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PRESENTACIÓN 

Alfabetización Ecosocial: Fundamentos, Experiencias y 

Retos 

Ecosocial Literacy: Fundamentals, Experiences and Challenges  

Carmen Madorrán 1, * y Adrían Almazán 2 

 1 Universidad Autónoma de Madrid, España 

 2 Universidad Carlos III de Madrid, España 

  

Este número monográfico surge en el marco de la Escuela UAM-Demospaz del Instituto Democracia, Cultura  de  Paz  y  No  Violencia.  Allí,  y  en  estrecha  vinculación  con  el  Grupo  de  investigación  en Humanidades ecológicas de la UAM (GHECO), llevamos años trabajando alrededor de la idea de alfabetización ecosocial. Nuestra aproximación a esta noción ha sido tanto teórica como práctica, y se trata de una línea que queremos continuar desarrollando en el futuro. La idea inicial que compartimos es que urge pensar y practicar una aproximación a la crisis ecosocial en los contextos educativos, formales y no formales, que nazca de una lectura compleja y multidimensional de la crisis que atravesamos. Para nosotros, la alfabetización ecosocial como enfoque supone ir más allá de la educación ambiental, que en ocasiones queda reducida a la alerta sobre cambio climático, la llamada al reciclaje y el cuidado de los espacios naturales. Sin duda, esos son elementos relevantes, pero creemos que una aproximación integral a la crisis de la civilización capitalista, industrial y fosilista como la que atravesamos requiere una revisión bastante más profunda de los fundamentos y las formas en que organizamos nuestra vida colectiva  en  general,  y  su  dimensión  educativa  en  particular.  Así,  estamos  convencidos  de  que  la alfabetización  ecosocial  tiene  un  enorme  potencial  para  profundizar  nuestra  comprensión  de  la delicada situación actual y para transformarla mediante la construcción de alternativas, un elemento que puede ser muy motivador para el tipo de mutaciones ecosociales que creemos urgentes. 

En este tiempo la dimensión práctica de esta idea la hemos cultivado sobre todo a través de diversos talleres de alfabetización ecosocial. Dichos talleres, que hemos desarrollado en escuelas de verano, en el ámbito del proyecto de transferencia UAM “Crisis ecosocial y alternativas para la transición en la Sierra Oeste de Madrid” y en el Máster en Humanidades Ecológicas, Sustentabilidad y Transición Ecosocial  (MHESTE),  han  tenido  en  esta  primera  etapa  resultados  muy  positivos  que  nos  han permitido  ir  comprendiendo  mejor  la  utilidad  de  las  cajas  de  herramientas  teóricas,  así  como  la potencia de las dinámicas participativas. En concreto, hemos trabajado en diferentes contextos y con grupos diversos en edad y formación previa sobre las nociones de Gran Aceleración, Huella ecológica, Esclavos energéticos, Extralimitación ( overshoot) y Pico de petróleo, observando que éstas permiten de hecho  ofrecer  claves  accesibles  y  comprensibles  para  mapear  la  excepcionalidad  y  gravedad  de  la situación  presente.  Además,  hemos  observado  que  este  tipo  de  formación  práctica  tiene  un  gran potencial de transversalización, siendo accesibles a personas de formaciones y trayectorias laborales e intelectuales muy variadas. 
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Algo similar a lo que nos hemos encontrado en el contexto de MHESTE, que de facto está sirviendo como una suerte de formación transversal para titulados y profesionales de ámbitos muy diferentes. 

En el plano teórico, el principal desafío que hemos identificado es el de ampliar la noción de alfabetización ecosocial en un sentido que permita que trascienda la escuela y la enseñanza formal. Cuando pensamos en procesos de alfabetización en realidad entendemos  que  éstos  tienen  que  hacerse  equivalentes  a  dinámicas  de autoconstrucción  social,  de   paideia,  que  son  la  precondición  de  cualquier  toma  de decisión democrática (y en los que la dimensión individual y colectiva se entrecruzan de manera indisoluble). Hoy, cuando los desafíos a los que hacemos frente son de calado  civilizatorio,  contar  con  una  buena  información  sobre  la  naturaleza  de  los mismos  es  una  condición  necesaria,  aunque  por  supuesto  no  suficiente,  para  los procesos de toma de decisión que necesitamos. Al fin y al cabo, nuestro desafío es nada  menos  que  explorar  colectivamente  nuevos  tipos  de  interacciones  entre  los sistemas sociales y los naturales. 

El  propósito  de  este  número  es  contribuir  a  ampliar  la  noción  de  alfabetización ecosocial  tanto  en  su  dimensión  práctica  como  teórica.  Para  ello,  hemos  querido ampliar  la  conversación  en  marcha,  haciéndola  extensiva  a  otras  personas  que defienden enfoques muy diversos y que pueden enriquecer mucho nuestra perspectiva. 

Como  puede observarse  en  los  artículos a  continuación,  ciertamente  dispares  en  la metodología y el enfoque con que encaran la reflexión sobre alfabetización ecosocial, su pertinencia, presupuestos y limitaciones es rica y no ha hecho más que empezar. En particular, los artículos que componen este monográfico son cuatro. En el primero de ellos,  “Educación  para  la  justicia  ambiental:  ¿qué  propuestas  se  están  realizando?”, Roldán-Arcos,  Pérez  Martín  y  Esquivel-Martín  plantean  una  revisión  actualizada  y pertinente  sobre  el  alcance  de  las  presentes  propuestas  didácticas  sobre  educación ambiental en la Comunidad de Madrid para el período 2018-2021. Muestra este artículo una buena radiografía del contexto formal de la educación ambiental en la Comunidad de Madrid y subraya sus principales limitaciones e incoherencias. En segundo lugar, el artículo de Gómez Chulia titulado “La competencia ecosocial en un contexto de crisis multidimensional” plantea que una competencia ecosocial transversal en el entorno escolar podría ser clave para la construcción de alternativas y la transformación social. 

Por su parte, Pinto Freyre y Santamaría Pérez dedican su artículo “Prolegómenos para una Filosofía de la Educación en la Inter y Eco-dependencia. El caso de la institución Libre de Enseñanza” ofrecen una reflexión pertinente sobre la filosofía de la educación y el carácter dual (transformador y conservador) de la educación, abordando como estudio  de  caso  la  institución  Libre  de  Enseñanza  en  relación  con  la  educación ecosocial.  Cierra  el  monográfico  el  artículo  “Casandra  ecologista:  presupuestos teóricos  problemáticos  de  la  alfabetización  ecosocial”,  de  Santiago  Muíño.  En  él, encontramos  una  crítica  a  los  fundamentos  de  una  versión  de  la  alfabetización ecosocial y al tipo de transformación social que le apareja. 
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Educación para la Justicia Ambiental: ¿Qué Propuestas 

se están Realizando? 

Education for Environmental Justice: What Proposals are Being 

Made? 

Sara Roldán-Arcos *, José Manuel Pérez Martín, Tamara Esquivel-Martín Universidad Autónoma de Madrid, España 

  

DESCRIPTORES: 

RESUMEN: 

Educación ambiental 

Actualmente, nos enfrentamos a serios problemas ambientales, como la escasez de recursos o el cambio climático, que se agravarán con el tiempo. Para valorar si las propuestas didácticas Justicia ambiental 

existentes  contribuyen  a  transformar  ecosocialmente  al  estudiantado,  se  han  catalogado  las Objetivos de desarrol o 

actividades sobre Educación Ambiental ofertadas en la Comunidad de Madrid por el Ministerio sostenible 

para  la  Transición  Ecológica  y  el  Reto  Demográfico  de  España  (período  2018-2021), considerando: el nivel educativo de destino, qué enseñan, para qué lo enseñan, cuál será su Sentido crítico 

alcance  y  si  son  democráticas.  Los  resultados  evidencian  una  desatención  de  las  etapas Didáctica de las ciencias 

educativas tempranas y un predominio de lecciones/exposiciones magistrales sobre contenidos experimentales 

conceptuales (biodiversidad, reciclaje), obviando cuestiones relevantes, como los problemas de salud ambiental de origen antrópico y el desarrollo del pensamiento crítico. Las actividades son difícilmente  replicables  y  presentan  requisitos  segregadores,  características  que  son incoherentes con la  Educación para la Justicia Ambiental. Por tanto, desde la investigación educativa, se deberían atender estas deficiencias, diseñando propuestas que doten a formadores y aprendices de una visión holística de la complejidad de los problemas ambientales. 



KEYWORDS: 

ABSTRACT: 

Environmental education 

We are currently facing serious environmental problems, such as resource scarcity and climate change,  which  will  worsen  over  time.  To  assess  whether  the  existing  didactic  proposals Environmental justice 

contribute to the students’ socio-ecological transformation, we have catalogued the activities Sustainable development 

on  Environmental  Education  offered  in  the  Community  of  Madrid  by  the  Ministry  for goals 

Ecological  Transition  and  the  Demographic  Challenge  of  Spain  (period  2018-2021), considering: the educational level of destination, what they teach, why they teach it, what their Critical sense 

scope will be and whether they are democratic. The results show a neglect of early educational Didactics of experimental 

stages  and  a  predominance  of  lectures/exhibitions  on  conceptual  content  (biodiversity, sciences 

recycling), ignoring relevant topics such as environmental health problems of anthropogenic 

 

origin, and without developing critical thinking. The activities are difficult to replicate, and present  segregating  requirements,  all  features  inconsistent  with  an  Education  for Environmental Justice. Therefore, proposals can be designed to provide trainers and learners with a polyhedral/holistic vision of the complexity of environmental problems. Educational research should address these deficiencies/limitations. 
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1. Introducción  

La grave crisis ambiental actual se debe principalmente a la acción humana. Así, la emisión  de  gases  de  efecto  invernadero  asociada  al  uso  de  combustibles  fósiles,  la intensa explotación de recursos naturales, el comercio de especies o la deforestación, han  provocado  cambios  en  los  patrones  climáticos,  destrucción  de  ecosistemas  y pérdida de biodiversidad. La búsqueda de soluciones es un reto que urge atender, ya que la interrelación entre las distintas problemáticas ambientales supone que algunas como el calentamiento global agraven otras como la degradación de los ecosistemas, provocando emergencias climáticas con desplazados climáticos, e incluso emergencias sanitarias como la presente pandemia mundial. 

Por otro lado, la distribución del beneficio de la explotación de los recursos no suele darse  entre  los  que  asumen  los  riesgos  y  perjuicios  (Ramírez  et  al.,  2015).  Hay comunidades del hemisferio sur que sufren una mayor exposición al maltrato de su localidad mediante la explotación, producción y exportación de materias primas hacia el norte global, provocando un grave impacto ambiental. En otras palabras, “hacen el trabajo sucio”, viéndose obligadas a cesiones injustas. Mientras, los países del primer mundo se aprovechan de ese beneficio económico y de su consumo (BP, 2020), pero con mínimos daños ambientales y riesgos. Asimismo, existe discriminación no casual de  grupos  étnicos  pertenecientes  a  minorías  o  clases  sociales  bajas  (Dorsey,  1997; Moreno-Parra, 2019; Ramírez et al., 2015). Lo que se traduce en injusticia ambiental a la hora de acceder a recursos naturales o fuentes de energía; redistribuir los beneficios y riesgos del impacto ambiental; y de participar en la toma de decisiones sobre estas cuestiones. 

El deterioro exponencial del planeta se inició en la Revolución Industrial, aunque no se empezó a tomar conciencia sobre ello a nivel global hasta que Rachel Carson (1962) publicó  Primavera  silenciosa,  que  es  considerada  la  iniciadora  del  movimiento ecologista  en  defensa  del  ambiente  y  de  la  salud  pública  (Lavilla,  2019).  El  libro presenta el problema de la acumulación de sustancias químicas en los seres vivos de un ecosistema, alterando las cadenas tróficas y desembocando en la desaparición de especies  (pájaros,  en  referencia  al  título).  Esto  movilizó  a  la  población, fundamentalmente afroamericanos que ya reclamaban Justicia Ambiental a finales de los 60 (Dorsey, 1997), provocando la creación de la Agencia de Protección Ambiental de Estados Unidos en 1972. Los compromisos políticos se fueron sucediendo desde la Carta de Belgrado (UNESCO, 1975), pasando por los ocho Objetivos de Desarrollo del Milenio (ONU, 2001), hasta los actuales 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), aprobados en la Conferencia de las Naciones Unidas por medio de la Agenda 2030 (ONU, 2016). 

A pesar de este aparente interés, sentimiento de responsabilidad y unanimidad ante la situación  ambiental,  reflejados  en  multitud  de  medidas  legislativas  que  buscan  el equilibrio entre el crecimiento económico y la protección ambiental, no parece que estemos en el camino de la solución. Los acuerdos firmados en París (2015) sobre el cambio climático (Ripple et al., 2017; Watson et al., 2019) o el desarrollo de medidas sobre los ODS (ONU, 2020), se consideran insuficientes para aplacar los desastres naturales.  Además,  los  dirigentes  políticos  mundiales  desoyen  y  desatienden  estos informes, e incluso los contradicen, empeorando la situación de partida (Leahy, 2019). 

El  incumplimiento  de  los  acuerdos  se  debe  a  intereses  puramente  económicos, priorizados frente a la sostenibilidad, la protección ambiental y la Justicia Social. La 12 
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razón es que su aplicación está condicionada por el Fondo Monetario Internacional o por  la  Organización  para  la  Cooperación  y  el  Desarrollo  Económicos,  entre  otros (Ramírez-Galvis,  2020).  Esta  visión  antropocéntrica  (Valero-Avendaño  y  Febres, 2019)  y  economicista  del  entorno  es  histórica,  porque  siempre  se  ha  entendido  el ambiente como una propiedad de la humanidad sin derechos propios (Ramírez-Galvis, 2020), lo que convierte a la naturaleza en la víctima de la sociedad capitalista de la que formamos  parte,  imponiendo  necesidades  de  consumo  insostenible  (González-Gaudiano, 2019). 

En este sentido, las propuestas políticas no están permitiendo resolver el problema y nos estamos quedando sin tiempo (ONU, 2020). La solución de la crisis ambiental es muy compleja y solo puede abordarse con un enfoque holista que integre las esferas: social, política, económica y cultural (Benayas y Marcén, 2019; Bonil et al., 2010). El movimiento ecologista lleva décadas persiguiendo eliminar el desequilibrio producido por  los seres  humanos  sobre  el  entorno  (Foster, 2000).  Además,  desde  la Carta  de Belgrado  (UNESCO,  1975)  y  la  definición  del  concepto  de  Educación  Ambiental (EA),  se  ha  pretendido  fomentar  una  conciencia  de  protección  del  ambiente  en  la ciudadanía a través de la escuela (Bautista-Cerro et al., 2019), lo que ha tenido sus frutos (Gutiérrez-Bastida,  2019).  En  España,  la  percepción  social  de  los  problemas ambientales es muy elevada (FECYT, 2018). Tanto es así que nadie tiene dudas de lo que conviene hacer en casi cualquier situación sobre la que se le pregunta, aunque, posteriormente, no actúe en consecuencia para evitar ese problema ambiental, lo que Pérez-Martín y otros (2019) han denominado “buenismo ambiental”. 

Es difícil precisar qué determina el paso a la toma de acción de alguien que conoce las formas de actuación adecuadas. Quizás la forma de definir el proceso de aprendizaje en las leyes educativas anteriores y la actual LOMLOE (2020, p. 122908) lo limita: 

“Desarrollar actitudes y adquirir conocimientos vinculados al desarrollo sostenible y a los  efectos  del  cambio  climático  y  las  crisis  ambientales,  de  salud  o  económicas  y promover  la  salud  y  los  hábitos  saludables  de  alimentación,  reduciendo  el sedentarismo”. Esta fórmula solo permite evaluar de forma teórica lo que es correcto, pero no si se ha conectado con la vida cotidiana y se ha convertido en hábito. Lo que choca con la urgencia de abordar y resolver la crisis ambiental, pero no sorprende si se asume que ningún sistema de poder actuará en contra de su propio beneficio (Andrada, 2019). 

En España, el documento referente que marcó el rumbo de las estrategias educativas en materia ambiental fue el Libro Blanco de Educación Ambiental (Comisión temática de Educación Ambiental, 1999). Su intención era contribuir a mejorar la participación de la población en la resolución y prevención de los riesgos ambientales, destacando que: (1) es necesario garantizar la presencia de la EA en los centros escolares, tanto en la planificación educativa como en la gestión de los mismos; (2) se ha de mejorar la formación ambiental del profesorado para poder dotar su docencia de una profundidad y  transversalidad  orientada  a  la  sostenibilidad  ambiental;  (3)  se  ha  de  mejorar  la eficiencia de los recursos existentes en términos de cantidad y calidad; y, sobre todo, (4) se ha de orientar la práctica educativa hacia la colaboración y participación para proteger el entorno. La actualización de Benayas y Marcén (2019) sigue mostrando las mismas necesidades, ya que diversos estudios consideran que los maestros en ejercicio y  en  formación  tienen  dificultades  para  desarrollar  una  enseñanza  rigurosa  de  las Ciencias (Cantó et al., 2016; García-Carmona et al., 2014). Esto genera desafección y poco interés por enseñarlas (Cañal et al., 2013), Asimismo, los docentes reconocen su escasa formación en cuestiones ambientales (Álvarez-García et al., 2018; Cantó, 2016; 13 
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López, 2019; Sauvé, 2003; UNESCO, 2021), lo que repercute en la formación de la ciudadanía, y más si esperamos que la enseñanza sea transformativa (Giroux, 2015; Méndez-Núñez  y  Murillo,  2017),  en  lugar  de  memorística  y  acrítica  (Freire,  1979; Pérez-Martín  y Esquivel-Martín,  2022).  Para paliar  dichas  dificultades,  los  maestros suelen delegar las intervenciones educativas en expertos disciplinares que, al no contar con un buen conocimiento didáctico del contenido ni del contexto del aula, centran su exposición en aspectos conceptuales y moralizantes (Mogensen y Mayer, 2009; Mora y Guerrero, 2022). Con ello, buscan alfabetizar y concienciar, pero rara vez implican a los aprendices en la búsqueda de soluciones para los problemas, obstaculizando su incorporación a la toma de acción (Medir et al., 2016; Pérez-Martín y Bravo-Torija, 2018). 

De esta manera, se dificulta el desarrollo formativo de la ciudadanía en EA, limitando el avance hacia una sociedad más justa, saludable y respetuosa con el entorno. Por tanto, sin infravalorar el esfuerzo realizado hasta ahora, la situación ambiental tiene margen de mejora en el contexto de la toma de acción de la ciudadanía (Bernabé, 2021). 

Así, es necesaria una EA basada en estrategias que vayan más allá de la alfabetización conceptual  de  los  problemas  ecológicos  (información)  y  de  la  sensibilización (alfabetización por empatía), y que consigan promover respuestas individuales fuera del  aula  en  escenarios  diversos  relacionados  con  los  ODS  como  el  consumo  de productos, la responsabilidad personal y de las empresas, la erradicación de la pobreza, o la salud humana y ambiental (Pérez-Martín, 2022). Con dicho fin, resulta conveniente partir  de  la  propuesta  de  la  pedagogía  crítica,  que  anima  a  cuestionar  y  desafiar  el contexto  asumido  (McLaren,  2012)  y  promover  procesos  de  empoderamiento  y movilización de ciudadanos y docentes, a través de su alfabetización científica crítica (Pérez-Martín  y  Esquivel-Martín,  2022;  Pérez-Martín  y  Bravo-Torija,  2018;  Sauvé, 2003). En este sentido, los aprendizajes deben ir superando niveles de dominio que van  desde  la  alfabetización  fundamental,  pasando  por  la  fase  de  sensibilización-concienciación y culminando con la toma de acción para la equidad ambiental (Pérez-Martín y Bravo-Torija, 2018; Sauvé, 2003). 

Desde el punto de vista didáctico, se puede aportar la perspectiva de la complejidad en EA (Bonil et al., 2010), que tiene un encaje adecuado en el marco de los ODS para el desarrollo  de  la  Competencia  Social  y  Cívica,  y  que  se  puede  trabajar  a  través  de estrategias didácticas que fomentan la participación activa en la toma de decisiones. 

Por ejemplo, planteando controversias socio-científicas que permitan a los estudiantes descubrir autónomamente la multidimensionalidad de las problemáticas ambientales como el consumo insostenible de recursos energéticos (Bravo-Torija y Pérez-Martín, 2018), la movilidad (Pérez-Martín, 2022) o la gestión de la pandemia por COVID-19 

(Abril et al., 2021). Sin embargo, la formación docente sobre estas metodologías es escasa y su aplicación requiere de un empoderamiento del profesorado en el ámbito de la Educación para la Justicia Ambiental. 

Por  ello,  consideramos  relevante  analizar  el  estado  de  la  cuestión  acerca  de  las intervenciones educativas que se están implementando en las aulas. Así, los objetivos del trabajo son:  

•  Catalogar las propuestas didácticas relacionadas con la Educación Ambiental recogidas en la base de datos del Ministerio para la Transición Ecológica y el Reto Demográfico (MITECO) que se ofertan para la Comunidad de Madrid (CM) en el periodo 2018-2021. 

14 
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•  Analizar  las  propuestas  ofertadas  atendiendo  a  la  etapa  educativa  de  los destinatarios,  los  contenidos  abordados,  la  metodología  del  proceso  de enseñanza-aprendizaje, la finalidad del aprendizaje, el impacto del aprendizaje y la accesibilidad (democratización). 

•  Valorar, desde el punto de vista didáctico, la potencialidad de las propuestas para  promover  la  movilización  y/o  transformación  socioecológica  de  los estudiantes. 

2. Método 

Se ha realizado una investigación documental (Parraguez et al., 2017), dividida en tres fases, siguiendo a Arbeláez y Onrubia (2014) que se asocian con el análisis exploratorio (objetivo 1), descriptivo (objetivo 2) y explicativo (objetivo 3). Durante la primera fase, preanálisis o teórica,  se han seleccionado todas las propuestas didácticas ofertadas en la  CM  para  estudiantes  de  0-18  años  en  el  ámbito  de  la  educación  formal preuniversitaria desde 2018 hasta 2021. De esta manera, la muestra estudiada (n=82) es  el  conjunto  de  propuestas  didácticas  (seminarios,  talleres,  juegos,  sendas, voluntariados, programas educativos, etc.) ofertadas en la web del MITECO (España) 

[https://www.miteco.gob.es/es/ceneam/],  en el apartado de “Educación Ambiental”. 

Cuadro 1 

Elementos de observación relativos al análisis de las propuestas didácticas (objetivo 2) Dimensiones de 

Elementos de observación 

análisis 

Etapa educativa 

P1 ¿A quién va dirigida? 

Contenidos 

P2 ¿Qué contenido/s se contempla/n en las propuestas didácticas? 

P3  ¿Los  contenidos  se  plantean  de  manera  interdisciplinar,  multidisciplinar  o transdisciplinar? 

P4 ¿Qué método/s de Enseñanza-Aprendizaje se implementa/n? 

Calidad del proceso 

de Enseñanza-

P5 ¿Tiene una evaluación explícita? 

Aprendizaje 

P6 ¿La evaluación es coherente con los objetivos relacionados con la Educación para la Sostenibilidad o Justicia Ambiental? 



P7 ¿Se contempla la detección de ideas previas? 

P8 ¿Se recurre al antropomorfismo y a la fantasía en los personajes/materiales de las actividades? 

P9 ¿Se parte de datos o de problemas reales concretos? 

P10 ¿Qué impacto promueve la actividad? 

Direccionalidad 

P11 ¿Se plantea una meta común a alcanzar? 

P12 ¿Se activan procesos mentales profundos teniendo en cuenta la Taxonomía de Demanda de 

Bloom? 

implicación 

P13  ¿Qué  grado  de  asimilación  de  los  aprendizajes  garantiza  el  diseño  de  la actividad? 

P14 ¿Expone requisitos segregadores? 

P15 ¿Es una actividad gratuita? 

Democratización del 

recurso 

P16 ¿La concreción con la que está expuesto hace de la propuesta una actividad replicable? 

P17 ¿Se oferta en horario accesible para los centros educativos? 

La segunda fase, descriptivo-analítica, consiste en un análisis descriptivo longitudinal que combina las dimensiones de estudio cuantitativa y cualitativa. Primero, se analiza el contenido y, a partir de los resultados, se estiman parámetros descriptivos. Para ello, 15 
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hemos establecido categorías de análisis, que surgen de 17 elementos de observación (Cuadro 1) relacionados con los objetivos de la investigación. La coherencia y utilidad de  estos  elementos  de  observación  ha  sido  validada  mediante  la  opinión  de  dos expertos externos. Además, se han incorporado categorías en interacción con los datos cuando ha sido necesario (Bardin, 1991). 

En la tercera fase, la interpretativa, se organizan y combinan las respuestas de cada pregunta, para interpretarlas de forma integrada. 

3. Resultados 

El listado completo de propuestas didácticas se recoge en el Anexo I, donde aparecen codificadas con los números que serán utilizados para citar las distintas actividades en el documento. 

En la figura 1, se muestra la frecuencia de actividades destinadas a cada etapa educativa (P1). De las 82 actividades propuestas, 16 podrían implementarse en varios niveles educativos, obteniéndose 110 casos totales para esta pregunta. La mayoría (7 de cada 10 propuestas de la oferta total) se destinan a etapas obligatorias: el 38,9% a Educación Primaria (EP) y el 32,4% a Educación Secundaria Obligatoria (ESO). 

Figura 1 

Frecuencia de actividades ofertadas en la Comunidad de Madrid sobre Educación Ambiental por etapa educativa entre 2018 y 2021 



Para  las  etapas  que  se  consideran  no  obligatorias,  Educación  Infantil  (10,2%)  y Bachillerato o Ciclos Formativos (13,9%), en conjunto, se ofertan el 24,1% del total de propuestas. Por último, la etapa de Educación Especial (EE) es la menos atendida de todas, con dos propuestas para trabajar la EA (1,9%). Asimismo, encontramos dos propuestas para “cualquier etapa educativa” y una más (nº 82) donde no se especifica el nivel. 

Los contenidos que trabajan las actividades (P2) se presentan en el cuadro 2, donde también  se  recoge  el  tipo  y  frecuencia  de  temas  contemplados  en  la  oferta  de propuestas didácticas. 

Considerando la categoría de “Tratamiento de residuos”, se encontraron 12 propuestas didácticas  entre  las  82  ofertadas,  destacando  notablemente  el  tratamiento  de  los residuos  domésticos  (sólidos)  desde  la  perspectiva  de  las  “3Rs”  (Reciclar,  Reducir, Reutilizar). Estas cuadruplican la frecuencia de otras subcategorías como la depuración del agua o el tratamiento de residuos especiales (medicamentos, pilas, baterías, aceite usado, etc.), que, a la luz de los datos, siguen recibiendo poca atención. 

16 
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Cuadro 2 

Frecuencias absolutas (FA) y relativas (FR) de temáticas y contenidos específicos en las propuestas analizadas (n=82) 

Propuestas codificadas 



Categorías 

Subcategorías 

FA 

FR 

(Anexo I) 

(%) 

General * 

56 

1 

1,2 

Saneamiento del agua 

2 / 32 

2 

2,4 

Tratamiento de los 

residuos 

Residuos domésticos 

10 / 22 / 24 / 35 / 39 / 

7 

8,3 

61 / 79 

Residuos especiales 

40 / 57 

2 

2,4 

General * 

10 

1 

1,2 

Acústica 

72 

1 

1,2 

Contaminación 

ambiental 

Del agua 

2 / 17 / 35 

3 

3,6 

Del aire 

23 / 39 / 66 / 67 / 72 

5 

6,0 

Del suelo 

17 / 22 / 35 / 40 / 73 

5 

6,0 

General * 

17 / 44 / 45 / 46 / 50 / 

8 

9,8 

71 / 72 / 78 

Fauna: tipos, 

2 / 3 / 5 / 6 / 23 / 27 / 

11 

13,0 

características 

31 / 38 / 61 / 62 / 75 

Fauna: funciones, 

31 / 37 / 41 / 43 / 63 / 

6 

7,1 

relaciones, patologías. 

77 

Biodiversidad 

Flora: Perspectiva teórica  9 / 19 / 21 / 31 / 38 / 66 

7 

8,3 

/ 67 

l atn

Flora: Cultivo tradicional  3 / 7 / 15 / 19 / 37 / 38 

9 

10,7 

ei

/ 63 / 71 / 79 

Flora: Cultivo 

Amb

54 / 61 / 64 

3 

3,6 

n

tecnológico 

óica

General * 

36 / 39 / 56 

3 

3,6 

cdu Cambio climático  Consecuencias climáticas  20 / 34 

2 

2,4 

E

Consecuencias agua 

1 / 33 

2 

2,4 

General * 

49 / 55 / 56 / 60 / 74 

5 

6,0 

Ahorro de recursos 

1 / 2 / 4 / 17 / 27 / 32 / 

7 

8,3 

hídricos 

33 

Ahorro de recursos 

4 / 34 

2 

2,4 

energéticos 

Consumo 

Ahorro de recursos 

4 / 10 

2 

2,4 

responsable 

materiales 

Uso de energías 

34 / 39 / 53 / 61 

4 

4,8 

renovables 

Gestión y construcción 

14 / 18 / 53 / 64 / 66 

5 

6,0 

sostenible 

Transporte y movilidad 

12 / 23 / 25 / 26 / 34 / 

7 

8,3 

sostenible 

39 / 56 

Impacto antropogénico 

21 / 38 / 49 / 50 / 65 / 

6 

7,1 

73 

Economía circular 

39 / 76 

2 

2,4 

ODS 

39 / 69 

2 

2,4 

Salud ambiental y microorganismos 

39 / 47 / 48 / 81 

4 

4,8 

17 
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Fuera de temática 

8 / 11 / 16 / 52 / 58 / 70 

6 

7,1 

No categorizable 

13 / 28 / 29 / 30 / 42 / 

9 

10,7 

51 / 59 / 80 / 82 

 Nota. Aquellas que no detal an los contenidos abordados en la sesión se indican mediante un asterisco. 

Respecto  a  la  categoría  “Contaminación  ambiental”,  se  ofertaron  15  actividades, predominando  las  relativas  a  la  contaminación  del  agua,  aire  y  suelo  (13  de  15). 

También hay una propuesta sobre contaminación acústica, dejando sin representación a otros tipos como la alimentaria, la lumínica o la electromagnética. 

La categoría “Biodiversidad” abarca la mayor parte (53,7%) de la oferta de actividades. 

Estas se focalizan en la identificación de especies mediante claves dicotómicas, sendas de exploración de los rastros, o visitas a observatorios y viveros. Sin embargo, carecen de una perspectiva que exponga cuál es el impacto antrópico sobre la biodiversidad, o cuáles son las formas de garantizar una mejor calidad de vida, tanto para la fauna como para la flora. 

Sorprendentemente, la categoría “Cambio climático” solo recoge siete propuestas de intervención sobre el tema (8,5%), que abordan contenidos como el efecto invernadero o los niveles de dióxido de carbono, pero sin mencionar el origen de la situación o sus consecuencias. 

En  relación  con  la  categoría  de  “Consumo  responsable”,  aparecen  32  propuestas (39%).    Cinco  trabajan  la  huella  ecológica  (general),  siete  el  “Ahorro  de  recursos hídricos” y otras siete el “Transporte y la movilidad sostenible”. Además, se ofertan cinco  actividades  para  trabajar  la  “Gestión  y  construcción  sostenible”.  Los  cuatro restantes se centran en el uso de energías renovables con ejemplos prácticos para la vida cotidiana. 

Solo  el  7,1%  de  las  propuestas  hacen  referencia  explícita  al  daño  que  causan  las actividades humanas sobre el entorno (“Impacto antropogénico”) como la agricultura intensiva, los trasvases, la urbanización, o el tráfico de especies (nº 49), que provocan la pérdida de biodiversidad (nº 50) o de elementos naturales y artificiales del paisaje (nº 

65). 

Respecto  a  las  categorías  de  “Economía  circular”  y  “ODS”,  solo  se  ofertan  dos propuestas. Sobre “Salud ambiental y microorganismos” encontramos cuatro; todas publicadas a raíz de la emergencia sanitaria por COVID-19.  Dos forman parte de un programa didáctico común para enseñar las diferencias entre pandemia y epidemia (nº 

47) y las medidas de higiene para prevenir infecciones por patógenos (nº 48). Otra (nº 

81)  muestra  las  implicaciones  antrópicas  en  la  zoonosis.  Finalmente,  encontramos actividades  que  no  abordan  temáticas  ambientales  (17,8%),  relacionadas  con Astronomía o Historia, y nueve propuestas que carecen del detalle suficiente para ser categorizadas. 

A partir de este análisis, clasificamos el enfoque que presentan las actividades (P3). El 59% se centran en una única disciplina. El 22% son multidisciplinares (según Helmane y  Briška  (2017),  aquellas  en  las  que  se  trabajan  distintas  disciplinas  por  separado), mientras que las interdisciplinares –según Helmane y Briška (2017), aquellas en las que se  integran  los  conocimientos  de  las  distintas  disciplinas–  representan  el  6%.  Falta información para categorizar el 13% restante. 

En cuanto a las metodologías de enseñanza y aprendizaje (P4) asociadas a cada una de las 82 actividades (Figura 2), el 32,9% se desarrollan mediante lecciones magistrales, el 18 
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31,7% resolviendo ejercicios, casos o problemas, un 14,6% incluyen en su diseño el trabajo cooperativo, y un 4,9% se basan en contratos de aprendizaje. El detalle provisto del resto (15,9%) es insuficiente para categorizarlas. 

Figura 2 

Frecuencia de las metodologías propuestas para las actividades analizadas También valoramos el sistema de evaluación del aprendizaje indicado en las actividades (P5), observando que el 85% no lo explicitan. En varias ocasiones, este proceso se ve sustituido por un cuestionario de satisfacción sobre la actividad desarrollada. De las 11 

propuestas que presentan evaluación (¡14%), cinco se centran en evaluar la adquisición de  conocimientos  conceptuales,  utilizando  herramientas  como  Kahoot!    y desatendiendo  la  aplicación  de  los  conocimientos  actitudinales  y  procedimentales (“saber  hacer”).  Sobre  estas  11  actividades  con  evaluación,  se  realizó  el  análisis asociado a la P6, obteniéndose que en cinco de ellas se detallan objetivos que no son coherentes con la Educación para la Sostenibilidad o la Justicia Ambiental; y en los seis restantes no se explicitan objetivos, a pesar de tener evaluación. 

Nuestros resultados indican que el 96% de las actividades no contemplan la detección de  ideas  previas  (P7),  mientras  que  explícitamente  se  prevé  en  tres  de  ellas  (4%). 

Respecto a la calidad de los materiales (P8), se recurre al antropomorfismo y la fantasía en el 25% de las actividades (de estas, 100% en EI y 33% en EP). Por el contrario, se utilizan  recursos  realistas  en  el  56%  de  los  casos  analizados.  El  resto  no  se  puede determinar. En esta línea, solo el 29% de las actividades parten de datos o problemas reales y concretos (P9), mientras que casi la mitad de las propuestas (48%) no lo hacen. 

La direccionalidad de los aprendizajes se determinó mediante dos preguntas sobre la muestra de análisis. La P10 valora el impacto de las actividades, obteniéndose que el 54% tienen un planteamiento local, mientras que el 15% se realizarían en el contexto próximo  del  alumnado,  pero  con  trascendencia  a  nivel  global.  Por  ejemplo,  la extracción  de  hebras  de  ADN  de  especies  vegetales  para  crear  un  banco  de germoplasma como medida de conservación de la biodiversidad (nº64). Sin embargo, un 31% de las actividades no permiten valorar este aspecto. En relación con la P11, el 50% de las propuestas no plantea una meta común. En el 21% la meta común es banal (completar un puzle, lanzar cohetes fabricados con materiales reutilizados, encontrar algo escondido, convertirse en duendes vigilantes de los bosques o plantar una semilla), y en un 16% de los casos la meta común resulta de interés para la Justicia Ambiental (depositar residuos especiales en los puntos limpios). 

Respecto a la demanda cognitiva de cada actividad (P12), el 54% de las actividades no requieren aplicar destrezas de análisis, evaluación ni creación, mientras que el 34% sí 19 
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las demandan en mayor o menor medida. En cuanto a la P13, el 60% de las actividades se  focalizan  en  una  alfabetización  fundamental  (informar),  el  16%  pueden  llegar  a sensibilizar y solo el 5% podrían promover la toma de acción del alumnado (diseño de un  proyecto  de  construcción  de  un  xerojardín  con  sistema  de  riego  por  goteo, colocación de mallas, plantación de especies autóctonas, etc.). 

La accesibilidad al recurso (democratización) se analizó mediante cuatro preguntas. La presencia de requisitos segregadores que impiden la participación (P14) se da en el 61% 

de las propuestas (empadronados en el municipio, disponer de huerto o compostador). 

En  cuanto  al  coste  (P15),  ninguna  actividad  específica  ser  de  pago  y  el  74%  son gratuitas  explícitamente.  La  replicabilidad  de  la  actividad  (P16)  resulta  de  interés porque permite que cualquier docente la realice. De la muestra analizada, solo el 23% 

de las actividades pueden ser replicadas fácilmente. La descripción del resto (77%) no es suficientemente detallada para poder llevarlas a cabo de forma autónoma. Hemos observado  que  estas  actividades  están  registradas  en  la  base  de  datos  con  fines publicitarios y no para distribuir el recurso. Por último, el 89% de las actividades son compatibles con el horario escolar (P17). El 74% son presenciales y el 15% restante podrían realizarse a distancia (juego imprimible, programas online, etc.). El resto no pueden categorizarse. 

4. Discusión y conclusiones 

Los  resultados  del  análisis  de  contenido  realizado  demuestran  que  las  actividades ofertadas  por  el  MITECO  en  la  CM  desatienden  las  necesidades  que  se  vienen demandando  para  abordar  el  cambio  de  valores  y  conductas  en  EA  (Mogensen  y Mayer, 2009; Mora y Guerrero, 2022; Wiek et al., 2015). Así, las propuestas siguen centrándose en una formación disciplinar y las temáticas más trabajadas se relacionan con contenidos ecológicos y biológicos (biodiversidad, contaminación, etc.). Además, muchas  son  recurrentes  (cambio  climático  y  3R),  lo  que  vuelve  el  proceso  de Enseñanza-Aprendizaje poco atractivo para los aprendices (Benayas y Marcén, 2019; Gutiérrez-Bastida, 2019; Mogensen y Mayer, 2009; Romero-Ariza et al., 2021; Sauvé, 2003). 

Por otro lado, se desoyen las recomendaciones educativas (Mogensen y Mayer, 2009; Romero-Ariza  et  al.,  2021)  y  siguen  predominando  las  actividades  destinadas  a  la educación  obligatoria,  incluso  sabiendo  que  los  adolescentes  se  muestran  poco permeables a los cambios de conductas (Olsson y Gericke, 2016; Pérez-Franco et al., 2018). Sin embargo, el alumnado de las etapas educativas tempranas es el colectivo que más  fácilmente  puede  abandonar  su  zona  de  confort,  modulando  las  conductas insostenibles  una  vez  reconocida  la  necesidad  de  actuar  en  aras  de  la  protección ambiental (Guevara-Herrero et al., 2020; Samur, 2018; Wilson, 1996). 

Esta situación se agrava cuando, ante la escasez de propuestas para Educación Infantil y  primeros  años  de  Educación  Primaria,  los  maestros  se  ven  desamparados  para trabajar estos temas relacionados con la EA autónomamente en dichas etapas (Álvarez-García et al., 2018; Mogensen y Mayer, 2009; Pérez-Martín y Esquivel-Martín, 2022; Reigosa  y  Pérez-Martín,  2019;  Sauvé,  2003;  Torres-Rivera  et  al.,  2017),  ya  que  su formación científica es escasa (Cantó et al., 2016; García-Carmona et al., 2014). 

Las propuestas ofertadas tampoco atienden cuestiones de interés como los problemas de salud ambiental, a pesar de que se lleva reclamando desde hace más de 20 años (OMS, 2004; Zinsstag et al., 2005). El enfoque  One Health, que aboga por mostrar la interconexión existente entre la salud ambiental, animal y humana (Amuasi et al., 2020), 20 
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no ha tenido la atención que debiera hasta que, tras la pandemia por Covid-19, se ha incrementado el interés por posibles zoonosis. Es más,  este enfoque tiene una clara relación  con  los  ODS  (Vallés  et  al.,  2021),  ya  que  permite  comprender  que determinadas  conductas  insostenibles  o  moralmente reprochables  que  se  dan  en  la realidad socioeconómica de occidente (deforestación, tráfico/comercio de especies), son costumbres necesarias para sobrevivir en condiciones de pobreza extrema en otras partes  del  mundo.  Algo  que  estamos  obviando  en  la  EA  actual  y  que  no  está promoviendo una verdadera Justicia Ambiental. 

Además,  el  hecho  de  que,  frecuentemente,  se aborden  contenidos  asociados  a  una única  disciplina,  demuestra  que  también  se  están  desoyendo  las  líneas  pedagógicas acerca  de  la  teoría  de  la  complejidad  en  Educación  Ambiental  (Bonil  et  al.,  2010; Mogensen y Mayer, 2009) o las necesidades a nivel práctico que debería atender el enfoque actual de la EA (Benayas y Marcén, 2019; Romero-Ariza et al., 2021). Así, las propuestas ofertadas promueven, en su mayoría, aprendizajes en un entorno próximo y local. Algo que resulta de interés porque aproxima al aprendiz a su realidad diaria. 

Sin  embargo,  en  un  mundo  altamente  globalizado  como  el  nuestro,  los  problemas generados en un punto concreto del planeta afectan a personas ubicadas muy lejos de allí. En este sentido, las propuestas clásicas que presentan estas problemáticas alejadas del  aprendiz  no  parecen  tener  un  impacto  elevado  sobre  sus  hábitos,  ya  que  los alumnos no las asocian con sus conductas cotidianas (Hoekstra y Wiedmann, 2014). 

Por ello, se deberían diseñar y difundir más propuestas que trabajen el concepto de glocalidad (Murga-Menoyo y Novo, 2017), para permitir a los estudiantes asociar sus acciones  diarias  y  próximas  con  los  efectos  que  tienen  en  lugares  muy  alejados. 

Transmitiéndoles,  igualmente,  que  muchos  beneficios  percibidos  en  su  entorno próximo proceden de generar desigualdades y daños a los pobladores de un entorno alejado, promoviendo un espíritu crítico y de Justicia Ambiental, así como fomentando en la medida de lo posible su transformación e implicación en la toma de acción. 

