilefia. En este articulo realiza las siguientes afirmaciones:

Las técnicas que invento fueron aplicadas en Brasil, Chile, Guinea-Bisau, Puerto Rico y otros luga-
res. No produjeron ninguna reduccion de las tasas de analfabetismo en parte alguna. Produjeron,
sin embargo, un florecimiento espectacular de alabanzas en todos los partidos y movimientos
comunistas del mundo. El hombre fue celebrado como genio, santo y profeta. (...)

No digo esto para criticar el nombramiento péstumo de ese personaje como «Patrono de la Edu-
cacién Nacional». Al contrario: apruebo y aplaudo calurosamente la medida. Nadie mejor que
Paulo Freire puede representar el espiritu de la educacion petista, que dio a nuestros estudiantes
los ultimos lugares en las pruebas internacionales, sac6 a nuestras universidades de la lista de
las mejores del mundo y redujo a una pizca de nada el nimero de citas de trabajos académicos
brasilefios en revistas cientificas internacionales. ;Quién podria estar en contra de una decisién
tan coherente con las tradiciones pedagdgicas del partido que nos gobierna? Sugiero incluso
que la ceremonia de homenaje sea presidida por el exministro de Educacién, Fernando Haddad,
aquel que escribia «cabecario» en lugar de «cabecalho», y que tenga como maestro de ceremo-
nias al principal tedrico del Partido de los Trabajadores, el Dr. Emir Sader, que escribe «Getulio»
con LH. A no ser que prefieran convocar directamente, para alguna de esas funciones, a la propia
presidenta Dilma Rousseff, aquella que no lograba recordar el titulo del libro que tanto la habia
impresionado la semana anterior, o al expresidente Lula, que no leia libros porque le daban dolor
de cabeza (Carvalho, 2012, p. 1).

Para Carvalho existe una vinculacion directa entre el pensamiento de Paulo Freire y el comu-
nismo, de modo que el reconocimiento de su obra seria mas ideoldgico que académico. Estas
ideas de Carvalho acaban siendo reproducidas por movimientos de derecha en Brasil, que
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pasan a ver en Paulo Freire un enemigo al que hay que combatir, al mismo tiempo que se le
atribuyen los problemas existentes en la educacion brasilefia.

El exministro de Educacién del gobierno Bolsonaro, Abraham Weintraub (2019-2020) —que
causo innumerables polémicas al indicar sin pruebas que habia plantaciones de marihuana
en las universidades publicas federales, entre otras acusaciones— fue un defensor del legado
de Olavo de Carvalho, y del mismo modo atacé a Paulo Freire en innumerables ocasiones. En
2020, a través de una red social, afirmo6 que «Paulo Freire y el kit gay no tienen cabida en el
MEC»3, o incluso que él representaba el «fracaso de la educacién izquierdista»“. Se llama la
atencién sobre los ataques realizados directamente por el ministro de Educacién, pues ello
significa que durante el gobierno de Jair Bolsonaro los ataques dejaron de ser simplemente a
nivel personal y pasaron a ser institucionales.

Weintraub, aun durante su periodo como ministro de Educacién, llegé a manifestar su interés
en anular el titulo de Paulo Freire como patrono de la educacion nacional. Sin embargo, Bray-
ner (2018) aporta argumentos consistentes para pensar las fragilidades de los ataques a una
posible doctrinacién en la escuela publica a través de Paulo Freire: a) al intentar imputar los
problemas de la educacion nacional a la pedagogia freireana, se olvida que esos problemas
anteceden al propio Freire; b) incluso después de los intentos de aplicacién de otras perspec-
tivas pedagdgicas, los problemas educacionales en la educacion brasilefia persisten; c) la pe-
dagogia freireana nunca fue hegemonica en la educacién nacional; d) finalmente, incluso los
documentos educacionales producidos durante el gobierno del Partido de los Trabajadores
fueron elaborados por liberales. Para el autor:
La anulacion del patronato es solo el primer movimiento de un juego mas prolongado y mas
profundo. Se comienza por destruir el icono situado en el punto mas alto del culto; luego, se
condenan las practicas (no como heréticas, sino como «ineficaces», un término mas moderno
y aceptable para albergar los tribunales del santo oficio pedagdgico), alterando los curriculos,
suprimiendo las disciplinas, modificando el perfil de la formacién del profesorado, dirigiendo la
seleccidn de los libros de texto (jqué filon!), todo ello con asesoramiento privado para los muni-
cipios que se adhieran a la «Revolucién Pedagdgica Posfreireana»; y, a continuacion, se persigue
a los oficiantes resistentes. Si todo sale bien, los centros de educacién de las universidades

publicas (con fuerte presencia de las ideas de Freire) deberian desaparecer, y lo que quede sera
entregado a grandes empresas educativas (nacionales y extranjeras) (Brayner, 2018, p. 65).