Otra de las dificultades que ha sido denunciada desde la investigación educativa es la carencia de estrategias didácticas adecuadas en EA (Gutiérrez-Bastida, 2019; Pérez-Martín y Esquivel-Martín, 2022). Así, las actividades se suelen desarrollar por personal ajeno  al  contexto  y  la  realidad  de  las  aulas  (Aguilera,  2018).  Se  trata  de  visitas esporádicas  a  centros  donde  se  imparte  la  formación  y  no  existe  vínculo  entre  el formador y los estudiantes. Además, en muchas ocasiones, no hay un trabajo previo o preparación de las actividades o salidas de campo ni un seguimiento   a posteriori. En todo  caso,  para  iniciar  correctamente  una  actividad  con  un  grupo  de  alumnos desconocido, deberían explorarse sus ideas previas, para poder presentar los nuevos contenidos  sobre  puntos  de  saber  asimilados  previamente  por  los  aprendices.  Sin embargo,  la  inmensa  mayoría  de  las  actividades  analizadas  no  contemplan  esta evaluación  inicial,  por  lo  que  no  se  estarían  teniendo  en  cuenta  los  conocimientos previos del alumnado (Mogensen y Mayer, 2009). Por tanto, es normal que muchos estudiantes contemplen estas intervenciones como momentos anecdóticos (Aguilera, 2018;  Jensen  y  Schnack,1997),  y no  supongan  para  ellos  cambios  relevantes  en sus hábitos y conductas. 

Por  otro  lado,  entre  las  metodologías  que  se  proponen  para  las  intervenciones predominan las clases magistrales o el planteamiento de problemas. En pocos casos se plantean  actividades  grupales  y  rara  vez  presentan  metas  comunes  que  sean verdaderamente útiles para la vida cotidiana, fomentando el sentido crítico. Asimismo, los  recursos  didácticos  propuestos  para  trabajar  estos  temas  son  poco  realistas, antropomorfizados y de corte fantástico. Esto puede sugerir que la resolución de los 21 
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problemas es simple y, en algunos casos, incluso mágica, alejando a los estudiantes de un correcto aprendizaje. En este sentido, Ganea et al. (2014) indican que fomentar el antropomorfismo dificulta el establecimiento de relaciones en la enseñanza de los seres vivos. Aunque es muy recomendable no caer en el catastrofismo para conducir hacia la movilización (Méndez-Núñez y Murillo, 2017), hay que manejar la práctica de aula desde un realismo positivo; donde emociones como la esperanza, la alegría, la empatía o la solidaridad promuevan la participación y la toma de acción del aprendiz (Benayas y Marcén, 2019). 

Además, llama la atención que estas actividades carezcan de evaluación y no se asocien a  una  demanda  cognitiva  concreta.  Y  que,  en  los  pocos  casos  que  contemplan evaluación se trate de un cuestionario de satisfacción, o bien se centre en cuestiones conceptuales  disciplinares  de  Biología  o  Ecología,  o  en  cuestiones  actitudinales  y moralizantes,  situación  que  debería  moderarse  (Mogensen  y  Mayer,  2009;  Mora  y Guerrero, 2022). En este sentido, los diseños didácticos en su conjunto (temáticas, contenidos, actividades, secuencia, evaluación, etc.) empeoran por la temporalización que presentan, que impide profundizar más allá de lo que está “bien” y “mal”. Sin embargo, para construir valores se necesita invertir tiempo. Por tanto, solo fomentan el “buenismo ambiental” (Pérez-Martín et al., 2019), es decir, que todo el mundo sepa lo que es lo correcto en cada situación (FECYT, 2018), pero no que se modifiquen realmente las conductas que las provocan. Con todo, son escasísimas las propuestas que promueven actitudes críticas para incitar al desarrollo de acciones encaminadas a la Sostenibilidad o a la Justicia Ambiental (Muro y Pérez-Martín, 2021), y, en tal caso, se destinan a etapas educativas altas, donde el impacto de estas suele ser bajo (Pérez-Franco et al., 2018). 

Por último, el acceso a estas propuestas es amplio ya que son gratuitas y los requisitos de acceso son relativamente asequibles. Sin embargo, son difícilmente replicables fuera del  contexto  ofertado,  ya  que  los  materiales,  la  intervención  o  la  secuencia  de  la actividad  no  se  detallan  casi  nunca.  Esto  aleja  al  profesorado  de  su  utilización, requiriendo que sean impartidas por personal ajeno al contexto del aula y provocando limitaciones en el impacto sobre los estudiantes y en la democratización del recurso. 

Algo que dificulta la distribución del conocimiento (Carneros, 2018; Méndez-Núñez y Murillo,  2017),  punto  clave  para  poder  definir  los  programas  de  actividades  de Educación  Ambiental  como  promotores  de  Justicia  Ambiental  para  el  desarrollo sostenible. 

Por todo lo expuesto, es preciso reflexionar sobre la práctica educativa deseable para mejorar la formación docente y la creación de recursos que ayuden al profesorado. 

Entre  las  cuestiones  a  optimizar,  se  deberían  atender  las  relativas  a  los  colectivos prioritarios que mayor impacto tengan en el cambio deseado. Por ello, y dado que el mayor  efecto  se  puede  causar  sobre  edades  tempranas,  la  atención,  los  esfuerzos formativos y la creación de recursos deberían centrarse en formar adecuadamente a los maestros de EI y EP. Asimismo, deberían diseñarse propuestas didácticas basadas en metodologías y estrategias didácticas más participativas, realistas y globalizadoras que permitan  a  los  aprendices  reflexionar  y  ser  críticos  con  las  situaciones  que  están ocurriendo  en  el  mundo.  Y  que  se  alejen  de  contenidos  disciplinares  clásicos (ecológicos),  que  ya  tienen  su  espacio  curricular  en  asignaturas  concretas.  En  este sentido,  debemos  dotar  de  una  visión  poliédrica  a  la  enseñanza  de  la  Educación Ambiental, usando contextos y enfoques como los ODS o el denominado  One Health, donde se presenten causas y efectos de los problemas, cómo se distribuyen y cómo se relacionan  en  situaciones  reales.  Esto  favorecería  una  correcta  capacitación  para 22 
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comprender la necesidad de una Educación Ambiental para la Justicia Social (Justicia Ambiental). 

Con todo ello, este artículo permite iniciar una línea de investigación que aproxime una práctica de aula basada en la evidencia y los conocimientos didácticos del contenido a la  Educación  Ambiental  clásica  y  fuertemente  disciplinar  (ecológica  y  únicamente alfabetizadora). Nos encamina al imprescindible análisis de la práctica de aula que se publica en revistas educativas; lo que suele tener una gran distancia con las necesidades de  los  docentes  (Esquivel-Martín  et  al.,  2019).  Por  último,  esta  línea  nos  demanda proponer diseños de intervenciones en aula que mejoren lo desarrollado hasta ahora, teniendo en cuenta todos los márgenes de mejora que se han detectado y discutido en el trabajo. 
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1. Introducción 

Es indudable que los centros educativos viven inmersos en una crisis multidimensional que afecta de manera ineludible los presentes y los futuros del alumnado (Fernández y González,  2018).  Los  presentes  ya  han  sufrido  una  transformación  radical  que  se aprecia en todas las esferas de la vida: un claro ejemplo es el cambio climático, que está afectando el entorno inmediato del alumnado. También lo es el deterioro social que implica el capitalismo, y su consiguiente acrecentamiento de las desigualdades entre las familias de los centros educativos fruto del aumento del desempleo, la reducción de los salarios y la merma de la cantidad y la calidad de los servicios públicos. Por otro lado, los flujos migratorios aumentan notablemente en relación, entre otros motivos, al crecimiento de las desigualdades. A los barrios y a los pueblos llegan familias de distintas procedencias que se asientan en condiciones lastimosas en las periferias, y las aulas se convierten en lugares enormemente diversos, repletos de oportunidades de aprendizaje y también de retos. Los medios de entretenimiento, internet y la televisión, potencian dinámicas de desarrollo y socialización cada vez menos colectivas, situando en el centro de la vida al individuo que, como consumidor, aprende y se relaciona con contenidos que se le ofrecen a partir de algoritmos que escoran y parcelan su ámbito de  conocimiento  hacia  unos  gustos  determinados,  con  el  mercado  como  idea organizadora de la práctica consumista. 

Cuando el alumnado levanta la mirada y observa su entorno mediato se encuentra una imagen similar: los espacios naturales de sus regiones están viéndose enormemente afectados por el modelo económico dominante que impacta directamente en la pérdida masiva  de  biodiversidad,  o  en  el  deterioro  del  suelo  y  de  las  aguas.  Las  figuras  de protección  no  son  suficientes  y  las  actividades  extractivitas,  urbanísticas  y  de  ocio indicen drásticamente en la desestabilización de los ecosistemas, la deforestación y la erosión.  La  presión  aumenta  en  los  pocos  espacios  naturales  disponibles  (ocio, turismo…) y esto ocasiona un desajuste difícil de asumir para la vida del resto de las especies. 

Los futuros están repletos de incógnitas. En un esquema global cada vez más complejo, resulta casi inevitable dejarse llevar por derivas de no afrontación. Sin embargo, las problemáticas  derivadas  de  la  crisis  multidimensional  se  encaminan  a  lugares irreversibles si la respuesta no es inmediata. 

Esta  crisis  multidimensional  configura  un  dibujo  muy  concreto  en  los  centros educativos  y  plantea  dos  posibles  posiciones  pedagógicas:  decir  las  cosas  como acontecen  e  integrarlas  en  el  esquema  de  aprendizaje  del  alumnado,  sin  caer  en  la desesperanza y los fatalismos; o, por el contrario, no posicionarse y mantenerse en una inercia reproductora del orden social presentándose como meros transmisores de los contenidos curriculares que llegan desde las administraciones. En realidad, esta opción también implica un posicionamiento: la complicidad con el (des)orden establecido. 

2. ¿Reproducir o transformar la sociedad? 

En el sistema educativo, la teoría reduccionista persigue transmitir los saberes sin dejar espacio  para  la  reflexión  crítica  de  los  mismos,  sin  fomentar  que  el  alumnado  sea protagonista  de  su  propio  aprendizaje,  sino  el  receptor  pasivo  de  un  conjunto  de contenidos que aprende para poder ser evaluado posteriormente. En esta teoría, no se cuestionan ni los contenidos, ni los métodos, ni los materiales utilizados. Tan solo se 30 
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pretende ser continuista con un tipo de enseñanza que prepara para la sociedad “que nos ha tocado vivir”, sin repensarla en ningún momento. 

Cuando se apuesta por un paradigma educativo transformador se están rechazando de manera frontal los mecanismos y valores del sistema educativo reproductor. La teoría transformadora se muestra como una alternativa necesaria para repensar la práctica educativa y también la cultura que queremos proyectar; para caminar hacia ese otro mundo posible dibujando utopías que nos ayuden a construir presentes deseables. Las oenegés  han  realizado  un  camino  largo  y  necesario,  han  tocado  las  puertas  de  los centros educativos constantemente y han ido avisando y reflexionando sobre ello. Pero en la mayoría de los centros, el paradigma transformador sigue estando alejado del eje vertebrador de la práctica educativa: el currículo. Los saberes básicos, intocables, se aterrizan  en  las  aulas  sin  apenas  reflexión  crítica.  Y  las  derivas  reproduccionistas  y competitivas  (ancladas  también  en  las  estrategias  metodológicas  empleadas)  siguen teniendo el terreno libre para campar a sus anchas. 

Ante  un  contexto  global  repleto  de  incertidumbres  y  afectado  por  una  crisis multidimensional, hoy más que nunca, capacitar agentes de transformación ecosocial (con conciencia crítica y compromiso) resulta fundamental para hacer comprensible el mundo que nos rodea y poder actuar para transformarlo. Desde el currículo, como expresión de la cultura del cambio social. De este modo, nos sumamos a otras autoras y  autores  que  trabajan  en  un  sentido  convergente  (Booth  y  Ainscow,  2015;  Díaz-Salazar,  2016;  Gutiérrez,  2018;  Oliveros,  2018;  Worldwatch  Institute,  2017)  y continuamos la estela que ya habíamos iniciado en FUHEM (De Blas, 2018; González et al., 2018). 

3. La convergencia del currículo 

Es evidente que encontramos voluntades por acomodar el sistema educativo formal a las exigencias de la economía. Bajo una cosmovisión europeísta, en las últimas décadas, la educación ha ido consolidando una lógica tecnocrática, economicista e individualista. 

El currículo ha dado mayor relevancia a contenidos de materias relacionadas con las ciencias, las matemáticas, la lengua inglesa y las nuevas Tecnologías de la información y la comunicación. 

Los intereses educativos se conectan con los fines de diversas instituciones: desde el mundo  de  la  política  y  de  las  empresas,  donde  la  educación  se  vincula  con  el crecimiento económico y la creación de empleo; a las familias, que cada vez en mayor medida  piensan  que  el  futuro  de  sus  hijos  e  hijas  depende  del  aprendizaje  de  una enseñanza de excelencia académica en los centros escolares y buscan así que reciban un  tipo  de  conocimientos  útiles  para  que  puedan  ser  competitivos  en  el  mercado laboral. 

Este  tipo  de  educación  materializada  en  el  currículo  favorece  la  adquisición  de conocimientos de una forma parcial y especializada, lo que dificulta en gran medida, si no imposibilita, una correcta comprensión y valoración de los hechos. 

En palabras de Peter McLaren (2016): “el gran objetivo de la educación neoliberal es el de acomodar ideológicamente las subjetividades de los estudiantes al mercado global, al educarles para formas específicas de fuerza de trabajo que servirán a los intereses de la economía capitalista transnacional”. El catedrático afirma que las y los estudiantes, de esta manera, se convierten en sujetos pasivos de la historia. 

El sistema educativo, de este modo, promociona a individuos que ocupan en el futuro su  puesto  en  la  sociedad.  Se  desarrollan  así,  fundamentalmente,  procesos  de 31 
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enseñanza-aprendizaje donde se trabajan las habilidades y destrezas individuales que fomentan  aún  más  la  visión  limitada  y  simplificada  del  alumnado.  Este  paradigma perjudica la construcción de un tejido social que pueda afrontar los retos, conflictos y desafíos globales de manera colectiva, y no como individuos competentes pero aislados en su propia realidad. 

4. La dimensión de la educación en el cambio ecosocial 

Freire (2005) ya afirmaba en 1985 que, “la educación liberadora no produce, por si misma,  el  cambio  social  […]  pero  no  habrá  cambio  social  sin  una  educación liberadora”. 

El pedagogo brasileño nos ha dejado muchos testimonios para la profunda reflexión. 

En  su  fuerte  compromiso  por  la  promoción  cultural  de  las  personas  más desfavorecidas, Paulo Freire no dejó nunca de enseñar, ni tampoco de aprender, para comprometerse  por  una  pedagogía  de  la  liberación  y  de  la  indignación,  que desestabiliza las bases que sustentan las desigualdades y pone en valor la esperanza sobre la posibilidad de alcanzar el cambio social. 

Freire  (2005)  define  la  educación  verdadera  como  “praxis,  reflexión  y  acción  del hombre sobre el mundo para transformarlo”. El pedagogo brasileño diferenció, ya en 1970,  la  educación  bancaria  o  domesticadora,  que  tenía  como  objetivo  depositar información  a  las  mentes  pasivas  y  acríticas  de  los  educandos  a  través  de  una comunicación unilateral y excluyente para que se adaptaran y acomodaran al orden establecido; y una educación liberadora, entendida como problematizadora, en la cual educando y educador construían el conocimiento del mundo de manera dialógica. Un conocimiento  que  era  el  resultado  de  la  investigación  del  universo  vivencial  de  los educandos,  que  se  concienciaban  para  luchar  contra  el  sufrimiento,  injusticia  y  la ignorancia, y por la transformación social; ya que para Freire las personas son seres humanos nacidos para la transformación y no para la mera adaptación. 

En palabras de Freire (2005): “No hay cambio sin sueño, igual que no hay sueños sin esperanza”. En  términos  similares se han  expresado otros  pedagogos  como  Flecha (1997). Un cambio que requiere tanto de formación técnica, científica y profesional, como  de  sueños  y  utopías.  La  verdadera  rebelión  para  la  transformación  ecosocial precisa del conocimiento de la información científica, así como de la ética y la crítica de la razón instrumental. Precisa de una educación integral, liberadora, transformadora y, por tanto, emancipadora. 

La rebelión parte, desde esta perspectiva, de las bases de la sociedad. Educarse en una dimensión transformadora ecosocial, implica la construcción de nuevas utopías hacia las que caminar, escenarios distintos sustentados por la justicia social, la democracia y la  sostenibilidad.  Rebelión  que  no se  entiende sin  la acción  y  la  movilización,  pero tampoco sin el conocimiento y la reflexión. 

En el árbol que ya no da frutos, no son los injertos en las ramas los que solucionarán el problema. Aunque es una estrategia más lenta, es en las raíces donde se encuentra la solución. Es ahí donde encontramos la verdadera praxis del cambio, en las raíces que sujetan el tronco del árbol y alimentan las hojas de las extensas ramas. 

5. La mirada integral ecosocial 

La  mirada  eocosocial  parte  de  la  constatación  de  la  existencia  de  una  crisis multisistémica  (ecológica,  social,  cultural,  política,  económica),  ampliamente 32 
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corroborada por investigaciones científicas (IEA, 2020; IPBES, 2019; IPCC, 2021; WB 

y EGPS, 2017). Esta crisis requiere poner en marcha una verdadera transformación ecológica, social y económica que vaya a la raíz de los problemas y que suponga asumir los límites planetarios. Es decir, la construcción de un nuevo paradigma que ponga en el centro nuestra ecodependencia e interdependencia. 

Desde  una  mirada  integral  ecosocial,  los  aprendizajes  se  sustentan  en  una  serie  de premisas en cualquier proceso de enseñanza aprendizaje. 

•  Los cambios culturales deben ser profundos, empezando por asumir nuestra radical ecodependencia. En realidad, esta asunción es algo que transforma también los órdenes políticos y económicos. 

•  Como consecuencia de la ecodependencia, emana la necesidad de conocer el funcionamiento de la biosfera. Solo así serán posibles relaciones de cuidado hacia ella, que se deben basar en la integración del funcionamiento social con el natural de manera armónica y sostenible. 

•  Todo  esto se  tiene  que  llevar a  cabo  en un  momento  histórico particular caracterizado por una crisis civilizatoria. Esta tiene como un elemento central el  choque  del  capitalismo,  que  necesita  una  expansión  constante,  con  la incapacidad de los ecosistemas de acoger ese crecimiento sin fin. Este choque es muy diferente en el territorio, fruto de las profundas desigualdades sociales existentes,  que  también  son  en  gran  parte  consecuencia  del  sistema socioeconómico. La crisis civilizatoria se expresa en último término como crisis de la vida en el planeta. 

•  Hacer frente a las profundas transformaciones requeridas para afrontar los desafíos ecosociales requiere capacitar agentes de cambio. 

•  Una  consecuencia  central  de  nuestra  ecodependencia  es  que  el  desarrollo personal pleno solo puede realizarse dentro del contexto de un planeta sano, de unos ecosistemas equilibrados que puedan desarrollar sus funciones, y de sociedades justas y democráticas. 

•  Las desigualdades en nuestro mundo se realimentan y suman: género, clase, origen,  características físicas,  capacidades, orientación  sexual,  racialización, etc.  Además,  son  vectores  que  impulsan  los  procesos  de  degradación ambiental  y  viceversa,  por  lo  que  podemos  afirmar  que  no  habrá  justicia ambiental sin justicia social. Hace falta justicia para conservar la naturaleza. 

•  Los  procesos  de  cambio  colectivo  para  construir  sociedades  ecosociales requieren de la implicación y el compromiso del conjunto de la sociedad. Este compromiso  solo  se  puede  alcanzar  gracias  a  la  participación  activa  de  la población, es decir, mediante el desarrollo democrático. Por ello, necesitamos democracia para la transición ecosocial, más allá de ser un requisito para tener vidas dignas. 

•  Finalmente,  nuestra  sociedad  está  atravesada  por  el  uso  de  distintas tecnologías. Muchas de ellas están catalizando los procesos de destrucción social y ambiental y otras podrían ayudar a nuestra integración armónica en el funcionamiento ecosistémico. Por ello, es imprescindible el desarrollo de técnicas ecosociales. 

33 



 L. González Reyes y C. Gómez Chuliá 

Revista Internacional de Educación para la Justicia Social, 2022, 11(2), 29-43 

6. El qué de la competencia ecosocial 

La integración curricular de la mirada ecosocial requiere realizar inicialmente un análisis crítico de los contenidos que se trabajan día a día en las aulas. Cuando analizamos los contenidos  del  currículo  oficial  detectamos  que  la  mirada  ecosocial  no  se  integra siempre de una manera adecuada. Desde un paradigma ecosocial debemos resignificar los contenidos curriculares o integrar nuevos saberes de corte ecosocial que puedan ayudar a  cambiar  la  mirada  del  alumnado.  Situar  en  el  centro  del  diseño  curricular contenidos de corte ecosocial significa escoger QUÉ se va a aprender contemplando la competencia ecosocial. 

Las  premisas  fundamentales  que  definen  las  bases  del  paradigma  educativo  de  la transformación  eocosocial  las  estructuramos  a  través  de  ocho  grandes  bloques  que aglutinan  una  serie  de  aprendizajes  determinantes  cuando  desarrollamos  la competencia  ecosocial  (González  et  al.,  2022).  Estos  bloques1  de  aprendizajes atraviesan  por  completo  el  diseño  curricular  de  las  distintas  áreas  disciplinares, complejizándose de una manera secuencial en los sucesivos cursos. Estos bloques son, por tanto, los contenidos que se sitúan en el centro de los diseños. 

6.1. Ecodependencia 

El planeta Tierra en su totalidad, incluidos seres vivos, océanos, cursos de agua, rocas y atmósfera, funciona como un todo, es decir, existe una conexión entre todos los elementos, vivos y no vivos que, en conjunto, constituyen las condiciones de la vida de las que dependemos. 

Nuestros estilos de vida (especialmente los urbanos) nos han separado ficticiamente de la naturaleza. Sin embargo, los seres humanos requerimos del buen funcionamiento de los ecosistemas para poder vivir, es decir, somos ecodependientes. Por ejemplo, para  sostener  nuestras  vidas  necesitamos  de  toda  una  serie  de  funciones  que  solo pueden realizar ecosistemas sanos o funcionales: fertilización del suelo, depuración de aguas, polinización, regulación climática, etc. 

Por  ello,  es  imprescindible que  esos  ecosistemas se mantengan  en  el  tiempo  en su diversidad  y  funcionalidad,  pues  no  hay  que  olvidar  que  mientras  que  los  seres humanos  no  podemos  prescindir  de  los  ecosistemas,  los  ecosistemas  sí  pueden prescindir de los seres huma 

No es posible, por tanto, entender el pasado, el presente y el futuro de la humanidad sin  atender  a  las  transformaciones  en  el  conjunto  de  los  ecosistemas  (cambios climáticos, usos de recursos materiales y energéticos, transformaciones de las funciones ecosistémicas,  etc.).  Esto  no  quiere  decir  que  exista  una  suerte  de  determinismo ambiental: los seres humanos decidimos los órdenes políticos, económicos y culturales dentro de los marcos de energía y recursos que los entornos ambientales permiten. 

Una concepción profunda de la ecodependencia puede estar asociada a una veneración de la trama de la vida y al sentimiento de pertenencia a la comunidad planetaria. No nos referimos a una veneración necesariamente religiosa, sino que puede ser laica. La propuesta  es venerar  la  vida  como algo  tan  importante  que  adquiera  el  carácter  de 1  FUHEM  es  una  fundación  independiente  sin  ánimo  de  lucro  que  promueve  la  justicia  social,  la profundización de la democracia y la sostenibilidad ambiental, a través de la actividad educativa y del trabajo en temas ecosociales. La singularidad de FUHEM radica en la interacción de la reflexión en los ámbitos ecosocial y educativo, y la práctica de sus centros escolares: Hipatia, Lourdes y Montserrat. 
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sagrado,  de  merecedor  del  respeto  más  profundo.  Esto  implica  no  centrarse  en  el bienestar  del  ser  humano,  a  costa  de  la  estructura  y  el  funcionamiento  de  los ecosistemas, sino en el bienestar del conjunto de la vida, que es lo que conllevaría, en definitiva, una concepción ecocéntrica. 

6.2. Funcionamiento de la biosfera 

Los  sistemas  complejos  (como  las  sociedades,  los  seres  vivos,  los  ecosistemas  o  el sistema-Tierra) no funcionan «como un reloj», es decir, con relaciones lineales y con relaciones causa-efecto simples, sino que están plagados de umbrales a partir de los cuales  los  sistemas  evolucionan  hacia  otros  equilibrios  al  activarse  bucles  de realimentación  positivos  que  amplifican  las  causas  de  las  distorsiones  y  también múltiples  bucles  de  realimentación  negativa,  que  les  permiten  mantenerse  en situaciones homeostáticas. Su funcionamiento, por tanto, es orgánico, no mecánico. 

Por  ejemplo,  el  sistema  climático  está  sujeto a  procesos  de  realimentación  positiva (descenso del efecto albedo por el deshielo, liberación de metano de los suelos helados, del permafrost, etc.) que incrementan los efectos debido a la liberación de gases de efecto invernadero por la economía humana, y que son difíciles de prever y mitigar una vez se desatan. 

La  transformación  que  ha  imprimido  la  vida  al  planeta  Tierra  es  cualitativa  y cuantitativamente  superior  a  la  que  ha  realizado  el  ser  humano  y,  lo  que  es  más importante, ha generado los mecanismos necesarios para que se sostenga en el tiempo. 

Un ejemplo es que la composición de la atmósfera en gran parte es fruto de la vida y está  «a  su  servicio»  (presencia  de  oxígeno,  capa  de  ozono,  efecto  invernadero controlado, etc.). 

Puesto  que  dependemos  de  los  ecosistemas,  y  sus  capacidades  son  cualitativa  y cuantitativamente superiores a las humanas, es lógico que adaptemos nuestra economía a cómo funcionan los flujos materiales y energéticos en la trama de la vida. Estos son flujos circulares, basados en la energía del Sol en sus distintas formas, que maximizan la diversidad como principal mecanismo de supervivencia y que integran a todos los seres vivos en un vasto y complejo sistema de cooperación. Esta cooperación persigue la expansión de la vida en su conjunto, no necesariamente de cada individuo, población y/o especie. 

Esto no quiere decir que el ser humano no pueda transformar los ecosistemas, como convertir un bosque mediterráneo en una dehesa, sino que esta transformación debe seguir la lógica del funcionamiento básico de la naturaleza, que la imite en una suerte de biomímesis, como ha hecho la especie humana a lo largo de la mayor parte de su historia. Por ello, un pilar de la sostenibilidad es integrar el metabolismo humano en el de los ecosistemas mediante una economía basada en materiales y energías renovables, una movilidad lenta, a cortas distancias y no masiva, o un uso circular de materiales. 

6.3. Crisis civilizatoria 

No estamos viviendo en un momento histórico cualquiera, sino en uno condicionado por una crisis sistémica que engloba los ámbitos económico, social y ambiental. La necesidad de expansión constante del capitalismo ha producido la superación de los límites del planeta tanto en la disposición de recursos (picos de combustibles fósiles y otros minerales, sobreexplotación de bosques, de caladeros pesqueros, etc.), como en la capacidad para asimilar los residuos que generamos de los suelos, la atmósfera, los océanos y los ecosistemas (cambio climático, plásticos en los océanos, tóxicos, etc.). 
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Claramente, nuestras sociedades y el planeta están sufriendo las consecuencias de la sobreproducción de bienes. 

Es  imprescindible  conocer  las  consecuencias  ambientales  que  está  provocando  la expansión ilimitada del sistema económico: emergencia climática, extinción masiva de especies,  desorden  de  los  ciclos  biogeoquímicos,  límites  de  recursos  materiales  y energéticos, entre otros. 

Ante una crisis de ese calado se hace indispensable reformular de manera profunda nuestro  orden  social  y  su  interacción  con  el  resto  de  los  ecosistemas  poniendo  en marcha medidas que vayan a la raíz de los problemas, pues las paliativas y las graduales son insuficientes en este momento histórico. 

6.4. Agentes de cambio ecosocial 

La población debe ser consciente de los retos ecológicos y sociales que tenemos que enfrentar. Para que esta toma de conciencia se convierta en acción, un primer paso es interiorizar que la ciudadanía organizada es un actor social capaz de impulsar cambios económicos, políticos y culturales, que serán posibles solo con el trabajo de muchas personas organizadas y coordinadas. 

Estas organizaciones sociales, para que tengan éxito, deben ser resilientes en el tiempo y  frente  a  los  desafíos  que  tendrán  que  superar.  Esta  resiliencia  requiere  de  la adquisición de todo el abanico de habilidades para el trabajo en equipo, para funcionar como  un  grupo  inteligente:  escucha  activa,  flexibilidad,  manejo  de  técnicas  de pensamiento colectivo, etc. 

Las transformaciones ecosociales se articulan alrededor del desarrollo de la empatía. 

Solo si esta existe serán posibles cambios que beneficien al conjunto de los seres vivos. 

Por ello, este desarrollo es nuclear, sobre todo con los organismos que están más lejos en el espacio y el tiempo, con los que suele ser más difícil trabar lazos emocionales. 

Otra  habilidad  importante  es  el  desarrollo  del  pensamiento  crítico,  que  permite cuestionar  las  ideas  que  se  consideran  verdaderas,  sean  las  que  sean,  y  llegar  a conclusiones  propias  en  interacción  con  el  resto  de  la  sociedad  y  el  entorno.  El desarrollo del pensamiento crítico no consiste en plantear falsas polémicas (como si existe o no el cambio climático), sino en profundizar en los argumentos alrededor del hecho  estudiado.  Un  instrumento  clave  para  su  desarrollo  es  el  planteamiento  de preguntas idóneas que permitan indagar y profundizar en el análisis. Otro es disponer de una información de calidad que se pueda sistematizar y convertir en conocimiento. 

Este tiempo histórico está funcionando como un parteaguas en el que el futuro será muy  distinto  al  pasado  y  estará  totalmente  abierto.  Por  ello,  dos  aprendizajes determinantes son desenvolverse en la incertidumbre y potenciar la creatividad. Solo así se podrán aprovechar las oportunidades que se abren de cambios sociales hacia entornos democráticos, justos y sostenibles. 

6.5. Desarrollo personal 

Nuestro bienestar depende de un compendio de múltiples factores. Uno de ellos es el desarrollo  personal  integral  en  todas  sus  dimensiones.  Otro  elemento  es  la  calidad ambiental, ya que no se puede estar sano en un planeta enfermo. Por ejemplo, sabemos que el crecimiento de las enfermedades zoonóticas (saltos de especies víricas animales a humanos) como la pandemia de la Covid-19 tiene su origen en la degradación de los ecosistemas que, cuando están conservados, suponen una barrera para el paso de virus y otros microorganismos patógenos a las personas (Johnson et al., 2020). 
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Para el bienestar humano, tener relaciones sociales de calidad también es totalmente determinante.  Por  ejemplo,  las  principales  fuentes  de  satisfacción  humana  están basadas en relaciones sociales densas. 

Más allá de eso, dependemos de los cuidados que recibimos (tareas domésticas, apoyo emocional, atención a la diversidad funcional, etc.) a lo largo de toda nuestra vida, pero especialmente en los momentos de mayor vulnerabilidad (infancia, vejez, enfermedad). 

Sin embargo, la histórica invisibilidad y gratuidad del desempeño de estas tareas hace que  no  se  valoren  adecuadamente  y  que  ni  siquiera  se  consideren  como  trabajos. 

Además, actualmente, los estilos de vida y los tiempos dedicados al empleo hacen difícil atender adecuadamente a las tareas de cuidados que soportan la vida. Estas tareas están realizadas  mayoritariamente  por  las  mujeres  en  un  injusto  reparto,  lo  que  hace indispensable  un  nuevo  modo  de  reparto  del  cuidado  en  función  de  nuestros momentos vitales y no de nuestro género. 

Por todo ello, para disfrutar de vidas que merezcan la pena ser vividas necesitamos una ética  del  cuidado,  aprender  a  cuidar  de  una  forma  corresponsable  y  facilitar  la reconstrucción de los vínculos de cuidados entre todas las personas y seres vivos. La buena vida tiene una dimensión individual y otra colectiva. Es importante cuidarnos y también  cuidar  a  las  demás  personas.  Pero  esta  buena  vida  solo  es  posible  en ecosistemas sanos, de los que dependemos para la satisfacción de nuestras necesidades. 

Estos ecosistemas nos aportan cuidados, a los tenemos que corresponder en la medida de  nuestras  capacidades  (en  cualquier  caso,  siempre  más  limitadas  que  las  de  los ecosistemas). 

Al igual que somos ecodependientes, somos interdependientes. Ambos elementos son intrínsecos a la condición humana. La interdependencia se plasma en que necesitamos de  otras  personas  para  nuestro  desarrollo  personal  y,  como  abordamos  en  los siguientes apartados, en la necesidad de sociedades justas y democráticas. 

6.6. Justicia para conservar la naturaleza 

La  interseccionalidad  muestra  cómo  las  distintas  formas  de  discriminación  están interrelacionadas entre sí: de clase, de género, origen, de orientación sexual, etc. Por ejemplo, la mayoría de las personas empobrecidas son mujeres, no blancas, de países del  Sur  global,  y  esto  no  es  casualidad,  sino  una  espiral  de  desigualdad  que  se realimenta. Estas desigualdades también se expresan desde la perspectiva ambiental. 

Así,  son  las  poblaciones  más  marginadas  quienes  habitan  en  los  territorios  más degradados y sufren procesos extractivistas más agresivos. 

La justicia se puede definir como el orden social en el que todas las personas pueden satisfacer sus necesidades sin degradar el funcionamiento integral de los ecosistemas. 

Como esta satisfacción universal muestra nuestra interdependencia y ecodependencia, ambos son términos relacionados con la justicia. No existen unos sin los otros. Para avanzar hacia la justicia, son necesarios cambios personales en los que nos hagamos cargo y superemos los privilegios de los que disfrutamos en distintas facetas de nuestra vida. Por supuesto, también son necesarios procesos de lucha social en los que las poblaciones  más  desfavorecidas  se  empoderen  y  consigan  que  se  respeten  los Derechos Humanos y del Niño y la Niña, y restituir la deuda ecológica, de cuidados y de sangre contraída con los pueblos del Sur global y con las mujeres. 

Superar  las  injusticias  requiere  cambios  sociales  que  pasan,  en  primer  lugar,  por conocer cuáles son las estructuras (políticas, económicas y culturales) que mantienen las desigualdades. Pero no solo eso, sino saber poner en marcha otras experiencias de organización  socioeconómica.  Por  ejemplo,  la  economía  feminista,  ecológica  y 37 
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solidaria  supone  aplicar  criterios  sociales  y  ambientales  en  la  satisfacción  de  las necesidades, posibilitando así que esto se realice de manera universal y con una relación armónica con el entorno. 

A  la  hora  de  poner  en  marcha  otros  modos  de  organización  social  para  satisfacer nuestras necesidades es importante considerar que estas no son infinitas, sino discretas y  comunes  a  todas  las  culturas  (subsistencia,  protección,  afecto,  entendimiento, participación, ocio, creación, identidad, libertad y trascendencia). Lo que varía entre unas  culturas  y  otras  son  los  satisfactores  que  se  utilizan.  Solo  algunos  de  ellos  se pueden  calificar  de  justos,  sostenibles  y  resilientes.  Por  ejemplo,  para  satisfacer  la necesidad de supervivencia podemos apostar por una dieta fuertemente carnívora y proveniente  de  monocultivos  con  un  uso  intensivo  de  agrotóxicos,  o  por  una fundamentalmente vegetariana, local y de cultivo ecológico. Solo el segundo satisfactor sería justo, sostenible y resiliente. 

Un elemento fundamental de esos satisfactores en un entorno de crisis ambiental es la suficiencia, vivir bien con poco. Apostar por un consumo consciente, que suponga reducir, reutilizar y reparar, yendo mucho más allá de las propuestas de reciclaje. 

6.7. Democracia 

A  la  relación  entre  interdependencia/ecodependencia  y  justicia,  se  le  une  la democracia,  pues  para  que  exista  justicia,  la  democracia  es  indispensable.  La democracia tiene como elemento central el reparto del poder de forma que sea un poder «con» y no un poder «sobre». O, dicho de otro modo, una participación en la toma de decisiones que no se quede en recibir información y opinar, sino que permita a  las  personas  ser  parte  de  los  procesos  deliberativos  y  decisorios.  Además,  un funcionamiento democrático va más allá de una toma de decisiones colectiva, ya que implica procesos de convivencia. 

La  mirada  democrática  requiere  una  mirada  intercultural,  pues  resulta  necesario dialogar  de  manera  rica,  compleja  y  crítica  entre  los distintos  territorios,  culturas  y cosmovisiones.  Su  base  es  huir  de  las  discriminaciones  por  razones  de  género,  de racialización, culturales, religiosas, nacionales, de orientación sexual, de capacidades, etc. 

Finalmente, los conflictos son inherentes a la sociedad humana, máxime en situaciones de  crisis  civilizatoria  como  la  que  vivimos,  que  aumenta  los  elementos  de  tensión potencialmente  generadores  de  conflictos.  Por  ello,  es  imprescindible  aprender  a gestionarlos de manera noviolenta, incluyendo procesos de autodefensa. 

6.8. Técnicas ecosociales 

Vivimos  en  una  sociedad  que  da  culto  a  la  tecnología,  que  se  entiende  como intrínsecamente  positiva  y  cuyo  avance  es  incuestionable.  Se  hace  necesaria  una revisión  crítica  que  contemple  aspectos  relevantes  como  su  falta  de  neutralidad,  la demanda energética y material que llevan asociadas, aquellas que son dañinas para la vida  o  su  papel  trascendental  en  el  control  social.  Una  mirada  holística  sobre  la tecnología tal vez no arroje una valoración netamente positiva. 

En este análisis es necesario distinguir entre técnica y tecnología. La técnica siempre ha acompañado al ser humano y tiene distintas tipologías e implicaciones. Dentro de la técnica hay herramientas, máquinas e incluso autómatas. En cambio, la tecnología es un tipo de técnica específica, aquella que se desarrolla en capitalismo y cuya principal misión es permitir, de distintas formas, la reproducción ampliada del capital (aumento 38 
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de la producción, la interconexión global, la explotación o el consumo, control de la población, etc.). Es una técnica que usa combustibles fósiles como fuentes energéticas y minerales como materiales. 

Un aprendizaje básico de nuestro tiempo es que el ser humano es y siempre será falible. 

Por  lo  tanto,  es  necesaria  una  modestia  ontológica,  en  absoluto  incompatible  con conocer y explotar nuestras potencialidades, que nos lleve a entender que no tenemos capacidad  de  reparar  todos  los  destrozos  que  realicemos,  por  lo  que  deberíamos regirnos por el principio de precaución. Por ejemplo, para mitigar el cambio climático hay que priorizar cambios que conlleven generar menos gases de efecto invernadero, frente  a  soluciones  tecnológicas  de  muy  incierto  resultado,  como  la  captura  y almacenamiento de carbono o el coche eléctrico. 

De  manera  más  profunda,  pero  en  el  mismo  sentido,  debemos  comprender  la incapacidad humana de entender y menos aún controlar totalmente la complejidad. 

Los  grandes  ciclos  biogeoquímicos  (agua,  carbono,  nitrógeno,  etc.)  se  dan  a  escala planetaria, por lo que es imposible manejarlos. El ser humano puede alterarlos, del mismo modo que puede hacer que una especie se extinga, pero no reordenarlos, al igual que no puede restaurar especies desaparecidas. No tenemos, ni tendremos, una técnica que sirva para solucionar problemas en los que están implicadas interrelaciones y  realimentaciones  a  escala  global.  Sin  embargo,  estamos  trastocando  esos  grandes ciclos, como evidencia la emergencia climática. 

Ante ello, necesitamos potenciar aquellas técnicas ecosociales, es decir, aquellas que no socavan las posibilidades de vida digna para todas las personas y la sostenibilidad del planeta, y que son controladas por la sociedad de forma democrática. 

7. El cómo de la competencia ecosocial 

Educar es crear condiciones de aprendizaje, y las condiciones de aprendizaje son el cómo del proceso educativo, es decir, las estrategias metodológicas empleadas en el aula  para  que  el  alumnado  adquiera  determinadas  capacidades.  Las  estrategias metodológicas son clave, ya que suponen también la forma de interrelacionarse en un espacio  educativo  y, por  tanto,  en  la sociedad.  Cuando  en  un  espacio  educativo se ponen en marcha estrategias que favorecen la participación, la cooperación, el diálogo y el respeto; se está construyendo activamente una sociedad más participativa, menos individuada,  más  respetuosa  y  capacitada  para  resolver  los  conflictos  mediante  la palabra. 

Por ejemplo, no resulta lo mismo aprender a reflexionar sobre la problemática de los animales en peligro de extinción haciendo uso de estrategias cooperativas y dialógicas, donde el alumnado multiplica las interacciones (discuten, deciden, solucionan) y trabaja de  manera  conjunta,  investigando  sobre  la  problemática  planteada  y  actuando para buscar soluciones a través de actividades de denuncia colectiva y de cuidado del medio natural; que emprender esa misma propuesta a través del trabajo individual sobre el concepto de peligro de extinción, la memorización de las causas que lo provocan y la resolución  en  unas  fichas  sobre  las  posibles  consecuencias.  Esto  evidencia  que  la integración  curricular  de  los  contenidos  de  corte  ecosocial  es  necesaria,  pero  no suficiente. Es el cómo (las estrategias metodológicas) el que proyecta nuestra forma de vivir en el mundo, desde nuestro espacio educativo, desde el aula. 

Un espacio educativo que pretenda ser la expresión de ese otro mundo posible al que se aspira desde la educación ecosocial debe hacer uso prioritariamente de estrategias metodológicas activas, inclusivas, cooperativas y dialógicas. 
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Cuando  se  escogen  las  estrategias  metodológicas  ecosociales,  algunos  elementos fundamentales para desarrollar la competencia ecosocial son: 

•  Que  dichas  estrategias  potencien  el  desarrollo  de  la  conciencia  y  el pensamiento crítico. 

•  Que  faciliten  la  comprensión  del  mundo  globalizado,  las  realidades  y  las causas que explican la existencia de las injusticias. 

•  Que propicien el trabajo cooperativo y colaborativo, y la interacción entre el alumnado, alejándose de dinámicas competitivas e individualistas. 

•  Que potencien el papel activo y protagonista del alumnado en el proceso de enseñanza- aprendizaje. 

•  Que  promuevan  aprendizajes  significativos,  relacionando  los  nuevos conceptos con los que ya poseen. 

•  Que  desarrollen  actitudes  y  capacidades  colectivas  fomentando  así  la construcción de tejido social. 

•  Que capaciten al alumnado para actuar y comprometerse por el cambio social, es decir, que la metodología favorezca la acción. 

•  Que fomenten la curiosidad, la reflexión, la indagación y la contrastación. 

•  Que sean inclusivas y tengan una concepción integral del aprendizaje. 

En  base  a  estas  ideas  centrales  se  escogerán  estrategias  y  técnicas  que  puedan cumplirlas. Algunas estrategias favorables a la competencia ecosocial son: Aprendizaje dialógico;  Aprendizaje  basado  en  problemáticas  relevantes.  Aprendizaje-Servicio  y Aprendizaje por proyectos. Aprendizaje experiencial. Aprendizaje cooperativo. 

8. La evaluación de la competencia ecosocial 

Si queremos realizar una educación de calidad con mirada ecosocial es imprescindible evaluar  si  se  están  alcanzando  los  objetivos  de  aprendizaje  con  las  estrategias formativas adoptadas. Este es un punto de partida necesario: evaluar los objetivos de aprendizaje ecosociales al igual que se evalúa el resto de los objetivos. 

Esta evaluación además debe cumplir, como en el resto de los objetivos, una función acreditativa. La evaluación de estos aprendizajes debe dar lugar a un proceso que no solo nos proporcione una adecuada devolución en cada momento para reorientar y encauzar mejor los aprendizajes, cumpliendo su función formativa esencial, sino que debe  incorporar  también  una valoración  específica  del  nivel  de  consecución  de  los objetivos ecosociales por los medios que se han arbitrado para el resto (calificaciones, notas numéricas, informes de resultados, etc.). De no ser así, el mensaje que estaríamos transmitiendo es que son de segundo nivel. Si son importantes, no solo tenemos que determinar si se consiguen, sino también hacer partícipes al alumnado y a las familias de ello. 

Por otro lado, el enfoque ecosocial hace más necesario, si cabe, que en la evaluación de los aprendizajes del alumnado vayamos más allá del análisis de los resultados, para centrarnos también en el propio proceso de aprendizaje de cada uno de los alumnos y alumnas. La evaluación de los objetivos ecosociales debe ser, por tanto, una evaluación de resultados y de procesos, por lo que muchas actividades de enseñanza y aprendizaje pueden y deben constituirse a su vez en actividades de evaluación. 
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La forma de realizar esa evaluación debe ser consecuente con el enfoque ecosocial. 

Esto implica que: 

•  La evaluación no ha de ser un instrumento de poder, sino una herramienta compartida de aprendizaje. 

•  La  forma  de  realizarla  ha  de  ser  participada,  lo  que  no  niega  que  las responsabilidades sean diferenciadas entre el alumnado y el profesorado. 

La evaluación de los objetivos ecosociales supone un importante reto al menos por dos  razones:  en  primer  lugar,  porque  no  forman,  en  general,  parte  de  la  práctica habitual  del  profesorado,  con  lo  que  muy  probablemente  será  preciso  encontrar  o diseñar nuevas estrategias o instrumentos más adecuados a la realidad que queremos evaluar. En segundo lugar, porque, aunque muchos de los objetivos ecosociales tienen una  perspectiva  conceptual  o  procedimental,  son  determinantes  las  actitudes  y  los valores.  Esta  evaluación  es  especialmente  difícil  porque  solo  se  puede  observar mediante los actos del alumnado, y estos actos en gran parte están mediados por la deseabilidad social (el intento de agradar al profesorado y/o a los grupos de iguales o, en algunos casos, de retar) y porque en muchas ocasiones solo se pueden observar los resultados tiempo después de realizadas las intervenciones educativas. 

Abordar la evaluación de objetivos actitudinales desde una perspectiva liberadora y no manipuladora implica no coaccionar ni obligar a mostrar actitudes que pueden no ser sinceras.  Sería  un  error que  solo  el alumnado que  comparta  los valores  ecosociales pueda obtener buenas calificaciones. Es importante valorar positivamente también las posturas críticas con la perspectiva ecosocial, siempre que se encuentren argumentadas y explicadas de forma adecuada. 

9. La competencia ecosocial para dibujar utopías 

Adela Cortina (2003) ya señalaba que  

 ante retos universales no cabe sino la respuesta de una actitud ética universalista (…) bregar por una globalización ética, por la mundialización de la solidaridad y la justicia, es la única forma de convertir una jungla global en una comunidad humana  en  la  que  tengan  cabida  todas  las  personas  y  todas  las  culturas humanizadora. (p. 67)  

La historia de la ‘jungla global’ que indica Adela Cortina, no puede ni debe entenderse desligada  del  sistema  de  dominación  configurado  por  el  heteropatriarcado,  que  ha definido una estructura social basada en fuerzas de poder y de opresión, en el que los hombres heterosexuales han sido - y son- privilegiados, y las mujeres han recibido -y reciben- una desventaja y subordinación social al poder de los hombres. Esta cultura global  que  niega  a  las  mujeres  ha  devenido,  entre  otras  muchas  consecuencias,  en disparidades  en  la  legislación,  en  la  invisibilización  del  trabajo  de  atención  y  de cuidados, en la desigual inserción al mercado laboral, en la negación del ejercicio del liderazgo, en la feminización de la pobreza. 

La educación ha estado al servicio del modelo económico hegemónico como un pilar clave  para  la  reproducción  social  y  cultural  que  ha  exigido  el  sometimiento  no cuestionador  del  mismo.  Muchos  intereses  educativos  se  han  centrado  en  la competitividad,  en  la  adquisición  de  conocimientos  para  seguir  adaptándose  al mercado laboral y generar así crecimiento económico. La educación reproductora ha favorecido  un  proceso  de  domesticación  social  que  favorece  la  despolitización  del alumnado cuyo resultado es la formación de un conjunto de individuos incapaces de encarnarse en comunidad humana que pueda hacer frente a los retos universales. 
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En este contexto de crisis multidimensional, la construcción de una nueva civilización, rehumanizada,  en  un  mundo  organizado  de  manera  colectiva,  es  urgentemente necesaria. O como diría Adela Cortina (2003), “…una comunidad humana en la que tengan  cabida  todas  las  personas  y  todas  las  culturas  humanizadoras”.  Y  en  dicha construcción, donde definimos utopías colectivas con la intención de convertirse en prácticas  políticas,  la  educación  ecosocial  es  protagonista;  casi  tanto  como  el/la estudiante que pisa el centro escolar cada mañana. 

En el momento crucial en el que nos ha tocado vivir, el complicado horizonte que hemos dibujado nos interpela y nos responsabiliza en la generación de un contrapoder emancipador que dispute la hegemonía política, económica y cultural; que trascienda enfoques económicos y sitúe la vida en el centro. En dicho contrapoder, la educación ecosocial adquiere un papel fundamental, aunque no el único, para escribir un guion distinto para una cultura distinta, capaz de remover los pilares de las desigualdades. 

Una  educación  para  la  rebelión,  con  las  connotaciones  más  creativas  del  término, basada  en  un  paradigma  educativo  distinto.  En  el  paradigma  de  la  trasformación ecosocial emancipadora, como forma de trascender a una civilización donde los y las estudiantes  tengan  objetivos  colectivos  alternativos  a  los  que  propone  la  cultura capitalista. Una educación cuestionadora y no reproductora, que ceda protagonismo al alumnado y no le permita acomodarse ideológicamente. 

Para  ello,  necesitamos  docentes  comprometidos  para  hacer  frente  a  las  realidades sociales intolerables. Comprometidos ante la banalización de la vida, la idiotización de las  masas.  Profesorado  que  se  indigne  ante  la  destrucción  del  medio  ambiente  de nuestro planeta, ante la pobreza absoluta en la que viven millones de personas. Un compromiso para reactivar a la ciudadanía, para pensar otro mundo distinto y caminar hacia él. Es decir, no se trata de formar buenas arquitectas, simplemente, sino seres humanos mejores. Formar a las mejores personas por y para el mundo. 

No quisiera finalizar la reflexión sin hacer mención a la esperanza. Para construir una propuesta  ecosocial  emancipadora  necesitamos  urgentemente  la  esperanza.  En  una sociedad  cada  vez  más  contagiada  por  los  fatalismos  debemos  ponerla  en  valor. 

Federico  Mayor  Zaragoza  expone  con  gran  belleza  y  acierto,  “Sembrar,  sembrar, sembrar… Es  lo  único  que  importa.  Arar  en  pedregales  y  en  tiempo  hosco,  cavar surcos para semillas de fraternidad y de esperanza”. 
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1. Introducción 

El  presente  artículo  pretende  contribuir  a  la  apertura  del  camino  que  posibilitaría pensar filosóficamente el cruce que se da entre dos de los conceptos que constituyen el  paraguas  del  presente  monográfico  (ambos  referidos,  por  supuesto,  a  la alfabetización ecosocial, que aquí será tratada como sinónimo de educación en la inter-y eco-dependencia): a saber, los fundamentos y las experiencias. Un tercero, aquel que tiene que ver con los retos, será tomado aquí, en singular y en el presente texto, como el pistoletazo de salida o el punto de partida desde el cual toda disertación en torno a la educación tendría que pensar, como podrá verse en el siguiente apartado. Para hacer una  labor  como  esa  tendremos,  primero,  que  desprendernos  de  algunos  prejuicios relativos  al  papel  que  ha  tenido  la  educación  de  cara  a  la  transformación  social. 

Asimismo, y en segundo lugar, habremos de distanciarnos de una acepción del término 

«filosofía» que impediría una posibilidad como la que queremos contribuir a abrazar aquí, a la vez que suscribiremos, mínimamente, otra que sí la acogería. Será entonces, y sólo entonces, cuando tengamos contorneado un rótulo como el de «filosofía de la educación» que sea capaz de sumergirse en las sinergias entre los fundamentos (ámbito de la teoría) y las experiencias (ámbito de la práctica). 

Lejos de hacer una labor meramente conceptual, algo que atentaría contra la intención principal de este escrito, llevaremos a la práctica, de forma tentativa y en un segundo momento,  el  tratamiento  del  mencionado  rótulo  a  partir  de  una  experiencia pedagógica, la cual tiene como nombre «Institución Libre de Enseñanza» y se sitúa entre los años 1876 y 1936. Como nuestro tratamiento va a ser filosófico, las breves notas que daremos sobre la ILE no pretenden ayudar a enriquecer las aproximaciones científicas  de  toda  índole  (como  la  historiografía,  la  geografía  o,  por  supuesto,  la pedagogía)1 a aquello que significó la Institución Libre de Enseñanza. Lo cual, por cierto,  no  quiere  decir  que  las  neguemos  o  las  rechacemos:  más  al  contrario,  nos ayudaremos de ellas para abrir el camino para pensar la inter- y eco-dependencia (en el sentido específico que será defendido más adelante, en el apartado tercero). 

Son varias las razones que nos han movido a escoger esta experiencia y no otra como campo de pruebas. La primera, es que creemos que desde la filosofía no se ha prestado la suficiente atención2 a aquello que significó para este país. Atenta como es esta a 1 La bibliografía en torno a la Institución Libre de Enseñanza es vastísima. Es por ello que en la presente nota a pie de página haremos referencia a, simplemente, la bibliografía secundaria más notable en torno a esta experiencia pedagógica. En lo relativo a la disciplina de la Geografía, cabe destacar “La Institución Libre de Enseñanza y el entendimiento del paisaje madrileño” de Ortega Cantero (1986), el cual apunta a claves de las hemos sido altamente sensibles a la hora de confeccionar el presente texto. Desde un punto de vista a caballo entre la historiografía y la pedagogía, no podemos dejar de citar “La institución libre  de  enseñanza,  en  sus  coordenadas  pedagógicas”  de  Jiménez-Landi  (1976).  Más  cercanos  a  la pedagogía o a las ciencias de la educación se encuentran los siguientes trabajos: “La institución libre de enseñanza y la arquitectura escolar“ de Rodríguez Méndez (2006); “El principio de la actividad en John Dewey y en la Institución Libre de Enseñanza: Un estudio comparado“ de Pereyra-García Castro (1979); 

“El modelo de maestro en el pensamiento de la Institución Libre de Enseñanza“ de Molero Pintado (1987);  “La  educación  estética  en  la  Institución  Libre  de  Enseñanza“  de  Garrido  González  y  Pinto Martín (1996); “Las colonias escolares de vacaciones y la Institución Libre de Enseñanza. Historia y actualidad” de Otero Urtaza y otros (2013) y “La Institución Libre de Enseñanza y Pierre de Courbetin: La educación física para una formación en libertad” de Martínez-Gorroño y Hernández-Álvarez (2014). 

2 El acercamiento a la ILE desde un punto de vista filosófico no es, sin embargo, nuevo, sobre todo si se da por buena la definición de filosofía que vamos a defender más adelante. Algunos de los artículos 46 
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varias instituciones de diferente índole (el ágora, el foro, los parlamentos, el Instituto de Investigación Social de Frankfurt o la prisión francesa del siglo XVI), resulta curioso que  a  la  filosofía  española  no  le  haya  resultado  lo  suficientemente  interesante  la indagación de las prácticas o de la misma condición de las diferentes organizaciones de los institucionistas (quizás pueda nombrarse como excepción y por razones bien conocidas a la Junta de Ampliación de Estudios). Por lo general, a la filosofía española contemporánea no le ha importado demasiado lo que fue uno de los motores de la modernización y europeización del país a comienzos del XX3. 

La segunda razón es que la ILE es una representación del cruce que aquí exploramos. 

Esto  es  lo  mismo que  decir  que,  a  la  vez que  es una  experiencia pedagógica,  lo  es también de fundamentos: en la ILE encontramos una perfecta simbiosis entre teoría y práctica, entre disertaciones en torno a la educación y la exploración de su rendimiento en  la  realidad.  Concebida,  de  hecho,  como  un  centro  formador  de  alumnos,  pero también de los propios maestros, la ILE es, en buena medida, una teoría intermedia: sus  miembros  más  destacados  no  hacen  simplemente  una  reflexión  en  torno  a  la educación sin, por decirlo en lenguaje castizo, «mancharse las manos»; pero tampoco defienden la acción por la acción sin un ejercicio de pensamiento que le acompañe. La tercera, que es la que liga directamente con el monográfico que nos convoca y que esbozaremos al final del artículo, es que creemos que la ILE no es solo una experiencia educativa en general, sino una, en particular, que nos puede aportar elementos muy valiosos de cara a la alfabetización ecosocial. Esto es, que puede ser considerada como un jalón relevante en nuestra tradición sobre el que apoyar futuras indagaciones sobre qué quiera decir el mencionado concepto. 

Lo que pretendemos, entonces y por recapitular antes de dar paso al cuerpo del texto, es tras una definición para nosotros satisfactoria del rubro «filosofía de la educación» 

que explicite de qué manera podemos entenderlo para dar cuenta de una investigación en alfabetización ecosocial, indagar sobre cómo la ILE anticipa y ofrece herramientas a modo de prolegómenos de un tratamiento pedagógico de la interdependencia y ecodependencia, en particular, y de la alfabetización ecosocial, en general. El texto, como se  verá,  plantea  la  adecuación  del  estudio  de  caso  para  este  nuevo  interés  de  la pedagogía que es el problema ecosocial y lo centra en la ILE dando unos materiales de los que se podrían nutrir nuevas y más amplias investigaciones. Dicho con términos más claros, en este caso propiamente referido a la metodología: en el presente texto, que no es sino una investigación cualitativa centrada en un estudio de caso, hemos pretendido hacer de caja de resonancia de la ILE para seguir pensando en torno a la educación en un mundo cada vez más inhabitable. Que esto se cumpla al final queda, por supuesto, a juicio del lector interesado. 



citados en la anterior nota a pie de página tienen, de hecho, claros componentes que les hacen pertenecer a esta disciplina. Quizá sea, sin embargo, la tesina de Vergara (1981), El porqué y el cómo de la filosofía pedagógica en la Institución Libre de Enseñanza, la que más propiamente forme parte del prisma que nosotros vamos a adoptar aquí. 

3  Aquí,  no  obstante,  tampoco  pretendemos,  por  demasiado  ambicioso,  extraer  todo  el  rendimiento filosófico de una sola vez y definitivamente a lo que supuso la gran creación de Francisco Giner de los Ríos. 
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2. Un reto y dos desviaciones 

2.1. El reto y la primera desviación: en torno al concepto de educación. 

El  reto  al  que  nos  enfrentamos  como  civilización  es  de  dimensiones desproporcionadas y, en su generalidad, bien conocido por buena parte de los sectores de la población4. Este podría resumirse de muchas formas, siendo una de ellas la que sigue –la cual toma prestados los términos de Raworth (2018), haciéndolos además transitar  de  su  condición  normativa  inicial  a  una  descriptiva–:  nuestro  presente  se define por un doble atentado al suelo social y techo medioambiental. Esto quiere decir que, actualmente, y desde hace décadas, no solo encontramos desigualdades sociales y una negación de los principios básicos para una vida humana digna de buena parte de la  población  del  planeta  Tierra,  sino  que,  a  la  vez,  estamos  destruyendo  de  forma acelerada  e  irreversible  las  bases  naturales  que  posibilitan  nuestra  existencia  como especie (o, con otras palabras, más sintéticas si cabe, que estamos atentando contra el entramado de la vida que representa Gaia). 

Es importante subrayar esto último y matizarlo bien: la degradación  de los usos del suelo, la acidificación de los océanos, la destrucción de los acuíferos, la pérdida del permafrost, el aumento en la frecuencia de los fenómenos climáticos extremos y la dilapidación  de  las  materias  primas  no  renovables  de  las  que  depende  nuestra existencia;  todo  ello  supone  un  atentado  contra  nuestra  existencia  como  especie  y contra  las  actuales  configuraciones  ecosistémicas  (la  pérdida  de  biodiversidad  ha alcanzado un punto tal en esta tercera década del siglo XXI que podemos hablar de una Sexta Gran Extinción de causas antropogénicas), pero no es, y sería presuponernos más capacidad de la que realmente tenemos pensar lo contrario, que nos encaminemos a la destrucción de la vida en su conjunto en el tercer planeta del sistema solar. Ahí quedarán, al menos, los tardígrados y otros seres de extraordinaria resiliencia. 

Que el reto al que nos enfrentamos sea mayúsculo y en general conocido no quiere decir que aún quede mucho por explorar en este campo. Es más, muestra simplemente que es difícil no ver que hay un elefante en la habitación, aunque no sepamos ni su posición exacta ni las características e idiosincrasias particulares que lo definen. Lo que ni de lejos sabemos tan bien, sin embargo, es qué debemos hacer con él ni cómo sería una habitación sin un elefante tal. Es por ello por lo que no podemos estar más de acuerdo con la propuesta de la profesora Madorrán (2018): se hace imprescindible, en este mundo hostil y extralimitado en el que difícilmente habitamos, jugar varias partidas de  ping-pong  a  la  vez,  pensar  desde  varios  puntos  de  vista  y  emprender  distintos programas de investigación y acción al mismo tiempo. 

Una de esas partidas concierne, creemos, a la educación. Algo que, por cierto, no ha sido siempre aceptado desde los círculos de la izquierda y el activismo. No creemos que haga ningún daño a la tradición marxista el hecho de aceptar su vocación crítica y aplicársela: más al contrario, quizá sea esta la única forma de ser fieles a las corrientes 4  Es  por  eso  que  el  profesor  Jorge  Riechmann  defiende  que  el  problema  fundamental  de  nuestro presente no es tanto la brecha entre la información de la que disponemos y la que somos capaces de procesar,  que  también,  sino  el  hiato  que  hay  entre  aquello  que  sabemos  y  lo  que  hacemos  en consecuencia con ese conocimiento. Él da varias formulaciones satisfactorias de esta idea entre las que destacamos la que sigue: «No nos creemos lo que sabemos» (Riechmann, 22 de febrero de 2019). Esto es,  que,  de  alguna  manera,  sabemos  cosas  que  no  llegamos  a  «creer»  en  un  sentido  moral,  que  no constituyen  pues  un  motivo  para  nuestra  acción.  Caeríamos,  así,  en  lo  que  es  la  peor  forma  de irracionalidad ya denunciada por el propio Aristóteles (2019): la  akrasia. 
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emancipadoras. Si acometemos una tarea tal y, con ello, echamos la vista atrás, veremos que parte de la metafísica determinista de algunas corrientes del marxismo (entre las que destaca, por supuesto, el soviético), fuertemente criticada en el contexto francés por  Cornelius  Castoriadis  (Almazán  Gómez,  2020),  daban  un  papel  nulo  o insatisfactoriamente secundario a la educación de cara a la transformación social. En este punto, podemos distinguir entre dos puntos de vista, los cuales comparten, sin embargo, el prejuicio bajo el cual la educación no tiene ningún tipo de fuerza causal o de transformación en un tiempo presente. Desde un primer punto de vista, compartido por aquellos defensores del determinismo económico fuerte al interior de la tradición marxista, la educación sería un cambio sobrevenido fruto de la transformación de lo que  verdaderamente  importa:  a  saber,  la  revolución  social(ista).  Como  parte determinante en el mantenimiento de una ideología y en su reproducción, la educación quedaría sometida a la necesidad del cambio material que a aquella determina. Así, con la colectivización de los medios de producción por parte del proletariado, acontecería la llegada del hombre nuevo y, junto a él, de un sistema educativo acorde a la sociedad proletaria libre de opresión y propiedad privada. 

Otro punto de vista, más matizado, no negaría que la educación fuese algo en lo que hubiera que pensar en profundidad de cara a la sociedad del futuro; esta merecería, por el contrario, ser objeto de pensamiento y diseño, pero sólo presuponiendo un cambio social que ya habría tenido lugar. Dentro de esta perspectiva nos encontraríamos, por ejemplo,  a  Gramsci  (2012),  quien,  como  se  ve  en  La  alternativa  pedagógica,  una selección extraída de sus cuadernos de la cárcel, pensó largo y tendido sobre el sistema educativo, pero siempre al interior de una sociedad que ya no era la capitalista. No es esto  algo  exclusivo  de  lo  que  podríamos  entender  como  una  fase  de  «éxito»  del movimiento socialista y que se puede ubicar sin demasiado problema en los primeros setenta  años  del  siglo  XX.  Es  más,  vemos  que  sucede  igualmente  con  todos  esos científicos sociales que, desde una posición crítica con la tradición socialista, a partir del fracaso de su manifestación histórica, pero desde convicciones emancipadoras y anticapitalistas, se atreven a dar propuestas exhaustivas de sociedades alternativas al capitalismo,  como  el  matemático  David  Schweickart  (Madorrán  Ayerra,  2017)  o  el anarquista Ted Trainer (2017). Creemos que esta segunda perspectiva es, desde luego, mucho más rica y aceptable que la primera, siempre y cuando deje abierta la posibilidad de  reflexionar  en  torno  a  la  educación  y  el  cambio social  más allá  de  su  rol  en  las sociedades venideras. 

Desde nuestro punto de vista, la educación no solo debería ser materia de pensamiento en lo relativo al papel que habría de ejercer en una sociedad alternativa al capitalismo, sino también en lo relativo al que ocupa ya en una fase previa de transformación social. 

Ello no quiere decir, empero, que esta, por sí misma, pueda ser el motor de cambio o que  educar  en valores  vaya a provocar  el advenimiento  de una  sociedad  nueva. La educación es, más bien, tal y como hemos mencionado, una de las «partidas de ping-pong» fundamentales que hay que jugar, pero eso no excluye que se deba prestar la debida atención a otras. En este sentido, y sin temor a estar formulando una paradoja, se puede decir que la educación es –y esta es la cuestión problemática aquí– a la vez un  factor  de  conservación  y  de  revolución.  O  presentándolo  de  otra  forma:  la educación conserva la sociedad existente porque la revoluciona y cambia, y la cambia por su capacidad de conservar. Su propia existencia presupone la conservación de la sociedad plenamente existente y es, en principio, su tarea principal, pero, precisamente, por  ser  la  matriz socializadora  de  las generaciones  del  porvenir,  recae  sobre  ella  la responsabilidad  (quizás  en  ocasiones  magnificada  y  extremada  sin  motivo)  de  su constitución. En este sentido, no se le debería pedir tanto ni en un extremo ni en el 49 
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otro, sino localizarla en el seno de un crisol de diferentes instituciones que coadyuvan complementariamente  en  las  mismas  dos  tareas:  la  conservación  y  la reforma/revolución de los grupos humanos. La alternativa evitable, cabe conjeturar, es que la educación funcione como una maquinaria productora de encubrimiento: ni debe negar por entera la tradición que la permite (incluso lo que tiene de negativo y, por ende, de indeseable reproducción) ni traicionarla en lo que exige su conservación. 

Si se abraza la posibilidad de que la educación pueda ser algo más que un resultado sobrevenido  de  la  transformación  social  o  un  objeto  de  diseño  una  vez  esta  haya acontecido, entonces se abre el camino que nos conduce a pensar en fundamentos o teorías que puedan guiar cambios educativos aquí y ahora, así como en las limitaciones y ventajas de determinadas experiencias pedagógicas. Ambas empresas, pues, se tornan valiosas, si nos desviamos de la fuerza histórica que tiene el prejuicio anteriormente expuesto. Sabemos, en este punto, que en un lugar como este no queremos pensar en la  educación  en  abstracto,  esto  es,  sin  tener  en  cuenta  las  hostiles  y  desastrosas condiciones socio-ecológicas de nuestro presente. Sabemos, en fin, haciendo uso de las  preposiciones,  que  reflexionar  sobre  la  educación  ha  de  ser  poner  en  valor  su condición y situarla ante el capitalismo. Ahora se nos ha despejado la idea, igualmente, de que cabe asignarle un papel dentro de nuestro presente, y no solo como un mero futurible. 

2.2. La segunda desviación: en torno al concepto de filosofía 

Queda,  sin  embargo,  pendiente  especificar  la  forma  en  la  que  nosotros  vamos  a entender  el  primer  concepto  implicado  en  el  rótulo «filosofía  de  la  educación».  De nuevo, aquí, nos encontramos con algunas ideas-fuerza de las que nos tenemos que alejar para aterrizar en nuestro tentativo estudio de caso. Pese a que la cuestión de la paideia haya sido central para la filosofía griega, por ejemplo, «filosofía» y «educación» 

no son dos términos que fácilmente puedan ponerse juntos en pie de igualdad, si por 

«filosofía» entendemos un saber que tiene un objeto propio de estudio que ha de ser estudiado a través de los Textos5 de la historia de la filosofía y que está opuesto a los diferentes saberes positivos. Desde este punto de vista, habría un centro y una periferia tanto de los problemas filosóficos como de los autores que los tratan. El centro vendría a ser las grandes preguntas6 que unen a todos los filósofos del canon –aunque no todos 5 Valga aquí la mayúscula diacrítica que pretende ilustrar la veneración, quizás excesiva, de cierta práctica filosófica con los textos de aquellos que han sido señalados como «grandes autores» de los que, por cierto, se pretende editar (como consecuencia de tal veneración) hasta las cartas rudimentarias a los familiares cercanos, no vaya a ser que se deslice en ellas una noción clave para interpretar la obra insignia del sistema por aquel propuesto. Vaya por delante, no obstante, el respeto que esta práctica nos merece como parte crucial del trabajo filológico y de análisis literario. 

6 Por hacer explícitas algunas de ellas: ¿qué es el bien o la vida buena o la buena acción?; ¿qué es la verdad o la creencia verdadera justificada?; ¿cómo se relaciona la palabra que nombra una cosa con la cosa que nombra?; ¿cómo organizar con justicia una ciudad o cómo garantizar la justa distribución del mérito?; ¿qué quiere decir que algo sea o cómo formular la pregunta por el Ser sin disolverla en las indagaciones  particulares  sobre  los  entes?. .  y  así  una  larga  lista  con  modulaciones  diversas  y  más  o menos interesantes que podría tenerse como una definición cabal del campo de trabajo de la filosofía, aunque  lo  comparta  en  ocasiones  con  otras  muchas  disciplinas.  Un  ejemplo  de  definición  de  dicho campo lo encontramos, por cierto, en el filósofo catalán, Eugenio d’Ors, quien declara que la filosofía (canónica, entiéndase) ha de cumplir dos condiciones: 

Una: el sistema en que este pensamiento se exprese por el filósofo ha de ser total; quiere decir que ningún problema de la realidad o de la mente haya de quedar fuera de su área. Otra condición: el sistema ha de 50 



 J. Pinto Freyre y A. Santamaría Pérez 

Revista Internacional de Educación para la Justicia Social, 2022, 11(2), 46-62 



hagan  un  repaso  exhaustivo  de  todas  ellas–,  y  la  periferia,  todos  los  temas  no  tan centrales  sobre  los  cuales  algunos  filósofos  habrían  venido  a  disertar  hayan  o  no entrado  en  él.  La  educación,  desde  este  punto  de  vista,  quedaría  recluida  a  la constatación de lo que determinados autores habrían dicho sobre ella como corolario de sus sistemas filosóficos o su trabajo previo del concepto. En el caso señalado de Kant  (2003),  encontraríamos  un  ejemplo  de  la  divulgación  que  el  filósofo  de Königsberg hizo al interior de la república de las ideas, siempre de forma coherente y sistemática con sus sesudas tres Críticas (si no lo fue tanto, ya se encargarán de hacer la  cuadratura  del  círculo  los  kantianos  en  sus  revistas  especializadas7).  «Educación» 

como  divulgación  o,  a  la  francesa,  como  vulgarización;  «filosofía  de  la  educación» 

como reconstrucción racional de lo que el «G4»8 aportó en torno a ella. 

Este punto de vista tiene como consecuencia una serie de limitaciones que no podemos pasar  por  alto.  La  primera  de  ellas  es  que  acota  sobremanera  la  tarea  que  puede desempeñar la filosofía: esta se dedicaría meramente a glosar lo que otros han dicho en el debate interminable sobre las únicas, eternas y grandes preguntas. La segunda es que, además, restringe el alcance de esos «otros»: éstos (los encargados de reflexionar sobre  la  educación  a  modo  de  corolario  de  sus  propios  sistemas)  vendrían  a  ser exclusivamente los filósofos del canon o, con otras palabras, miembros del G4 al que ya hemos hecho alusión. Además de ello, en tercer lugar, aparte de barrer con todo aquello que no pertenece a la tradición canónica, también limita cualquier abordaje legítimo  de  esas  otras  cuestiones  como  la  educación,  al  tratarlas  como  mera vulgarización,  y  excluye  cualquier  teoría o  reflexión que  no  sea  un  corolario  de  un sistema filosófico puramente teórico o cualquier intento de respuesta no sistemático a alguna de las grandes preguntas. Toda experiencia histórica que a la vez haya acarreado un trabajo en torno a los fundamentos de la educación es, desde este punto de vista, desterrada. Es necesario, pues, un desvío del concepto de filosofía aquí retratado para abrir el camino a la indagación de nuestro estudio de caso. 

Como  este  no  es  el  lugar  en  el  que  debamos  entrar  en  profundidad  en  cuestiones metafilosóficas,  diremos  brevemente  que  «filosofía»,  para  nosotros,  no  designa  un ser continuo, es decir, no presentar en el desarrollo de su teoría ninguna interrupción; no dejar ningún cabo suelto, ningún tema colgado. (el subrayado es suyo) (D’Ors, 2000, p. 142); tal  sistema  debería  quedar  compartimentado,  entonces,  en  las  siguientes  materias  (meras  formas enunciativas de las grandes preguntas): la Gnoseología, o teoría del conocimiento; la Metafísica, o teoría del ser y del existir; la Dialéctica, o teoría del pensar; la Antropología, o teoría del hombre; la Cosmología, o teoría de la Naturaleza; la Moral (con la Estética) o teoría de la norma, y la Ciencia de la Cultura, o teoría de la historia (D’Ors, 2000, p. 143). 

7 De nuevo, rogamos aquí que no se quiera encontrar animadversión de ningún tipo a estas prácticas tan importantes para la filología y la crítica literaria de los textos filosóficos. 

8 Tomamos la idea de Rabossi (2009), quien con esa expresión trata de hacer referencia a lo que podría entenderse como un «Consejo de Seguridad de las buenas prácticas, orígenes y realizaciones filosóficas a  nivel  internacional»,  esto  es,  los  cuatro  países  que  pueblan  y  guardan  el  canon  filosófico  (que  es mayoritariamente  parte  de  su  tradición  literaria)  como  si  solo  hubiera  sido  posible  realizar  en  ellos cualquier pensamiento de esa clase y cuyos tres idiomas son, con permiso del griego y el latín clásicos, los idiomas de la filosofía. Hablamos de la República Federal Alemana (désele la designación histórica que se desee) como lugar donde se gestó el propio canon de autores y de preguntas; de la República de Francia (y colonias, actuales o pasadas); del Reino Unido (incluyendo los restos de su dominio imperial); y, aunque al inicio bajo la administración del  anterior, con gran independencia filosófica desde muy pronto en el siglo XX, los Estados Unidos de América. 
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concepto analogable a «física» o «ciencia política»9. Esto es, que no es una disciplina que pueda ser equiparada con cualquier otro saber empírico. De la misma manera, sin embargo, tampoco creemos que sea conveniente hacer de la filosofía algo que, siendo diferente de los campos acotados del saber, se sitúa por encima o por debajo de ellos, para fundarlos o revisarlos. La filosofía, desde nuestro punto de vista, por decirlo a la manera ricoeuriana, parte siempre de un don, de algo que no es filosofía, como pueden ser las ciencias naturales, sociales o las expresiones artísticas. Su labor consiste en tejer lazos entre esos saberes, en crear imágenes provisionales que presumiblemente puedan brindar una visión sinóptica de una realidad que aparece dispersa e inconexa. Ello no implica la oposición a la lectura atenta e incluso sistemática de otros autores, pero sí ponerles a la par de esos fenómenos a partir de los cuales la filosofía se pone a pensar. 

La filosofía, en fin, está en continuidad con las ciencias y las artes, lo que es lo mismo que decir que nuestra concepción de esta es naturalista. 

Se torna imprescindible, sin embargo, ir más allá: la filosofía no produce imágenes en abstracto o como un fin en sí mismo, sino que, sobre todo a día de hoy, a partir de su institucionalización  universitaria  en  el  s.  XIX,  lo  hace  en  unas  condiciones sociohistóricas muy determinadas. Las imágenes que la filosofía produce han de estar ligadas a la sociedad civil ante la que irremediablemente piensa. Han de, si se prefiere, contribuir a detectar y pensar los problemas de nuestro tiempo. Creemos que, en este sentido y por concluir con este apartado, las palabras de Norberto Bobbio en torno al papel de la filosofía ante lo que para él significó un antes y un después de la historia (lo que las bombas atómicas representaban para la existencia del ser humano), pueden ser, mutatis mutandis, aplicadas al presente que nos acontece. 

La tarea del filósofo actual no es continuar pensando los propios pensamientos, sino pensar en las cosas hasta el fondo; no consiste en volver a sí mismo, según la fórmula espiritualista, sino en salir de sí mismo. Se impone un enorme esfuerzo de imaginación para prever las consecuencias de los cambios que ha sufrido el mundo en estos últimos y vertiginosos años. Pero sólo podrá hacerlo aquel que se libere de todos los ídolos. La raíz  de  la  filosofía  -lo  dice  el  propio  Anders  en  pocas  líneas  tratando  de  que  se comprenda el impulso esencial que lo empuja a filosofar- es la iconoclastica, es decir, la obediencia al precepto: «No te construirás imágenes» (Bobbio, 1997, p. 30). 

3. El campo de pruebas: La institución libre de enseñanza 

3.1. La ILE como objeto de reflexión filosófica para pensar la educación en España 

Nos  podemos  permitir,  ahora  sí,  asumir  como  tarea  filosófica  el  indagar  sobre  un aspecto que, como hemos visto, a tantos parecería tan rudimentario como la educación y hacerlo ante la realidad de un presente que demanda una reflexión sobre ella como pequeño paso en la superación de eso que Jorge Riechmann (2013) denomina como 

«la Gran Prueba» (valga el énfasis de la cursiva que el propio Riechmann no usa). Y 

podemos, también, apoyándonos en nuestra declarada convicción naturalista para la 9 Para una profundización en el debate relativo al estatuto de la filosofía universitaria, remitimos a los dos artículos publicados en torno a esta cuestión del profesor Jesús Vega (2014, 2015), a partir de los cuales se puede acceder a los textos principales de meta-filosofía, entre los que está, por supuesto, el ya citado de Rabossi. Elegimos estos dos artículos y no otros debido a la coincidencia de posturas que hay entre la posición mantenida por el profesor Vega y la nuestra. 
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filosofía,  acudir  a  un  hito  netamente  pedagógico  como  es  la  Institución  Libre  de Enseñanza, en vez de proceder a una exégesis del pensamiento y la doctrina filosófica de su autor, algo que ya, por cierto, constituiría una importante desviación del canon, en tanto que él no forma parte del G4 que antes hemos detallado. La ILE, por ello, sería  un  «documento»,  un  material  con  el  que  trabajar  en  el  planteamiento  de  una alfabetización  ecosocial  desde  el punto  de  vista  filosófico. Y a  ello,  todo  ha  de  ser dicho,  nada  contribuye  la  supuesta  inspiración  krausista  del  pensamiento  de  sus fundadores. O dicho de otra forma, no nos interesa de ninguna manera ver la ILE 

como el resultado de la concreta traducción que, desde el grueso antecedente que es Sanz  del  Río,  ha  sufrido  el  pensamiento  de  Karl  C.  F.  Krause  (tenido  por  la  gran concepción canónica de la filosofía como un autor menor o de poco interés), hasta traducirse en el planteamiento y el proceder de Francisco Giner. Actuar de esa forma, que  aquí queremos  evitar,  nos  llevaría obligatoriamente  a  no  descuidar  tampoco  la prosapia liberal y republicana de Giner de los Ríos (Ríos Rosas, el renombrado político liberal de principios del XIX, fue su tío), ni su trato con el filósofo catalán Francisco José  Llorens  y  Barba.  Ninguno  de  estos  antecedentes  debería  resultarnos  más fundamental que los otros, sin embargo, ninguno de ellos nos interesa a la hora de atender filosóficamente a la ILE, pues no presuponemos, tampoco, que la atención y el  análisis  del  autor  nos  diga  nada  sobre  la  obra  (institucional)  sin  que  esta  quede desdibujada  por  la  figura  de  aquel.  Así,  tomamos  a  la  ILE  como  tal  hecho filosóficamente relevante y a su autor y a los que con él trabajan en función de ella y no  al  revés.  La  ILE  es,  en  fin,  y  en  nuestra  opinión,  un  objeto  filosóficamente pertinente a la hora de pensar la educación en España (en general) y a la hora de tratar el problema de la alfabetización ecosocial (en particular)10. 

El porqué de esto es simple, pero habremos de desarrollarlo con cierta profundidad en lo que sigue: la ILE pone de manifiesto prácticas educativas, objetivos y estructuras que  son  buenas  herramientas  para  ver  qué  sería  educar   sobre  eco-dependencia  e interdependencia,  pero  también  para  comprobar  en  qué  consistiría  educar   en  ellas (quede constancia de las preposiciones usadas). Y esto no es, ni mucho menos, decir que la ILE constituye un modelo práctico de ambas tareas: sería faltar a la verdad y a la historia el asumir tal cosa. La ILE tiene sus limitaciones y en su tiempo no se daba una preocupación explícita sobre ninguna de esas cuestiones. Las prácticas tampoco han sobrevivido ni nos han llegado conteniendo un ápice de actualidad o de adecuación a nuestro problema. Por el contrario, estas son relevantes filosóficamente como gestos que parangonan lo que un proyecto de alfabetización ecosocial debería ser. 

La pertinencia  de  que  la  ILE sea un objeto  de  indagación  filosófica para  pensar  la educación ha sido, como hemos señalado en las dos primeras notas a pie de página, defendida  en otros  lugares.  Las  razones  para apoyarla  son,  creemos,  de  una fuerza implacable: como debería ser hecho de común conocimiento en nuestro país, la ILE 

fue  la  más  importante  institución  educativa,  durante  la  «primera»  o  «alta» 

Restauración11, en plantear una reforma del currículum, un alejamiento del control de 10 Sobre el término «alfabetización ecosocial» se ha escrito largo y tendido en distintos lugares, todos ellos dedicados a la teoría de la educación en un sentido amplio. Si tuviéramos que remitir a algunos de ellos, no dudaríamos en apuntar al monográfico “Educación para la Justicia Social y Ambiental” de esta misma revista, dentro del cual destacaríamos los artículos de Carneros et. al. (2018) y Murga-Menoyo (2018). 

11 Esta es la manera particular que encontramos de referir al periodo de mayor inspiración e influencia de la obra de Cánovas (hasta un año después de su muerte en 1897) en la vida española, antes de que viera  iniciar  su  larga  decadencia  de  casi  33  años  en  la  que  se  comprobaría  la  caída  del  régimen 53 
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la Iglesia y una concepción moderna de la sociedad y de la naturaleza. En este sentido, y  de  manera  quizás  tan  preliminar  como  obvia,  podemos  decir  que  nace  con  una vocación  transformadora,  que,  no  obstante,  no  formaba  parte  de  un  proyecto revolucionario, sino que, por decirlo con Unamuno (2017), se «chapuzaba» en pueblo, en la «tradición eterna» de la España de entonces. Asumía, pues, la necesidad de una elevación del espíritu del país en medio de una coyuntura desfavorable a tal fin, con una educación primaria y media bastante precaria (con notables excepciones) y unas universidades en estado de parálisis cerebral, muy distantes ya de las glorias pasadas de la  de  Salamanca  o  la  de  Alcalá  de  Henares.  Y  con  ello,  emprendía  un  proceso  de modernización,  primero,  de  la  práctica  de  la  enseñanza:  como  dice  José  Castillejo, flamante  institucionalista  y  sucesor  de  Giner  y  Cossío,  las  materias  enseñadas  eran invariables en todas las edades, avanzándose en el aprendizaje, en todo caso, como lo hacen los árboles, ampliando el círculo y el grosor, pero no siguiendo una dirección lineal (Castillejo, 1976, p. 83). Asimismo, emprendía un proceso de replanteamiento de la  relación  entre  maestros  y  alumnos:  de  nuevo,  Castillejo  apunta  a  que  aquellos acudían, en gran medida, también como profesionales, no de la enseñanza, sino de un campo concreto del saber y podían hacer, y de hecho hacían, a sus alumnos partícipes de sus investigaciones en ocasiones (Castillejo, 1976,    p. 106). Aunque era un centro educativo privado, concedía becas a alumnos con bajos ingresos, reuniendo así diversas clases sociales12 y, también, de diversos géneros, pues aceptaba la coeducación de niños y niñas. 