Para este fin hay una articulacién compleja de agentes laicos y religiosos, profundamente
marcados por un antipetismo, que realizan una asociacion directa entre la obra de Freire y el
Partido de los Trabajadores (PT). En otros términos, si el PT entiende como positiva la obra
de Freire, entonces ella debe ser atacada, aunque no necesariamente conocida. Para Brayner
(2018) eso seria solo un paso dentro de un arco mas amplio de acciones politicas, que alcan-
zaron su cénit con la eleccién de Bolsonaro en 2018.

La movilizacidn por parte de esos agentes vinculados al campo del bolsonarismo refleja tam-
bién el contexto que ha pasado a conocerse como «posverdad», caracterizado por una su-
perposicion de las creencias personales a los hechos (Mclintyre, 2018). En ese conjunto de

3. https://www.apufsc.org.br/2020/03/05/paulo-freire-e-kit-gay-nao-tem-vez-no-mec-diz-weintraub-ao-anunciar-
livros-de-olavista/

4. https://educacao.uol.com.br/noticias/2020/05/07/weintraub-ameaca-tirar-mural-de-paulo-freire-do-mec-fra-
casso-da-educacao.htm
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ataques, sefnalar que Paulo Freire es comunista, o incluso que sus métodos serian aplicados
ostensiblemente en la educacién brasilefia dando lugar a indicadores educacionales nega-
tivos, no necesita venir acompafado de ninguna forma de demostraciéon o presentacion de
datos. Del mismo modo, en ese contexto son movilizadas categorias que pueden congregar
multiples sentidos, constituyendo dentro del bolsonarismo un verdadero «significante vacio»
(Cesarino, 2019); asi, denominar a Paulo Freire como comunista puede implicar definiciones
distintas dependiendo del contexto.

Es necesario enfatizar aqui que, si por un lado el escenario de la posverdad es global y recu-
rrente en lideres populistas de todo el mundo, como Trump en EE. UU. y Putin en Rusia, por
otro lado cabe destacar el papel fundamental que la didactica de las ciencias sociales puede
asumir en este contexto. Moreno (2020), por ejemplo, destaca el papel del profesorado de
historia en el combate a las fake news en este escenario, sefialando las dificultades de tratar
temas mas cercanos temporalmente, debido incluso a la implicacion emocional con ellos,
pero también el papel de aportar evidencias y perspectivas historicas para deconstruir bulos.
Silva y Martin (2024), partiendo de la realidad de la ensefianza de la historia en Chile, articulan
la categoria de historia publica para pensar el combate a las fake news desde la didactica de
las ciencias sociales, pues, segun los autores, las fake news no son solo un tema de comuni-
cacién sobre informacion general o sobre politica, sino también sobre los usos del pasado con
fines politicos. Estas cuestiones son especialmente relevantes cuando se tiene un escenario
en el que partidos politicos de ultraderecha reivindican el derecho al olvido y combaten la me-
moria histdérica y su activacién en el campo educacional (Gutiérrez, 2022).

En un nivel epistemoldgico mas amplio, es importante considerar que la didactica de las cien-
cias sociales permite desnaturalizar la realidad social vivida en un nivel mas inmediato a tra-
vés de la experiencia. Si por un lado las fake news se propagan mediante una acumulacion de
afirmaciones basadas en opiniones o experiencias personales —por ejemplo: «mi abuelo vivio
durante la dictadura y dijo que no era asi»—, por otro lado la didactica de las ciencias sociales
moviliza un conjunto de conocimientos provenientes de diferentes campos, como la historia,
la geografia, la antropologia, la sociologia, etc., poniendo la experiencia inmediata en perspec-
tiva, trayendo una pluralidad de puntos de vista sobre un mismo problema, ademas de apor-
tar evidencias y datos. Esto no significa, sin embargo, que el proceso de combate a las fake
news sea algo facil, especialmente en un contexto en el que los algoritmos de las redes socia-
les tienden a confirmar la posicion de los sujetos; pero son herramientas fundamentales para
la produccion de cuestionamientos y la elaboracion de nuevas bases argumentativas para la
esfera publica.