Por  otro  lado,  tenía  una sana  vocación  conservadora:  la práctica  de  excursiones,  el aprendizaje  de  usos  manuales  artesanos  de  diversa  índole13,  el  conocimiento  de  la realidad provinciana, la visita a los montes y el estudio, pintura y respeto a los diferentes seres de los ecosistemas conocidos en esas salidas; todo ello evidencia la doble tensión, la práctica del chapuzamiento unamuniana, el sueño, en fin, de un conservar crítico. 

Con ello, se aprecia la ILE como un gesto que sitúa en su plena radicalidad el poder de la educación. Sus resultados, como se comentó más arriba, evidencian bien el poder entre conservador y modernizador de sus prácticas y procedimientos. 



parlamentario  turnista,  su  declinación  en  una  dictadura  y  su  final  cesión  a  la  pulsión  republicana  y modernizadora que, en gran medida, era resultado de la influencia de proyectos como la ILE. Naciendo a la vez el régimen y la institución, esta le aguantó los años de la República, en gran medida, porque fue responsable de la modernización de un país que terminó por estimar superflua, corrupta e indeseable la figura  del  monarca.  Asimismo,  es  de  notable  y  necesaria  reseña  el  hecho  de  que  grandes  figuras republicanas y de marcada oposición al régimen de la Restauración, o simplemente, las figuras relevantes de la modernización española, se formaron y salieron de la ILE. Algunas fueron el gran presidente de las Cortes republicanas Julián Besteiro; el dirigente y filósofo socialista Fernando de los Ríos; los poetas Manuel y Antonio Machado; el premio Nobel Juan Ramón Jiménez; el ministro Domingo Barnés; el filósofo y famoso traductor de Kant, Manuel García Morente; las Cebrián (Amparo y Dolores sobre todo),  que  fueron  grandes  investigadoras  en  sus  respectivos  campos  y  maestras;  María  de  Maeztu, pensadora y literata; las filósofas María Zambrano y Carmen de Zulueta (su padre Luis, diplomático y filósofo fue también estudiante de esta institución); y la genial lexicógrafa, María Moliner. Los propios sublevados y traidores de 1932 y 1936 se levantaron en defensa del régimen perdido de privilegios que representaba la Restauración y en contra, entre otras muchas cosas, de lo que representaba la ILE. 

12  «Es  importante  desde  un  punto  de  vista  moral  y  social  el  entremezclar  niños  pobres  y  ricos.  La educación tiene que aspirar a una aristocracia de espíritu; pero la escuela tiene que abrir sus puertas a todos. La separación de clases es tan nociva como la separación de religiones» (Castillejo, 1976, p. 84). 

13 Carpintería, trabajo del cartón, de la piedra, costura y otras prácticas y artes manuales son algunos de los ejemplos de esta vocación tal y como lo describe Castillejo (1976). 
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Es importante, sobre esto, también reparar en que la ILE, aunque ya solo sea mirando al edificio donde originariamente se desarrollaba su actividad en la calle del General Martínez  Campos  de  Madrid14,  tiene  una  vocación  –o  una  forma  de  desarrollarla– 

sobria y humilde. No es nunca entendido, y así se percibe en lo que sobre Giner de los Ríos cuentan varios de sus discípulos, como la culminación de una magna obra del espíritu, de un proceso elevado de cambio y perfeccionamiento, de un camino hacia una  realidad  mejor.  No  es  nada  de  eso.  Es  el  proyecto  pequeño  de  garantizar una instrucción á la europea en una España muy lejana a esa realidad (una pieza más en ese proyecto que varios españoles se dieron para «cerrar bajo siete llaves el sepulcro del Cid» que se le suele achacar al cercano amigo de Giner de los Ríos, Joaquín Costa, cuando realmente habló solo de echar una «doble llave15»). También es el intento de sacar a varios intelectuales, científicos y profesionales de los entornos de sus empleos respectivos  e  involucrarlos,  desde  la  base  de  la  realidad  española,  en  la  elevación espiritual del país. 

Es reseñable, en este sentido, cómo el espíritu de la ILE cala en el pensamiento del gran poeta y filósofo formado en ella, don Antonio Machado Ruíz, quien en el Juan de Mairena hará una fuerte protesta por la necesidad de una Escuela Popular de Sabiduría Superior para la realidad española que permita su justa modernización. Esto es, de un centro al que cualquiera pueda acceder, destinado a la formación de toda España, pero que, al tiempo, concurrieran a ella las mentes más preclaras del país y en ella moldearan el espíritu mismo de la nación para elevarlo. Dice, pues, al calor de la ILE que esta Escuela Popular debería poder  

 revelar al pueblo, quiero decir al hombre de nuestra tierra, todo el ratio de su posible actividad pensante, toda la enorme zona de su espíritu que puede ser iluminada, y, consiguientemente, oscurecida; en enseñarle a repensar lo pensado, a desaber [sic.] lo sabido y a dudar de su propia duda, que es el único modo de empezar a creer en algo. (Machado, 1977, p. 165)  

Atendiendo, eso sí, a la propia tradición, que es la de un pueblo meridional que en absoluto  rinde  un  culto,  ni  religioso  ni  civil,  al  trabajo  en  cualquiera  de  sus manifestaciones.  Machado  ilustra  bien,  por  ende,  cómo  la  ILE  conjuga  ya  en  su proyecto la forma conservadora y revolucionaria de la educación. 

Si solo fuera por esto, decíamos, la Institución Libre de Enseñanza, como educación crítica  en  sus  formas  y  prácticas,  ya  nos  serviría  sobradamente  como  producto  de reflexión filosófica: introduce un cuestionamiento sobre las formas de modernización que, no siendo particular de España ni especialmente innovadora en ello, vemos que se ha repetido en tantos pueblos como los que han acometido la tarea de conjugar su cultura e historia con las enseñanzas, prácticas y realidades que hacían superiores y dominantes  a  las  potencias  hegemónicas  europeas.  Aparte  de  eso,  nos  permite reflexionar sobre la relación entre maestros y discípulos, el problema de acceso a la enseñanza y la igualdad, o sobre la tarea del intelectual, esto es, del profesional que se 

«moja», que se mete en el fango de la política, de la empresa pública y de la ilustración de sus conciudadanos. Si solo fuera por esto, insistimos, ya tendríamos suficiente. Pero consideramos que han sido aspectos ya muy tratados, por evidentes, aunque no de forma  necesariamente  filosófica,  sino  mayoritariamente  como  factor  histórico  de 14 Un edificio pequeño, adusto y sobrio. Carente de adornos y con una sola planta, se sitúa al lado del enorme convento de las Hijas de la Caridad de San Vicente de Paul. Consideraciones más interesantes sobre esto en el artículo de Ortega Cantero (1986). 

15 «Despensa, escuela y doble llave al sepulcro del Cid» (Costa, 2021). 
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modernización —más por lo que simbolizaba que por lo que realmente consiguió— 

en la España de entonces. No lo han sido tanto, aunque sí se hayan sugerido, aquellos que  apuntan  a  la  peculiar  aparición  de  una  educación  en  interdependencia  y  ecodependencia.  Es  por  ello  que  conviene  comenzar  a  subrayarlos.  Antes  de  ello,  no obstante, es necesario cifrar y pulsar brevemente estas dos cuestiones para aterrizarlas debidamente en las prácticas de la ILE. 

3.2. Abriendo caminos: La institución libre de enseñanza como jalón para una educación en la inter- y eco-dependencia 

Por  interdependencia  y  eco-dependencia  se  entiende  en  el  discurso  más inmediatamente  activista  lo  que  la  propia  construcción  por  afijos  en  ellas  muestra. 

Formando ambas parte de un intento de delimitación de lo que pueda querer decir «ser de  condición  humana»,  apuntan,  sin  embargo,  a  dos  declinaciones  radicales  de  un mismo fenómeno: el ser humano no habita en caso alguno en una suerte de autonomía e independencia ontológica que lo aleja a un tiempo de todos los seres vivos y lo sitúa por  encima  y  con  control  sobre  ellos  y  el  resto  de  lo  existente.  Por  ello,  el reconocimiento de una dependencia radical, de la inexistencia de un grado cero de la autonomía  humana,  es  y  se  tiene  como  un  principio  básico  de  la  definición  de  lo humano,  que  merece,  en  este  caso,  dos  declinaciones.  La  primera  de  ellas  es absolutamente palmaria y ha sido objeto de reconocimiento, aunque no de necesaria comprensión,  a  lo  largo  del  tiempo:  no  es  posible  el  ser  humano  sin  otros  seres humanos.  Esto,  claro  está,  necesita  de  mayor  atención,  pues  la  condición  humana depende  de  la  vida  entre  otros  seres  humanos  de  muy  diversas  maneras.  Así  se comprende  la  importancia  del  trabajo  de  reconocimiento  que  tantos  (de  Hegel  a Todorov,  por  ejemplo)  (Hegel,  2010;  Todorov,  2008)  han  subrayado  como fundamental  para  la  conformación  y  la  existencia  de  un  individuo  humano.  Ser reconocido es de tal relevancia que es de común aceptación la condición de aspectos básicos  de  toda  vida  humana  que  en  la  Carta  de  la  Declaración  Universal  de  los Derechos Humanos se concede a la dignidad y el respeto a esta. También la relación puramente material: aunque el ser humano es bien capaz de mantenerse a sí mismo por sus solos medios está, de la misma forma, mientras lleva tal existencia, sometido a la inseguridad propia de un estado de subsistencia corto e indeseable. Por eso, el trabajo de otros repercute en y permite la plena existencia de un individuo humano libre de esas restricciones indeseables, y, a su vez, con su propia acción garantiza el mismo estado  para  el  resto.  Y,  entre  el  reconocimiento  y  el  sustento  material,  el  cuidado recibido y dado posibilita ampliamente la total existencia humana. La interdependencia, por tanto, se demuestra como una declinación puramente «intramuros» (referida sólo a la dimensión moral, social y política). 

La otra declinación es la que sitúa lo humano en el entramado de la existencia «or-inorgánica» (de lo vivo en sentido amplio, que incluye ciertas transformaciones de lo no  vivo).  El  ser  humano,  entonces,  como  parte  de  los  seres  vivos,  habita  en ecosistemas  compartidos  con  toda  una  multiplicidad  de  seres  –desde  palomas, gorriones, arañas, moscas, mosquitos, líquenes, hongos de diversa clase, solo si nos limitamos a los entornos urbanos, hasta los grandes depredadores que conviven, por ejemplo,  en  Europa  con  nosotros  como  lobos  y  osos  pardos–.  Mantiene,  además, varias relaciones de simbiosis y coevolución con otros tantos seres vivos (con Haraway podemos ver la relación con perros, gatos, maíz, trigo, ganado y demás como relaciones de simbiosis, tanto como de coevolución, pero hay que incluir también en ellas a las que mantenemos con las bacterias de nuestra biota, los virus de nuestras mucosas y los hongos de nuestra piel) (Haraway, 2016), hasta el punto de que estamos lejos de definir 56 
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la exacta frontera entre nuestro organismo y otros16. Pero es incluso mayor el alcance de la condición de eco-dependencia: nuestras propias sociedades y prácticas –ya no solo  nuestros  organismos–  están  ligadas  a  la  disposición  de  recursos  que,  aun  no estando vivos, estructuran los ecosistemas y, en ocasiones, son productos de ellos. En resumidas cuentas, que el sueño antropocéntrico de «poco rozamiento» con lo vivo y con  lo  material  salta  por  los  aires  con  el  reconocimiento  de  que  también  somos dependientes de lo ecológico en sentido amplio. 

Ahora bien, podríamos preguntarnos, ¿es este reconocimiento tan satisfactorio como podría parecer? Empezamos aquí a perfilar por qué es tan importante la ILE como hito, como posible origen, quizás, de una educación en y sobre la interdependencia y eco-dependencia en España. Y lo es porque pese a que acabemos de explicitar con mayor o menor fortuna cómo ambas nociones nos dicen algo de la condición humana, también podemos reconocer un componente normativo. No se trata solo de saber que somos interdependientes y eco-dependientes, sino de ver en qué se traduce. Podemos plantearlo, para que se vea bien el matiz, de otra manera. Si ambas condiciones exigen un reconocimiento, entonces es que, de alguna manera, este les ha sido hurtado. Así, gran parte de la vida humana en las culturas modernas durante los últimos dos siglos ha partido del supuesto contrario y ha obrado –he aquí la clave: lo que nos interesa en el  marco  de  una  alfabetización  ecosocial  de  la  interdependencia  y  de  la  ecodependencia no es solo lo qué nos puedan decir de la condición humana, sino, más bien,  la  repercusión  poliética  que  tal  conocimiento  entraña–  como  si,  de  hecho, su existencia fuera independiente del resto de la creación, pudiéndosela solo considerar como «teodependiente», «escatondependiente» o «fortunadependiente». Esto es, nada que no tuviera alcance divino o un estricto componente de necesidad (nada del mundo sublunar, en definitiva) podía reducir en grado alguno la independencia semidivina de lo humano. De hecho, ni siquiera otro ser humano podía hacerlo: aquellos que eran considerados  como  dependientes  o  susceptibles  de  la  dominación  ajena,  en  más ocasiones de las debidas, caían del lado de lo no humano (mujeres, esclavos y bárbaros), y  aquellos  a  los  que  se  les  daba  la  potestad  de  dominar  sobre  el  resto  de  forma omnímoda y sin restricción eran elevados a la categoría de dioses o se les consideraba vicarios del propio Dios. 

La interdependencia y la eco-dependencia, entonces, tienen un alcance normativo y educar  en  ellas,  pues,  no  es  muy  distinto  a  hacerlo  en  otros  valores,  de  ahí  que insistamos en que una alfabetización ecosocial debe incluir una educación en ambas condiciones que han terminado por demostrarse, también, ideales reguladores de la vida  moral,  es  decir,  de  la  vida  buena.  Reconocer,  entonces,  que  somos interdependientes y eco-dependientes es, en gran medida, aceptarlas en nuestro ideal 16 ¿Por qué, por ejemplo, podemos ver como especies separadas algunas de las colonias de bacterias de nuestra flora y las células de nuestro intestino, y no a estas y nuestras neuronas? La respuesta para los que mantienen un paradigma genetista es evidente: el ADN/ARN marca la diferencia. No obstante, por esta misma razón podríamos discriminar alegremente las células de la vía germinal como propias de otra especie, así como todas las células mutadas de nuestro organismo. Un paradigma metabólico, en cambio, nos  aleja  un  paso  de  estas  discusiones  que  tienen  muy  poco  de  interesantes:  células  eucariotas  y bacterianas desempeñan una función combinada que produce como fenómeno emergente la digestión que  permite,  a  su  vez,  la  disposición  de  nutrientes  a  otros  grupos  de  células  encargadas  de  otras funciones.  La  suma  de  la  digestión  y  de  esas  otras  funciones  delimitaría  las  fronteras,  difusas  y negociables,  pero  existentes  (así  lo  vería,  de  nuevo,  Haraway),  de  un  organismo  pluricelular  como nosotros. Y es que cabe recordar que tan endebles y semipermeables son los límites de un organismo pluricelular, que está en permanente intercambio con y recomposición gracias a su relación con otros y con el medio. 
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de buen vivir, asumirlas como signo distintivo de dignidad (ser digno de cuidados o cuidar, por ejemplo, no debe entenderse como hoy día se hace, como un estorbo al desarrollo personal y la propia valía) y, por tanto, actuar más como de hecho ambas nociones  nos  indican que somos.  La  pregunta  aquí  es  en qué  consistiría  esto.  Con Latour  (2008),  por  ende,  cada  vez  que  alguien  nos  hablara  de  reconocer  nuestra interdependencia y eco-dependencia, deberíamos pedir detalles, detalles y más detalles: un programa, un ejemplo, un parangón o un modelo. Y es, en este punto, donde una aproximación práctica es exigida. Entendemos, pues, que la ILE constituye algo de esta clase y que de ella podemos sacar elementos valiosos que erijan, precisamente, ese parangón. 

Destaquemos en este punto algunas afirmaciones que, por su virtud sintética (razón por la que constantemente estamos volviendo sobre esta fuente y no sobre otras), hace Castillejo sobre ciertas prácticas de la ILE que son, precisamente, aquellas que más acentúan un antecedente en la educación en interdependencia y eco-dependencia. 

 Las  clases  deben  ser  una  conversación,  familiar  e  informal  entre  maestros  y alumnos, llevados por un espíritu de descubrimiento: […] el maestro un director, los  alumnos  una familia.  [.. ]  Las  excursiones  cortas  y los viajes  largos  son importantes.  Los  juegos  son  mejores  que  la  gimnasia.  [. .]  Las  dos  fuerzas principales en la educación son: la personalidad del maestro, y el ambiente y contorno social de la escuela. (Castillejo, 1976, pp. 83 y 84)  

El  texto  adopta  el  torno  normativo  y  combativo  de  quien  ha  visto  esfumarse  el conglomerado  de  instituciones  que  orbitan  al  proyecto  de  la  ILE  con  una  acción criminal como fue el golpe del 18 de julio, y lo requiere en términos teóricos. Pero, bajo esta afectación combativa propia de un libro llamado Guerra de ideas en España, se  esconde  lo  que,  asépticamente,  puede  tenerse  como  una  descripción  del funcionamiento de la ILE y una propuesta de parangón, pues bien es sabido que todo lo que es, por ser, puede ser formulado como modelo o norma para otra cosa, siempre y cuando añadamos una consideración previa sobre su bondad y adecuación para no caer en la tan temida como presente falacia naturalista. Para Castillejo en el texto no hay duda: la educación de la ILE es un modelo para cualquier otra institución educativa. 

Aquí no hacemos más que tomarle el testigo y ver cómo, en estas sintéticas líneas, se contiene  una  propuesta  de  educación  en  interdependencia  y  en  eco-dependencia. 

Menor: desde luego; limitada: también; pero, en definitiva, una propuesta y una guía. 

La ILE, pues, como se ve en las líneas citadas, trata de instituir una relación «familiar» 

entre  maestro  y  discípulos.  Ahora  bien,  se  podría  discutir  si  la  familiaridad  en  las palabras  de  Castillejo  se  refiere  a algo  similar  a  la  interdependencia.  Hay quien,  en principio, podría decir que es un término vago para describir cómo sucedían las clases en  la  vetusta  institución.  Nosotros aquí,  aun  a  riesgo  de  tomar  demasiado  en serio fenómenos de apariencia menor, consideramos que esa familiaridad, que ha de entrañar cuidado, que ha de significar trabajo repartido y reconocimiento de ese reparto, que ha de invitar a la mutua sustentación y al apoyo mutuo; esa familiaridad es, precisamente, una educación en interdependencia. No aprende, pues, el estudiante; tampoco enseña, solo, el maestro. Más bien lo que sucede es que se da un trabajo familiar de aprendizaje y de enseñanza. La personalidad del maestro se destaca, por tanto, como quien asume la responsabilidad final de todo el proceso, pero no es la de quien crea los materiales que, al contrario, son obra de los propios niños que elaboran «cuadernos escritos» útiles para  «resumir  lo  que  leen  y  oyen  y  lo  que  observan en  excursiones  y  laboratorios» 

(Castillejo, 1976, p. 84). 

El  asunto  de  la  eco-dependencia  se  plasma  justamente  en  la  mencionada  práctica habitual de las excursiones como parte de la formación dada que terminó por crear 58 
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buenos  conocedores  de  los  ecosistemas,  de  sus  posibilidades  o,  incluso,  de  las relaciones de ida y de vuelta, y de las formas de los nichos ecológicos que pueblan los españoles. El mayor ejemplo de la influencia de la educación en una interdependencia y eco-dependencia  avant la lettre en la ILE lo hemos citado ya. Sobre la eco-dependencia es interesante la aproximación de Machado, bien estudiada y conocida17, a su propio entorno  en  libros  tan  rotundos  como  Campos  de  Castilla.  Allí,  y  por  no  extender mucho más la consideración, existe un hermoso poema también muy referenciado: «A un olmo viejo» (Machado, 1978, pp. 191 y 192). En él, vemos mucho de lo que debería ser  el  resultado  de  una  educación  en  eco-dependencia,  pues  se  juegan  todas  las tensiones  por  el  olmo  implicadas:  su  condición  de  organismo,  ya  muerto,  pero posibilidad de varios ecosistemas (líquenes, hormigas…), que, al tiempo, es recurso para el leñador que de él depende y para el carpintero que con el trabaja, fuente de energía, en sus restos, para los hogares en invierno, y, además, inspiración emocional y signo del sentimiento de duelo anticipado del autor de las líneas. El olmo, Soria y sus habitantes humanos, animales, plantas, hongos, e, incluso, el elemento or-inorgánico (el rayo que mata al olmo), todo vive en interrelación,. Esta forma de mirar el entorno natural, que no aparece como un decorado sino como un entramado de dependencias, nace  (conjeturamos)  de  y  debe  estar  fuertemente  inspirada  en  la  práctica  de  la construcción  de  diarios  de  campo  por  los  estudiantes  en  sus  excursiones  en  la Institución.  

No es un sinsentido afirmar, habida cuenta de lo expuesto, que en la ILE encontramos elementos  que  marcan un  jalón  en  aquello  que  hemos  llamado  «una  filosofía  de  la educación en la inter- y eco-dependencia». Las notas que hemos dado en este último apartado  son,  desde  luego,  concisas  y  provisionales,  pero  creemos  que  lo suficientemente valiosas y convincentes como para  promover una continuación del estudio de esta institución, a la vez una experiencia y un trabajo de los fundamentos, desde las coordenadas propuestas en este artículo. 

4. Conclusión 

Ha quedado dibujada por nuestra parte la propuesta de una mayor indagación sobre cómo la ILE puede, efectivamente, constituir un parangón en nuestra tradición para la rúbrica de una alfabetización ecosocial. Centrándonos especialmente en lo que esta institución tiene de educación en y sobre la interdependencia y eco-dependencia (para nosotros  factores  relevantes  que  debe  tratar  la  alfabetización  ecosocial  y  cuya exploración  aquí  no  hemos  pretendido  agotar),  que  se  recoge  en  sus  prácticas  y resultados  y  que  nos  informa,  además,  con  cierto  detalle  sobre  qué  querrían, precisamente,  decir  esas  dos  condiciones  y  cómo  se  manifestarían  prácticamente; centrándonos en ellas hemos querido explicitar, pues, la existencia de un pequeño hilo del que tirar para la investigación en interdependencia y eco-dependencia, primero, y la  alfabetización  ecosocial  (después),  que,  aunque  huya  de  las,  por  lo  demás  muy valiosas,  aproximaciones  más  pedagógicas  o  psicopedagógicas,  acude  a  nuestra tradición como fuente de información. 

Así, hemos explorado, primero, qué puede querer decir «filosofía de la educación», dando  cuenta  de  los  rendimientos,  en  este  caso,  de  ambos  términos;  para  acudir después al problema de nuestro tiempo. En segundo lugar, partiendo de la constatación 17 Un ejemplo del estudio completo de cómo Machado se aproxima al paisaje y es este un motivo de su Generación está en Pedro Laín Entralgo (2005). 
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de este gran problema y de la necesidad de una alfabetización ecosocial, se ha ofrecido una  caracterización  de  la  interdependencia  y  eco-dependencia  que  ha  exigido  de  la presentación de un caso como el de la ILE para ver cómo podría plantearse la realidad de  una  educación  en  ambas  desde  nuestra  tradición.  En  resumidas  cuentas  y pretendiendo  sintetizarlo  todo  en  una  frase  que  motiva  nuestro  título:  nuestra intención ha sido mostrar cómo la investigación sobre la ILE plantea los prolegómenos de una educación en inter y eco-dependencia y, a su vez, cómo ofrece un precedente para plantear los desarrollos en alfabetización ecosocial partiendo de los elementos válidos  que  nos  ofrece  nuestra  tradición  (algo  que  cobra  todavía  más  sentido  si tenemos  en  cuenta  el  importante  marco  planteado  por  la  Agenda  2030:  véase  la Resolución A/RES/70/1, de 25 de noviembre de 2015). 
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1. Introducción: Casandra ecologista, la impotencia 

política como síntoma 

Si el ecologismo emplea la metáfora de la alfabetización ecosocial es porque se da por supuesto la extensión y el arraigo de algún tipo de analfabetismo ecosocial que debe ser corregido. Esto es, la existencia un desconocimiento generalizado sobre cuestiones socioecológicas que impide leer la situación de emergencia en la que estamos inmersos y escribir los planes que nos permitan superarla. 

Pero, a la luz de la deriva ecocida de las sociedades industriales, este analfabetismo ecosocial dista mucho de ser un fenómeno fácilmente erradicable. Por ello el mito de Casandra ha adquirido cierta resonancia dentro del ecologismo a medida que este ha constatado  su  impotencia  para  revertir  el  desastre  socioecológico  en  marcha. 

Recordemos lo esencial: Casandra poseía un don visionario y podía anticipar el futuro. 

Pero, maldecida por Apolo, sus predicciones caían en la incomprensión más profunda. 

Así vaticinó tragedias como la caída de Troya o la muerte de Agamenón, pero no tuvo ninguna capacidad para evitarlas. Tampoco nosotros estamos pudiendo evitar tragedias anunciadas como el cambio climático, la crisis energética o la sexta extinción masiva. 

Seguramente, ningún otro nombre encaja mejor que el de Casandra para definir ese síndrome ecologista donde se mezcla la frustración por el conocimiento de una verdad determinante pero socialmente muda, mucho esfuerzo estéril en hacerse escuchar y una suerte de estrés pretraumático   ante los horrores que se perfilan en el horizonte, un sentimiento  que  se  ha  popularizado  a  través  del  concepto  de  la  ecoansiedad. 

Reflexionando sobre la escasa repercusión pública efectiva de su trabajo divulgador, el físico Antonio Turiel, que lleva más de una década de investigación y difusión sobre el declive energético en curso, hacía un uso literal del mito de Casandra como metáfora autoidentificativa (Turiel, 2016). 

Meadows (2006) constató ya en sus diversos informes de Límites del crecimiento que los procesos de extralimitación siempre contienen un “desfase o error de percepción en las respuestas encaminadas a mantener el sistema dentro de sus límites” (p.42). Las dinámicas estructurales que facilitan los desfases perceptivos y las malas respuestas de nuestro sistema social son conocidas: desde la lógica expansiva tumoral del capitalismo hasta la entropía informativa producida por el incremento de la complejidad técnica y social, incluyendo todas las retroalimentaciones imaginables entre estas dos realidades. 

Lo menos obvio, pero más apremiante, es reflexionar si el ecologismo histórico ha asumido  supuestos  teóricos  y  políticos  implícitos  que  dificultan  su  ya  de  por  sí compleja tarea. La tesis que aquí se defiende es que la Casandra ecologista participa de dos puntos ciegos teóricos concatenados, con su correspondiente sombra práctica, que han  acompañado  una  parte  sustancial  del  pensamiento  ecologista  de  los  últimos cincuenta  años.  Estos  puntos  ciegos  tienen  cierta  responsabilidad  –relativa–  en  el fracaso histórico, también relativo, del ecologismo. Y deben ser problematizados como condición intelectual de posibilidad para que el ecologismo se sitúe, por fin, a la altura de la misión que se ha encomendado a sí mismo como sujeto político. Por un lado, un diagnóstico  marcado  por  la  preeminencia  de  un  materialismo  vulgar  de  corte reduccionista,  determinista,  mecanicista  y  con  ribetes  positivistas,  que  pretende anticipar  y  predecir  procesos  políticos  a  partir  de  realidades  biofísicas  "duras”  o 

“científicas”, y que bebe tanto de la incompetencia sociológica de las ciencias naturales como  de  ciertos  préstamos  de  lo  peor  del  canon  marxista;  por  otro,  una  praxis condicionada  por  un  idealismo  muy  ingenuo  que  postula que  las  transformaciones sociales que exige  la  sostenibilidad se  juegan  en  términos  de  desvelamiento  de una 64 



 E. Santiago Muíño 

Revista Internacional de Educación para la Justicia Social, 2022, 11(2), 63-77 

verdad  científica,  con  efectos  explosivos,  ante  una  opinión  pública  ecológicamente iletrada o políticamente engañada. 

 Explicitaciones metodológicas 

En  estas  páginas  se  problematizan  los  puntos  ciegos  teóricos  que  sustentan  el Síndrome  de  Casandra  Ecologista  (su  ilusión  antipolítica  fundamentada  en  un materialismo  vulgar  combinada  con  una  noción  idealista  del  cambio  social).  Y  se propone un enfoque de inspiración gramsciana que puede contribuir a la superación de la impotencia histórica del ecologismo organizado. Para ello, se ha optado por una revisión bibliográfica polémica que ha puesto a discutir, en un diálogo transdisciplinar, tres  conjuntos  de  materiales:  a)  resultados  de  investigaciones académicas  relevantes respecto al papel de lo educativo en particular, y la verdad científica en general, en procesos  de  transformación  ecologista,  b)  algunos  de  los  argumentos  clave  de  los autores más influyentes en el debate ecologista en España y c) una fundamentación gramsciana  del  cambio  sociopolítico.  Tras  el  correspondiente  repaso  a  la  literatura seleccionada, se presentan como resultados una crítica a los presupuestos teóricos de la  Casandra  ecologista  y  se  abre  una  discusión  sobre  la  validez  de  la  noción  de alfabetización  ecosocial,  y  su  compromiso  pedagógico  con  una  idea  de  verdad científica, para impulsar la transición ecológica. 

Es importante señalar que esta esta es una investigación académica interpelada por procesos de reflexión estratégica que están teniendo lugar en el ecologismo español, aunque dinámicas similares estén sucediendo también en otras geografías políticas. Si bien  la  extrapolación  de  sus  planteamientos  a  otros  contextos  puede  ser  fértil, especialmente al ámbito del ecologismo latinoamericano donde muchas discusiones se retroalimentan con las del ecologismo hispano, conviene también ser prudentes. Este carácter de investigación situada, de proximidad con los dilemas de la praxis ecologista en España, ayuda a explica cómo se han delimitado los problemas abordados, así como la selección de las fuentes. Tanto la productividad potencial de esta investigación como también sus límites están contenidos en esta decisión. 

2. Revisión de la literatura 

2.1. La alfabetización ecosocial ante su fracaso histórico 

Yayo Herrero, en su libro Los cinco elementos, hace un uso de la pareja metafórica alfabetización-analfabetismo  ecosocial  que  es  representativo  de  una  disposición analítica  muy  extendida  en  el  ecologismo:  “La  economía  hegemónica  es ecológicamente analfabeta y las subjetividades e imaginarios que promueve discurren divorciados de la realidad material del planeta” (Herrero, 2021, p. 123). Muchos otros autores  han  recurrido  a  coordenadas  similares,  desde  la  alfabetización  ecológica propuesta en los noventa por Fritjof Capra (1996) hasta un referente del ecologismo hispano  como  Jorge  Riechmann,  que  en  sus  publicaciones  recientes  propone  una 

“alfabetización e ilustración ecológica a escala masiva” (Riechmann, 2020). 

Sin duda, el  mainstream económica dominante se articula alrededor de toda una serie de axiomas que han sido refutados por el avance del conocimiento científico en diversos campos, desde la termodinámica a la biología, pasando por la ecología, o la dinámica de  sistemas.  Una  cartografía  rápida  del  analfabetismo  ecosocial  imperante  podría incluir otros muchos rasgos: desde los déficits ecosociales de la educación superior (Alba,  2017)  hasta  la  marginalidad  de  los  contenidos  ecologistas  en  los  medios  de comunicación (León, 2014). Esta creciente incapacidad de la evidencia científica para 65 
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influir  en  las  dinámicas  sociales  del  presente  se  retroalimenta,  como  sugieren  los antropólogos Jessica Barnes y Michael Dove, de un proceso histórico de desconfianza epistémica en la ciencia que no tiene precedentes (auge de teorías de la conspiración y negacionismos varios, algunos tan excéntricos como el terraplanismo). En el siglo XXI, a medida que la ciencia va produciendo una visión del futuro cada vez más disruptiva en  lo  ecológico,  y  por  ende  en  lo  social,  las  sospechas  hacia  su  trabajo  aumentan (Barnes y Dove, 2015). 

Las dificultades constatadas de la verdad científica para traducirse en verdad política han  llevado  a  muchas  las  voces  autorizadas  del  ecologismo  a  pensar  su  aventura histórica  en  términos  de  fracaso:  “Quizá  haya  llegado  el  momento  de  decirnos  a nosotros mismos: 50 años bastan…Pues medio siglo de luchas ecologistas se saldan con una derrota sin paliativos del movimiento” (Riechmann y González Reyes, 2015, p.241).  En  la  última  década  sectores  cada  vez  más  amplios  del  ecologismo,  tanto nacional como internacional, se han desplazado hacia posiciones históricas derrotistas (Scranton,  2019)  de  las  que  el  colapsismo  (dar al  colapso  la  categoría  de  un  hecho consumado), o la colapsología en palabras de Servigne y Stevens (2020), es su máxima expresión. 

2.2.  Dos  fuentes  de  aporías  para  el  ecologismo:  Las  fricciones epistemológicas  naturaleza-sociedad  y  los  préstamos  de  la  escolástica marxista 

Esta  deriva  colapsista  bebe  de  dos  fuentes  teóricas  diferentes  y  es  conveniente distinguirlas,  aunque  en  la  práctica  se  entremezclan.  Una  es  la  aplicación  poco cuidadosa de herramientas metodológicas y procedimientos epistemológicos propios de las ciencias naturales al mundo social. Lo que en el fondo no deja de ser un tic ideológico que nos recuerda que ese gran debate filosófico que podemos resumir en el rótulo naturaleza-cultura no ha concluido, y los intentos de cerrarlo han sido en falso. 

La segunda es un préstamo de ciertas nociones del canon marxista más escolástico sobre la evolución social y la construcción de sujetos políticos con incidencia histórica. 

Respecto  a  la  primera  de  estas  fuentes,  las  investigaciones  antropológicas  que  han tomado la ciencia climática como objeto de estudio etnográfico, si bien son todavía incipientes,  arrojan  ya  algunas  conclusiones  muy  interesantes.  La  ciencia  climática (aunque esto es válido para cualquier otro campo de estudio sobre la crisis ecológica) opera en una zona gris o anfibia entre varios ámbitos sociales que exigen reglas de juego diferentes: las ciencias naturales, las ciencias sociales, los imaginarios culturales y la política. El paso dinámico y recurrente de una a otra dimensión, inevitable cuando se  reflexiona  y  se  actúa  sobre  cuestiones  ecosociales,  provoca  toda  una  serie  de desencuentros,  confusiones  y  choques  culturales  que  responden  a  los  distintos requerimientos sociológicos e institucionales que rigen en cada una de estos campos. 

Esta  complejidad,  que  solo  recientemente  ha  empezado  a  ser  problematizada académicamente,  no  ha  sido  apenas  incorporada  de  modo  autorreflexivo  por  el ecologismo  en  su propio  desempeño  político.  Dado que  la  génesis  del  ecologismo político se sitúa en estudios pioneros de lo que hoy podríamos englobar como ciencias ambientales,  ha  primado  en  su  habitus  intelectual  una  extrapolación  de  la  mirada científico-natural a la tarea de la transformación social. 

En  este  sentido,  un  equipo  de  antropólogos  liderado  por  Frances  C.  Moore,  tras investigar  los  desencuentros  entre  científicos  sociales  y  naturales  en  diversas instituciones transdisciplinares, apunta que existen tres puntos de fricción epistémica muy notables entre el discurso de unos y otros: i) la cuestión de la escala; ii) la cuestión de la atribución y iii) la actitud ante la predicción (Moore, 2015). En todas ellas influye 66 
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la consideración de cómo los factores sociales, culturales y políticos introducen una incertidumbre inmanejable para las investigaciones científico-naturales. Precisamente porque  en  las  escalas  meso  y  micro  estos  factores  sociales  ganan  mucho  peso explicativo,  resulta  mucho  más  cómodo  epistemológicamente  para  las  ciencias naturales pensar en perspectiva de grandes escalas espaciales y temporales. De hecho, la  crisis  climática  ha  sido  construida a  partir  de  estudios  de promedios  estadísticos amplios históricamente acumulados, lo que ha terminado derivando en eso que Moore (2015, p. 177) llaman “mirada satelital sobre el cambio climático”. En contraste, las ciencias sociales se perciben a sí mismas mucho más competentes en la escala meso y micro y los estudios de alta resolución. Respecto a la atribución, esto es, al hecho de poder aislar un factor concreto y adjudicarle un peso definidor en ciertas relaciones causales (como ocurre con los conceptos de guerra climática o migraciones climáticas) las  ciencias  naturales  trabajan  con  modelos  extremadamente  simplificados  (pues  la simplificación  es  una  precondición  epistemológica  de  un  buen  trabajo  de modelización)  que  hacen  de  cierto  recorte  reduccionista  un  prerrequisito metodológico.  La  ciencia  social  opera  en  sentido  contrario,  complejizando  y densificando el objeto de estudio. En cuanto a la actitud ante la predicción, esta es casi un tabú en las ciencias sociales, que suelen explicar los hechos de modo retrospectivo, mientras que la anticipación predictiva es casi una condición de legitimidad del saber científico-natural. 

Este  ensamblaje  teórico  problemático  en  el  pensamiento  ecologista,  que  bajo  la bandera  de un  materialismo  natrualista  reproduce  tics  deterministas,  mecanicistas  y reduccionistas muy poco útiles para la incidencia política, viene reforzado por el modo en que el ecologismo tomó prestado del canon marxista más pobre esquemas sobre la evolución  sociocultural  y  la  construcción  de  los  sujetos  políticos.  Los  paralelismos teóricos son evidentes, y merecerían un trabajo de investigación genealógica específico que aquí no puede más que insinuarse. 

La  filosofía  de  la  historia  propia  de  la  escolástica  marxista  se  levantó  sobre  una interpretación  exagerada  del  famoso  prólogo  de  la  Contribución  a  la  crítica  de  la Economía Política de 1859 (Marx, 2008). Un puñado de páginas que sentaron las bases teóricas de todo el economicismo marxista posterior, y que acabaron condensadas en la metáfora arquitectónica base-superestructura. Las sociedades humanas presentarían una  morfología  compuesta  por  una  base  estructural  dominada  por  relaciones económicas  (fuerzas  productivas  y  relaciones  de  producción)  y  una  instancia superestructural, donde lo político, lo jurídico, lo ideológico y lo cultural reflejarían las tensiones económicas subyacentes. El cambio histórico no sería sino una traducción o adaptación  al  plano  de  las  superestructuras  de  la  dinámica  impuesta  por  la  base estructural económica, aunque siempre consumado (en mayor o menor medida según las diferentes escuelas marxistas) por una acción política organizada a partir de la toma de conciencia de la clase obrera sobre estas fuerzas materiales y su posición en ellas. 

Análogamente, el materialismo ecologista, especialmente en sus versiones colapsistas, también concibe la sociedad morfológicamente conformada por una base estructural, esta vez dominada por relaciones socionaturales como la apropiación humana de los flujos energéticos, y una superestructura político-jurídico-ideológica. En algunos casos de manera bastante literal (Casal, 2016). Cuando las tensiones socionaturales de la base entran en contradicción, por ejemplo, enfrentándose a un descenso de la energía neta socialmente disponible, el edificio social se derrumbaría. Pero esta vez no para dar lugar al tiempo de la revolución social sino más bien al tiempo del colapso civilizatorio. 

De ahí que el ecologismo considera que en la situación de crisis y colapso ecológicos habría inscrita una proyección política hacia la sostenibilidad, que se activará en cuanto el ser humano aprenda a leerla mediante la alfabetización social adecuada. Aquella que 67 
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le  permita  alcanzar,  en  palabras  de  Yayo  Herrero,  “conciencia  de  especie  y  de pertenencia a la tierra” (Herrero, 2021, p. 131). Que es una idea categorialmente muy parecida  a  la  vieja  conciencia  de  clase  marxista:  una  consumación  activa  de  una tendencia objetiva muy fuerte. 

Finalmente, la hipotética existencia de una verdad material latente con efectos políticos en sí mismos, en este caso la insostenibilidad de nuestro sistema económico que debe provocar un reajuste ecológico, es lógicamente solidaria con el segundo punto ciego mencionado, que tiene un gran influjo en los planteamientos prácticos predominantes en el ecologismo: el peso político, casi revolucionario, de la verdad. De lo que deriva una  insistencia  en  estrategias  de  alfabetización  ecosocial  como  si  esta  enunciación ecologista de la verdad fuera un ejercicio político autoevidente. En no pocos casos, un ejercicio  pedagógico  que  permitiría  tomas  de  conciencias  explosivas  (Turiel,  2022). 

Exactamente ese tipo de comportamiento imposible que Cesar Rendueles denomina 

“metáforas víricas neoidealistas”, tan parecidas a las del idealismo alemán del que se burlaron Marx y Heine: “una intervención en un lugar adecuado pone en marcha un proceso  expansivo  de  gran  alcance  práctico”  (Rendueles,  2016,  p.  26).  Así,  en  una suerte de círculo vicioso, el Síndrome de Casandra se alimenta de sí mismo: una vez eliminado  el  velo  de  ignorancia  y/o  manipulación  que  nos  impide  acceder  a  los imperativos  materiales que  la  crisis  ecológica  impone,  los  efectos  de  esta  evidencia funcionarían como una reacción en cadena de transformaciones. Por lo que la tarea política  fundamental  seguiría  siendo  un  esfuerzo  de  alfabetización,  esto  es,  de información  y  difusión  de  conocimiento  sobre  la  crisis  ecológica  y  sus  posibles soluciones. 