Uno de los principales agentes, en el caso de Brasil, de difusién de fake news en el campo
educacional es el movimiento Escuela sin Partido, que también asume a Paulo Freire como un
enemigo al que hay que combatir. En este caso, Paulo Freire es comprendido como un difusor
de ideas marxistas, asi como un tedrico que estaria en la base de practicas pedagdgicas vin-
culadas a la ideologia de género. El contraste entre la obra de Freire y el movimiento Escuela
sin Partido es bastante evidente, pues este predica una separacion entre educacion y politica,
afirmando que le corresponde a la familia educar y a la escuela instruir, mientras que Freire
defiende la indisolubilidad entre educacion y politica (Freire, 2017).
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Otros movimientos semejantes pueden observarse alrededor del mundo, como ya se ha in-
dicado. Destacan los ejemplos de la proposicion del «pin parental» en Espafia por parte de
Vox, o la «Neutrale Schule» en Alemania propuesta por AfD. Todas esas propuestas parten del
combate al lugar de la escuela como espacio de formacion democratica sociopolitica de la
sociedad moderna. En estos movimientos hay una reivindicacion de la expansién del papel de
la familia en el proceso educacional, pero que esconde, sobre todo, la negacién de una educa-
cion democratica de respeto a la diversidad.

Segun Immianvsky, Carvalho y Muller (2024), existiria una oposicion inconciliable entre la po-
sicion de la Escuela sin Partido y las proposiciones del pensamiento de Freire:
[...] las ideas, objetivos y acciones de la organizacién Escuela «sin» Partido y las ideas centrales
de Paulo Freire sobre educacion evidencian también el antagonismo entre las propuestas. Anta-
gonismo marcado por un proyecto antidemocratico de educacién de la Escuela «sin» Partido y

una propuesta de educacién democratica postulada por la pedagogia de Paulo Freire (Immianvs-
ky, Carvalho & Muller, 2024, pp. 13-14).

A pesar de que se coincide en gran medida con los argumentos de los autores, se considera
necesario un examen mas complejo de esta cuestion. Después de todo, cuando se habla de
educacion democratica, hay que pensar también los significados de la democracia. Siguiendo
los argumentos de Levitsky y Ziblatt (2018) sobre la muerte de la democracia en el mundo
contemporaneo, es interesante percibir que los ataques a la democracia ya no ocurren solo
de forma explicita, sino que, en muchas ocasiones, lideres y movimientos populistas atacan
la democracia desde dentro. En este sentido, los ataques a la educacion democratica también
se vuelven mas complejos, pues el movimiento Escuela sin Partido también afirma estar en el
campo democratico y defender los intereses de padres y estudiantes.

Se quiere destacar con ello que las estrategias de los movimientos populistas autoritarios
han cambiado con el tiempo; no se presentan contra la democracia, sino como bastiones
de ella. Lo que esta en disputa en este momento es el propio concepto de democracia y las
formas necesarias de defenderla y, por consiguiente, el concepto también de educacion de-
mocratica. Estos movimientos que atacan a Paulo Freire, acusandolo de doctrinacion izquier-
dista en las escuelas, demuestran un profundo desconocimiento no solo de la obra de Freire
sino también de la realidad de las escuelas brasilefias, pero aun asi buscan posicionarse
como defensores de ellas.

Es necesario comprender ademas que, en el contexto de la llamada «guerra cultural» —térmi-
no que se difundié a partir de los afios 2000 entre los neoconservadores principalmente para
designar disputas en el ambito de la moral y las costumbres—, la educacidn ha sido incluida
entre los principales frentes. Se reconoce el papel que la educacion formal posee en la socie-
dad contemporanea, especialmente en el contexto de la masificacion de su acceso, de modo
que la escuela representa un locus privilegiado de accién. En este contexto, Paulo Freire fue
elegido como uno de los principales objetivos de los ataques; tal vez eso se explique en parte
por el propio reconocimiento, por parte de los movimientos progresistas en educacion, de la
relevancia de Freire, aunque él continde siendo mas estudiado y debatido en Brasil en las uni-
versidades que en las escuelas.
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No debe desconsiderarse tampoco que en muchos de estos movimientos existe una nostalgia
de la dictadura civil-militar que Brasil vivié en el siglo pasado (1964-1985), como pudo obser-
varse en protestas realizadas en las calles (Messenberg, 2017), y es claro que las figuras que
fueron exiliadas por la dictadura también pasan a ser vistas como enemigos, como ocurre
también con cantantes y actores. Ese uso recurrente del pasado dictatorial en Brasil remite
ademas a una herramienta basica del discurso de odio: la diferenciacidén entre «nosotros» y
«ellos». Paulo Freire, en ese sentido, pasa a ser un signo distintivo de esa division, pues, si es
reconocido y celebrado por «ellos», debe ser, por lo tanto, odiado por «<nosotros».

Los ataques realizados en la esfera publica normalmente no apuntan a cuestiones estructu-
rales de la obra de Freire, ni siquiera a algo mas puntual, lo que indica una posible ausencia
de lectura de la obra del educador. Nuevamente es importante remitirse al contexto de la
posverdad, en el cual los ataques a este autor no necesitan fundamentarse en argumentos
académicos, sino reafirmar posiciones personales.