3. Resultados: La ilusión antipolítica del materialismo 

ecologista 

De cara a discutir la arquitectura teórica de la Casandra ecologista lo primero que debe señalarse es que un cuadro sociológico de analfabetismo ecosocial generalizado podría ser, cuanto menos, matizable. Por un lado, desde Estocolmo 72, y especialmente desde Río 92, se ha desarrollado una gobernanza ambiental internacionalmente homologada cuya influencia en las decisiones políticas es creciente y ha tenido peso en la producción de discurso público. Por otro lado, encuestas de todo signo apuntan a que el cambio climático  es  una  preocupación  mayoritaria  en  muchos  países: una  investigación  del Real  Instituto  Elcano  apuntaba  que  en  España  los  encuestados  identificaban mayoritariamente  el  cambio  climático  como  la  mayor  amenaza  global  (37%  como primera  respuesta),  el  97%  confirmaban  su  existencia  (dejando  un  margen  muy estrecho para el negacionismo) y el 92% le atribuía un origen antropocénico (Lázaro et al., 2019). 

Cuestión  parcialmente  diferente  (pero  cuyo  efecto  paradójico  supone  el  nudo  del debate) es que, a escala planetaria esta creciente acentuación ecologista del discurso público y de los imaginarios colectivos no haya tenido ningún efecto corrector en el ecocidio en marcha. Como constata Nathaniel Rich (2019) en su libro Perdiendo La Tierra,  si  bien  hace  más  de  40  años  que  la  ciencia  del  clima  no  ha  hecho  avances teóricos sustantivos, y por tanto casi todo lo que se conoce hoy ya se conocía en 1980, las emisiones de gases de efecto invernadero han aumentado exponencialmente. 

El creciente debate que en el ecologismo español se está dando sobre la cuestión del colapso es ilustrativo de los mimbres teóricos que conducen al síndrome de Casandra ecologista. Según confirman numerosas investigaciones sobre comunicación climática (Escrivà,  2019;  Heras,  2016)  decretar  la  certeza  de  lo  peor  solo  contribuirá  a  ello, 68 
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especialmente si no se ofrecen al mismo tiempo salidas plausibles. Por ello, salvo para extremas minorías condenadas a la marginalidad política, un discurso colapsista tendrá siempre un efecto de masas desmovilizador que reforzará, paradójicamente, la defensa de  lo  existente  y  sus  tendencias  destructivas.  Pero  más  allá  del  hecho  de  que  la desesperanza tienda a dar lugar a climas sociales desesperados, que son el caldo de cultivo perfecto para el florecimiento de proyectos reaccionarios (lo que podríamos denominar con Alberto Garzón el problema del “discurso del colapso”), el fondo del asunto es que lo que el propio Garzón (2022) denomina “el diagnóstico del colapso” 

revela como una parte significativa de la tradición ecologista ha bebido teóricamente de  una  apuesta  materialista  vulgar.  Que,  a  su  vez,  ha  tenido  una  importante responsabilidad en consolidar el síndrome de Casandra ecologista por la vía de una ilusión antipolítica. El núcleo de este materialismo vulgar es la presunción de que los hechos materiales de la crisis ecológica impondrán de modo directo toda una serie de realidades políticas. 

Cuando  de  las  tendencias  ecológicamente  catastróficas  en  curso  se  extrapola  un acontecimiento político como el colapso de la sociedad industrial, se está obviando sistemáticamente el modo en que las muy diversas formas sociológicas y culturales de percibir  y  recibir  cualquier  turbulencia  ecológica  introducen  un  enorme  grado  de variabilidad en los impactos y las consecuencias de las mismas. Variabilidad que se multiplica al considerar los modos muy disímiles de articulaciones políticas que una misma  situación  biofísica  puede  generar.  Y  que  a  su  vez  influirán  en  el  desarrollo evolutivo de las propias tendencias ecocidas en una dialéctica esencialmente abierta. 

En los fenómenos ecosociales lo que clasificamos tradicionalmente como ecológico-natural atraviesa y conforma lo social y viceversa. Por eso, como afirma Ernest García, 


“la  indeterminación  característica  de  los  sistemas  vivos,  multiplicada  por  la indeterminación característica de los sistemas reflexivos, arroja como resultado una indeterminación de segundo orden” (García 2021, p. 588). Las relaciones ecosociales son esencialmente indeterministas, y por tanto inciertas e impredecibles Al obviar la complejidad de la mediación social y el grado de incertidumbre que esta introduce en las cuestiones socioecológicas, el discurso ecologista se vuelve ciego ante los  modos  social,  económica  y  antropológicamente  situados  en  que  un  impacto ecológico  negativo  se  percibe,  se  valora  y  se  enfrenta.  Como  ha  estudiado  Jessica Barnes, los agricultores del Delta del Nilo, en uno de los países que todos los modelos climáticos apuntan como epicentro de sus impactos negativos, achacan su creciente escasez de agua mucho más a acaparamientos hídricos vinculados al control político corrupto  de  las  instituciones  de  regadío  de  la  zona  que  a  las afecciones  macro  del calentamiento global (Barnes y Dove, 2015). La relación causal entre emisiones de CO2 

y pérdidas de productividad agrícola en Egipto dista mucho de ser tan simple y evidente como el ecologismo presupone. Y cualquier intento de alfabetizar ecosocialmente al campesinado egipcio en este sentido se topará con la justificada resistencia de unos actores cuya experiencia es, ante todo, la de un conflicto distributivo, no la de una escasez sistémica. Este estudio de caso tiene mucho que enseñarnos sobre la recepción hostil del discurso ecologista en otras partes del mundo. 

Como se ha señalado, además de estos tics mecanicistas, reduccionistas y deterministas con  frecuencia,  el  pensamiento  ecologista  reproduce  algunos  de  los  rasgos  más problemáticos del canon marxista en su concepción del cambio socio-político. Así, la alfabetización ecologista sustituye a la inducción de la conciencia de clase; el colapso ecológico a la revolución social. 

En este punto las analogías con la historia del pensamiento marxista son fértiles en la medida en que este también nos enseña cómo escapar de las aporías del materialismo 69 
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vulgar. Tras la experiencia del siglo XX el ecologismo debería asumir, como ya lo ha hecho el marxismo más lúcido, que no existe ningún efecto político unívoco inscrito en ninguna realidad material, para así no caer en su propia ilusión antipolítica. Los efectos  políticos  son  preformados  y  construidos  de  modo  contingente,  disputando discursivamente y organizando políticamente las diferentes posibilidades y límites que presenta la materialidad de las coyunturas ecosociales. Ya desde un texto tan temprano como  La revolución contra el capital, Antonio Gramsci abrió una vía fértil de superación para el callejón teórico sin salida del economicismo marxista (Gramsci, 2015). Explorar este  camino  es  una  parada  intelectual  fructífera  para  que  el  ecologismo  supere  su particular síndrome de Casandra. Y comience a afrontar que la transición ecológica justa, de llegar a ser, será fruto de una disputa por construir mayorías sociales que no están materialmente dadas fuera de la propia acción política de articulación (Laclau y Mouffe,  1987).  Esta  disputa  habrá  que  librarla  tanto  en  el  terreno  simbólico, ideológico, cultural y organizativo como en el ámbito de la acción de gobierno. 

Ante  el  caos  climático  o  la  pérdida  de  biodiversidad  pueden  proliferar  colapsos sociales.  O  pueden  no  hacerlo  en  absoluto,  y  surgir  regímenes  autoritarios políticamente  viables  que  mantengan  un  control  draconiano  sobre  la  población. 

También es posible que emerjan mayorías sociales ecologistas que impongan un giro democrático  esperanzador a  los  acontecimientos.  Es factible  que  unas  regiones  del mundo,  o  algunas  clases  sociales,  prosperen  a  costa  de  hacer  colapsar  a  otras reforzando las dinámicas coloniales que ya existen; pero también lo es que la transición ecosocial  alumbre  una  arquitectura  institucional  supranacional  que  reemplace  a  las creadas por el neoliberalismo. Ni la termodinámica, ni las curvas de Hubbert, ni los modelos climáticos pueden predecir nada sustancial sobre ello, porque la dimensión social del sintagma crisis ecosocial mantiene una autonomía relativa (la del significado y la política) absolutamente decisiva en el curso del proceso. 

4. Discusión: ¿Decir la verdad o construir horizontes? 

“Dato mata relato”. Esta frase se ha convertido en un meme del debate político actual, en un tiempo en el que la ofensiva global de la extrema derecha se ha apoyado en la proliferación de noticias falsas que, gracias a las tecnologías digitales y sus posibilidades (descentralización  informativa,  inmediatez,  conectividad  global,  ubicuidad  en dispositivos  portátiles  casi  universales,  democratización  de  las  técnicas  de  montaje fotográfico  y  audiovisual),  ha  llevado  la  vieja  herramienta  de  la  desinformación propagandística a una escala y una capacidad de incidencia completamente nuevas. En este  contexto  de  debate  público  tan  embarrado  como  democráticamente  peligroso existe un intento de contrapesar sus tendencias más capciosas mediante sistemas de fact-checking:  nodos  comunicativos  especializados  que  cuentan  con  una  supuesta legitimidad para verificar datos y desmontar noticias falsas. Sin embargo, el votante de extrema derecha no se cree una noticia porque esta sea verdadera o falsa, se la cree porque  quiere  creérsela.  Porque  dicha  noticia  reafirma  una  visión  del  mundo  y  un proyecto de sociedad con el que se siente afectivamente identificado. 

Un  análisis  frío  de  nuestra  coyuntura  más  bien  anima  a  pensar  que,  en  nuestras sociedades, en un combate entre dato y relato, el dato tiene casi siempre las de perder. 

Especialmente cuando, como sucede en relación a la crisis ecosocial, el dato, con su peso  abrumador  y  su  halo  de  catastrofismo,  no  se  encuentra  acompañado  de propuestas políticas que se hagan cargo de la realidad cotidiana de la gente común y de cómo transformar esta en un sentido práctico. El problema al que nos enfrentamos no 70 
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es tanto de ignorancia cognitiva como de bloqueo en la imaginación institucional para dar salidas concretas a nuestra situación actual. 

Extinction  Rebellion,  uno  de  los  movimientos  ecologistas  emergentes  del  último lustro,  tiene  como  primera  exigencia  de  su  manifiesto  que  los  gobiernos  “digan  la verdad” sobre la crisis climática. Probablemente, esta es la quintaescencia de todos los errores teóricos que se han discutido en las páginas precedentes: a la ilusión antipolítica del materialismo vulgar, de que la realidad material viene cargada de una orientación política definida, se le suma el gesto extremadamente ingenuo de que la enunciación de dicha verdad asumirá un carácter expansivo y transformador. 

Insistamos en el primer punto: la verdad objetiva de que la humanidad ha sobrepasado la capacidad de carga del planeta Tierra, ¿por qué debe conducir necesariamente a una toma  de  conciencia  de  corte  decrecentista  que  nos  permita  aterrizar  dentro  de  los límites  biofísicos  mediante  un  proceso  igualitario  de  autocontención?  Resulta igualmente plausible que esa verdad objetiva estimule la aplicación de la ética del bote salvavidas, que considera legítimo impedir que un náufrago suba a una balsa, aunque haya  sitio  para  él,  si  ese  precedente  puede  animar  a  otros  náufragos  a  intentarlo poniendo en peligro la estabilidad de la embarcación. Esto es, la verdad objetiva de la extralimitación ecológica está materialmente tan preñada de ecosocialismo como de ecofascismo.  Del  mismo  modo  que,  por  usar  un  ejemplo  clásico,  los  daños  de  un terremoto  pueden  ser  un  castigo  de  un  Dios  vengativo,  un  fenómeno  geológico azaroso,  o  una  negligencia  en  las  políticas  de  ordenamiento  del  territorio, interpretaciones con efectos sociales muy distintos (y su significado no está inserto objetivamente  en  el  movimiento  sísmico),  con  el  choque  con  los  límites  biofísicos ocurre  algo  análogo.  Lo  que  desde  el  ecologismo  social  interpretamos  como  un problema de extralimitación vinculado a un sistema económico expansivo, desde otras coordenadas  políticas  podría  interpretarse  (de  hecho,  se  interpreta  así)  como  un obstáculo impuesto por la ideología igualitarista y el cosmopolitismo, que impide a nuestras sociedades combatir por acaparar la escasez de recursos o el espacio ecológico en  una  lucha  darwiniana.  Que  una  u  otra  interpretación  se  imponga  depende  del significado social imperante y del control de los procesos de poder. Esto es, depende en última instancia, como afirmaba Gramsci, de una batalla política y moral fraguada en la multiplicidad de espacios de reproducción de lógicas sistémicas y conformación subjetividades que componen la realidad social. 

Para el ecologismo predominante la materialidad de la insostenibilidad tendrá efectos políticos por sí sola cuando logre salir de las sombras y sea conocida por las masas. 

Este es el esquema de fondo que envuelve la idea de alfabetización ecosocial. Pero el arte de la política no consiste en decir la verdad. Lo que no significa que consista en decir  mentiras.  Nos  hace  falta  la  mejor  ciencia  y  el máximo  respeto  a  la verdadera complejidad de nuestra situación ecosocial. Y que esta sea ampliamente conocida por el  conjunto  de  la  población  como  prerrequisito  para  la  toma  de  decisiones democráticas  que  puedan  revertir  sus  peores  tendencias.  Pero  esto  solo  permite conocer el mundo, no transformarlo. Transformarlo es un juego de afectos, pasiones, imaginación, identidades compartidas, mitos comunes, formas organizativas, alianzas intereses  y  pericia  en  el  ejercicio  del poder.  La  política  no se  arma  alrededor  de  la dicotomía verdad-mentira. Se arma en la tensión verdad-deseo-expectativas. Y dentro de este triada, la política emancipadora, casi sin excepciones históricas, para ser fértil funciona  como  i)  una  sobreacumulación  de  expectativas,  normalmente  tras incomparecencia del poder en la reproducción del viejo orden, ii) que lanza una apuesta potencialmente verdadera por disputar los márgenes de lo posible, y que por tanto debe basarse en una interpretación del mundo correcta para que las transformaciones 71 
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propuestas sean plausibles y no delirios, iii) en un proyecto que siempre apunta hacia horizontes de vida plausibles pero más deseables (García Linera y Errejón, 2019). 

De esta fórmula, el ecologismo se ha centrado en ofrecer una correcta interpretación de nuestra situación material, acentuando sus derivas potenciales más catastróficas, su horizonte más lúgubre. Y se ha olvidado sistemáticamente de atender al agravio de las promesas no cumplidas por el orden existente (que deben ser reformuladas dentro del proyecto ecologista), al vínculo utópico que liga el cambio social a la lucha por un mañana mejor y a la dimensión pragmática de las narrativas políticas. 

En definitiva, en el fracaso histórico (relativo) del ecologismo no ha jugado un papel irrelevante un enfoque que ha asumido que el trabajo de la emancipación social en el siglo  XXI  consiste  en  convencer  a  la  población  del  desastre  en  curso.  Pero  si  la emancipación social nunca ha consistido en convencer, mucho menos en asustar. De lo  que  se  trata  es  de  lograr  apasionar  a  la  gente  con  la  idea  de  reconquistar  sus posibilidades  bloqueadas,  traicionadas  o  perdidas  y  apuntarlas  hacia  un  futuro apetecible. 

Lo dijo Lewis Mumford de modo magnífico: “si al ser humano le quitas el futuro cae en un desamparo semejante al que sufriría si le quitas el aire y el agua que necesita para vivir” (Mumford, 2011, p. 654). Para que el ecologismo sea capaz de influir de modo decisivo en las narrativas que trenzan nuestra vida colectiva, y por tanto en el modo en que vamos a dar respuesta a la crisis ecosocial, tiene ante sí un reto tan prioritario como hasta  ahora  poco  trabajado:  airear  el  confinamiento  mental  que  hoy  sufre  nuestra confianza en el tiempo por venir. 

Si esta es la operación clave, el término alfabetización puede ser equívoco. Alfabetizar es  adquirir  unas  competencias,  una  habilidad  para  conocer  una  realidad  que  antes estaba  velada.  Pero  como  demuestran  las  encuestas  de  percepción  climática anteriormente citadas, es dudoso que los subalternos no se rebelen contra la extinción por desconocer la verdad: más bien no lo hacen por no sentirse dotados de los medios necesarios para alcanzar una vida mejor. Sin menoscabo de que siga siendo necesario difundir  los  hechos  científicos  que  permitan  clarificar  las  relaciones  ecosociales nefastas  en  las  que  hoy  estamos  enredados,  con  sus  peligros  futuros  y  sus  daños presentes, la tarea del ecologismo apunta mucho más a contagiar los principios de un sistema  de  valores  diferente  (Lakoff,  2010,  p.12),  construir  una  nueva  codificación cultural de los afectos y los deseos mayoritarios y promover una reconfiguración de ese trinomio expectativas frustradas- expectativas cumplidas-expectativas ilusionantes que forma la materia prima de los procesos políticos. 

5. Más allá de la alfabetización ecosocial: Tres líneas de 

acción para la guerra de posiciones ecologista 

Con el fin de superar el enfoque eco-alfabetizador se proponen tres líneas de acción que merecen ser colectivamente exploradas. Estas propuestas no son ni mucho menos exclusivas ni excluyentes. Y en ningún caso podrán ser efectivas si no se enmarcan en un  proceso  de  movilización  social  mucho  más  amplio,  con  un  fuerte  componente conflictual,  que  adoptará  expresiones  netamente  ecologistas  (luchas  climáticas, conflictos socioambientales) pero se retroalimentará positivamente de cualquier lucha política que defienda los valores básicos de una sociedad más democrática, más justa y más  libre.  Un  proceso  donde  lo  estrictamente  pedagógico  queda  integrado  en  una disputa  por  un  proyecto  de  cambio  social  que  será  parcial,  contradictorio  y  nunca 72 
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definitivo, como presupone la noción posgramsciana de guerra de posiciones climática tal y como la formulan Tejero y Santiago Muíño (2019). 

La  primera  línea  de  acción,  en  concordancia  con  la  necesidad  de  enmarcar  la 

“alfabetización” en un plan de intervención más amplio, es el despliegue de procesos formativos en clave de educación ambiental, que puedan dotar a nuestro cuerpo social de  categorías,  herramientas  y  capacidades  imprescindibles  para  mejorar  el  juicio colectivo  sobre  las  turbulencias  materiales  que  introduce  la  crisis  ecológica.  Dos ámbitos se presentan como especialmente proclives para desarrollar esta capacitación urgente: la educación formal y la función pública. Precisamos introducir contenidos ecosociales  fuertes  en  el  currículum  educativo  en  todos  los  niveles.  Especialmente sangrante resulta la situación de la educación superior, donde, a día de hoy en España, y a pesar de que cuestiones como el cambio climático se han situado en lo más alto de nuestra jerarquía de preocupaciones oficiales, “lo más habitual sea que un estudiante de, por ejemplo, ingeniería de caminos, derecho, psicología, periodismo o economía se  gradúe sin haber  recibido  la  más  mínima formación  reglada”  (Rendueles, 2022). 

Como se afirma en el artículo citado, la introducción de una asignatura medioambiental obligatoria  en  el  currículum  universitario,  basada  en  la  mejor  evidencia  científica disponible, podría  encaminarnos en la dirección correcta. Del mismo modo, en un momento en que hemos asumido, al menos en la Unión Europea, que las políticas estratégicas que más fondos públicos van a movilizar deben tener una orientación de transición  ecológica,  nos  encontramos  con  una  función  pública  que  desconoce  las coordenadas básicas de los problemas que debe administrar. Dotar de competencias técnicas en materia ecosocial a los funcionarios, en todos los niveles, para que puedan diseñar e implementar políticas ecosociales solventes, fundar una  burocracia verde en el sentido  weberiano  del  término,  debe  convertirse  en una  prioridad  de Estado.  Esto puede lograrse mediante procesos bien financiados de capacitación del funcionariado existente y también mediante la apertura de las ofertas públicas de empleo a nuevos perfiles profesionales formados en asuntos ambientales. 

La segunda línea de acción apunta a la guerra cultural ecologista por el deseo. Al igual que en los años sesenta del siglo XX los situacionistas querían inundar el mercado de toda  una  serie  de  deseos  que  si  bien  eran  técnicamente  factibles  con  las  fuerzas productivas  del  momento  resultaban  incompatibles  con  la  organización socioeconómica capitalista, tensándola en un sentido emancipador, el ecologismo tiene que  inundar  los  imaginarios  actuales  de  deseos  que  si  bien  son  compatibles  con nuestras circunstancias materiales críticas, comprometen el orden socioeconómico del presente.  Un  buen  ejemplo  de  ello  es  la  demanda  de  una  reducción  de  la  jornada laboral.  Una  medida  profundamente  transversal  en  sus  beneficios  potenciales,  y perfectamente posible en lo material, entre cuyos méritos destaca lo que tendría de victoria  ideológica  sobre  una  sociedad  que  es  ecocida  porque  está  enferma  de productivismo. Aunque esta tarea de guerra cultural por el deseo se puede asumir desde muchos ángulos, resulta aquí especialmente importante el trabajo que pueden hacer campos como el arte, la literatura o la música en la medida que son sus productos culturales masivos los que tejen los sueños colectivos de la mayoría de la humanidad. 

La tercera línea de acción parte de asumir el inmenso poder para configurar sentidos de vida que tienen las políticas públicas como reguladoras del espacio y del tiempo, y por  tanto  de  las  prácticas  recurrentes  de  los  sujetos.  La  verdadera  hegemonía  se construye siempre en un diálogo entre las palabras, los significados y la cultura objetual que sedimenta estos significados en la vida cotidiana de un modo inconsciente. En los últimos  años  ha  tomado  fuerza  la  reflexión  sobre  cómo  el  urbanismo  disperso  y encapsulado, que  elimina  el  pequeño  comercio  y suprime  la  calle  como  espacio  de 73 
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encuentro  no  productivo,  ha  servido  para  cristalizar  el  proyecto  neoliberal  en  los estratos profundos de nuestra antropología. Diseñar edificios, ciudades, ecosistemas empresariales,  infraestructuras,  dotaciones  municipales  que  generen  ecologismo espontáneo en la práctica, del modo en que hoy genera neoliberalismo espontáneo en la práctica el modelo PAU o el chalet adosado. Y lo que vale para el urbanismo vale para  otros  campos  de  intervención  de  las  políticas  públicas  como  el  mercado  de trabajo, las políticas sociales, las culturales o las deportivas. 

Un apunte final sobre el punto ciego idealista de la praxis ecologista mayoritaria: se ha defendido  en  estas  páginas  que  enunciar  la  verdad  de  la  insostenibilidad  no  tiene efectos  políticos  mágicos.  Esto  es  así  no  solo  porque  la  transformación  social  se module en otros códigos que no son los de la verdad, sino también porque los efectos políticos  mágicos  no  existen.  Lo  que  por  supuesto  se  aplica  a  la  construcción  de horizontes ecologistas deseables. Cesar Rendueles está en lo cierto cuando, citando a Hobsbawm,  apunta  que  en  ciencias  sociales  las  opciones  materialistas  presentan rendimientos explicativos superiores porque atienden a lo que las estructuras sociales tienen de duraderas y a lo que las regularidades materiales tienen de abigarradas, sutiles, conflictivas,  “como  una  tragedia  griega  con  una  trama  increíblemente  lenta  que permanentemente  inyecta  conflictos  desgarradores  en  nuestras  vidas”  (Rendueles 2016, p. 12). Al mismo tiempo que el ecologismo debe alejarse de esos presupuestos materialistas  vulgares  que  empapan  sus  diagnósticos  de  reduccionismo  y  de determinismo, es preciso que en sus propuestas políticas el ecologismo abandone el idealismo  de  la  anunciación  mesiánica  y  asuma  aquello  que  el  materialismo  pone siempre encima de la mesa: el enorme peso inercial de las estructuras no conscientes, y las fricciones múltiples que enfrenta cualquier voluntad en las arenas movedizas de lo social, que siempre obligan a la política, como decía Clausewitz de los ejércitos en la guerra, a avanzar en un medio penoso. 

Por ello, de entre todos los cambios valorativos que la transición ecológica debe de promover, el construir una cultura militante -pero también ciudadana- basada en la perseverancia entra dentro de los más prioritarios, pero es de los más difíciles. Toda la victoria  antropológica  neoliberal  ejerce  sobre  estos  intentos  un  sabotaje  tan permanente  como  efectivo.  Quizá  el  bucle  podría  empezar  a  romperse  si  esta perseverancia no solo la enunciamos en llamados abstractos, sino que la facilitamos en instituciones colectivas y espacios y tiempos compartidos que puedan ser habitables por  comunidades  de   compromiso  medio.  Esto  es,  comunidades  más  populares  que revolucionarias.  Un  punto  de  equilibrio  entre  la  cohesión  fuerte  y  cerrada  pero socialmente  marginal  de  las  sectas  activistas  y  la  volatilidad  inconsistente  que  el neoliberalismo fabrica en serie. En la búsqueda de este óptimo práctico el ecologismo tiene  uno  de  sus  exámenes  micropolíticos  más  complejos,  pero  también  más estimulantes. 

6. Conclusiones: Transformación ecologista y hegemonía 

Yayo  Herrero  afirma  que  “el  conocimiento,  el  sabernos  vida  en  sí  mismo,  no desemboca necesariamente en acción (…). Pero sin ser condición suficiente, creo que es condición necesaria” (Herrero, 2021, pp. 130-131). Esta afirmación intenta superar los problemas prácticos del Síndrome de Casandra ecologista. Pero el propio énfasis en la necesidad de destacar los aspectos pedagógicos del proceso revela un enfoque ecologista  al  que  le  cuesta  salir  de  esa  concepción  materialista  vulgar,  con  efectos antipolíticos, que hemos desgranado en este artículo. 
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Por nuestra parte, creemos que en esta encrucijada histórica el ecologismo debe poner el  acento  en  la  insuficiencia  del  conocimiento  y  la  necesidad  de,  en  un  sentido gramsciano, ir más allá estimulando las convicciones morales, estéticas y vitales que pueden volver la transición ecológica deseable para una mayoría social que, a su vez, sea  políticamente  efectiva  en  sociedades  regidas  por  el  juego  democrático parlamentario.  Y  estas  no  nacen  de  hacer   tábula  rasa  con  el  viejo  mundo  de  la insostenibilidad, sino resignificando en coordenadas sostenibles algunos de los núcleos del sentido común popular que el viejo mundo ha logrado sedimentar, pero que nunca están  perfectamente  integrados  en  el  orden  existente,  sino  que  siempre  son ambivalentes,  polisémicos,  multidireccionales,  y  por  tanto  proclives  a  dar  lugar  a posiciones políticas plurales. 

Esto es, y siguiendo con Gramsci, el ecologismo debe dar el paso de informar y enseñar conocimientos ecologistas a construir una hegemonía ecologista que se traduzca en un proyecto de sociedad, y en primera instancia de país, sostenible. Para ello, hemos de admitir que estas nuevas mayorías agregarán demandas muy plurales procedentes de actores políticos muy distintos, por lo que debemos tener la flexibilidad táctica para integrar  esta  herencia  con  paciencia  estratégica.  La  hegemonía  política  neoliberal (como toda hegemonía), lejos de ser un gran engaño que se disuelve al ser revelado, es un  proceso  de  consentimiento  y  de  colaboración,  asimétrico,  pero  parcialmente satisfactorio, que normalmente entra en crisis no porque se descubra  falaz sino por incumplimiento e incompetencia del poder. Sus contenidos no se pueden formatear radicalmente para empezar de cero porque están incorporados en la experiencia social de  esos  mismos  sujetos  a  cuya  toma  de  conciencia  apela  el  ecologismo.  Solo  una prolongada  acción  de  gobierno,  conjugada  con  una  virtuosa  relación  con  los movimientos sociales y los prototipos más o menos experimentales de reinvención de la  vida  buena,  podrá  limar  progresivamente  esas  contradicciones,  y  alcanzar  un momento hegemónico nuevo en el que los rasgos sustanciales del proyecto ecologista se confundan con eso que la mayoría de la población entiende como normalidad. 

En  conclusión,  aunque  la  dicotomía  teórica  materialismo-idealismo  suele  oscurecer más  de  lo  que  aclara,  puede  sernos  útil  para  condensar  un  giro  teórico  que  el ecologismo necesita explorar si quiere superar su particular Síndrome de Casandra. Al menos si nos mantenemos fieles a la dicotomía materialismo-idealismo tal y como la usó  Marx  en  las  tesis  de  Feuerbach.  Al  ecologismo  le  toca  explorar  la  siguiente combinación:  diagnósticos  más  “idealistas”  (más  sensibles  a  la  dimensión  activa  e interpretativa de la crisis ecológica y sus manifestaciones, inseparable de los modos plurales en que el protagonismo humano la percibe y la moldea) y propuestas de acción más materialistas (más atentas a lo que los procesos de poder tienen de objetuales, de adecuación  compleja  a  lo  impuesto  como  peaje  transformativo,  con  su  necesario acomodamiento a imperativos, fricciones y límites al margen de la voluntad ideológica). 

Cuando se lleva esta inversión teórica al campo de la alfabetización ecosocial y sus retos,  la  cuestión  nos  ofrece  un  ángulo  de  abordaje  diferente.  Uno  que  llega  a cuestionar la idoneidad misma del concepto de alfabetización ecosocial para pensar los cambios  ideológicos  y  culturales que  la  transición  ecológica  justa  nos  exige.  Y  que apunta  más  a  la  necesidad  de  una  apropiación  ecologista  de  ideas  como  la  de hegemonía.  Profundizar  en  los  paralelismos  teóricos entre  marxismo  y  ecologismo, trabajar por una recepción específicamente ecologista del pensamiento gramsciano y posgramsciano,  y  aterrizar  mediante  procedimientos  etnográficos  esta  discusión teórica en los procesos empíricos en que estos debates están teniendo lugar, tanto en el  ecologismo  como  en  el  campo  de  la  educación  ambiental,  son  tres  líneas  de investigación que pueden dar continuidad a lo explorado en este trabajo. 
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DESCRIPTORES: 

RESUMEN: 

Educación sexual 

El  objetivo  del  estudio  que se  presenta  es  indagar  sobre  cómo  abordan  los  docentes  de  la comunidad  de  Castilla  y  León  la  educación  sexual  y  la  diversidad  sexual  en  las  prácticas Inclusión 

educativas que emplean para la inclusión del alumnado LGTBIQ+ en las aulas y para la gestión Diversidad sexual 

de las diferencias entre estudiantes, en los centros educativos de la comunidad. Se inscribe en un  marco  epistémico  interpretativo  y  metodología  cualitativa  en  el  ámbito  educativo,  que Orientación del deseo 

examina  las  competencias  docentes y  la  realidad  de  las  aulas.  Se  reunió  una  muestra  de  17 

Formación del 
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una entrevista semiestructurada para la recogida de datos. El análisis de datos reveló carencias formativas en el profesorado en relación con la terminología y las estrategias metodológicas para abordar la diversidad sexual en el aula, que lleva consigo la ausencia de prácticas educativas que aborden esta temática. Estos resultados ponen de manifiesto la necesidad de formación del profesorado en aspectos relacionadas con la coeducación y  el abordaje de la diversidad sexual en los centros educativos. Se considera fundamental la implementación de protocolos, guías de actuación, programas, así como la visibilización de figuras referentes en sus proyectos educativos, que promuevan la plena inclusión del alumnado y prevengan la discriminación. 
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1. Introducción  

A pesar de que el sistema sociocultural está en continuo cambio, todavía existe una concepción afianzada sobre que el deseo sexual y las relaciones afectivas han de vivirse dentro del marco de la heterosexualidad, sustentando estas creencias únicamente en las  teorías  biologicistas  que  determinan  el  comportamiento  y  el  deseo  (Granero  y García, 2020). 

La  comunidad  educativa  no  se  encuentra  exenta  de  esta  mirada.  A  través  de  los discursos hegemónicos reproduce y naturaliza el sistema sexo-género heteronormativo y las categorías binarias generalizadas (Russell, 2018). Esto promueve que la escuela sea un entorno inseguro y desalentador para el alumnado que se identifica como gays, lesbianas, bisexuales o transgénero, que encuentra dificultadas y problemas a la hora de desenvolverse en el sistema (Kosciw et al., 2013). 

Este alumnado se siente desprotegido y sin apoyos por parte del profesorado, por la falta  de  sensibilización  y  conocimiento  hacia  su  identidad  u  orientación  sexual (Swanson y Gettinger, 2016). Como consecuencia, en ocasiones sufre la discriminación de  sus  iguales  y  de  otros  miembros  de  la  comunidad  educativa,  acompañada  de comportamientos negativos, intimidación y acoso (Espelage et al., 2019; McGuire et al., 2010). 

De  la  misma  forma  que  las  escuelas  pueden  ser  lugares  hostiles,  también  pueden transformarse  en  entornos  más  efectivos  para  la  eliminación  de  comportamientos negativos,  al  promover  una  sociedad  más  igualitaria,  llevar  a  cabo  una  educación inclusiva  que  erradique  los  comportamientos  homófobos  y  que  tenga  en  cuenta  la diversidad del alumnado (Aguirre et al., 2020; Aragonés-González et al., 2020; Crociari y Pérez, 2019; Dessel, 2010). 

La escuela debe ser un espacio inclusivo, que garantice la participación del alumnado, reconozca  sus  necesidades  educativas, atienda sus  diferencias  y anticipe  y prevenga cualquier  tipo  de  discriminación  por  identidad  y  orientación  sexual  en  su  entorno (Echeita, 2006; Salas y Salas, 2016). La escuela tiene por tanto un papel esencial en este proceso, como microcosmos dentro de una sociedad marcada por ideas homófobas, puede reproducir roles, prejuicios o estereotipos sociales (Savage y Schanding, 2013), o ser el agente de cambio (Venegas, 2013). En este último aspecto, el profesorado es clave en la prevención de la opresión y la estigmatización del colectivo LGTBIQ+, para  lograr  la  igualdad  de  trato  entre  todos  los  estudiantes  (Payne  y  Smith,  2011; Scandurra et al., 2017). Precisamente, uno de los grandes retos presentes en las aulas hoy en día es abordar la diversidad sexual y la violencia generada en torno a ella, desde una perspectiva educativa inclusiva. 

La educación sexual integral puede ser una herramienta clave para realizar este cambio. 

Su  principal  objetivo  es  conseguir  que  el  alumnado  integre  saludablemente  la sexualidad  durante  su  desarrollo  personal  y  social  (Sperling,  2021),  ofreciendo comprensión,  herramientas  y  formación  que  les  permita  transitar  adecuadamente durante las diferentes etapas de la vida prestándoles las ayudas externas necesarias para ello (Mark et al., 2021). 

La educación sexual integral recoge todas las dimensiones de la sexualidad humana (Sperling, 2021). Esto implica abordar en el aula cuestiones biológicas, psicológicas, sociales, una concepción holística, en definitiva, que permita conseguir el desarrollo pleno del alumnado (UNESCO, 2018). 
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La inclusión de la diversidad sexual en la educación y la no discriminación se encuentra respaldada  por  organizaciones  internacionales  que  reconocen  la  necesidad  de incorporar  la  educación  sexual  integral  en  el  sistema  educativo  como  un  derecho (Bejarano  y  Mateos,  2015).  Con  ello  se  pretende  acompañar  al  alumnado  en  su desarrollo  psico-afectivo,  para  conseguir  ciudadanas/os  libres  y  responsables  en  la toma de decisiones y concienciarles sobre las consecuencias de sus actos, en relación con su manera de vivir la sexualidad y la afectividad, partiendo de su propia biografía (Barragán y Pérez-Jorge, 2019; Barragán y Sánchez, 2018). Por tanto, inculcar la justicia social en la escuela es esencial para la creación de sociedades sostenibles y equitativas que avancen más allá de la noción clásica de la justicia legal. No podemos olvidar que la equidad y la justicia social son irrenunciables en educación; conllevan luchar contra todo tipo de discriminación, siendo conscientes, a su vez, de cómo, en ocasiones, se utiliza la diversidad humana para justificar las desigualdades socioeducativas (todas/os hemos  utilizado,  no  pocas  veces,  categorías  sociales  que  clasifican  y  juzgan  a  las personas, ya sea hablando de nacionalidad, de religión, de edad, de género, de sexo, etc.). 

La discriminación por diversidad sexual en el ámbito educativo recibe el nombre de acoso  o  bullying  homofóbico.  Es  una  forma  de  acoso  por  razones  sexogenéricas, consistente en etiquetas peyorativas o frases denigrantes dirigidas a jóvenes percibidos como  homosexuales,  lesbianas,  bisexuales,  o  personas  trans,  e  implica  agresión  o violencia física, verbal y electrónica. No solo está dirigido a jóvenes de la Comunidad LGTBIQ+, sino también a jóvenes heterosexuales para reforzar los roles de género tradicionales (Espelage et al., 2019; Sánchez et al., 2018). Este tipo de acoso ocurre con gran  frecuencia  en  las  escuelas  y  es  una  realidad  conocida  desde  hace  más  de  tres décadas (Espelage et al., 2019). A menudo, el profesorado no sabe cómo abordarlo dentro del aula o, cuando lo hace, no siempre interviene adecuadamente (Salas y Salas, 2016). 

Un estudio realizado en España por Pichardo y otros (2015), determinó que solo el 50.8%  del  profesorado  encuestado  afirmaba  intervenir  siempre  ante  conductas homofóbicas  entre  el  alumnado,  frente  a  un  42.8%  del  profesorado  que  nunca interviene o no lo hace siempre. Este último grupo de profesorado alegó no haber recibido ningún tipo de formación para actuar ante este tipo de conductas. Además, estos  hallazgos son  confirmados  en  el  estudio  de Amigo-Ventureira  y otros  (2022) mostrando que hay diferencias generacionales, influidas por variables socioculturales e históricas,  al  presentarse  actitudes  más  positivas  hacia  la  homosexualidad  y  la transgeneridad  en  docentes  de  Educación  Infantil  y  de  rangos  de  edad  joven  con respecto a docentes de otras especialidades y de grupos de edades mayores. Aunque también se señaló que los docentes con mayor experiencia en el sector educativo suelen ser más tolerantes. Las actitudes se han comparado con futuras/os candidatas/os a docentes, obteniéndose en todas estas investigaciones predisposiciones más positivas hacia la diversidad sexual en comparación con docentes que trabajan actualmente en los centros educativos. Aunque se encontraron diferencias por sexo, especialidad o formación previa que respaldan que las mujeres y los estudiantes de Ciencias Sociales muestran actitudes más positivas, evidenciando la influencia de los factores culturales (Amigo-Ventureira et al., 2022; Heras y Ortega, 2020). 

Entre las argumentaciones proporcionadas por el profesorado para no actuar ante estas situaciones,  la  más  admitida  es  que  no  sabe  cómo  proceder;  no  se  siente  con  las habilidades  o  competencias  necesarias  para  afrontar  la  presencia  del  acoso  entre estudiantes  cuando  está  causado  por  homofobia  o  no  siente  que  haya  intenciones 83 
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homófobas detrás de estos actos. En ocasiones, manifiestan desconocer los motivos de su inacción ante la situación (Formby, 2015; Pichardo et al., 2015). Algunos estudios muestran que el profesorado no actúa por desconocimiento de este tipo de acoso. Este hecho  puede  ser  debido  a  la  propia  identidad  sexual  del  profesorado,  a  la  falta  de formación y sensibilización o a las experiencias previas frente al acoso (Mostert et al., 2014; Taylor y Peter, 2011). La formación del profesorado es una parte fundamental en el proceso de cambio; debe estar y percibirse capacitado para ser competente en esta tarea. Además, es necesario que se sienta cómodo para reeducar y educar en el aula, y poder crear entornos seguros para el alumnado de la comunidad LGTBIQ+ 

(Richardson, 2004). 

La manera en la que el profesorado aborde y presente la educación y la diversidad sexual ante el alumnado, marcará el rumbo del trato que recibirá el alumno LGTBIQ+ 

por parte de sus compañeras/os abriendo o no la posibilidad de aportar una visión y una cultura inclusiva al resto del alumnado. Por tanto, los docentes que reciben mayor formación y poseen un conocimiento más amplio en este ámbito tienden a adoptar una  postura  más  abierta  y  a  comprobar  la  importancia  de  impartirla  en  las  aulas (Gursimsek, 2010). 

La formación del profesorado en materia de educación y diversidad sexual condiciona la decisión de impartirla o no, además de determinar su calidad al abordarla en el aula (Martínez et al., 2013; Pichardo et al., 2015). Es necesario conocer cuál es el nivel de formación del profesorado en España para llevar a cabo un plan de mejora de calidad adecuado y adaptado a la situación estudiada. Sin embargo, nos encontramos con dos limitaciones; por un lado, la escasez y parcialización de estudios institucionales que evalúen  la  formación  y  las  competencias  docentes,  y  por  otro,  la  falta  de  cultura evaluadora  sobre  el  desempeño  de  profesionales  educativos  para  generar  mejoras continuas  en  el  proceso  de  enseñanza-aprendizaje  (Plaza-del-Pino  et  al.,  2021). 

Además, algunas de estas investigaciones reflejaron que el profesorado considera haber recibido poca formación en materia de educación sexual percibiendo este hecho como uno de los mayores obstáculos para impartir educación sexual en el aula (Cunha et al., 2021; Martínez et al., 2014). 

A pesar de que la legislación educativa que regula el actual currículum ha mencionado en repetidas ocasiones la necesidad de fomentar el desarrollo armónico del alumnado y el respeto de la diversidad sexual, estas finalidades no se han visto trasladadas a la capacitación de los futuros docentes por parte de las instituciones responsables de su formación (Carretero y Nolasco, 2019). Aunque en las asignaturas se mantienen ciertos contenidos  transversales  que  podrían  relacionarse  con  la  sexualidad  humana,  estos contenidos  carecen  de  espacios  formales  en  el  currículo  educativo  destinados  a incorporar la educación sexual como cuerpo teórico propio (Calvo, 2021). 

La presencia de contenidos en relación con la educación y la diversidad sexual y la prevención  de  acoso  homofóbico  es  insuficiente  en  la  formación  inicial  del profesorado, debido a que son escasas las universidades que plasman contenidos en relación  con  estas  cuestiones  en  sus  programas  de  grado  de  Maestro  y  Máster  de Secundaria  (Martínez  et  al.,  2013;  Penna,  2012).  Aunque  algunas  universidades españolas han incorporado de manera voluntaria contenidos sobre la sexualidad en sus currículos, no existe un consenso en torno a su implementación (Cunha et al., 2021; Amigo-Ventureira et al., 2022). En el estudio realizado por Martínez  y otros (2011), observaron que los docentes de Infantil y Primaria de la Comunidad de Castilla y León manifestaban  una  mayor  formación  inicial  en  esta  temática  que  el  resto  de  los profesores de otras comunidades autónomas. A su vez, Plaza-del-Pino y otros (2022) 84 
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señalaron  que  las/los  maestras/os  de  Educación  Primaria,  principalmente  de Andalucía,  coinciden  en  identificar  la  falta  de  formación  recibida  y  el  miedo  a  la reacción de la familia al impartir Educación Sexual en sus aulas. 

Al igual que la formación inicial, la formación continua del profesorado tampoco ha incorporado los cambios legislativos; la oferta educativa no aborda las  temáticas en relación  con  los  contenidos sobre sexismo o  igualdad  de  género,  es  escasa  y no  se oferta  por  igual  en  todas  las  comunidades  autónomas  (Carretero  y  Nolasco,  2019; Pichardo et al., 2015). Las inscripciones a las formaciones continuas tienen un carácter voluntario, y aquellos docentes interesados en recibir formación manifiestan encontrar dificultades  para  acceder  a  ella  (Martínez  et  al.,  2011).  Por  ello,  gran  parte  del profesorado adquiere la responsabilidad de abordar la diversidad sexual en el  aula e impartir la educación sexual sin haber adquirido las competencias deseables para llevar a cabo una educación de calidad (Martínez et al., 2014). 

Además de la falta de formación del profesorado y su actitud hacia la educación y la diversidad  sexual,  las/los  docentes  encuentran  otros  obstáculos  como  la  falta  de tiempo, los valores y las creencias de los compañeros, la rotación de docentes, la falta de voluntad, la desinformación y la reproducción de valores homofóbicos (De Haas y Hutter, 2019). Algunas/os docentes encuentran en las familias el primer impedimento para  reducir  la  homofobia  en  las  escuelas  (Barragán-Medero  y  Pérez-Jorge,  2020). 

Existe un miedo entre las/los docentes a la reacción que puedan tener las familias ante la  inclusión  de  temas  de  diversidad  sexual  o  la  actuación  del  profesorado  ante  la homofobia (Pichardo et al., 2015). La falta de apoyo por parte del profesorado y la escasa planificación por la comunidad educativa para impartir la educación sexual en el  aula  son también factores  obstaculizadores  (González, 2015).  Los impedimentos encontrados por el profesorado, así como algunas actitudes, hacen que solo la mitad aborde la educación sexual en el aula (Martínez et al., 2014; Parker et al., 2009). Se necesita, por tanto, incidir en la inclusión en el currículo de los centros educativos de programas de prevención de la violencia hacia las personas LGTBIQ+ y procesos de continuidad y evaluación para mejorar y fortalecer la formación docente en todos los niveles educativos (Barragán-Medero y Pérez-Jorge, 2020). 

La  finalidad  de  este  estudio  es  profundizar  en  las  necesidades  formativas  del profesorado en materia de educación sexual en la comunidad de Castilla y León. A nivel  autonómico  existen  políticas  educativas  que  respaldan  la  inclusión  y  la  no discriminación  del  alumnado  LGTBIQ+,  a  través  de  normativas  educativas,  para conseguir una buena convivencia en los centros educativos de esta Comunidad. La Orden EDU/1071 (Junta de Castilla y León, 2017) incluye pautas de actuación ante situaciones de acoso. El Decreto 23/2014 (Junta de Castilla y León, 2014), establece que los centros educativos tienen la responsabilidad de elaborar anualmente un Plan de Convivencia, que ha de incorporar actividades que fomenten un buen clima en los centros educativos y prevengan la discriminación. El Acuerdo 29/2017 por el que se aprueba el II Plan de Atención a la Diversidad en la Educación de Castilla y León (Junta  de  Castilla  y  León,  2017),  promueve  una  cultura  inclusiva  en  los  centros educativos, impulsando la formación del profesorado en metodologías inclusivas, así como la organización del centro conforme a este enfoque. En relación con el alumnado LGTBIQ+  especifica,  en  su  línea  estratégica  6,  que  los  centros  educativos  deben impulsar programas de igualdad en contra de la homofobia, la transfobia, el racismo y la xenofobia. 

Teniendo  en  cuenta  las  consideraciones  señaladas,  las  preguntas  que  guiaron  este estudio relacionado con la educación sexual, la diversidad sexual, la inclusión de las 85 
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personas LGTBIQ+ en el aula y la prevención de la homofobia fueron las siguientes: 1)  ¿Cómo  concibe  el  profesorado  la  educación  sexual,  la  diversidad  sexual  y  la homofobia? 2) ¿Cómo incluye la educación sexual y la diversidad sexual en el aula? 3) 

¿Cómo aborda  (o no)  los  problemas  relacionados  con  la  sexualidad  y  la  diversidad sexual? 4) ¿Qué medidas o estrategias están utilizando las comunidades educativas a través  del  profesorado  para  incluir  de  manera  efectiva  la  educación  sexual  y combatir/reducir la homofobia? 5) ¿Cómo perciben las/los docentes los aprendizajes previos relacionados con la educación sexual? 

2. Método 

El objetivo del estudio fue indagar cómo abordan las/los docentes de la comunidad de Castilla y León la educación y la diversidad sexuales, las prácticas educativas que emplean para la inclusión del alumnado LGTBIQ+ en las aulas y para la gestión de las diferencias entre estudiantes en los centros educativos de la comunidad. 

Se  utilizó  una  perspectiva  cualitativa  que  subyace  a  un  enfoque  metodológico interpretativo. El planteamiento cualitativo que caracteriza al paradigma interpretativo es el apropiado para estudiar los fenómenos de carácter social, al tratar de comprender la  realidad  circundante  en  su  sentido  específico  (Álvarez-Gayou,  2003),  como  es conocer cómo se lleva a cabo la educación de la sexualidad en los centros educativos. 

La muestra está compuesta por 17 docentes en activo, 4 hombres y 13 mujeres entre 24 y 63 años que imparten docencia en distintas etapas educativas, desde Educación Infantil a Formación Profesional en centros públicos y concertados de la Comunidad autónoma  de  Castilla  y  León.  Los  participantes  tienen  distintos  antecedentes formativos, desempeñan diferentes funciones en el centro y cuentan entre 1 y 35 años de experiencia docente. Todos los participantes informaron ser heterosexuales y dos de ellos, un hombre y una mujer, bisexuales (Cuadro 1). El acceso al campo se realizó de  manera  natural;  mediante  un  muestreo  por  conveniencia,  se  entrevistó  al profesorado al que se tuvo acceso, a medida que fueron accediendo a participar en el estudio.  Participaron  de  manera  voluntaria  siguiendo  los  criterios  éticos  de confidencialidad y consentimiento informado, grabación, y finalidad de los resultados. 

No  obstante,  se  consideró  que  la  información  que  se  iba  obteniendo  tenía  poca variación y que los análisis confirmaban lo fundamentado, por lo que se decidió no seguir entrevistando. 

Cuadro 1 

Características de la muestra 

Mujeres 

Varones 

Etapa 

N 

Edad 

Años en activo 

N 

Edad 

Años en activo 

EI 

2 

33-62 

3-35 







EPO 

4 

25-55 

1-34 

2 

25-32 

1-6 

ESO 

5 

26-59 

1-35 

1 

46 

5 

BACH 













FP 







1 

33 

1 

Otras 

2 

24-63 

2-34 







Se realizaron entrevistas a docentes en activo de distintas provincias de la Comunidad Autónoma  de  Castilla  y  León.  Las preguntas  de  entrevista  fueron  diseñadas  por  el equipo  de  investigación  dentro  del  marco  del  proyecto  GEDISEX.  La  entrevista recoge datos sociodemográficos de los participantes y catorce preguntas abiertas sobre 86 
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la valoración y la percepción del profesorado en relación con la educación sexual, la diversidad sexual, el acoso homofóbico, el abordaje de estas temáticas en el aula, y la formación en sexualidad con la que cuenta el profesorado de la comunidad de Castilla y  León.  Las  entrevistas  fueron  realizadas  por  los  investigadores  entre  marzo  y noviembre de 2021 reclutando a las/los participantes a través del contacto personal. 

Se acordaron tiempos (de mañana o tarde) y espacios (centro o domicilios) con quienes accedieron a participar. Las entrevistas tuvieron una duración de entre veinte minutos y media hora. Se solicitó el consentimiento informado y fueron registradas en audio para  su  posterior  transcripción.  Se  contó  con  el  informe  favorable  del  Comité  de Bioética de la Universidad de Burgos (IR 29/2020), cumpliendo con las normas éticas y, en particular, con lo establecido por la Declaración de Helsinki (WMA, 2013) en la investigación con seres humanos y las normativas de protección de datos. 

En esta investigación se realiza manualmente un análisis de contenido siguiendo los criterios  temáticos  y gramaticales,  y  categorial-temático  considerando  la presencia  y ausencia de términos o conceptos con independencia entre sí (Braun y Clarke, 2006; Díaz-Herrera, 2018; Rodríguez et al., 1999). Se realizó la transcripción de las entrevistas asignándoles un código alfanumérico, y posteriormente se compararon con el formato original para comprobar la calidad del informe, de acuerdo con Hernández y Mendoza (2018). Los datos se analizaron en un marco inductivo basado en la propia información e identificados a nivel semántico, examinando sólo lo que había sido escrito (Figura 1); y dentro del marco interpretativo basado en comprender las experiencias y la realidad de las/los participantes (Braun y Clarke, 2006). Se realizó una lectura en profundidad que permitió la codificación de los datos en unidades de significado, reconociendo los elementos repetidos y los patrones para buscar posibles vinculaciones que permitiesen la  creación  de  categorías  y  subcategorías  (Rodríguez  et  al.,  1999).  La  información sometida a una codificación inicial arrojó un número elevado de códigos iniciales que fue necesario afinar  y  revisar  hasta  determinar  la  clasificación que se  presenta.  Del análisis  de  la  información  realizada  mediante  la  codificación  abierta  e  inductiva  del discurso, se generó un árbol o esquema de categorías temáticas con carácter emergente y  no  preestablecido  que  se  fue  construyendo  en  función  del  discurso  de  las/los participantes  (Gil,  1994).  La  codificación  y  categorización  se  realizó  a  partir  de  la lectura de los verbatims por cada tres autores y posteriormente de forma consensuada entre todos. Después de obtener los temas finales, se definieron las categorías y se apoyaron con citas de transcripciones. 

Se identificaron seis temas/dimensiones en relación con los conocimientos que posee el  profesorado  sobre  diversidad  sexual  y  educación  sexual  y  las  estrategias metodológicas que utilizan los docentes en el aula para implementar estas temáticas, la intervención  docente  ante  problemáticas  relacionadas  con  la  diversidad  sexual  y  la educación sexual, así como las medidas llevadas a cabo por los centros educativos: 1) Considerando la Educación sexual en el aula; 2) Comprendiendo la Diversidad sexual en  el  aula;  3)  Estrategias  metodológicas;  4)  Práctica  docente  y  formación;  5) Discriminación sexual en las aulas; y 6) Educación sexual en los centros educativos (Figura 1). 

3. Resultados  

Se  presentan  los  resultados  en  relación  con  los  conocimientos  que  posee  el profesorado sobre la diversidad sexual (Dimensión 2), las estrategias metodológicas que utilizan los docentes en el aula para implementar estas temáticas (Dimensión 3) y 87 
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la intervención ante problemáticas relacionadas con el acoso homofóbico (Dimensión 5). 

3.1. Comprendiendo la diversidad sexual en el aula  

Para  definir  la  diversidad  sexual  se  presentaron  dificultades,  pero  todas/os  las/los participantes  explicaron  algunos  términos  que  entendían  relacionados  con  este concepto, incluyendo la normatividad de la sexualidad, la identidad sexual, los roles de género, la transgeneridad, la orientación sexual y el respeto: 

 Diversidad  sexual  es  entender  que  hay  muchas  opciones  y  que  todas  son igualmente respetables y válidas y que todas son normales y que… bueno, creo que  puede  haber  parejas  heterosexuales  o  bisexuales..   mmmmmm  opciones diversas…. que todos se tienen que respetar y que normalizar. (E9)  

Figura 1 

Mapa de temas iniciales 



No obstante, se presentaron mayores diferencias en el abordaje de la diversidad sexual en el aula, exponiendo tres docentes que sí la abordaban, cinco que no lo hacían y el resto que lo hacían de manera no específica. Además,  todas/os las/los docentes se posicionaron a favor de abordar la diversidad sexual en el aula, pero también señalaron diferentes obstáculos por los que estos contenidos no se imparten, como son la falta de formación, los sentimientos de incapacidad, la consideración de que es un tema problemático, las limitaciones curriculares de las asignaturas y la creencia de que el alumnado de menor edad tiene falta de interés por estos contenidos:  

 […] en el fondo pensamos que los niños a estas edades como que tienen poco interés en el tema, no es una cosa que les preocupe especialmente. […] Porque he de decirte que en el currículum de educación infantil tampoco aparece como cosa legislada. Entonces nosotros nos ceñimos también a la legislación vigente. 

(E6) 
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3.2. Estrategias metodológicas  

Las/los docentes en su mayoría explicaron que abordan la educación sexual de manera transversal a partir  de  comentarios  colaterales  del alumnado  relacionados  con  estas temáticas, utilizando lenguaje inclusivo e implementando una perspectiva coeducativa: Lo tengo como contenido transversal, pero como te digo, es, es que es algo opcional, en el currículum no está. (E7)  

También  expusieron  que  se  realiza  de  manera  más  específica  en  las  asignaturas  de Ciencias Naturales, durante las horas de tutorías en días puntuales como el 8 de marzo (el día de la mujer en España) y algunos manifiestan que han sido apoyados por el orientador  del  centro  o  por  colaboradores  externos  como  los  de  Cruz  Roja.  El profesorado  considera  que  la  diversidad sexual,  al  igual  que la  educación sexual,  es abordada en las actividades planteadas para trabajar actitudes y valores, a través de tutorías,  como  pueden  ser  las  de  los  días  específicos  como  el  15  de  mayo,  que  se considera el día de la familia; o también elementos abordados en algunas áreas, como en Historia, a través de las nuevas legislaciones a favor de la Comunidad LGTBIQ+. 

En cuanto a cómo creen que debería impartirse la educación y la diversidad sexuales en  el  aula,  quienes  fueron  entrevistados  difieren  en  las  estrategias  metodológicas. 

Cuatro entrevistados piensan que correspondería hacerse en las tutorías, tres opinan que debería programarse previamente en el centro y cuatro consideran que sería más apropiado crear una asignatura propia:  

 […] para mí tendría importancia y entidad suficiente para que tuviera horas dentro del currículo de las de los cursos de Secundaria, sin duda. (E9)  

3.3. Discriminación sexual en las aulas  

Las experiencias de situaciones relacionadas con la discriminación en las aulas han sido observadas por once de las/los docentes entrevistados y el resto de las/los docentes expusieron  que  no  las  habían  presenciado.  Quienes  no  han  vivido  situaciones  de discriminación sexual señalaron que la diversidad sexual era inexistente en sus centros, que algún comentario había oído o que estos temas no se abordan con el alumnado de infantil, pero dejan entrever que los roles de género se van configurando desde que son muy pequeños. Las/los docentes que respondieron haber presenciado situaciones de  discriminación  destacaron  las  coacciones  en  las  relaciones  interpersonales,  los prejuicios hacia la masturbación, la cosificación del cuerpo, la murmuración en torno a la menstruación, el uso inadecuado de los métodos anticonceptivos y los comentarios sexistas y homófobos. Además, una entrevistada señaló que nunca había presenciado tales  comportamientos  entre sus  estudiantes pero que  sí  los había  contemplado  en comentarios  de  compañeras/os  docentes.  Las  principales  actitudes  y  conductas sexuales negativas que manifestaron abordar en el aula fueron las actitudes sexistas, las homofóbicas, las erotofóbicas hacia la masturbación y las conductas de riesgo sexual como las relaciones coitales sin utilizar el método barrera del preservativo: Bueno, pues al final siempre existe discriminación a la gente homosexual, y más en estas etapas en las que empiezan un poquito ya a ser más vistoso. (E11)  

 […] los jóvenes (el plural masculino es literal) desvalorizaban el acoso sexual, hasta el punto de que uno de ellos comentaba que: “ya me gustaría a mí ser acosado sexualmente. (E17)  

 Bueno, de compañeros, pues este chico mira ahora sabemos que es homosexual, que pena el pobre, o sea algún profesor que lo dice de un alumno. (E5)  
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En cuanto a las acciones del profesorado ante la discriminación por diversidad sexual todas/os las/los docentes expusieron que se debe actuar de manera contundente y similar  ante  cualquier  caso  de  buylling  o  acoso  homofóbico,  no  difiriendo  en  el protocolo  que  debe  seguirse  para  intervenir  en  situaciones  de  homofobia  u  otros acosos  escolares.  El  profesorado  participante  señaló  emplear  distintas  pautas  de actuación  ante  la  discriminación  por  diversidad  sexual,  desde  parar  la  actividad  y mostrar  una  actitud  tajante  que  desapruebe  esta  conducta,  empatizar  y  reflexionar sobre  comportamientos  prejuiciosos,  normalizar  la  situación  para que  el  estudiante afectado no sufra, hasta la intervención del equipo directivo, del profesorado, de los tutores y de la familia. Además, las/los docentes señalan que es necesaria la sanción educativa de menor a mayor gravedad en función del tipo de acoso. 

 “Sí, sí, claro que debe de actuar, sí, sí, tiene que actuar y muy seriamente, no dejar pasar uno” (E1). 

Revelaron  sentimientos  de  incapacidad  para  abordar  los  conflictos  de  bullying  e inseguridad  ante  el  hecho  de  que  las  actuaciones  sancionadoras  solucionen  el problema, produciendo, en ocasiones, el efecto contrario en el alumnado. 

4. Discusión y conclusiones  

El presente estudio pretendió indagar acerca de cómo abordan las/los docentes de la comunidad de Castilla y León la educación sexual en sus aulas, a fin de detectar las necesidades  formativas  del  profesorado  para  favorecer  la  inclusión  del  alumnado LGTBIQ+. Un enfoque cualitativo interpretativo permitió acercarnos a este abordaje de  la  sexualidad  en  el  aula  y  la  problemática  relacionada  con  la  diversidad  sexual, teniendo  en  cuenta  una  muestra  variada  usando  como  lente  teórica  el  estudio  la Educación Sexual Integral ( Comprehensive Sexual Education). Este enfoque educativo se entiende como un proceso de enseñanza-aprendizaje basado en la evidencia científica en el que se estudian las actitudes, las conductas y las creencias relacionadas con la salud  sexual  y  la  sexualidad,  y  que  debe  adaptarse  de  manera  individual  y  colectiva fundamentándose en la promoción y el respeto a los Derechos Humanos (Orte et al., 2022; Sperling, 2021). Los datos cualitativos procedentes de las entrevistas revelaron seis temas principales sobre los que el profesorado debe ser formado: La  diversidad  sexual  se  entiende  estrechamente  vinculada  a  la  educación  sexual. 

Nuestro estudio refleja la dificultad general al definir el concepto, la consciencia de su importancia  y  la  disparidad  en  su  abordaje.  Nuevamente  la  escasa  formación condiciona la labor docente a la hora de implementar contenidos sobre la diversidad sexual. Tanto en este estudio como en otros (Martínez et al., 2014; Plaza-del-Pino, 2021; Souza et al., 2016) los resultados son coincidentes en cuanto a la necesidad de formación  del  profesorado  en  materia  de  sexualidad,  las  concepciones  erróneas  en torno a intereses-edad de los estudiantes o la limitación de la normativa reguladora, que se traduce en que solo una persona, de las entrevistadas, aborde temas específicos sobre  la  diversidad  sexual  de  manera  transversal  en  el  aula  y  que  la  mitad  del profesorado  entrevistado  que  afirma  incluir  la  educación  sexual  en  el  aula  tenga dificultad  para  identificar  si  incluye  o  no  contenidos  o  estrategias  sobre  ello. 

Únicamente el profesorado que aborda conceptos relacionados con la anatomía o el desarrollo del cuerpo físico no ha dudado en reconocer que abordaba la educación sexual. Esta situación se corresponde con que, en el currículum educativo, los únicos contenidos  regulados  relacionados  con  la  sexualidad  han  sido  los  afines  a  la reproducción y la prevención de infecciones de tranmisión sexual, obligatorios desde 1990 en las asignaturas de Ciencias Naturales y/o Biología en función de las diferentes 90 
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leyes educativas. Queda claro que aquello que no se legisla y no aparece explicitado en el currículum, se convierte en optativo. Esta forma de interpretar la educación sexual por el profesorado guarda relación con la visión de la educación sexual desde el modelo de  riesgo  (Orte  et  al.,  2022),  centrado  en  una  visión  más  médica  de  la  sexualidad (Olivera,  2015);  siendo  este  el  modelo  que  más  ha  proliferado  dentro  del  sistema educativo español (Lameiras et al., 2016). 

Las estrategias metodológicas más extendidas entre el profesorado, para abordar estas temáticas,  son:  incluirlas  en  horas  de  tutoría,  como  contenido  transversal  en  el currículum,  en  asignaturas  específicas  como  Ciencias  e  Historia,  integrar  estos contenidos  de  manera  puntual  si  es  necesario  o  aprovechando  fechas  señaladas  o limitarse  a  usar  lenguaje  inclusivo.  Esto  podría  ser  debido  al  esfuerzo  de  las/los docentes por incluir la perspectiva de género en el currículo de la educación obligatoria en España, al señalar, por ejemplo, la relevancia de figuras femeninas en el campo de la matemática y de la historia (Calvo, 2021). También se contempla su abordaje a través de  especialistas  como  el  orientador  o  a  través  de  colaboradores  externos  al  centro pertenecientes  a  algunas  asociaciones.  Estas  maneras  de  abordar  la  formación  del alumnado sobre educación sexual son coincidentes con las que recogen otros estudios que obtienen resultados similares (Aguirre et al., 2020; Lameiras et al., 2016; Martínez et al., 2014; Olivera, 2015). En nuestra investigación, el profesorado refirió abordar las preguntas y dudas del alumnado, lo cual supone un gran avance e influye positivamente en las creencias de los estudiantes, puesto que las interacciones del profesorado con el alumnado van construyendo un sistema de normas que marcan la manera de actuar de los menores y, por el contrario, la falta de respuesta o la inconsistencia del profesorado ante las demandas del alumnado, crea prejuicios en ellos (Ferreira, 2012). Por otro lado, nuestros resultados destacaron la inclinación de las/los participantes por la creación de una asignatura propia. 

El  profesorado,  en  general,  manifestó  haber  experimentado  situaciones  de discriminación sexual en las aulas. Preocupa, sin embargo, que una de las personas entrevistadas haya señalado haber presenciado comportamientos homófobos entre sus compañeras/os docentes o que se afirme que en su centro escolar no hay diversidad sexual.  Las  actitudes  sexistas,  homofóbicas  y  de  riesgo  sexual  fueron  mayormente reconocidas  por  las/los  participantes,  así  como  la  insatisfacción  por  las  medidas llevadas a cabo para solucionar este problema. En un estudio, realizado por Aguirre y otros (2020) se demostró que el profesorado tiene estas sensaciones debido a la falta de formación. A pesar de que todo el profesorado afirma intervenir, el testimonio de la mitad de las/los participantes muestran una falta de sensibilización para reconocer este tipo de acoso. Este hecho es debido, fundamentalmente, a que el profesorado visualiza al alumnado como heterosexual y menosprecia la repercusión que tienen los comentarios  machistas  y  homófobos  entre  el  alumnado  en  general.  Es  necesario visibilizar, y no relativizar, la presencia de este tipo de violencia escolar para poder actuar de manera efectiva; aunque el acoso homofóbico se dirige principalmente a los estudiantes de la comunidad LGTBIQ+, también se utiliza para vigilar las actitudes heterosexistas  dañinas  para  todo  el  alumnado  y  que  requieren  de  una  atención estructural  (Duque  y  Texeido,  2016;  Espelage  et  al.,  2019).  A  diferencia  de  los resultados  hallados  en  el  estudio  realizado  por  Pichardo  et  al.  (2015),  en  el  que concluyeron que el profesorado sin formación específica sobre diversidad sexual solo actúa en la mitad de los casos ante conductas homofóbicas, las/los participantes de este estudio, a pesar de no tener formación, manifestaron actuar siempre y posicionarse en  contra  de  este  tipo  de  conductas.  Este  hallazgo  sugiere  que  las/los  docentes entrevistados son conscientes de la responsabilidad individual y de la importancia de 91 
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actuar  ante  el  acoso  homofóbico.  Las  pautas  de  actuación  llevadas  a  cabo  por  la mayoría del profesorado, ante los comentarios estigmatizantes o el acoso homofóbico, coinciden con algunas de las medidas destacadas por Duque y Texeido (2016), como el reconocer los comentarios discriminatorios del alumnado, el posicionamiento del profesorado  en  contra  de  estas  conductas,  la  reflexión  con  el  alumnado  sobre  los comentarios y la defensa de la víctima. Nuevamente la falta de formación señalada por el profesorado es un hándicap a la hora de intervenir ante el acoso homofóbico. 

Las limitaciones del estudio pueden encontrase en que quienes participaron en esta investigación  decidieron  hacerlo  voluntariamente,  pudiendo  constituir  una  muestra representativa de un colectivo de docentes más interesado por la educación sexual, condicionando  su  transferencia  al  contexto  real  escolar.  Debemos  señalar  que algunas/os de las/los docentes contactados inicialmente e interesados en participar, finalmente no quisieron ser entrevistados por considerar el tema complejo y no querer opinar,  no  tener  conocimientos  y  por  tanto  poco  que  aportar,  ser  un  tema  poco relevante en educación infantil y por falta de tiempo, y profesorado perteneciente al colectivo LGTBIQ+ declinó participar por temor a que saliera a la luz su orientación sexual. En consecuencia, la muestra no es homogénea por sexo y requeriría diferentes participantes y nuevas entrevistas para eliminar estos sesgos. Aunque podemos percibir que esto no sea una limitación porque en numerosos estudios también hay un sesgo femenino en las profesiones de la enseñanza, debido a un mayor porcentaje de mujeres en educación y a que suelen tener una mayor predisposición para participar en estudios de investigación. 

La fortaleza de este estudio radica en su contribución al crecimiento de la comprensión de las experiencias y de las necesidades formativas que demandan las/los docentes de las  distintas  etapas  educativas  en  relación  con  la  educación  sexual  y,  más específicamente,  con  la  diversidad  sexual.  Estos  hallazgos  se  pueden  utilizar  como recursos  para  establecer  estrategias  formativas.  Las/los  docentes  muestran  una considerable  preocupación  por  la  falta  de  recursos,  de  formación,  de  regulación curricular y temporal, explicando los principales impedimentos de por qué se omiten estas  enseñanzas.  Además,  exponen  que  la  transversalidad  que  se  presupone  a  los contenidos  sobre  sexualidad  puede  conllevar  a  que  permanezcan  ocultos  en  el currículum. Estos mismos resultados han sido confirmados en otros estudios como el de Cunha-Oliveira y otros (2021). Otro factor común señalado fue el miedo a los tabús sociales imperantes alrededor de la sexualidad, que hace que las/los docentes tengan recelo a impartir estos contenidos por la actitud negativa del centro, del alumnado y de las familias. Los hallazgos obtenidos en esta investigación coinciden con el estudio de Plaza-del-Pino y otros (2021) que también evalúa esta misma cuestión en profesorado de  Educación  Primaria.  En  este  estudio,  como  en  nuestra  investigación,  se  ha identificado cualitativamente esta temática ya que la mayoría de los trabajos previos se han centrado en estudiar cuantitativamente las actitudes prejuiciosas sin ahondar en la preconcepción y conductas que el profesorado tiene sobre la sexualidad. No obstante, los resultados obtenidos concuerdan con las investigaciones de carácter cuantitativo que abordaban la educación sexual en la formación del profesorado (Amigo-Ventureira et al., 2022; Heras y Sánchez, 2020; Martínez et al., 2014; Swanson y Gettinger, 2016). 

Como podemos comprobar, es necesario el reconocimiento de las preconcepciones actitudinales  y  conductuales  para  el  desarrollo  de  estrategias  e  intervenciones educativas adaptadas que promuevan un cambio comportamental significativo, integral e inclusivo (Cunha et al., 2021). 
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En  futuros  estudios  sería  interesante  aplicar  este  esquema  de  análisis  en  otras comunidades  para  determinar  si  hay  diferencias  y  analizar  sus  posibles  causas, ampliando  las  muestras  en  tamaño  y  características  para  explorar  las  diferencias socioculturales, individuales, generacionales y la adhesión a los roles de género. Por tanto, es necesario tener en cuenta los enfoques de investigación mixta que combinen las metodologías cuantitativas y cualitativas para proponer intervenciones educativas globales  actualizadas  y  adaptadas  a  las  poblaciones  de  estudio.  Igualmente  podría incluirse la perspectiva del alumnado, pues serviría de soporte para el desarrollo de programas e intervenciones que ayuden a abordar la sexualidad en el aula de manera mejor informada. Además, reflexionar sobre las recomendaciones educativas ofrecidas por  las/los  docentes  servirían  de  base  para  desarrollar  legislaciones  educativas  que avalen la formación e impartición de la educación sexual al mostrar que el principal obstáculo es la falta de regulación en el currículum. 

En definitiva, y a modo de conclusión final, podemos confirmar que el profesorado participante  en  esta  investigación  reconoce  la  importancia  de  abordar  la  sexualidad integralmente en el aula, pero necesita saber cómo introducir los contenidos de manera explícita en el proyecto educativo de los centros y en las programaciones de aula. Urge un planteamiento formativo, tanto del alumnado como del profesorado, que permita recoger los avances científicos y las actuaciones educativas de éxito frente al   bul ying homofóbico y la inclusión de la diversidad sexual. 
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recursos externos. Se estudiaron los efectos de un proyecto de asistencia técnica impulsado por Escuela pública 

un centro universitario que buscó fortalecer la confianza relacional en diez escuelas básicas públicas  de  dos  municipios  de  Chile  durante  2020  y  2021.  Se  utilizó  una  metodología Asistencia técnica 

cualitativa, basada en entrevistas semiestructuradas y revisión documental. Un primer hallazgo Aprendizaje 

consistió  en  que  las  escuelas  estudiadas  presentaban  niveles  diferenciados  de  absorción  de organizacional 

conocimientos, pudiendo clasificarse en: cambios en creencias y/o competencias de directivos, desarrollo de nuevas prácticas de gestión y relación, e institucionalización de nuevas prácticas. 
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strengthen relational trust in ten public basic schools in two municipalities in Chile during the years  2020  and  2021  were  studied.  A  qualitative  methodology  was  used,  based  on  semi-Technical assistance 
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1. Introducción 

Una pregunta clásica de la mejora escolar se refiere a la variabilidad en los efectos de los distintos programas que buscan promoverla (Bellei et al., 2010; Marchant et al., 2010; Murillo, 2005). Explicar por qué las intervenciones varían ampliamente en los resultados  que  alcanzan  en  los  centros  escolares  es  una  materia  compleja  y multidimensional. Bryk y otros (2021) escribían que “durante los últimos cincuenta años, los estudios han encontrado que muchas intervenciones pueden funcionar en algunos  lugares,  pero  prácticamente  ninguna  funciona  en  todos”  (p.  311).  Por  sus importantes  implicaciones  para  las  políticas  educativas,  distintas  perspectivas  han buscado  identificar  las  condiciones  y factores  que  subyacen  a  la variabilidad  de  los resultados en los distintos centros escolares que participan de programas de mejora (Arancibia y Chandía, 2020; López-Yáñez, 2010; Ríos y Villalobos, 2016). 

En este artículo interesa analizar la variabilidad de efectos de un proyecto desde una aproximación conceptual específica: la denominada capacidad de absorción (Farrel y Coburn, 2017; Farrel et al., 2019), que analiza cómo la incorporación de conocimiento, proveniente de procesos de apoyo técnico externo, produce aprendizaje organizacional en  los  centros  escolares.  Interesa  responder  la  siguiente  pregunta:  ¿Qué  factores inciden en que distintas escuelas públicas tengan una diferente capacidad de absorción de un proyecto de mejora escolar? Para ello se analiza la experiencia de un proyecto de apoyo  técnico  impulsado  por  un  centro  universitario  especializado  en  liderazgo  y mejora que buscó promover la confianza relacional en diez escuelas básicas de Chile durante los años 2020-20211. El dispositivo de análisis utilizado consideró tanto las características de los centros escolares como de la institución formadora, así como de la interacción que se produce entre ambas. 

 Descripción del proyecto para fomentar la confianza relacional en las escuelas básicas El proyecto tuvo como objetivo principal la generación, implementación y validación de  un  modelo  de  intervención  que  permitiese,  a  través  de  la  identificación  de  una problemática  a  abordar  por  parte  de  las  propias  escuelas,  fortalecer  la  confianza relacional, en un contexto de desventaja socioeducativa. Se desarrolló durante un año entre 2020 y 2021 en diez escuelas pertenecientes a dos municipios muy diferentes de Chile: uno rural y situado en la región del Maule (Territorio 1) y otro urbano, situado en  la  región  Metropolitana  (Territorio  2).  Ambos  municipios  comparten  que  su población  escolar  posee  una  alta  vulnerabilidad  social,  con  desafíos  educativos relevantes  en  materia  de  retención,  convivencia  escolar  y  aprendizaje  académico  y socio-emocional. 

El  proyecto  se  propuso  la  construcción  de  una  metodología  de  desarrollo  de capacidades  dentro  de  las  escuelas,  que  contase  con  la  participación  de  los  actores escolares, representados por un equipo de gestión de directivos y docentes líderes, así como  de  las  unidades  técnicas  de  los  municipios2.  De  hecho,  profesionales  de  las 1 El Proyecto fue financiado por la Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo (ANID), FONDEF 

ID19|10046 

2 En Chile, la educación pública ha sido gestionada, desde los años 80, por los municipios. Actualmente, con la implementación de la Ley 20.903, se está en un proceso de transición en que los establecimientos están  siendo  traspasados  desde  los  municipios  hacia  nuevos  entes  públicos  descentralizados,  los Servicios Locales de Educación. Este proceso debiera culminar el año 2025 (Muñoz y Weinstein, 2019) 100 
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unidades técnicas de ambos municipios fueron capacitadas por el centro universitario para cumplir un rol de acompañamiento y/o  coaching de las escuelas durante el proceso de implementación. 

La  metodología  del  proyecto  se  fundamentó  en  el  enfoque  de  la  resolución  de problemas basado en diseño (Mintrop, 2020; Mintrop y Órdenes, 2021) y se estructuró en las etapas mostradas en el Cuadro 1. 

Cuadro 1 

Etapas y acciones/actividades del proyecto 



Descripción 

Acciones/actividades 

Levantamiento de necesidades y desafíos  Aplicación instrumento de medición cuantitativo I 

de confianza relacional que confrontan 

sobre confianza relacional en las escuelas 

las escuelas  

(director/a, docentes, estudiantes y 

apoderados) y entrega informes a escuelas 

Talleres grupales por territorio con el fin de 

constituir a los líderes intermedios en coaches 

Formación de líderes intermedios sobre 

de las escuelas en el proceso 

II 

conceptos base y metodología del 

Instancias formativas complementarias el año 

proyecto 

2021, para realizar ejercicios de metacognición, 

retroalimentación y repaso de los contenidos 

abordados 

Talleres grupales 

Formación de equipos de gestión de las 

III 

distintas escuelas (directivos y docentes  Sesiones de coaching específicas para cada equipo líderes) en temas de confianza  

escolar, dirigidas por líderes intermedios y/o 

universidad 

Formación de equipos de gestión de las 

distintas escuelas participantes en 

Entrega de protocolos detallados que permitan 

IV 

materias de indagación apreciativa y 

realizar las actividades, relacionales en cada 

activación de agencia del equipo de 

unidad escolar 

tarea 

Talleres para abordar las fases de la metodología: 

Formación de equipos die gestión de las 

levantamiento de necesidades, definición del 

problema de práctica, diseño de solución, e 

V 

distintas escuelas participantes en 

metodología de resolución de 

implementación y monitoreo. 

problemas 

Sesiones de coaching individual en caso de ser 

requerido 

El  proyecto  consideró  el  apoyo  permanente  de  las  estrategias  y  acciones  que  se implementaban en los centros escolares. El equipo profesional del centro universitario realizó un monitoreo sistemático de los avances y dificultades que iba experimentando cada equipo de gestión durante el proceso. Adicionalmente, se dispuso un sistema de seguimiento del avance del proyecto, que aplicaba, al finalizar cada actividad, encuestas de satisfacción a los participantes. 

Debido a la situación de pandemia existente, con sus consiguientes restricciones a las actividades presenciales en los centros escolares, todas las actividades se efectuaron de manera virtual, utilizando la plataforma ZOOM. 

2. Revisión de literatura  

2.1. Capacidad de absorción y aprendizaje organizacional 

El aprendizaje organizacional ha sido identificado como un factor clave en el logro de la eficacia y se ha vinculado tanto con la capacidad de las organizaciones para integrar 101 
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información interna y externa en sus decisiones con el fin de alcanzar determinados objetivos como con la posibilidad de desarrollar procesos de cambio tendientes a la mejora  (Fernández  de  Morgado  y  Álvarez,  2007).  En  contextos  educativos,  el aprendizaje  organizacional  se  ha  entendido  como  un  proceso  que  posibilita  la innovación y el mejoramiento de la enseñanza (Collinson y Cook, 2013; López et al., 2012). 

Para  describir  un  tipo  particular  de  aprendizaje  organizacional,  se  ha  acuñado  el concepto de capacidad de absorción (Cohen y Levinthal, 1990; Daly y Finnigan, 2010; Farrel  et  al.,  2019;  Lenart,  2014;  Sun  y  Anderson,  2010).  Esta  es  definida  como  la capacidad  de  una  organización  para  asimilar  nuevo  conocimiento  proveniente  de recursos  externos,  modificando  positivamente  su  funcionamiento,  en  términos  de conocimiento colectivo, rutinas y políticas que guían las prácticas de sus miembros (Cohen y Levinthal, 1990; Daly y Finnigan, 2010; Farrel et al., 2019). Farrel y Coburn (2017) han enfatizado que se debe transformar el conocimiento adquirido para volverlo aplicable  y  útil  para  la  organización.  Zahra  y  George  (2002)  han  propuesto  que  la capacidad de absorción es dinámica e implica cuatro momentos: 

•  Adquisición: capacidad de la organización para identificar, valorar y recopilar conocimiento externo que es relevante para su contexto. 

•  Asimilación:  rutinas  y  procesos  que  permiten  a  la  organización  analizar, procesar y comprender el conocimiento externo. 

•  Transformación: capacidad de la organización para desarrollar y redefinir sus rutinas y prácticas, combinando el conocimiento existente con el nuevo 

•  Aplicación: capacidad de la organización para redefinir, extender e influenciar las competencias existentes, creando nuevas, incorporando el conocimiento adquirido y transformado. 

2.2. Tres elementos claves del proceso 

Farrel y Corburn (2017) en su estudio de programas de asistencia técnica a distritos escolares  en  USA,  plantean que  el proceso puede ser  diseccionado  en  torno  a  tres elementos  centrales:  una  organización  escolar  que  absorbe,  un  socio  externo (universidad u organismo técnico especializado) que facilita los nuevos conocimientos, y la interacción que se produce entre ambos actores. 

 Características de la organización escolar  

La  literatura  especializada  ha  señalado  algunas  características  principales  de  la organización que facilitan su proceso de absorción (Arancibia y Chandía, 2020; Farrell y Coburn, 2017; Farrell et al., 2019; Ríos y Villalobos, 2016). Una primera condición es contar con un cúmulo de conocimientos previos sobre el tema en particular que le permita reconocer y hacer uso de los nuevos conocimientos (Cohen y Levinthal, 1990). 

Una segunda es que existan canales, formales e informales, que posibiliten que el nuevo conocimiento  se  disemine  al  interior  de  la  organización  y  que  sea  debidamente socializado entre quienes deberían emplearlo (Coburn y Penuel, 2016; Daly y Finnigan, 2010). 

Una tercera refiere al tipo de liderazgo directivo de la organización. Se ha acuñado el concepto de liderazgo de conocimiento estratégico ( strategic knowledge leadership) para describir la capacidad de los directivos para identificar las necesidades de conocimiento 102 
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requeridas,  así  como  para  realizar  su  búsqueda  y  su  movilización  dentro  de  la organización (Volberda et al., 2010). 

Por último, la organización debe disponer de los recursos suficientes para asociarse con  un  socio  externo  y  participar  de  un  proceso  de  transformación  interno.  Estos recursos, como el tiempo de dedicación requerido, suelen ser escasamente estimados y provistos en el mundo educativo (Farrel y Coburn, 2017). 

 Características del socio externo 

En cuanto al socio externo, una primera característica es el tipo de conocimiento que aporta  a  la  organización  (Farrel  y  Coburn,  2017),  en  lo  referente  a  su  pertinencia, conexión con los conocimientos preexistentes y especialmente su aplicabilidad (Bellei et al., 2010). 

Una segunda refiere a la flexibilidad para adaptarse a la realidad de la organización escolar en términos de los contenidos y metodología planteados, en  función de las oportunidades, limitaciones y requerimientos existentes. 

Finalmente,  está  la  característica  de  afinidad  en  términos  de  normas  y  modos  de trabajar  entre  organización  escolar  y  socio  externo,  que  requieren  ser  compatibles, evitando  la  incomprensión,  desconfianza  o  incluso  el  choque  cultural  entre  los participantes de ambas instituciones. 

 Relación de intercambio e interacción  

El proceso de absorción está condicionado por el tipo de relación que se establece entre la organización escolar y el socio externo. 

Una  primera  característica  es  que  las  rutinas  de  trabajo  inter-organizacionales  –  es decir, las modalidades recurrentes de relación que se establecen entre ambos actores (Farrel et al., 2019)- deben servir al proceso de absorción. Las organizaciones escolares absorben más conocimientos cuando están involucradas en el diseño, son parte plena de  la  implementación  y  co-monitorean  el  avance  del trabajo  conjunto  con  el socio externo (Coburn y Penuel, 2016; Bellei et al, 2010). 

Una segunda es cómo se estructura el trabajo en conjunto. Así convendría partir de los problemas  y  potencialidades  reales  de  la  organización  escolar  (Bellei  et  al,  2010), avanzando progresivamente en su análisis causal y el diseño de soluciones, integrando el conocimiento existente en teorías de acción pertinentes y haciendo ciclos de avance sucesivos  que  permitan  evaluar  los  cambios  en  curso  (Mintrop,  2016;  Mintrop  y Órdenes, 2021). 