Paulo Freire y la didactica de las ciencias sociales

En contraste con los ataques que Paulo Freire ha recibido en Brasil, se desea realizar otro
movimiento en este texto: reconocer su relevancia para pensar los fundamentos de una DCS,
pues no es posible concebir una didactica sin una teoria pedagégica que la fundamente (Pon-
tes & Pimenta, 2019). Se trata de un ejercicio tedrico, una proposicién epistemoldgica para el
debate, de modo que no se aportaran ejemplos empiricos de aplicacion. En este escenario, es
relevante reconocer su especificidad:
[...] la especificidad del conocimiento de la DCS deriva de considerar que su objeto de estudio,
andlisis e investigacion abarca todo el proceso que va desde las finalidades que la sociedad y el
curriculo otorgan a las disciplinas sociales escolares, a la seleccion del conocimiento pertinente
en cada etapa educativa y en cada curso, hasta su conversién en objeto de ensefianza y aprendi-

zaje, proponiendo soluciones adecuadas en cada uno de los estadios del proceso y evaluandolas
(Pagés, 2002, p. 262).

Se afhadiria aln a las cuestiones planteadas por Pages (2002) que la DCS también debe incor-
porar los sentidos especificos (y no los de la sociedad en general) que el estudiantado atribu-
ye a las disciplinas sociales escolares, de modo que se pueda también reconocer la agencia
del alumnado sobre el proceso educativo. No se propone algo redundante, pues evidente-
mente la visidon de docentes y discentes esta incluida en la categoria difusa de «sociedad»;
sin embargo, deben reconocerse las relaciones de poder que existen en la sociedad, y como
esta posibilita que determinados agentes tengan mas posibilidades objetivas de imprimir su
visién del mundo.

Producir este didlogo no es algo nuevo, puesto que existe un amplio reconocimiento de las
contribuciones al campo de la didactica en general. Garcia y Puigvert (1998), por ejemplo,
destacan el papel de la igualdad de diferencias presente en la propuesta pedagdgica de Frei-
re, y como ello converge con otras formas de pensar lo social de manera emancipatoria,
como en Habermas.

En el campo especifico de la didactica de las ciencias naturales se encuentra una bibliografia
mas consolidada que se propone dialogar mas directamente con la obra de Freire, realizando
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proposiciones pedagodgicas (Galieta Nascimento & Von Linsingen, 2006; Delizoicov, 2008;
Marandino, Kauano & Martins, 2022). Sin embargo, a pesar de que los autores asumen las
teorias freireanas, asi como la posicion politico-ideoldgica de emancipacion social que el au-
tor presenta, es necesario realizar algunas salvedades. Segun Delizoicov (2008, p. 56): «Debe
resaltarse que el empleo en el aula de los tres momentos asi caracterizados no puede ser
comprendido como un modelo didactico que vaya a hacer efectivas las rupturas del alumna-
do, ya que estas no dependen solamente de abordajes didacticos en el aula». En ese sentido,
estos estudios reconocen la relevancia y la potencialidad de la obra de Paulo Freire para sus-
tentar una didactica de las ciencias naturales, pero también indican la existencia de limites
para su aplicacion en la realidad empirica, dado que demanda un conjunto de acciones que
involucran a los diferentes agentes educativos.

Réses (2007) investigo la representacion social del alumnado sobre la ensefianza de la so-
ciologia en Brasil a inicios de los afios 2000, habiendo encontrado entre ellos una evaluacién
positiva de la disciplina, asi como una percepcion de que ella contribuye al desarrollo de un
sentido critico y de una vision mas amplia sobre la sociedad. En una investigacion mas recien-
te que involucra al profesorado de sociologia, Cigales y Brito (2025) también sefialan que los
docentes perciben como la disciplina ayuda en la construccion del sentido critico. Aunque am-
bas investigaciones se centren exclusivamente en la ensefianza de la sociologia, esta fuerte
vinculacion con el llamado sentido critico encuentra una amplia resonancia entre las demas
ciencias sociales.

En un debate mas amplio sobre la didactica de las ciencias sociales, Pagés (2009) afirma que:

Ensefar ciencias sociales mas alla de la «mera descripcién» de los contenidos de los libros de
texto requiere estrategias diddacticas innovadoras, dirigidas a hacer pensar al alumnado y a pre-
disponerle y ensefiarle para intervenir en contextos sociales (Pageés, 2009, p. 152).

El autor defiende que uno de los principales medios para alcanzar tal objetivo es la problema-
tizacion de los contenidos articulada con una ensefianza realizada a partir de problemas. En
este punto, se puede percibir que las cuestiones de Pagés (2009) convergen con una propues-
ta freireana de educacién, pensada a partir de problemas propios de la realidad del estudiante.

Cabe aun una adicioén a esta discusién: de forma mas amplia, la educacion escolar en una
sociedad democratica deberia aspirar al desarrollo del sentido critico; eso significa que, de
distintas maneras, todas las disciplinas escolares confluirian hacia esa finalidad. Sin embar-
go, debe reconocerse que hay una especificidad dentro de las ciencias sociales, puesto que
son ciencias que se vuelven a la desnaturalizacion del mundo social en el que nos insertamos.
Siendo asi, el sentido critico que se desarrolla a través de la ensefianza de las ciencias sociales
se diferencia del producido por las demas disciplinas escolares en la medida en que impacta
directamente nuestras percepciones del mundo social en el que nos insertamos, asi como las
relaciones que establecemos en él. No es casualidad que, en el contexto de los embates que
se han observado en la esfera publica, principalmente en el contexto de la ascension de los
populismos autoritarios, las discusiones en torno a la teoria critica de la raza o a la llamada
ideologia de género adquieran especial relevancia (Evans, 2022; Barbosa & Oliveira, 2024).
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En nuestra percepcion, ese es el vinculo que permite articular las cuestiones propias del méto-
do Paulo Freire con la DCS®. La base del método Paulo Freire es el conocimiento de la realidad
social en la cual el alumno se inserta, con el objetivo de construir una experiencia pedagdgica
que cree sentido para ese sujeto. Nuevamente cabe enfatizar que ese método es pensado, so-
bre todo, para los procesos de alfabetizacion, especialmente de adultos, pero eso no significa
gue no se pueda trasladar a la ensefianza de ciencias sociales.

Branddo (1981), al intentar sintetizar el método Paulo Freire, indica que este es un trabajo
que debe ser continuamente dialogado y reconstruido con cada grupo a trabajar, ya que cada
grupo posee un universo simbolico unico. En el proceso de alfabetizacion, ain de acuerdo
con Brandao, hay una primera etapa pedagodgica de construcciéon del método que fue deno-
minada por Paulo Freire de varias maneras similares: «levantamiento del universo vocabular»
(en Educacién como practica de la libertad), «descubrimiento del universo vocabular» (en Con-
cientizacion), «investigacion del universo vocabular» (en Concientizacién y Alfabetizacion),
«investigacion del universo tematico» (en Pedagogia del oprimido).

De forma homodloga, se considera que en este caso debe realizarse un levantamiento sobre
el universo de interpretacion social que posee el estudiantado. Es un hecho que todos ellos
poseen explicaciones para los fenomenos sociales, aunque arraigadas en el sentido comun;
pero conocer tales explicaciones posibilita al docente comprender el punto de partida de ese
alumnado, lo que ya saben sobre el mundo social y cdmo elaboran su comprensién sobre él.
Es necesario, en ese caso, retomar a Paulo Freire nuevamente, comprendiendo que todo saber
es incompleto e ignora algo.

Saviani (2021), uno de los principales tedricos de la educacion brasilefia, plantea que Freire no
estaba proponiendo solo un método, sino una concepcion de educacion, pues percibia que la
finalidad ultima de la educacién era el proceso del paso de la conciencia ingenua a la critica,
promoviendo asi el cambio en la sociedad. «Teniendo en vista el objetivo de concienciar a la
poblacidn, evitando la caida del nivel de la conciencia transitivo ingenua hacia la conciencia
fanaticay posibilitando su paso hacia la conciencia transitivo critica, es que se creé el método
de alfabetizacién» (Saviani, 2021, p. 6).

No se puede olvidar, sin embargo, la forma en que el conocimiento escolar cambia el mun-
do. Después de todo, no se esta aqui hablando de difusidon de un conocimiento militante y
doctrinario —como recurrentemente se acusa al profesorado de ciencias sociales—, sino de
una forma de conocimiento que permite al estudiante comprender que la sociedad esta en
continua transformacién y cémo esta ocurre. El propio Freire comprende que lo que diferen-
cia la conciencia ingenua de la critica es que la ingenua no percibe los cambios, comprende
la realidad como estatica, mientras que la conciencia critica percibe el cambio en la realidad
(Freire, 2014).

Siguiendo aun las pistas dejadas por Freire sobre su método, una vez superada la primera
fase, se llega a la eleccion de las palabras a partir del universo vocabular investigado; después,
a la creacion de situaciones existenciales propias del grupo con el que se va a trabajar; luego,