Por último, debe considerarse la incidencia de la dimensión informal de la relación entre ambas partes, en que es clave el desarrollo de una amplia confianza mutua. Esta confianza interpersonal puede enriquecerse a partir de interacciones repetidas en el tiempo,  que ayudan  a  superar  el  desafío  del  desconocimiento  mutuo o  las  posibles diferencias socio-culturales (Kolleck, 2021). 

La  siguiente  figura,  adaptada  de  Farell  y  Coburn  (2017),  sintetiza  el  proceso  de absorción descrito: 
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Figura 1 

Proceso de capacidad de absorción 




 Nota.  Elaboración propia a partir de conceptualización de Farrel y Coburn (2017) 3. Método 

La investigación se desarrolló desde un enfoque cualitativo. El estudio consideró el universo de escuelas que formaron parte del proyecto y se llevó a cabo, luego de 4 

meses  de  finalizado  el  proyecto,  entre  noviembre  de  2021  y  enero  de  2022.  Se emplearon como técnicas de investigación tanto la entrevista semiestructurada como la revisión documental. 

La entrevista semiestructurada (Flick, 2004) o focalizada (Valles, 1997) es un tipo de entrevista que opera mediante un enfoque semidirigido, que permite al entrevistador introducir ciertos tópicos que abarquen lo que se busca investigar. Se llevaron a cabo entrevistas individuales a directivos de las escuelas (entre uno y tres por establecimiento de  acuerdo  con  su  disponibilidad);  a  un  grupo  de  líderes  intermedios;  y  a  dos profesionales del centro universitario. Las entrevistas abordaron los siguientes temas: 

•  Visión y caracterización general de las escuelas y el liderazgo escolar 

•  Experiencias previas en proyectos similares 

•  Percepciones y opiniones respecto al tema de intervención 

•  Postura inicial frente al proyecto: motivaciones y expectativas para participar 

•  Ejecución  del  proyecto:  facilitadores  y  obstaculizadores;  actividades  y acciones destacadas y a mejorar; aprendizajes; opiniones respecto  a líderes intermedios y asesores externos 

•  Evaluación general del proyecto 

Las entrevistas fueron realizadas por dos investigadores que no formaron parte de la implementación  del  proyecto  y  se  estableció  un  compromiso  con  los  participantes (consentimiento informado) respecto al resguardo de su anonimato. Las entrevistas fueron llevadas a cabo a través de la plataforma de videoconferencia Zoom y tuvieron una duración promedio de 60 minutos cada una de ellas. Los participantes firmaron un consentimiento informado en que se autorizaba la grabación de las entrevistas y el anonimato de las mismas. 

Como puede apreciarse en el Cuadro 2, participaron en las entrevistas 32 personas, entre directivos de las escuelas, profesionales de las unidades técnicas intermedias de ambos municipios y profesionales del centro universitario. 
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Cuadro 2 

Participantes del estudio 

Escuela 

Directivos 

Unidades técnicas intermedias 

Universidad 

 Territorio 1 

Escuela 1  

2 

Escuela 2 

2 

Escuela 3 

2 

6 

Escuela 4 

2 

Escuela 5 

3 

2 

 Territorio 2 

Escuela 6 

2 

Escuela 7 

1 

Escuela 8 

1 

4 

Escuela 9 

2 

Escuela 10 

2 

Adicionalmente, se llevó a cabo una revisión documental, que incluyó el análisis de los informes  finales  elaborados  por  cada  escuela,  en  que  ocho  de  las  diez  escuelas participantes  contaban  con  este  producto  final,  así  como  de  documentos institucionales  relevantes  de  los  centros  educativos  (el  Proyecto  Educativo Institucional, Reglamentos de Convivencia Escolar, etc.). 

 Análisis de la información 

Las entrevistas fueron grabadas y transcritas, siendo analizadas a través de la técnica de análisis de contenido (Denzin y Lincoln, 1998; Krippendorff, 2004), para lo cual se empleó el software Nvivo. 

El análisis se llevó a cabo en dos etapas. La primera etapa contempló un análisis de contenido  por  escuela,  para  lo  cual  se  establecieron  un  conjunto  de  códigos  de referencia compartidos y probados de manera independiente entre los investigadores, que respondían a categorías planteadas por los objetivos de investigación. La segunda etapa  contempló  el  análisis  transversal  de  la  información  entre  escuelas,  cotejando similitudes y diferencias e indagando en particular en las dimensiones y características relativas a la capacidad de absorción. En este análisis se integró también lo analizado en términos más generales del proyecto. 

 Consideraciones éticas 

El diseño de la investigación fue revisado y aprobado por el Comité de Ética de la Universidad  patrocinante  y  cada  entrevistado  aprobó  su  participación  a  través  de consentimientos informados. 

4. Resultados 

El  análisis  realizado  permitió  distinguir  tres  resultados  principales:  la  existencia  de diferentes  niveles  de  absorción  de  conocimientos  por  parte  de  las  organizaciones escolares; la identificación de condiciones  y factores de la organización escolar que favorecen la absorción; y la caracterización de elementos de la relación de intercambio y del rol del socio externo que apoyan la absorción. 
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4.1. Capacidad de absorción: niveles diferenciados 

La  capacidad  de  absorción  de  las  escuelas  presenta  variaciones  respecto  al  ámbito impactado,  su  profundidad  y  su  sostenibilidad.  En  este  sentido,  se  identificó  un continuo de tres niveles de absorción respecto del conocimiento externo, existiendo una escuela entre las diez participantes en que no se logró ni una adhesión al primer nivel. 

 Cambios en creencias y/o competencias directivas 

Un primer nivel de absorción se vincula a los cambios que se observan en directivos de  las  escuelas  en  términos  de sus  creencias  y  competencias  en áreas  vinculadas  al proyecto, lo que remite a las dimensiones de adquisición y asimilación en la capacidad de  absorción  (Zahra  y  George,  2002).  En  nueve  escuelas  es  posible  observar aprendizajes a este nivel con variaciones en su profundidad y alcance. 

Un  primer  aspecto  observado  en  todos  los  casos  se  refiere  a  la  incorporación  y apropiación en el discurso de los participantes del proyecto, especialmente directivos, de  conceptos  generales,  tales  como  “confianza  relacional”,  “escucha  activa”  e 

“indagación  apreciativa”.  Vinculado  a  lo  anterior,  en  una  parte  importante  de  las escuelas  se  observa  un  reconocimiento  discursivo  de  la  importancia  del  tema  de intervención:  la  confianza  relacional.  No  es  solo  la  incorporación  de  determinado lenguaje,  sino  también  el  valor  de  sus  contenidos  lo  que  es  destacado  como  un aprendizaje del proyecto. 

 En la medida en que se fueron desarrollando las sesiones nos permitió reflexionar en la importancia del tema en nuestro quehacer diario en las diferentes áreas de funcionamiento y relaciones en la escuela. (…) Como escuela y profes también teníamos que ver que no era solo culpa de los apoderados. Nos l evó a reflexionar a lo que hacemos pero también a lo que no hacemos. (Directiva, Escuela 3)  

En algunas escuelas, el proyecto permitió asumir una actitud de reflexión respecto de las  propias  creencias  y  competencias  tanto  respecto  del  rol  de  lo  relacional  y  la confianza como a la forma en que se promueve en la práctica. 

 Yo creo que aprendí a mirar un problema, pero considerándome yo ser parte del problema, soy yo un actor clave en la solución de este problema, soy un factor de cambio. También el trabajo colaborativo todos somos parte del problema, pero también  podemos  ser parte de la  solución… la  importancia  de  abrirse  a  las opiniones  del  resto.  Esto  lo  relevo  bastante  como  aprendizaje.   (Directiva, Escuela 3)  

 Desarrollo de nuevas prácticas de gestión y relación 

Un segundo nivel de aprendizaje del proyecto se refiere al impacto en términos del desarrollo de nuevas prácticas y rutinas al interior de las comunidades educativas, lo que fue observado en siete de las escuelas participantes. Este nivel alude a lo que la literatura  sobre  capacidad  de  absorción  ha  entendido  como  la  dimensión  de transformación, en que el conocimiento externo es recogido y reinterpretado por las organizaciones (Zahra y George, 2002). En las escuelas que alcanzaron este nivel de aprendizaje  se  observa  un  cambio  tanto  en  el  uso  de  estrategias  y  herramientas específicas para abordar problemáticas puntuales levantadas en el marco del proyecto, como  en  el  desarrollo  de  nuevas  prácticas  de  gestión  institucional  de  los establecimientos y de las relaciones al interior de las comunidades escolares. 

En términos de gestión institucional, en algunas escuelas se llevaron a cabo cambios en  la  conformación  de  los  equipos  de  gestión,  incorporando  nuevos  actores  para 106 
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promover una mayor comunicación, participación y representatividad en la toma de decisiones. 

 En  reunión  de  gestión  realizada  recientemente  pudimos  observar  que  se  ha notado un orden y mejoramiento en la utilización de los canales de información que se poseen en el establecimiento. Por consiguiente, ha traído notables mejoras en aspectos de eficacia, comunicación oportuna, y en la confianza y relaciones existente entre funcionarios. (Informe Final, Escuela 1)  

En  algunos  casos  se  reorganizaron  las  instancias  de  trabajo  conjunto  entre  los docentes,  con  el  fin  de  fomentar  su  participación,  optimizando  los  tiempos  y avanzando hacia la conformación de espacios de mayor colaboración docente. 

 Les damos responsabilidades a los profesores para iniciar los consejos, rotamos durante el semestre y se hacen cargo de la bitácora docente, de poder generar una actividad de motivación y reflexión para poder hacerlo participativo.  (Directiva, Escuela 4)  

Además,  fue  posible  observar  la  apropiación  e  incorporación  de  la  metodología propuesta por el proyecto con el fin de anticiparse a conflictos o problemas. 

 El proyecto nos permitió ordenarnos. Considerar las etapas para abordar una problemática  (levantamiento  de  necesidades,  análisis)  Considerar  las  etapas: Levantamiento  de  necesidades,  análisis,  planificación  o  diseño de  la  solución (impulsores cambio, actores, frecuencia, entre otros) (Informe Final, Escuela 3)   

Por último, parte de las escuelas también evidenciaron prácticas y cambios positivos a nivel relacional, tanto por la propia dinámica del trabajo desarrollado en el marco del proyecto, como por la implementación de estrategias tendientes a mejorar la confianza, tales como la generación de espacios específicos de esparcimiento (Escuela 6) o nuevas formas de iniciar los consejos de profesores (Escuelas 2 y 4). 

 Como Equipo de Gestión, nos hemos consolidado, trabajando de forma más colaborativa y articulada. Hemos aprendido a conocer las especificidades de cada uno de nuestros roles, reconocer que son distintos, pero a la vez complementarios. 

 Hemos aprendido a ser más flexibles y a tratarnos con amabilidad. (Informe final, Escuela 7)  

1.3 Institucionalización de nuevas prácticas en instrumentos de gestión y organización Un tercer nivel de aprendizaje corresponde a la institucionalización de nuevas prácticas y enfoques en instrumentos de gestión de las escuelas, lo que es posible de asimilar con el momento de aplicación de Zahra y George (2002). Este nivel de aprendizaje fue observado en cuatro de las escuelas participantes del proyecto. En estos casos ya no solo se observan cambios en ciertas prácticas, sino que se han introducido cambios en instrumentos de gestión institucionales, tales como el Plan de Mejoramiento Escolar (PME),  el  Proyecto Educativo  Institucional  (PEI)  o el  Reglamento  de Convivencia Escolar3. 

 Está integrado… por ejemplo en el ámbito del plan de gestión fue un pilar el tema de la confianza. En el PME hay un ámbito de gestión pedagógica y en este ámbito se incorporó como a través de la retroalimentación se fue acompañando desde las prácticas pedagógicas y convivencia escolar. En este ámbito se incorporó el tema de confianza relacional. (Directiva, Escuela 7)  



3 Estos tres instrumentos de gestión son promovidos por las políticas educativas en Chile y cuentan con una normativa específica para su desarrollo en los establecimientos escolares. En el caso de los PME, estos tienen una duración de cuatro años, aunque se actualizan anualmente. 
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Este nivel  de aprendizaje  promueve  la sostenibilidad  de  los  cambios basados  en  la absorción de conocimientos y prácticas pesquisados en los dos niveles anteriormente descritos. 

4.2. Condiciones de la organización que absorbe 

 Conocimientos previos 

El nivel de conocimientos existentes respecto de la dimensión relacional dentro de las escuelas incidió en una mayor o menor disposición por parte de las escuelas a participar del  proyecto,  así  como  a  su  capacidad  de  relacionar  lo  propuesto  con  sus  propios conocimientos y experiencia. 

 No todo el equipo de gestión al inicio estaba acostumbrado a estos temas, la formación docente no es lo socioemocional, los vínculos. Esto habría implicado que desde  el  director hubiese  resquemor  respecto  a  este  proyecto.   (Directiva, Escuela 7)  

Otro elemento significativo fue la evaluación que los actores escolares realizaban de experiencias previas  de asistencia  técnica.  Algunas  escuelas  que  adhirieron  desde  el comienzo mencionaron su experiencia positiva en otros proyectos con socios externos. 

 Canales de diseminación del nuevo conocimiento 

Un  aspecto  clave  fue  la  existencia  de  estructuras  formales  de  comunicación  que posibilitaron,  cuando  estuvieron  presentes,  que  los  objetivos  y  conocimientos  del proyecto en cada etapa fuesen eficientemente socializados. Estas estructuras se refieren tanto a instancias de trabajo conjunto de la comunidad educativa como consejos de profesores o reuniones de trabajo del equipo de gestión, como a la existencia de canales de comunicación (v.g., correos informativos institucionales). 

 Comunicación y cohesión entre actores de escuela 

Otro factor es el tipo de vínculo existente en la escuela: un mayor nivel de cohesión, expresado en niveles altos de confianza y convivencia entre actores escolares, incidió en que los canales de comunicación tuviesen menos interferencias y se transmitieran los mensajes de forma correcta, así como que los problemas pudiesen abordarse de manera más abierta. Al revés, la baja cohesión fue un obstáculo. 

 Hubo conflictos en el desarrollo de algunas actividades… algunos docentes se expresaron  libremente  y  esto  generó  reacción  en  la  dirección  del  colegio.  Por ejemplo, declararon que no se sentirían escuchados. Desde dirección se nos solicitó dar los nombres de quienes componían los grupos de docentes para identificar a las personas, sentí que estaba traicionando a los profesores… después de esto cada vez les costó más expresarse a los docentes. (Directiva, Escuela 5)  

4.3. Liderazgo directivo 

Las  escuelas  que  demostraron  mayor  capacidad  de  absorción  contaban  con  un liderazgo  directivo  que  creía  en  la  necesidad  constante  de  cambio  e  innovación, evidenciado en su apertura a nuevos conocimientos y herramientas. Por el contrario, en las escuelas en que el proyecto tuvo mayores dificultades fue común la “resistencia al cambio” (Directiva, Escuela 5) de la dirección del establecimiento. Asimismo, resulta condicionante la mayor o menor apertura que la dirección mostraba a las críticas tanto internas como externas, lo que se enlaza con su capacidad de autocrítica. 

 No nos habíamos hecho conscientes de la necesidad de darle respuesta a esto, no sentíamos que  era  tan  prioridad.  Había  cosas que  estaban  muy  debilitadas, 108 
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 problemas asociados a la confianza, problemáticas entre los funcionarios y esto es más evidente y real cuando a ti te entregan resultados concretos que evidencian la problemática. (Directiva, Escuela 2)  

Otro elemento fue la presencia de un tipo de liderazgo no vertical, en que la opinión de  docentes  y  otros  actores  escolares  es  consultada  y  escuchada.  Esto  facilitó  la ejecución del proyecto que requería, en vinculación con la temática de la confianza relacional, de la participación abierta y activa de la comunidad escolar. 

Por  último,  se  constató  la  importancia  de  dos  capacidades  específicas  dentro  del liderazgo estratégico. Por una parte, la capacidad del equipo directivo de reconocer las oportunidades  que  ofrecía  el  proyecto  para  atender  necesidades  diagnosticadas previamente,  se  constituyó  como  un  factor  común  entre  las  escuelas  que  tuvieron mayor adhesión al proyecto. Por ejemplo, en uno de estos establecimientos, se señaló que desde el municipio se planteaba a las escuelas la necesidad de dar mayor énfasis al trabajo colaborativo, por lo que vieron en el proyecto una oportunidad de avanzar en esta nueva directriz institucional. 

 Me interesó de inmediato, porque el tema de la comunicación era un aspecto débil de  la  escuela  y  afectaba  la  confianza.  El  proyecto  enlazaba  bien  con  una necesidad que nosotros teníamos en la escuela y que queríamos entrar a aprender. 

(Encargado de convivencia escolar, Escuela 1)  

Por  otra  parte,  los  directores  de  escuelas  con  mayor  adhesión,  reconocieron oportunidades del proyecto para el ejercicio de su liderazgo directivo, viéndolo como una instancia para aprender a liderar, así como para estrechar lazos con la comunidad educativa. 

 Se destaca la disposición del director, que no lo vio como algo ´hazlo tú y vea como lo resuelve´. El director se integró en esto y participó activamente. Era una oportunidad para que lo fueran conociendo también en la escuela, porque era nuevo. (Directivo, Escuela 1)  

4.4. Recursos suficientes para aprovechar el proyecto  

Contar con recursos suficientes para participar adecuadamente del proyecto fue clave en escuelas con mayor adhesión. Los municipios facilitaron que los recursos fuesen puestos a disposición, priorizando su ejecución y resguardando condiciones para su implementación. 

 Nosotros tuvimos coaching con la señora L (jefa de educación del municipio). Se valora que una autoridad como ella se involucrase…que se diese el espacio y la prioridad para hacerlo. Contar con la señora L le dio peso al proyecto… su apoyo  permitió  que  las  jefaturas  puedan  destinar  y  gestionar  tiempos.  

(Directiva, Escuela 7)  

El recurso más relevante para la ejecución del proyecto fue el tiempo disponible. Entre las  escuelas  con  menor  adhesión,  se  argumentó  la  falta  de  tiempo  como  factor principal.  Entre  las  con  mayor adhesión, se valoró  la  priorización  que  se  otorgó al proyecto, destinando y protegiendo tiempos institucionales para su ejecución. 

 Lo más complicado son los tiempos. Nos piden muchas cosas. Telemáticamente los profesores hacían clases hasta las 10 de la noche y eso es una recarga de trabajo. Entonces, era difícil contar con los tiempos precisos para hacer las cosas de buena manera. (Director, Escuela 2)  

Otro recurso relevante fue contar con un equipo profesional suficiente para asignar responsabilidades. Entre las escuelas con mayor adhesión fue común que una o dos personas  de  sus  equipos  de  gestión  estuviesen  a  cargo  de  coordinar  las  distintas 109 
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acciones del proyecto en la escuela, y que mantuviesen un contacto directo con las personas de centro universitario y del sostenedor municipal involucradas. 

4.5. Relación de intercambio y rol del socio externo 

Un último ámbito refiere a la dinámica de intercambio establecida entre las escuelas y el  socio  externo,  en  la  que  intervinieron  un  conjunto  de  características  del  centro universitario que, desde el punto de vista de la escuela, facilitaron u obstaculizaron el desarrollo  del  proyecto,  materia  en  que  también  desempeñó  un  rol  el  liderazgo intermedio del municipio. 

 Afinidad entre las partes: tipo de conocimiento y valores compartidos Un  primer  aspecto  clave  fue  la  afinidad  que  las  escuelas  percibieron  tener  con  lo propuesto  por  el  socio  externo,  específicamente  en  términos  del  conocimiento promovido por el programa y los valores que lo fundamentaban. Entre las escuelas con mayor nivel de aprendizaje, se destaca el contenido teórico ligado al proyecto, en temáticas  que  consideran  relevantes  para  su  quehacer  como  confianza  relacional  o indagación apreciativa. De igual modo, se valora el conocimiento metodológico y las herramientas  puestas  a  disposición  para  abordar  estos  temas  al  interior  de  sus comunidades. En el caso de la escuela que adhirió débilmente al proyecto, se esgrime la  incomprensión  de  la  temática  y  la  metodología  a  emplear  que,  a  juicio  de  sus directivos, resultaban confusas. 

 Habernos dado las bases teóricas, los instrumentos para trabajar en las jornadas de reflexión con los docentes y como poder precisar la necesidad que teníamos fue clave. (Directiva, Escuela 7)  

 No  entendí  el  tema,  porque  confianza  relacional  no  lo  ligué  al  trabajo  de búsqueda  de  necesidades  o  problemáticas  en  el  colegio…entendí  que  iban  a trabajar  la  confianza  e  iban  a  contar  con  herramientas  para  mejorar  la confianza, pero…¡era otra cosa! (Directiva, Escuela 10)  

La afinidad estuvo dada también por el grado en que las escuelas compartían los valores y  el  discurso  educativo  del  socio  externo.  En  la  escuela  con  débil  adhesión,  un obstáculo  se vinculó al  alto  grado  de  disonancia  entre  lo  promovido  por  el  centro universitario y la expectativa de la escuela. Mientras el centro universitario promovía la autoevaluación  como  orientación  principal,  la  escuela  esperaba  un  reconocimiento inicial  a  sus  logros  académicos  en  las  mediciones  estandarizadas  de  logros  de aprendizaje, los que, a su juicio, la distinguían positivamente de las otras escuelas del territorio. De ahí que el equipo directivo de la escuela señaló sentirse obligado a buscar problemas  donde  creían  que,  como  dice  una  directiva  (Escuela  10),  “no  había problemas”. 

4.6. Tipo y estructura del trabajo desarrollado entre las partes  

Entre las escuelas con mayor adhesión y aprendizaje, se elogia el diseño y la estructura del proyecto, puesto que, a su juicio, les permitió ordenar constantemente el trabajo a realizar. Se valora el modo en que el socio externo presentó el proyecto a las escuelas, logrando entusiasmarlas e involucrarlas. 

 En los colegios siempre estamos todos muy ocupados, entonces cuando llega un proyecto lo ven como una carga más, pero todo depende de cómo se plantea el proyecto…  algo  que  aprendí  es  la  forma  en  que  nos  plantearon  el  proyecto. 

(Directivo, Escuela 1)  
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En  relación  con  las  actividades  y  acciones  formativas  del  proyecto,  se  valora  que tuviesen una estructura clara y un alto nivel de preparación. Se destaca que el trabajo estuviese  basado  en  promover  la  participación  de  las  escuelas,  abriendo  espacios colectivos de reflexión y permitiendo tiempos de profundización sobre la confianza. 

 Nos convencieron los espacios que nos dieron de ir dialogando en el equipo. Siento que nos dieron espacios para reflexionar sobre la importancia y sentido de este tema. (Directiva, Escuela 3)  

4.7.  Flexibilidad  y  capacidad  de  adaptación  del  proyecto  y  el  socio externo 

Las  escuelas  participantes  valoraron  la  capacidad  de  adaptación  y  flexibilidad  del proyecto para ajustarse a los tiempos y necesidades de las escuelas. La naturaleza del proyecto  implicó  que  gran  parte  de  las  acciones  fuesen  desarrolladas  de  forma autónoma por las propias escuelas, lo que facilitó que no fuese asumido como una interferencia externa, permitiéndole a las escuelas organizar internamente las acciones del proyecto. Se destaca la constante disposición y compromiso del equipo profesional del centro universitario, valorándose en palabras de un directivo entrevistado (Escuela 2) su “paciencia”, tanto en la capacidad de flexibilizar los plazos como en cuanto a explicar, cuando se requería, aspectos abordados previamente. 

4.8. Importancia de la dimensión informal de la relación 

El establecimiento de una relación informal y cercana entre las partes facilitó que, en las escuelas con mayor adhesión, el proyecto se desarrollase. Los directivos destacaron positivamente  cualidades  de  los  profesionales  de  la  universidad,  tales  como  su 

“disposición”, “profesionalismo”, “llegada con las personas”, “actitud de escucha” y 

“responsabilidad”. 

 La actitud de M, la forma en que él hace los relatos, el respeto que tiene por la gente, por escucharlos. Eso hizo que la gente enganchara. Él tiene una muy buena actitud y uno necesita gente así que no venga a tirar el titulo encima…ellos escuchaban. (Directiva, Escuela 9)  

Se destaca la apertura y sistematicidad de relación que fue posible establecer, lo que permitió que, a través de mensajería o llamadas telefónicas, el socio externo contestase dudas  y  apoyara  los  avances  del  proyecto,  facilitando  las  acciones  y  actividades  a realizar. 

 Los monitores de la universidad eran como Pepe Grillo… porque una tiene tantas cosas que hacer… ellos estaban ´directora mire, recuerde, estamos en esta fase, ahora pasaremos a esta fase´. Hacían un monitoreo y seguimiento constante y ordenado. Esto permitía ir retomando las actividades e ir tomándole el hilo. 

(Directiva, Escuela 8)   

4.9. Rol de los líderes intermedios: de apoyo a disrupción 

Profesionales del nivel intermedio de cada territorio formaron parte del proyecto4. En el  Territorio  1,  junto  con  funcionarios  del  municipio  se  contó  con  otros  de  una fundación  educacional  con  una  larga  tradición  de  asistencia  técnica  a  escuelas  del 4 Ver Cuadro 1 con descripción del proyecto, en que se visualiza como el equipo técnico del municipio no solo apoyó con la identificación y contacto con cada escuela, sino que se involucró en la temática, participando  de  las  formaciones  e  incluso  capacitándose  para  brindar  apoyo  especializados  a  los directivos de las escuelas. 
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sector.  En  el  Territorio  2,  los  líderes  provenían  exclusivamente  del  municipio. 

Existieron diferencias en el rol que estos agentes jugaron en ambos territorios. En el Territorio 1, los líderes lograron un mayor involucramiento y las escuelas valoraron su rol  facilitador  para  el  desarrollo  del  proyecto.  Se  destacó  su  orientación  y  apoyo técnico, empujando la concreción de ciertas orientaciones generales sobre la confianza. 

 Los asesores son muy presentes, llaman a la escuela y preguntan constantemente el estado de avance de las metas fijadas. (…) Tengo una muy buena opinión de L e I, que ayudaban a aclarar algunos conceptos. (…) Cuando levantaron las acciones post diagnóstico, ahí se sumó un asesor del DAEM… él nos apoyó y organizó las sesiones para poder levantar este plan de trabajo…nos lideró súper bien. (Directiva, Escuela 4)  

En el Territorio 2, el rol de los líderes intermedios fue menos sistemático y dependió en  gran  medida  de  la  disposición  y  conocimientos  de  cada  profesional.  Algunas escuelas  mencionan  que  no  desempeñaron  un  rol  importante  y  más  bien  fueron aprendiendo  junto  con  las  escuelas  de  los  nuevos  conocimientos  y  metodologías puestas a disposición por el socio externo. En otros casos su rol fue más logístico que práctico, ayudando a coordinar la agenda de actividades del proyecto en las escuelas con las obligaciones emanadas desde el sostenedor. En la escuela con débil adhesión se opinaba que, debido a la confusión que introducían, fueron más obstaculizadores que facilitadores en el desarrollo del proyecto. 

 Nos ayudaba a encontrar los horarios…a llevar la agenda de todas las acciones. 

 Fue  un  apoyo  en  la  logística…  Estuvo  con  nosotros  en  todo  momento, apoyándonos. (Directiva, Escuela 8)  

 Venía con otra mirada, entonces siento que no pudimos realizar de la mejor manera esta nueva forma de trabajar… La señora W nos conoce pero yo creo que, en esta situación, no tenía muy claro…yo creo que ella no percibió como nudo lo que nosotros estábamos percibiendo. Nos decía que a ella le costaba visualizar  un  nudo.  Nos  costó  mucho  y  nos  enredamos  mucho…recibíamos distintas directrices desde los actores externos. (Directiva, Escuela 10)   

5. Discusión  

El dispositivo de análisis utilizado se basó principalmente en los estudios de Farell y Coburn (2017) que estaban dirigidos a la capacidad de absorción de conocimiento por parte de distritos y no de centros escolares. Al aplicar sus categorías, ellas resultaron adaptables, con utilidad y pertinencia, para la realidad de las escuelas. No obstante, se requiere  integrar  dentro  del  dispositivo,  la  importante  incidencia  del  propio  nivel intermedio, representado en el caso chileno por el municipio, para el desarrollo del proceso  de  aprendizaje  organizacional  en  las  escuelas.  El  nivel  intermedio  cumple importantes funciones en relación con los programas de mejoramiento, facilitando, por acción u omisión, las condiciones requeridas para su desarrollo, así como para la plena participación de los directivos escolares en los mismos (Anderson, 2017; Daly y Finnigan, 2010; Honig, 2012). De ahí que justamente uno de los factores coadyuvantes para una mejor absorción del proyecto de desarrollo de la confianza relacional haya sido que las escuelas contasen con el apoyo del sostenedor municipal e incluso que hubiese lideres intermedios implicados en su implementación. 

Adicionalmente, pudo constatarse la necesidad de integrar al dispositivo de análisis algunos factores complementarios no considerados por Farrel y Coburn (2017).  En este  sentido,  conviene  considerar  dos  nuevos  elementos  en  la  organización  que absorbe: (1) contar con una alta cohesión interna entre actores, favoreciendo un clima escolar favorable al aprendizaje (Arancibia y Chandía, 2020; López et al., 2012), y (2) 112 
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contar con la promoción de un liderazgo distribuido de parte de los directivos en la escuela que absorbe (Ríos y Villalobos, 2016; Bello Villablanca y López-Yáñez, 2022). 

A ellos se debe sumar un elemento en la organización externa: contar con las adecuadas competencias técnicas y sociales relacionadas con la temática abordada por parte del centro universitario (Bellei et al., 2010). 

Por  último,  es  imprescindible  seguir  avanzando  en  la  construcción  de  categorías conceptuales que den adecuada cuenta de los distintos niveles de aprendizaje y cambio que  la  organización  escolar  puede  alcanzar  como  producto  de  su  participación  en programas  de  mejora.  La  capacidad  de  absorción  suele  traducirse  en  cambios  en procesos  y  rutinas,  así  como  en  resultados  de  distinto  tipo  (académicos  y  no-académicos, intermedios o finales, etc.), los que conviene clasificar en términos de la transformación organizacional finalmente lograda. Una pista interesante que surge de este  estudio  es  la  de  revisitar  las  cuatro  categorías  progresivas  de  Zahra  y  George (2002),  incorporando  algunos  elementos  adicionales.  En  efecto,  en  la  categoría  de 

“asimilación” conviene diferenciar entre las competencias adquiridas por parte de los directivos  participantes  del  programa  respecto  de  su  adquisición  por  parte  de  la organización en su conjunto. De igual manera, en la categoría de “aplicación” conviene incorporar claramente la capacidad de institucionalización, esto es la de integrar los nuevos conocimientos adquiridos en el programa en los procesos regulares de gestión pedagógica e institucional de la escuela de manera sostenible en el tiempo. 

6. Conclusiones  

El estudio de la capacidad de absorción de nuevo conocimiento por parte de las diez escuelas  participantes  de  un  proyecto  de  fomento  de  la  confianza  relacional desarrollado en dos municipios de Chile permite llegar a dos conclusiones generales. 

La  primera  es que  la  capacidad  de  absorción  de  las escuelas  puede  diferenciarse  al menos en tres niveles progresivos, que están asociados al aprendizaje organizacional que cada centro escolar logró desarrollar durante el proceso. El primer nivel refiere a cambios  en  las  creencias  y/o  competencias  de  los  participantes  de  la  experiencia formativa, que está presente en nueve de diez escuelas participantes. El segundo nivel se  relaciona  con  el  desarrollo  de  nuevas  prácticas  de  gestión,  vinculadas  con  los contenidos abordados por el proyecto, que es verificable en siete de las escuelas. Por último, el tercer nivel alude a la institucionalización de nuevas prácticas relacionadas con  los  contenidos  del  proyecto,  la  que  se  materializa  en  su  incorporación  en instrumentos de gestión organizacional, nivel avanzado que se alcanza en cuatro de las diez escuelas. 

La segunda es que la capacidad de absorción de las escuelas puede estudiarse en base a un dispositivo de análisis que distinga al menos dos elementos principales. En primer lugar,  debe  considerarse  las  características  de  la  escuela  que  aprende,  siendo particularmente relevantes los conocimientos y experiencias preexistentes, los canales internos de diseminación del nuevo conocimiento, la cohesión entre los actores de la escuela,  el  tipo  de  liderazgo  directivo  existente  y  el  contar  con  las  condiciones adecuadas  (v.g.,  tiempo) para participar  del proceso. En segundo  lugar,  se  requiere analizar las características del socio externo y el tipo de relación que establece con la escuela,  en  lo  que  resulta  relevante  la  afinidad  existente  entre  las  partes,  el  tipo  de trabajo desarrollado y su modo de estructuración, la capacidad de adaptarse del socio externo a la situación específica de la escuela, la relación informal que se construye 113 
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entre ambas partes, y el rol de los líderes intermedios del municipio, que se constituyen en mediadores entre el socio externo y la escuela. 

El estudio realizado tuvo ciertas limitaciones que conviene puntualizar. La primera es que los resultados observados sobre la capacidad de absorción se obtuvieron con una distancia temporal reducida, de solo cuatro meses, respecto del término del proyecto. 

Para alcanzar una visión más completa y fidedigna de la sostenibilidad de los efectos, convendría  no  solo saber  que  se  incorporaron  cambios  en  ciertos  instrumentos  de gestión institucional, sino que hacer seguimiento a su real implementación por parte de la escuela en el tiempo. La segunda es que la información existente sobre los efectos del proyecto en las escuelas está dada por los propios actores participantes (directivos escolares, líderes intermedios, profesionales del Centro de Formación), no existiendo una contrastación con otros indicadores de gestión institucional, tales como encuestas de clima escolar o mediciones de la calidad educativa. La situación de pandemia hizo que la recolección de este tipo de información sobre los procesos y resultados de las escuelas se interrumpiera, restringiéndose el contar con una visión más completa de los efectos del proyecto. 

Con todo, sería conveniente continuar desarrollando, sistematizando y comparando estudios sobre la capacidad diferenciada de absorción de conocimiento de parte de centros escolares de Chile e Iberoamérica, de manera que los proyectos tendientes a la mejora educativa cuenten cada vez con una mayor base de evidencia empírica para su diseño e implementación. Ello se traduciría en que tanto las autoridades educativas como las instituciones de asistencia técnica y las propias escuelas puedan, cada una en su nivel de actuación, ir aprendiendo a mejorar de manera más acelerada (Bryk et al., 2021). El uso recursivo de un dispositivo de análisis semejante al empleado en este estudio posibilitará ir construyendo una herramienta de análisis cada vez más robusta en  su  validez,  pertinencia  y  confiabilidad.  Así,  con  sistematicidad  y  acumulación progresiva de conocimiento, la caja negra de la variabilidad de los efectos puede y debe ir siendo, poco a poco, iluminada. 
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1. Introducción 

Vivimos  en  un  tiempo  paradójico.  Un  tiempo  de  mutaciones  vertiginosas  que  se conectan con transformaciones sociales sustantivas que se vienen produciendo desde hace décadas. Desde el cuestionamiento al proyecto de la modernidad y su promesa de progreso, seguida del advenimiento de la globalización, la sociedad de consumo, de la información,  datificada  y  recientemente  las  transformaciones  provocadas  por  la pandemia del Covid-19, han ido generando en una parte sustantiva de la población mundial, desconfianza e incertidumbre sobre los modelos liberales, que van desde lo político y económico, a un desarrollo social y neoliberal con fines hegemónicos. 

Se  trata  de  fenómenos  que  han  estado  marcados  por  la  denominada  “dominación cultural  del  capitalismo”  (Santos,  2020),  que,  junto  con  la  estandarización  de  las prácticas sociales y los estilos de vida, a partir de procesos de subjetivación del poder (Foucault, 1991) han dado paso a un periodo de estancamiento social (Santos, 2019), caracterizado por la incapacidad o disciplinamiento social al desinterés que tiene gran parte de la ciudadanía de pensar en un mundo diferente1. Si bien las impugnaciones a esta  dominación  cultural  del  capitalismo  han  proliferado  en  distintos  contextos territoriales2,  gran  parte  de  estas  se  dan  en  lo  que  Marcuse  (1987)  ya  hace  décadas denominó como “el mundo unidimensional”. Un mundo donde incluso las dinámicas de resistencia tienden a ser reproductivas y repetitivas, y donde la lógica de la protesta social pareciera derrotada, en una dialéctica constante de acción y reacción colectiva. 

En definitiva, un contexto donde se ha hecho, al parecer, imposible pensar en una vida diferente. 

Desde la aceptación de la realidad tal cual se presenta, ¿Qué es lo que nos ha hecho llegar a este punto? ¿Qué lleva, por ejemplo, a un joven, en plena etapa de socialización, a  que  le  sea  imposible  o  poco  probable  imaginar  una  vida  sin  el  capitalismo  y  la sociedad de consumo? nos lleva a las bases en las que se han construido las democracias capitalistas  en  las  sociedades  modernas,  y  cuyas  principales  problemáticas  (y perversiones),  sin  ser  nuevas,  se  han  visibilizado  activamente  desde  el  inicio  de  la pandemia del Covid-19 que se analizan a continuación. 

Si  bien son  incipientes  las  investigaciones  asociadas a  las  problemáticas  sociales  de carácter estructural, específicamente, las posibles consecuencias que podría acarrear un fenómeno  tan  reciente  y  global  como  ha  sido  la  pandemia  del  Covid-19,  hay  tres aspectos fundamentales que se deben considerar:  

•  Durante la pandemia se ha relevado que el sufrimiento humano está siendo mediatizado por quienes imponen una concepción productiva, una función controladora, y un proyecto estandarizador de la sociedad de la información (Cummings et al., 2018), transformando a este en un proceso interminable, donde los momentos son siempre diferentes y a la vez iguales a los instantes anteriores,  un  eterno  retorno  (Nietzsche,  2002).  Esta  trivialización  del sufrimiento  tiende  a  traducirse  en  la  muerte  del  espanto  y  la  indignación 1 O lo que Hinkelamert (1970) también llamó “utopía nihilista”. 

2 15m en España (2011); Winter on Fire en Ucrania (2013); Estallido social en Chile (2019); “Será Ley” 

en Argentina (2020); entre otros procesos de impugnación. 
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(Santos, 2020), y a la vez en la muerte del inconformismo, la emancipación y la rebeldía (Giroux et al., 2020). 

•  La pandemia ha hecho más latente cómo las instituciones que han sustentado el proyecto de la modernidad ya desde hace décadas enfrentan sustantivas crisis  de  confianza  y  legitimidad  social  (Beck  et  al.,  1997).  Se  trata  de  un tiempo en el que el capitalismo y su lógica más extractivista dominan en cada estadio de las democracias. Las denominadas “democracias capitalistas” han intentado dar respuestas a las problemáticas sociales, políticas y económicas, liberalizando y externalizando las responsabilidades del Estado, a la vez que reprimiendo  y  coaccionando  a  la  población  (Santos,  2019).  En  definitiva, defendiendo un modo de vida, marcado por las inequidades y los grandes índices de pobreza, y que, para muchos, cada vez pierde más su sentido  y coherencia. 

•  Ha resurgido activamente el debate sobre el rol reproductor o transformador que está desempeñando el sistema educativo y la escuela en la construcción de la ciudadanía (Rivera-Vargas et al., 2020). La pandemia nos ha mostrado la importancia de tener una ciudadanía solidaria y promotora del bien común, pero el dominio de la cultura capitalista y su influencia en el diseño de los sistemas educativos, han puesto en tensión este propósito (Betto, 2015). 

El presente artículo se posiciona desde la metodología cualitativa y se desarrolla de acuerdo con la estrategia de investigación documental que, como afirma Suck y Rivas-Torres (1995):  

 comprende a los métodos histórico, literario, jurídico, sociológico y lingüístico, y el Método de Análisis de Contenido que comprende al análisis de exploración y verificación,  que  puede  ser  tanto  dirigido  como  no  dirigido,  el  análisis cuantitativo,  el  análisis  cualitativo,  el  análisis  directo  y  el  análisis  indirecto. 

 Estos métodos llamados clásicos, es decir de análisis de documentos, tienen en común (salvo la lingüística) que presentan un carácter racional intuitivo, personal y subjetivo, por lo que el elemento cualitativo constituye lo esencial de lo que investigan. (p. 27)  

En la misma línea, la investigación documental, según Del Cid y otros (2011) persigue como  objetivo  obtener  información  escrita  por  otros  sobre  el  tema  de  estudio. 

Conocer los antecedentes y hechos ocurridos en torno a un determinado fenómeno. 

Así, como resultado se obtendrá la articulación de un corpus teórico adecuado que contribuirá  al  análisis  reflexivo  en  lo  que  la  revisión  de  la  literatura  corresponde, estableciendo qué se ha dicho y desde qué posiciones respecto del objeto de estudio a dos preguntas centrales, cuyas reflexiones son las que se presentan en este trabajo: (1) 

¿Cómo se han configurado las instituciones educativas en las democracias capitalistas, antes y durante la pandemia? (2) ¿Cómo construir un proyecto educativo emancipador para generar una sociedad más justa? 

A partir de estas preguntas, el trabajo analiza algunas oportunidades de transformación y  reconfiguración  de  la  escuela  a  partir  del  diseño  y  ejecución  de  una  pedagogía emancipadora basada en el conflicto a los saberes estandarizados y los conocimientos regulados. 
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2. ¿Cómo se han configurado las instituciones educativas 

en las democracias capitalistas, antes y durante la 

pandemia? 

La escuela es una institución socializadora (Durkheim, 1976) que nace bajo la promesa de buscar favorecer una comprensión estándar de símbolos culturales que permitan la vida social (Biesta, 2019). Sin embargo, desde su origen, las políticas y sus respectivas acciones de esta función socializadora han ido variando a partir del valor e impacto con el que se ponderan las experiencias y saberes que configuran la vida dentro y fuera de  ella.  Desde  modelos  reproductores  y  funcionales  (Giroux,  2004),  hasta  modelos emancipadores (Garcés, 2020), la escuela se ha constituido en la matriz desde la cual se ordena o transforma la sociedad. Hoy, en tiempos de pandemia, este debate sigue vigente e intensificado. 