5. Aunque debe reconocerse que el método de Paulo Freire posee un énfasis en el proceso de alfabetizacion, vale
la pena considerar que también se puede hablar de alfabetizacién en relacién con otros saberes disciplinares, en
los términos en que Bodart (2025), por ejemplo, ha conceptualizado la «alfabetizacion socioldgica».
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a la elaboracion de fichas-guion para auxiliar el trabajo de los coordinadores de debate; vy, fi-
nalmente, a la Ultima fase, que consistia en la confeccion de las fichas con la descomposicion
de las familias fonémicas correspondientes a los vocablos generadores (Freire, 2014). De
acuerdo con Saviani (2021, p. 7):
Se trataba de un trabajo de educacién popular que no disimulaba cierta reaccion a la forma en
que la ensefianza se desarrollaba en la educacién escolar. En efecto, para la ejecucion del mé-
todo, Paulo Freire ided los circulos de cultura, en lugar de escuela; en esos circulos, actuarian
los coordinadores de debate, en lugar del profesorado; tales coordinadores, a su vez, en lugar de
clase magistral, ejercitarian el didlogo con los participantes del grupo; los participantes activos
del grupo constituian sustitutos del alumnado, con su tradicion de pasividad; en lugar de los
puntos y programas alienados que los profesores normalmente trabajan con sus alumnos, los

coordinadores de grupo trabajarian con los participantes una «programacién compacta, reducida
y codificada en unidades de aprendizaje».

Aunque deba reconocerse el desafio de repensar el método Paulo Freire para el contexto es-
trictamente escolar, su incorporacion a la DCS es bastante viable. Si en la segunda etapa Frei-
re indica que deben elegirse las palabras que componen el vocabulario de los alumnos para
producir una practica pedagogica que rompa con la educacion bancaria —las llamadas «pala-
bras generadoras»—, se propone aqui que, en el campo de la DCS, se procure mapear lo que
se denomina «conceptos tedricos generadores». Se afirma con ello que el estudiantado po-
see un saber tedrico-practico sobre el mundo social, aunque muchas veces no teorizado. Los
conceptos tedricos generadores pueden ser tan diversos como familia, sociedad, memoria,
territorio, pues componen la vida cotidiana de los alumnos, aunque no tengan una definicion
clara de ellos, o incluso estén orientados por el sentido comun en su proceso de definicién; la
ensefianza de las ciencias sociales entra justamente como un punto de ruptura alli.

Vale la pena rescatar otra cuestién fundamental para la didactica freireana, que es precisa-
mente la igualdad de las diferencias (Garcia y Puigvert, 1998), y en esa direcciéon cabe poner
en perspectiva diferentes visiones del mundo, lo que en este caso implica también distintas
experiencias de vivir el mundo social. Como sefiala Delizoicov (2008, p. 40):
Las distintas visiones sobre el tema, ya sea la de los alumnos o la de los profesores, que en ul-
timo andlisis se relacionan con los conocimientos que van siendo explicitos en el didlogo, son
entonces problematizadas en el proceso educativo. Esta dimensidn dialégica-problematizadora
puede hacerse efectiva a través de lo que Freire (1975) denomina y caracteriza como codifica-
cién-problematizacién-descodificacién y tiene como finalidad promover la superacion del nivel
de conciencia (Freire, 1968; 1975) de los alumnos, en la medida en que otros conocimientos —los

cientificos—, que es necesario que sean abordados por el profesor, tienen un papel en la concien-
tizacion de las personas.

Los demas pasos pueden seguirse casi integramente en el contexto de la ensefianza de las
ciencias sociales, con excepcién del ultimo, pues, mientras que en el proceso de alfabetiza-
cién se espera que se realicen fichas con la descomposicion de las familias fonémicas co-
rrespondientes a los vocablos generadores, en el caso de los conceptos tedricos generadores
lo que interesa es descomponer internamente el concepto a partir de la explicacion que los
propios estudiantes elaboran, poniendo el concepto en debate y trayendo a la discusién su
elaboracion desde las ciencias sociales. Los recursos para ese proceso pueden ser multiples,
considerando incluso la utilizacion de imagenes, videos, musicas, que posibiliten al estudiante
percibir otras formas de comprensiéon del mismo concepto.
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La centralidad del proceso debe estar en el didlogo, en la produccion de una relacién horizon-
talizada donde todos tengan oportunidad de presentar los conocimientos que poseen sobre
determinado concepto tedrico generador. Del mismo modo, el profesorado debe coordinar el
mapeo de temas generadores que puedan ser puestos en dialogo con los conceptos teoricos.
La cotidianidad del estudiantado esta atravesada por temas que son compartidos y que sus-
citan un conjunto de debates entre ellos; piénsese, por ejemplo, en el tema de la pobreza, que
puede ser puesto en didlogo con conceptos de desigualdad, violencia, exclusion, racismo, etc.

Analogamente a Freire, no se esta aqui proponiendo un método en el sentido mas estricto,
pues las actividades pedagdgicas ocurren en un contexto, en un escenario que ofrece mas
o menos posibilidades al docente. Pero la intencién principal de esta seccidn es traer una
determinada concepcion de DCS que situa el pensamiento de Paulo Freire en su base, en los
fundamentos epistemoldgicos de esta didactica.

En una critica contundente a la forma en que tradicionalmente se ensefian y comprenden las
ciencias sociales, Sant (2021) indica la predominancia de una concepcién racionalista y obje-
tivista, que en su entender:
Esta conceptualizacion racionalista y/o objetivista no deja mucho lugar a otras maneras de ex-
perimentar el mundo y nuestro lugar en él. Los y las jévenes aprenden que solamente mediante
la razén podemos llegar a conocer, y Unicamente la razon sera valorada en el seno del contexto
educativo. La transposicion didactica nos dice que el conocimiento valido en las aulas de cien-

cias sociales es el saber sabio que solo se transforma en saber escolar para ser digerido por el
alumnado (Sant, 2021, p. 9).

Lo que se propone aqui es justamente una ruptura con ese modelo, una produccién de cono-
cimiento mas horizontalizada que reconoce el saber del otro, sin ignorar el papel que el saber
escolar posee. Después de todo, este se califica como un «saber poderoso» en la medida en
que el estudiante no lo accederia por otro medio (Young, 2007). Lo que interesa aqui es rom-
per esa concepcién objetivista por medio de la propuesta freireana, demostrando la actuali-
dad de su pensamiento y la posibilidad de situarlo en la base de la DCS.

Consideraciones finales

El legado de Paulo Freire es incuestionable; contintda resonando en diversas partes del mundo
y en distintas areas de la educacion, no solo en la DCS. Pero en el actual escenario su obra ha
sido objeto de ataques, como se ha demostrado en este articulo. Es necesario afirmar que la
revisita a una determinada obra, asi como su cuestionamiento, es algo normal y forma parte
del debate académico. Sin embargo, como ha quedado evidente a lo largo del texto, lo que se
esta observando en la arena publica en Brasil, por parte de movimientos de derecha y extrema
derecha, no es eso; por el contrario, se trata de una postura profundamente antiacadémica.

Dentro del movimiento Escuela sin Partido hay una afirmacion continua de que le correspon-
de a la familia educar y a la escuela instruir, de modo que se trasluce alli una concepcién
moral de la educacién y una desconexién de lo politico respecto de lo vivido en la educacion
escolar, como si la propia escuela no fuera reflejo de las disputas y tensiones sociales y po-
liticas. Ese tipo de concepcion educacional deja mas evidente el punto de inflexién de ese
movimiento con la obra de Paulo Freire, puesto que este educador partia de una concepcion
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diametralmente opuesta de la educacion: «La actualidad de su pensamiento resulta precio-
sisima para contrastar el canto de aquellas sirenas que quieren orientar la educacion en un
sentido profesionalizante (por ejemplo, el auge que toma pie a escala mundial del modelo
aleman de la alternancia escuela-trabajo), como mera condicion para la empleabilidad labo-
ral» (Cerbino, 2022, p. 27).

Los diversos problemas educacionales que Brasil enfrenta no son originarios de la «aplica-
cién del método Paulo Freire» en su sistema escolar —algo que nunca ocurrié—, sino de un
conjunto mas amplio y complejo de factores, que remiten a las contradicciones forjadas en la
propia historia del pais, con especial énfasis en su herencia colonial y esclavista. Aunque se
esté analizando aqui un caso particular —los ataques a un autor en un pais determinado—, es
importante considerar que el ataque a las perspectivas mas progresistas en el campo educa-
cional es algo mas general, y que ha ocurrido en paises tan distintos como Argentina, Estados
Unidos, Espafia, Hungria, etc.

Se considera necesario avanzar en la forma de revisitar la obra de Freire, comprendiéndola no
solo como un legado para el campo de la educacion popular o de la alfabetizacién, sino como
una teoria educacional que puede servirnos de fundamento para los mas diversos campos,
incluyendo el de la DCS. La propuesta de articular la obra de Freire con la DCS es una forma de
responder a los ataques a su obra, visibilizando su actualidad y demostrando cémo se trata de
un legado ineludible en el campo de la educacién.
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La investigacion parte de conceptualizar la Literacidad Critica no unicamente como meto-
dologia pedagdgica, sino como forma de ser, vivir, aprender y ensefiar (Vasquez, 2017). Esta
perspectiva trasciende la decodificacion del lenguaje escrito y se posiciona como herramienta
para la construccion de ciudadania critica. La autora argumenta que formar docentes capaces
de desarrollar esta perspectiva requiere tres movimientos: desarrollo personal como ciudada-
no critico, construccién profesional como docente responsable y capacidad de traducir am-
bas dimensiones en practicas pedagdgicas concretas.

Metodoldgicamente, el estudio se inscribe en el paradigma cualitativo con enfoque critico.
La investigacion se desarrollé en la Universidad de Mdlaga durante el curso 2019/2020, en la
asignatura “Didactica de las Ciencias Sociales para la Educacion Infantil” con 71 estudiantes.
El disefio contemplé tres fases (exploratoria, explicativa e interpretativa), con recogida de pro-
ducciones narrativas del alumnado a lo largo de cinco talleres formativos.

La tesis, presentada como compendio de ocho publicaciones, permite apreciar la coherencia
del trabajo investigador. El marco tedrico ofrece una sélida delimitacién conceptual de la Li-
teracidad Critica, analizando su presencia internacional y evidencias de experiencias exitosas
en Educacién Infantil, sintetizando las cuatro dimensiones de Lewison et al. (2002): disrumpir
lo comun, interrogar multiples perspectivas, enfocarse en cuestiones sociopoliticas y promo-
ver accion y justicia social.

Una de las aportaciones mas valiosas del trabajo es la sistematizacién de diez practicas espe-
cificas para desarrollar la Literacidad Critica en Educacién Infantil, que incluyen: relacionar las
secuencias didacticas con la experiencia vivida, uso de dramatizacion y juego, consideracion
de multiples perspectivas y fuentes, escritura de contrarrelatos, formulacién de preguntas cri-
ticas, creacion de espacios amables, cuestionamiento de dindmicas de poder, uso de lengua-
jes diversos (especialmente el dibujo) y promocién de la voz infantil. Esta propuesta supera
la mera enunciacion tedrica y ofrece orientaciones practicas fundamentadas en experiencias
internacionales de éxito.

Los resultados evidencian una paradoja significativa: el alumnado en formacién muestra difi-
cultades para comprender en profundidad qué implica la Literacidad Critica y, especialmente,
para cuestionar la idea de neutralidad docente. Sus concepciones previas tienden a reproducir
el discurso dominante (por ejemplo, asumen que el profesorado debe ser “neutral” ante cues-
tiones sociales controvertidas) y mantienen una vision del conocimiento como algo objetivo
y desvinculado de relaciones de poder. No obstante, tras el programa formativo, el alumnado
logra disenar propuestas didacticas y recursos para desarrollar la Literacidad Critica en Edu-
cacién Infantil. Sin embargo, estas propuestas practicas no siempre se acompafan de una
transformacion real en su posicionamiento critico: han enriquecido su vocabulario pedagégi-
co pero no necesariamente su forma de entender el papel politico de la educacién.

Particularmente relevante resulta el analisis que la autora realiza sobre la dimensién politica e
ideoldgica de la educacion, cuestionando el constructo de neutralidad docente. La tesis argu-
menta, siguiendo a Giroux (1990), que el profesorado actiia como agente intelectual y politico,
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y que la educacion es inherentemente un acto politico. Esta perspectiva, enraizada en la peda-
gogia critica freireana y en teorias feministas postestructuralistas, situa la Literacidad Critica
como eje articulador de una educacién contra-hegemaonica orientada a la justicia social.

La investigacion no elude sus limitaciones. El estudio se desarrolla en un contexto acotado
(71 participantes, espacio temporal limitado) sin pretensién de generalizacion. La autora se-
fala la dificultad de transformar identidades docentes en pocos meses de formacién e identi-
fica la necesidad de mayor énfasis en la dimensidn de accién social de la Literacidad Critica.

El trabajo abre lineas de investigacién futura: estudios etnograficos en aulas de Educacion
Infantil para dar voz a la infancia, investigaciones longitudinales con enfoque biografico-narra-
tivo sobre construccion de identidad docente e investigaciones autobiograficas siguiendo el
modelo currere de Pinar.

Desde el punto de vista formal, |a tesis destaca por la claridad expositiva, la coherencia argu-
mental y el rigor metodoldgico. El biograma inicial, donde la autora comparte su experiencia
como primera generacion universitaria en una familia migrante, confiere al trabajo una dimen-
sion personal que refuerza su compromiso con una educacién transformadora y socialmente
justa. Este posicionamiento explicito es coherente con los principios de la investigacion critica
que ella misma defiende. La calidad del trabajo ha sido reconocida con el Premio Extraordina-
rio de Doctorado otorgado por la Universidad de Malaga.

En conclusiodn, la tesis de Gonzalez Milea constituye una aportacion sustancial y necesaria en
un area escasamente investigada: la formacion del profesorado de Educacion Infantil para el
desarrollo del pensamiento critico. El trabajo trasciende el ambito de la Literacidad Criticay se
inscribe en una reflexién mas amplia sobre el papel politico de la educacién, la construccion
de identidades docentes transformadoras y la necesidad de democratizar la escuela desde
la primera infancia. Su lectura resulta imprescindible para quienes trabajan en la formacion
inicial del profesorado y para quienes apuestan por una Didactica de las Ciencias Sociales
comprometida con la justicia social y la ciudadania democratica.
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