Pensar la escuela como institución, como espacio de regulación social y hasta incluso como motor de la construcción de la identidad nacional, implica indagar y considerar las diferentes ideas y enfoques de hacer escuela que se disputan, resisten y pujan por dominar en las actuales democracias capitalistas (Garces, 2020; Puiggrós, 2020). Como antesala a la pandemia ya vivíamos un tiempo donde se imponía la lógica del mercado, del costo/beneficio, los flujos de valor, la rendición de cuentas o accountability y la influencia de las grandes economías del norte global, que por años han determinado el diseño y curso de las políticas sociales del resto del mundo, entre ellas, la educativa. 

La educación, ha sido uno de los principales territorios desde donde se han sentado las bases  para  sostener  los  sistemas  dominantes.  De  hecho,  la  conformación  de  los Estado-Nación de finales del siglo XIX, y de la reconstrucción de Europa después de las guerras  mundiales  a  mediados  del siglo  XX,  dependieron,  en  gran  parte,  de  los sistemas  educativos  para  la  edificación  de  los  proyectos  e  identidades  nacionales (Berstein,  1996),  y  la  implementación  de  políticas  de  inclusión  e  integración  social (Beck et al., 1997). 

Al mismo tiempo, durante estas últimas décadas hemos observado cómo la educación se ha bancarizado (Saura y Muñoz-Moreno, 2016), estando cada vez más regida por y para  los  negocios,  promoviendo  prácticas  que  permiten  generar  una  persona  lo suficientemente  autónomo,  pero  dependiente,  desde  la  perspectiva  del  mercado,  a lógica  de  intercambio  y  el  beneficio  material  (Santos,  2019).  Además,  de  las transformaciones  curriculares  hacia un  modelo  por  competencias  subjetivando  a  la sociedad a fines productivos. La educación bancaria, además, ha ido alimentando por décadas a las democracias capitalistas en su fortalecimiento y sostenimiento (Freire, 1993;  Giroux,  2021),  haciendo  primar  la  competencia,  y  una  concepción  del estudiantado predeterminado por el sistema económico, que lo necesita para solventar su expansión, ya sea en términos utilitarios, como ideológicos. 

Las instituciones educativas, por lo tanto, se han transformado en el principal territorio de  disputa  discursiva  y  material  del  capitalismo  (Santos,  2019).  Dentro  de  esta dimensión,  se  postula  la  noción  del  éxito  en  base  a  la  (autoexplotación,  el  no reconocimiento de la otredad y los derechos humanos, la generación de aprendizajes automatizados, y el uso no situado ni comprensivo de las tecnologías de la información y la comunicación (Giroux et al., 2020; Sancho-Gil et al., 2020). Aquellas personas que ya  desde  sus  infancias,  encajan  en  estos  parámetros  educativos,  producto  de frustraciones e individualismos que se institucionalizan, son las capaces de sostener el costo-beneficio  de  las  pedagogías  que  estructuran  los  sistemas  educativos  (Garcés, 122 
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2020). Por tanto, se perfecciona un ideal de educación que, a través de estas prácticas, limita  la  expansión  de  las  subjetividades  emancipadoras  (Santos,  2019;  Touraine  y Rivera-Vargas, 2017) y determina una definición de calidad a la obtención de resultados dejando  de  lado  una  educación  integral  pensada  por  y  para  el  ser  humano  en  su particularidad. 

La noción de escuela institucionalizada por las democracias capitalistas se aleja de la idea de lo colectivo, de la acción participativa y del compañerismo. La escuela desde una  perspectiva  individualizante,  es  privativa,  pues  fomenta  una  cultura  de  la ignorancia, vinculada a la ignorancia del otro (Giroux et al., 2020; Santos, 2018). De esta  manera,  las  escuelas se  sitúan  en  la  lógica  empresarial,  y  al  estudiantado  y  sus familias en el rol de clientes. La educación con calidad, operacionalizada en la escuela, no se concibe como un derecho humano garantizado, producto de las luchas por lo público (Dussel, 2019). Sino que se ha convertido en un servicio, donde quien más paga por él, accede a mejores beneficios y recursos  per se privatizados (Guiral y Ortega Cabello, 2021). Esta forma de entender la idea de educación y de democracia capitalista impera en el modelo neoliberal. Previo al contexto de pandemia, ya se reforzaba el discurso basado en las competencias (Garcés, 2020), generando así, pujas sistémicas en la educación que aseguren puestos claves en los rankings internacionales, dejando de lado, invisibilizando y silenciando los costos sociales que precarizaban aún más el sistema educativo vigente (Rivera-Vargas et al., 2020). Así, se ha instalado de forma generalizada  en  el  currículo  una  perspectiva  meritocrática  y  una  lógica  técnico-instrumental, que también hizo eco en las políticas públicas educacionales en diferentes Estados. 

Afianzar  las  políticas  educativas  neoliberales  en  el  marco  de  las  democracias capitalistas, ha implicado socavar la noción de educación pública garantizada para todas las personas, permitiendo el acceso, pero no una calidad hacia el desarrollo integral de las sociedades. Ha implicado, por lo tanto, generar un currículum educativo aislado de las realidades latentes, y ahogar toda capacidad de autonomía y pensamiento crítico, ya sea en el estudiantado como en la docencia. Educar para producir, no para transformar (Habermas, 1987), despolitizar las juventudes y cercar las pedagogías de las resistencias (Katz,  2017,  Giroux,  2019).  La  cuantificación  de  la  calidad  en  la  educación, estableciendo parámetros de éxitos y fracasos para las trayectorias pedagógicas, no ha hecho más que socavar la noción de la educación como proceso para la liberación y la conciencia colectiva. Se anula la idea de lo común, el hecho de construir futuro junto a otros y otras. Se introduce la noción de educación como mercancía que se sustenta en  las  tres  formas  de  dominación  predilectas  de  las  democracias  neoliberales:  el capitalismo, el colonialismo y el patriarcado (Santos, 2020). 

Cuando hablamos de escuelas y educación en las democracias capitalistas, no podemos dejar  de  mencionar  las  diferentes  experiencias  e  identidades  que  dan  sentido  a  la escolaridad.  La  importancia  de  los  vínculos  que  allí  se  generan  y  los  registros  que constituyen marcas y memorias que estructuran las conciencias colectivas. Es por esto que referirnos al espacio escuela pública, implica entrar en conflicto con las múltiples formas en las que el neoliberalismo ha intentado anular la perspectiva de derechos, inclusión y accesos, que la subyacen (Giroux et al., 2020). 

 ¿Qué ha sucedido con las instituciones educativas en la pandemia? 

Producto del estado de alarma al que se acogieron gran parte de los países del mundo para hacer frente a la pandemia, los centros educativos a lo largo y ancho del mundo suspendieron su actividad presencial, lo que los llevó a generar e improvisar estrategias 123 
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virtuales que permitieran dar continuidad a la actividad escolar, a la vez de posibilitar el contacto con el estudiantado y las familias. Ahora bien, la pandemia ha dejado en evidencia la desigual realidad social, económica y tecnológica con la que los centros educativos  y  sus  comunidades,  hicieron  frente  a  este  desafío  de  educar  en  estas condiciones  (Osorio-Sáez  et  al.,  2020).  Es  por  esta  razón,  que  muchos  de  los 

“sentidos” y significados que atribuimos en el pasado a la concepción de escuela, están siendo tensados o directamente resignificados en el presente. 

La  pandemia  ha  mostrado  cómo  en  determinadas  sociedades  con  modelos  de desarrollo  cercanos  al  neoliberalismo,  los  sistemas  educativos  han  producido  y reproducido la idea de la individualización del bienestar durante décadas (Giroux et al., 2020;  Tarabini,  2018).  Este  individualismo,  y  la  consecuente  falta  de  solidaridad comunitaria  han  representado  obstáculos  sustantivos  a  la  hora  de  enfrentar  la pandemia. Estos obstáculos se traducen en injusticias e inequidades sociales, es decir, no se trata de que la población en general no conociese los parámetros de no inclusión, las  brechas  digitales  y  la  potencia  de  la  escolaridad  presencial  (incluso  para  los detractores)  previos a  la  pandemia.  Sin  embargo,  el  confinamiento  y  el  cierre  de  la actividad presencial, visibilizó las diferencias estructurales entre territorios y entre las distintas clases sociales a la hora de llevar a la práctica el ejercicio educativo telemático (Díez-Gutiérrez y Espinoza, 2021). 

La educación presencial en un espacio-tiempo compartido permite generar el debate junto  a  otros  y  otras,  conflictuar  los  saberes  predeterminados,  construir  lazos  y vínculos entre personas que trascienden el acto de educar. En este sentido, durante la pandemia la no presencialidad ha precarizado el hecho educativo, y por tanto todo lo que  implica  habitar  el  espacio  aula  y  la  construcción  del  conocimiento  colectivo (Rivera-Vargas y Passerón, 2020). En esta precarización las desigualdades se hicieron carne y más palpables a nivel económico, social y cultural. Por ejemplo, las formas que tomó el trabajo y distribución de las tareas en los hogares, como las características  per se desiguales en las múltiples formas de estudiar y escolarizarse, son el principal sello de la emergencia sanitaria global, todavía latente (Morgade, 2020). 

Abordar qué sucede con la pandemia en la escuela es una interrogante que nos obliga a pensar en las diversas experiencias de transitar el espacio escolar. También implica profundizar en las vivencias político-pedagógicas que atravesaron a las instituciones educativas  en  sus  territorios  específicos.  Por  ejemplo,  las  escuelas  y  universidades como espacios físicos cerraron la actividad presencial en gran parte del 2020-2021, y en algunos casos como Chile, Argentina y Uruguay el ciclo lectivo fue completamente virtual (Maggio, 2021). Mientras que, en países como España, la actividad presencial se retomó con relativa normalidad en educación infantil, primaria y secundaria (no así la universidad) a partir del mes de septiembre del 2020 (Trujillo et al., 2020). Y es que no es lo mismo abordar este análisis para experiencias educativas desarrolladas en parajes rurales, en comunidades indígenas, en las grandes urbes, en las villas de las ciudades o en los hogares con pleno acceso a internet y dispositivos tecnológicos (Santos, 2020). 

Algo que evidenció el contexto de la Covid-19, es que tienen diferentes efectos las narrativas  dominantes  de  la  pandemia.  En  un  primer  momento  rigió  el 

#Quedateencasa3, con la población unida para enfrentar el virus. Luego la escolaridad virtualizada  se  hizo  sentir,  y  las  desigualdades  y  brechas  existentes  en  todos  sus 3 Campaña global para incentivar a la población a no salir de casa, para limitar el contacto social y así, evitar la expansión de la pandemia del Covid-19. 
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aspectos fueron cada vez más crudas y latentes. En muchos casos se puso a la familia al servicio de la escuela. Se intentó replicar la dinámica escolar sin ajustar, ni conocer los contextos de cada unidad doméstica. Esto implicó sostener la misma carga horaria de la presencialidad en la virtualidad y seguir evaluando la efectividad del aprendizaje a  través  de  la  asistencia  a  clases  online  o  solo  a  partir  de  la  cantidad  de  trabajos entregados en el marco de la virtualidad obligatoria (Pla, 2020). A un año y medio de transitar  estos  escenarios,  hemos  observado  distintas  pedagogías  o  estrategias  de enseñanza pandémicas y en general, desde la evaluación, la escuela exige rúbricas y resultados  cuantitativos,  aprendizajes  previamente  pautados  y  el  afán  de  calificar, representan la idea de tiempo y educación positivista y bancarizada desde la noción de productividad para el mercado (Freire 1993; Santos, 2019). 

Otras escuelas, cuyo foco más que en lo curricular y tecnológico, estuvo en intentar sostener el contacto con sus estudiantes y sus trayectorias pedagógicas. Esto implicó organizar dinámicas en pos no solo de entregar los materiales de aprendizaje y proveer de  deberes  escolares,  sino  también  en  garantizar  la  alimentación  básica  para  cada estudiante y su familia en los contextos educativos de mayor vulnerabilidad (Guelman y Palumbo, 2020; Carnevari y Vicario, 2021). En este sentido es importante destacar también la significatividad de la escuela como epicentro para sostener y acompañar a las  familias  en  sus  comunidades  en  esta  emergencia  sanitaria  (Southwell,  2020).  El transitar estas realidades, fue instalando cada vez más la interrogante en torno a cómo sostener  la  escuela  en  territorios  atravesados  por  desigualdades  económicas preexistentes, y no solo atender y dar seguimiento a las consultas curriculares, sino que acompañar anímicamente al estudiante y su familia por distintos medios digitales. Es en estos contextos donde se tensiona y se define la praxis pedagógica que también determinaron las formas de supervivencia y de escolaridad en la pandemia. 

El  rol  de  la  escuela,  en  definitiva,  nos  interpela  a  pensar  las  tramas  pedagógicas  e institucionales, las cuales se sostienen entre el miedo y la esperanza (Santos, 2020). Las instituciones educativas y el acto de educar siguen siendo uno de los significantes más potentes para pensar las prácticas contrahegemónicas en las democracias capitalistas (Ramos Pardo et al., 2020). La escuela y la definición soterrada de educación que cada una construye desde el discurso hegemónico o contrahegemónico, desde sus prácticas, debe estar en constante sospecha para analizar sus impactos en la sociedad. 

3. ¿Cómo construir un proyecto educativo emancipador 

para generar una sociedad más justa? 

Si bien la pandemia ha traído consigo un conjunto sustantivo de complejidades en el amplio  campo  de  la  educación,  a  la  vez  nos  ha  permitido  ver  cómo  las  prácticas pedagógicas y las instituciones educativas (en tanto territorios en los que se disputan sentidos y significados) pueden resignificarse a nivel social y político, incluso en sus peores contextos, y siempre desde la esperanza y la fuerza de la acción colectiva. Esta realidad puede permitir visualizar una oportunidad histórica de resignificar el sentido de la escolarización de cara a buscar construir una sociedad diferente, una sociedad donde merezca la pena vivir no solo a una parte privilegiada de la población del mundo, sino a toda (Santos, 2019). 

Más allá de todas las inequidades, injusticias y brechas desveladas y amplificadas con la pandemia, se trata de una época que conecta la crisis del proyecto de la modernidad (Beck et al.,1997) y las impugnaciones a la hegemonía de las democracias capitalistas, sustentada en la coacción y el control de la población (Giroux et al., 2020). Ambos 125 
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hechos nos llevan a la necesidad de pensar en un mundo diferente, y donde el rol del sistema educativo resulta esencial a la hora de construir ciudadanía. 

En  este  sentido,  para  que  el  sistema  educativo  deje  de  reproducir  un  modelo  de sociedad basado en prácticas y políticas compulsivas que pareciera ser que no van hacia ninguna dirección (Bauman, 2013), se requiere de un proyecto educativo emancipador que haga recuperar la capacidad de asombro y de indignación, además de conformar subjetividades inconformistas y rebeldes (Santos, 2019). Solo un proyecto educativo y curricular que considere el pasado como opción y también como conflicto, puede ser capaz  de  desestabilizar  la  repetición  del  presente  (Santos,  2019).  Maximizar  esa desestabilización, es la razón de ser de un proyecto educativo emancipador. Pero para eso tiene que ser un proyecto de memoria, denuncia, comunicación y complicidad. 

En  relación  al  perfil  epistemológico  que  implica  un  proyecto  emancipador  en  la educación, la conflictividad del pasado, como campo de posibilidades y de decisiones humanas,  debería  ser  asumida  en  un  proyecto  educativo  transformador  como  una conflictividad de conocimientos. Por tanto, no hay una, sino muchas formas o tipos de conocimiento. Todo conocimiento es una práctica social, es decir, sólo existe en la medida en que es protagonizado y movilizado por un grupo social, actuando en un campo social donde actúan otros grupos rivales protagonistas o titulares de formas rivales de conocimiento. Un proyecto educativo emancipador debe ser un proyecto de aprendizaje de conocimientos conflictivos, con el objetivo de producir, a través de él, imágenes radicales y desestabilizadoras Imágenes capaces de potenciar la indignación y la rebeldía. Educar para el inconformismo, para un tipo de subjetividad que somete a una hermenéutica de sospecha la repetición del presente (Santos, 2019), que rechaza la trivialización del sufrimiento y de la opresión, y ve en ellas el resultado de opciones inexcusables. 

Por esta razón, el aula de clases debiese transformarse en un campo de posibilidades de conocimiento, dentro del cual hay que elegir (Erstad et al., 2020). Elige el alumnado tanto como el profesorado, y las opciones de unos y otros no tienen necesariamente que coincidir ni son irreversibles. Las opciones no se basan exclusivamente en ideas, ya  que  las  ideas  dejaron  de  ser  desestabilizadoras  en  nuestro  tiempo.  Se  basan igualmente  en  emociones,  sentimientos  y  pasiones  que  confieren  a  los  contenidos curriculares sentidos inagotables (Santos, 2006). Solo así es posible producir imágenes desestabilizadoras que alimenten el inconformismo ante un presente que, incluso en tiempos pandémicos, tiende a repetir las opciones inexcusables del pasado y mantener el  status quo de la realidad co-habitada. 

3.1. Un proyecto educativo desde la promoción de la conflictividad Una  educación  que  parte  de  la  conflictividad  de  los  conocimientos  debe  buscar conducir  esta  “conflictividad”  epistemológica  también  hacia  los  sentidos  comunes alternativos, es decir, dada la influencia y prevalencia de la mirada eurocentrista y la institucionalidad  capitalista  en  la  construcción  de  las  sociedades  modernas,  de  los estilos de vida y como no, en la configuración y propósito de los sistemas educativos, los  focos  de  conflictividad  en  los  que  se  debería  sustentar  un  proyecto  educativo 126 
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emancipador en los currículos de escuelas y universidades son múltiples. En la línea de los planteado por Santos (2006, 2019), pondremos el foco en tres4 

 Un solo conocimiento riguroso: El científico. Conflicto pedagógico entre modelos de aplicación de la ciencia 

El  primer  conflicto  al  que  hacemos  referencia  no  es  propiamente  un  conflicto  de conocimientos. Es un conflicto en la aplicación de estos. Los sistemas educativos de la modernidad  occidental  fueron  moldeados  por  un  tipo  único  de  conocimiento,  el conocimiento científico, y por un tipo único de aplicación, la aplicación técnica. De hecho, la creación moderna de los sistemas educativos coincide con la consolidación de  la  ciencia  moderna  como  modo  hegemónico  de  la  racionalidad,  la  racionalidad cognitiva-instrumental,  una  racionalidad  que  se  afirma  por  su  eficacia  en  la transformación material de la realidad (Rivera-Vargas et al., 2020b). 

En  plena  revolución  industrial,  los  problemas  en  el  siglo  XIX  eran  mayúsculos: Desorganización de la sociedad rural y la anomia urbana causada por la urbanización caótica; la industrialización vertiginosa; revuelta de las “clases peligrosas” viviendo en la miseria al lado de la abundancia; Rivalidades colonialistas e imperialistas entre los Estados nacionales y la inminencia de la guerra; Degradación de la naturaleza por el uso salvaje de los recursos naturales. Mirando en retrospectiva, el portentoso desarrollo científico, que desde entonces ocurrió, no resolvió del todo esos problemas, e incluso en algunos contribuyó a agravarlos. Por lo tanto, el modelo de aplicación técnica de la ciencia  no  tiene  hoy  la  credibilidad  que  tenía  en  el  siglo  XIX  (Grosfoguel,  2013; Mignolo, 2010). De hecho, el descrédito de este modelo es una de las dimensiones principales de su descrédito en el futuro, ya que el progreso que este prometió fue siempre  concebido  como  consecuencia  del  progreso  de  la  ciencia.  Pero  el  saber científico  no  es  neutral,  y  más  bien  ha  sido  utilizado  para  legitimar  intereses particulares. El hecho de que un modelo de aplicación técnica de la ciencia continúe hoy en la base del sistema educativo sólo es comprensible por inercia o por mala fe, o por ambas: por la inercia de la cultura oficial y de las burocracias educativas; o por la mala fe de la institucionalidad capitalista que utiliza el modelo de aplicación técnica para ocultar el carácter político y social del orden que instaura (Santos, 2019). 

En vista de esto, el proyecto emancipador en las instituciones educativas debe crear un campo  epistemológico  en  donde  el  modelo  de  aplicación  técnica  de  la  ciencia  sea puesto en conflicto con un modelo alternativo. Esta tensión entre los dos modelos constituirá, en este dominio, el tronco del proceso de enseñanza y del aprendizaje. Este proyecto educativo hace del conflicto entre el modelo de aplicación técnica y edificante uno de los ejes principales de la educación. Profesorado y alumnado discuten los dos modelos, las diferencias y las semejanzas entre ellos, y simulan su implementación en donde sea posible visualizar las consecuencias de la adopción de cada uno de ellos. La pedagogía  de  este  conflicto,  como  la  de  los  demás,  no  es  sencilla,  en  virtud  de  la desigualdad estructural de los modelos en conflicto. 

La solución del conflicto pedagógico entre modelos de aplicación de la ciencia no está predeterminada  de  partida  (Garcés,  2020).  El  pasado  solo  será  coherentemente concebido como iniciativa humana y opción responsable si el currículum educativo 4 Para un mayor detalle y profundización de estos conflictos, ver: 



http://www.boaventuradesousasantos.pt/media/Educacion_para_otro_mundo_posible_Boaventura. 
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permite al profesorado y el alumnado tener la capacidad de opción para conocer y evaluar las consecuencias elegidas. Por tanto, la calidad de la pedagogía del conflicto se mide por las opciones elegidas por los profesorado y alumnado (Santos, 2019) Conocimiento único: no tienes variaciones internas. Conflicto matricial El segundo conflicto de conocimiento a construir en el campo pedagógico ha sido concebido  como  un  conflicto  matricial  entre  “conocimiento-como-regulación”  y 

“conocimiento-como-emancipación” (Santos, 2006). Se trata, por tanto, de asumir que no  existe  conocimiento  ni  ignorancia  en  general.  “Cada  forma  de  conocimiento se conoce  en  relación  con  un  cierto  tipo  de  ignorancia  y  viceversa,  cada  forma  de ignorancia es ignorancia de un cierto tipo de conocimiento” (Santos, 2019, p. 30). 

El  “conocimiento-como-regulación”  consiste  en  una  trayectoria  entre  un  punto  de ignorancia designado por el caos y un punto de conocimiento designado por el orden. 

El “conocimiento-como-emancipación”, consiste en una trayectoria entre un punto de ignorancia llamado “colonialismo” y un punto de conocimiento llamado “solidaridad”. 

A pesar de que estas dos formas de conocimiento están igualmente insertadas en el paradigma de la modernidad, en el último siglo el “conocimiento-como-regulación” 

ganó total supremacía sobre el “conocimiento-como-emancipación” (Santos, 2006). 

Con esto, el orden pasó a ser la forma hegemónica de conocimiento y el caos, la forma hegemónica de la ignorancia (Santos, 2018). 

La  reanimación  del  pasado  en  nuestra  dirección,  propuesta  por  un  proyecto pedagógico  realmente  emancipador  consiste,  en  este  dominio,  en  reconstruir  el conflicto  entre  el  “conocimiento-como-regulación”  y  el  “conocimiento-como-emancipación”.  El  conflicto  pedagógico  será,  pues,  entre  las  dos  formas contradictorias de saber, entre el saber cómo orden y colonialismo y el saber cómo solidaridad  y  como  caos.  Estas  dos  formas  de  saber  sirven  de  soporte  a  formas alternativas de la sociabilidad y la subjetividad. Al campo pedagógico le corresponde experimentar, por la imaginación de la práctica y por la práctica de la imaginación, esas sociabilidades y subjetividades alternativas, ampliando las posibilidades del ser humano hasta incluirlas a todas y poder llegar a elegir de entre ellas. También aquí las opciones no están predeterminadas. 

La pedagogía del conflicto es una pedagogía de alto riesgo contra el cual no existen pólizas de seguro (Santos, 2019). Tal como en el conflicto anterior, la lucha es, desde el comienzo, desigual, entre una forma de conocimiento dominante “el conocimiento-como-regulación” y una forma de conocimiento dominada, marginalizada, suprimida 

"el  conocimiento-como-emancipación"  que  el  campo  pedagógico  reconstituye  por medio  de  la  imaginación  arqueológica.  El  reconocimiento  de  esta  asimetría  es,  con todo,  constitutivo  de  la  experiencia  pedagógica  y a partir  de  él se pueden  imaginar estrategias  para  reducir,  en  el  campo  pedagógico,  esa  asimetría.  En  definitiva,  debe existir una constante reflexión y postura crítica del tipo de conocimiento que se aplica en el campo pedagógico, para que lo contrahegemónico no se convierta en un discurso hegemónico. 

 El conocimiento superior es blanco. Conflicto cultural 

El tercer conflicto epistemológico a establecer en el proyecto pedagógico es, sobre todo, un conflicto cultural. El mapa cultural que subyace a los sistemas educativos de la modernidad es, cartográficamente hablando, un mapa con una proyección donde la cultura eurocéntrica ocupa casi todo el tamaño y sólo marginalmente, y siempre en función del espacio central, son dibujadas las otras culturas indígenas, culturas negras 128 
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y culturas de minorías étnicas u otras. En este mapa el conflicto entre culturas aparece del  todo  o  aparece  como  conflicto  solucionado  por  la  superioridad  de  la  cultura occidental en relación a las otras culturas. Por eso, en el sistema educativo hegemónico las otras culturas o están ausentes o están “merecidamente” vencidas, marginalizadas y suprimidas. 

La  coexistencia  de  lecturas  tan  discrepantes  de  nuestra  condición  cultural contemporánea  ha  estado,  en  general,  ausente  de  los  sistemas  educativos  (Santos, 2019). El debate, cuando tiene lugar, ocurre en los márgenes del sistema en iniciativas extracurriculares de los profesores y de los estudiantes, pero raramente penetran en el currículo (Erstad et al., 2020). Al respecto, un proyecto educativo emancipador, tiene que colocar el conflicto cultural entre el imperialismo cultural y el multiculturalismo en el  centro  de su  currículo, pero  las  dificultades  para hacerlo son  enormes  debido al modo caótico en el que los conflictos culturales han sido discutidos en nuestro tiempo y la presencia de un curriculum omnipresente. Más que de un conflicto de culturas, se trata  de  un  meta-conflicto  de  culturas. Es  decir,  se  trata  de  un  conflicto  entre  dos maneras  distintas  de  concebir  el  conflicto  entre  culturas,  dos  modelos  de interculturalidad  (Santos,  2019).  Tal  como  en  los  anteriores  conflictos,  el  campo pedagógico emancipador habrá de crear por la imaginación una conflictividad que es negada por el modelo hegemónico (Rivera-Vargas et al., 2020b). 

Crear  imágenes  desestabilizadoras  de  este  tipo  de  relacionamiento  entre  culturas, imágenes  creadas  a  partir  de  las  culturas  dominadas  y  de  la  marginalización,  de  la opresión y del silenciamiento a que son sujetas y, con ellas, de los grupos sociales que son  sus  titulares.  Estas  imágenes  desestabilizadoras  ayudarán  a  crear  el  espacio pedagógico para un modelo alternativo de relaciones multiculturales. Como se trata de un modelo emergente, el tipo de comunicación y de relacionamiento que se establece entre las culturas está todavía poco estructurado, es de difícil aprendizaje y debe por eso ocupar un lugar central en la experiencia pedagógica. 

4. Discusión y conclusiones 

En este artículo se analiza la tensión que enfrentan los sistemas educativos del mundo a la hora de asumir, por un lado, proyectos transformadores, que conecten con una idea de sociedad basada en el bien común. Y, por otro lado, proyectos reproductores de un modelo de desarrollo que tiende a favorecer la individualización y mermar la posibilidad de construir una sociedad más comprometida y justa que se profundiza en el contexto del Covid-19. Sin embargo, la pandemia nos ha hecho entender que solo la solidaridad y la búsqueda del bienestar comunitario nos está ayudando a salir de esta crisis sanitaria global. Y este hecho resulta clave a la hora de pensar en un proyecto educativo  basado  en  pedagogías  emancipadoras  y  que  entren  en  conflicto  con  los conocimientos regulados. 

Entonces, ¿cómo se han configurado las instituciones educativas ante la prevalencia de las  democracias  capitalistas, antes  y  durante  la  pandemia?  Al  respecto,  los sistemas educativos han sido desde su construcción a mediados del siglo XIX (Rivera-Vargas et al.,  2020b)  el  territorio  desde  el  cual  se  han  sentado  las  bases  que  sostienen  a  los sistemas  dominantes  y  el  principal  territorio  de  disputa  discursiva  y  material  del capitalismo. Con los años, a la vez, las instituciones educativas se han bancarizado y a la  vez  situado  en  la  lógica  empresarial.  Estos  hechos,  sin  lugar  a  duda  han  estado condicionados  tanto  por  la  dominación  cultural  del  capitalismo,  como  por  la 129 
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construcción unidimensional del conocimiento colectivo mediante la legitimidad no tensionada del proyecto de la modernidad (Marcuse, 1987; Santos, 2020). 

Ahora bien, junto con promover desde la configuración de los sistemas educativos la estandarización de las prácticas sociales y los estilos de vida, la coexistencia colectiva bajo  el  manto  de  las  democracias  capitalistas  ha  dado  paso  a  un  periodo  de estancamiento social, marcado por la incapacidad colectiva e individual de pensar en un  mundo  diferente  (Santos,  2019).  Un  mundo  cuyo  proyecto  fundacional  se reproduce  sin  mayor  conciencia  comunitaria,  resistencia,  ni  dirección  o  meta.  Un mundo: (1) Que trivializa con el sufrimiento humano y que destruye la capacidad de espanto, indignación, de inconformismo, de emancipación y de rebeldía (Giroux et al., 2020;  Santos,  2020).  (2)  Cuyas  instituciones  que  han  sustentado  el  proyecto  de  la modernidad enfrentan sustantivas crisis de confianza y legitimidad social. (3) Donde el dominio de la cultura capitalista y su influencia en el diseño de los sistemas educativos, han impedido contar con una ciudadanía solidaria y promotora del bien común más extensa (Betto, 2015). 

Lo preocupante es que la configuración de la escuela y su institucionalización por las democracias capitalistas se aleja de la idea-fuerza de lo colectivo, la acción participativa y el compañerismo, aspectos esenciales para superar colectivamente la pandemia del Covid-19. 

Y ¿Cómo construir en este contexto pandémico una pedagogía transformadora para una sociedad más justa? Más allá de la hegemonía de las democracias capitalistas y de la prevalencia de los sistemas educativos reproductores, la pandemia ha puesto ante la necesidad de pensar y vivir en un mundo diferente al que teníamos y esto representa una oportunidad significativa para apostar por un proyecto educativo desde donde se pueda  construir  una  vida  diferente.  Un  proyecto,  cuyo  objetivo  sea  transformar  la educación  a  través  del  conflicto  y  la  tensión  con  los  saberes  preestablecidos  y funcionales, convirtiéndose en el proceso de adquisición de aquello que se aprende, mas no se enseña o se transforma en sentido común (Santos, 2019). Como hemos visto, el conocimiento sólo suscita el inconformismo en la medida en que se convierte en sentido común. Una educación que parte de la conflictividad de los conocimientos debe buscar conducir la conflictividad entre los sentidos comunes alternativos y los saberes prácticos. 

Junto  a  esto  para  construir  una  sociedad  más  justa  y  democrática,  resulta  esencial contar con un proyecto educativo emancipador que devuelva al pasado su capacidad de revelación, y que nos provea de una imagen desestabilizadora y comprometida del conflicto, y que no trivialice con el sufrimiento humano. Es justamente a través de esas imágenes desestabilizadoras que será posible recuperar nuestra capacidad de asombro e indignación y recuperar nuestro inconformismo y rebeldía. 

En definitiva, un proyecto pedagógico realmente emancipador, debería: 

•  Trabajar por superar la unidimensionalidad de la comprensión del mundo. 

•  Potenciar la sensibilidad y la conexión entre el currículum escolar con las problemáticas sociales y los intereses del estudiantado 

•  Instaurar un campo pedagógico donde el multiculturalismo surja como una alternativa creíble al imperialismo cultural. 

•  Transformar el aula en un campo de posibilidades de conocimiento, dentro del cual estudiantes y profesores puedan elegir. 
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•  Reconocer  el  trabajo  que  se  hace  en  las  periferias  y  lo  que  representa  la enseñanza de lo ausente. 

•  Dar valor a la vida, al conocimiento, y a los sentidos de quienes perdieron. 

No hay un solo conocimiento vencedor, también está el de los vencidos, y hay que visibilizar e incluirlo en los currículos. 

•  Dar valor y dar a conocer a todos aquellos colectivos que luchan contra la dominación en el mundo, aportando nuevos saberes y comprensiones. 

La  profundidad  en  la  reflexión  realizada  a  partir  de  los  textos  seleccionados,  nos demuestra que existe una limitación asociada a la cantidad de fuentes utilizadas, pero que no interfiere en el análisis exhaustivo de las características de la institucionalidad educativa  en  el  marco  de  la  dominación  cultural  del  capitalismo  y  en  destacar  las oportunidades que se presentan con la pandemia para transformar el sistema educativo hacia un modelo que favorezca la emancipación social. Otro factor relevante, a la hora de mencionar las limitaciones son aquellas coyunturas emergentes que puedan ocurrir en los próximos años, debido a los ajustes que realiza el capitalismo para mantenerse y extenderse en la educación, no obstante, nos hacemos una última pregunta: ¿habrá energías  suficientes  en  el  pasado  y  en  el  presente  para  evitar  que  el  futuro  siga construyéndose en base a la repetición indefinida de un modelo de vida congestionado, injusto  y  con  cada  vez  menos  sentido?  Si  bien,  por  un  lado,  las  energías  podrían desvanecerse en la medida que el futuro siga entendiéndose en los términos en que fue pensado por la modernidad occidental, es decir, el futuro como progreso (Quijano, 2019; Santos, 2018). 

Como prospectiva de este análisis, consideramos que, a pesar de todas las calamidades y  catástrofes  acaecidas  desde  comienzos  del  año  2020,  la  pandemia  nos  plantea  la posibilidad  de  generar  más  instancias  de  diálogo  entre  la  universidad  y  los  centros educativos que implique conocer en profundidad las diversas realidades que existen a partir  de  las  carencias  y  barreras  que  el  capitalismo  impone  y,  además,  se  vuelve imperioso  la  necesidad  de  repensarnos  y  concientizarnos  globalmente  sobre  la importancia de construir un mundo en el que el sufrimiento humano, la democracia y la educación no se banalicen, a la vez de ser el motor de cambio para al menos, ser capaces de visibilizar la posibilidad de un mundo diferente al que conocemos, otro mundo posible. 
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El profundo significado de la frase de Nelson Mandela “la educación es el arma más poderosa para cambiar  el  mundo”  con  que  María  Martínez  Lirola  inicia  la  redacción  de  este  libro,  es  toda  una declaración de intenciones por parte de la autora y refleja su compromiso con una educación que debe ser transformadora. 

Como ya se anuncia en el título, la autora realiza un análisis crítico del discurso y la pedagogía crítica y  expone  diferentes  enfoques pedagógicos  que vinculan  la  educación  con  la  transformación  de  la sociedad. Además, presenta diferentes actividades que ha realizado en la asignatura de Lengua Inglesa V del Grado en Estudios Ingleses de la Universidad de Alicante (curso académico 2020-21) y que se convierten  en  fuente  de  inspiración  para  otras  personas  interesadas  en  el  tema,  ya  que  pueden extrapolarse a otras etapas educativas y a otros contextos. 

Esta publicación se compone de una introducción que lleva el título Aproximación a la enseñanza en el siglo XXI y dos partes claramente diferenciadas, la primera es una Introducción al análisis crítico del discurso (ACD) y la segunda se titula Aplicaciones didácticas del análisis crítico del discurso y la pedagogía crítica. 

La sociedad del siglo XXI se enfrenta a grandes retos y desafíos derivados de diferentes problemas como  la  violencia,  el  rechazo  a  la  diversidad  cultural,  el  racismo,  la  discriminación  por  género,  el cambio  climático,  entre  otros,  y  requiere  de  una  ciudadanía  con  conciencia  crítica,  activa  y comprometida que  sea  capaz  de  denunciar  y  trabajar  para superar  las  desigualdades existentes.  La autora reflexiona sobre la necesidad de adaptar la enseñanza a los cambios y demandas de la sociedad con el fin de involucrarse y potenciar procesos educativos transformadores ya que, como ella misma reconoce, en muchos casos las prácticas docentes no responden a lo que ocurre en el contexto en que se producen. 

En la introducción, como su título indica, se realiza una aproximación a la enseñanza en el siglo XXI, haciendo referencia a los principales cambios que se han producido en el sistema educativo en las últimas décadas. Una de las cuestiones más significativas de esta evolución es que hay que enseñar y evaluar  por  competencias.  La  autora  presenta  distintas  clasificaciones  de  estas,  e  incide  en  la importancia  de  las  competencias  emocionales  (personales  y  sociales),  cuestión  que  valoramos  de máximo interés ya que, por lo general, han pasado bastante desapercibidas en el sistema educativo. En este  sentido,  Martínez  Lirola  pone  el  foco  en  la  importancia  de  que  el  alumnado  desarrolle  la conciencia social, es decir, que desarrolle la empatía y la comprensión ante otras realidades sociales y lo que otros seres humanos sienten y viven. 
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Conceder importancia a la adquisición de estas competencias (emocionales) implica, además,  el  uso  de  pedagogías  activas  con  las  que  el  alumnado  se  siente  libre  para comunicar  sus  ideas  y  sentimientos  y  asume  protagonismo  durante  el  proceso  de enseñanza-aprendizaje.  En  este sentido,  la  autora  verifica  que  el  alumnado  se  hace responsable de su propio aprendizaje y desarrolla el razonamiento, la creatividad, la capacidad crítica y otras competencias. 

Otros de los cambios que se han producido en la enseñanza y al que se hace referencia es el del rol del profesorado, que debe pasar de ser fuente de conocimientos a ser guía del proceso de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, Martínez Lirola insiste en que es necesario que ambos, profesorado y alumnado, compartan la responsabilidad de este proceso, cuestión que influye en la motivación tanto para aprender como para enseñar. 

Otro aspecto muy significativo de esta publicación es la insistencia de que la educación tiene que empoderar a las personas con el fin de que asuman un compromiso activo en  la  construcción  de  un  mundo  más  justo  y  más  humano.  Sin  duda,  el  avance tecnológico  no  ha  llevado  consigo  que  la  sociedad  sea  más  igualitaria,  ni  que  los derechos humanos estén garantizados. Por ello, fomentar la interculturalidad, la justicia social, la paz, los valores, la sostenibilidad de las personas y el planeta, entre otros, tiene que ser prioritario y en este sentido, la educación juega un papel fundamental a la hora de promoverlos, de fomentar una conciencia crítica y empoderar a las personas para que actúen. Esta perspectiva de cuál debe ser la finalidad de la educación, que sin duda compartimos, está en sintonía con la visión humanista que promueve la UNESCO, y que  en  el  ámbito  educativo  se  traduce  en  que  hay  que  potenciar  una  mirada  del currículo desde las claves de la inclusión, la lucha contra el racismo y la xenofobia, la igualdad de género, etc., poniendo el foco en el desarrollo integral de todas las personas desde  una  educación  crítica  y  transformadora.  Por  todo  ello,  es  de  interés  esta aproximación  a  la  enseñanza  del  siglo  XXI  que  realiza  Martínez  Lirola  como introducción al libro, ya que además de exponer los cambios más significativos que se han producido nos lleva a reflexionar sobre cuál debe ser la finalidad de la educación en el contexto actual. En esta línea, el libro recoge algunos de los enfoques pedagógicos que tienen como característica común un compromiso activo con la transformación social,  como  son:  la  educación  para  la  ciudadanía  global  (ECG),  la  educación intercultural (EI), la educación con perspectiva de género (EPG), la educación basada en los derechos humanos (EBDH), la educación para el desarrollo sostenible (EDS) y la educación para la paz (EP). 

Otra de las grandes contribuciones de esta publicación es que aúna teoría con práctica. 

La  autora  no  solo  construye  conocimiento  teórico  a  partir  de  la  presentación  de diferentes perspectivas educativas, sino que, además, al explicar cómo se han llevado a cabo las actividades en el aula universitaria, contribuye a entender el cómo se pueden llevar a la práctica estos enfoques pedagógicos. Es decir, el marco propuesto no es sólo teórico, sino que se enriquece con actividades concretas que se han realizado, dando luz no solo al por qué y para qué sino al cómo podemos hacerlo. 

Como ya señalamos, en la primera parte del libro se presentan los principales aspectos que caracterizan al análisis crítico del discurso y a la pedagogía crítica, así como las relaciones que se establecen entre ambos como el empoderamiento de las personas y la promoción de una perspectiva de justicia que potencia una ciudadanía crítica, global, basada en valores y con un claro compromiso ético y social. A todo ello, añadir que también se cuestionan el poder de las clases dominantes y defienden la necesidad de llevar a cabo transformaciones sociales que acorten las distancias entre unas personas 138 
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y otras de modo que se produzca una reinvención y reestructuración del poder que implique un nuevo modelo social y educativo. 

En la segunda parte, se profundiza sobre las características principales de  los enfoques pedagógicos  que  hemos  citado  y  se  exponen  las  actividades  realizadas  en  el  aula universitaria.  El  trabajo  desde  estas  perspectivas,  según  la  autora,  promueve  el empoderamiento y la toma de conciencia de que las acciones individuales inciden en la realidad social y, por tanto, si están centradas en los planteamientos señalados cada ser humano asumirá un papel activo tanto en el contexto educativo como en el contexto social. En cuanto  a la terminología utilizada, en la actualidad, se tiende a hablar de educación para la ciudadanía global como concepto que engloba al resto de enfoques y  dimensiones  ya  que  todas  estas  perspectivas  educativas  tienen  en  común  el empoderamiento  de  las  personas  como  agentes  de  transformación  social  en  la búsqueda  de  sociedades  más  justas  e  inclusivas.  No  obstante,  Martínez  Lirola  ha optado  por  ofrecer  los  enfoques  de  manera  separada  con  el  objetivo  de  poder profundizar mejor en las características de cada uno de ellos y ofrecer una visión más clara y completa del modo en que los distintos enfoques se relacionan. Consideramos que esta decisión ha sido un acierto ya que aporta una mayor concreción a la hora de diseñar cualquier actividad como las que se han llevado a la práctica. 

Tras  las  introducciones  a  estos  enfoques,  Martínez  Lirola  dedica  el  capítulo  10  a exponer  las  propuestas  de  las  diferentes  actividades  que  se  han  llevado  a  cabo. 

Destacamos la concreción del último apartado de este capítulo, el 10.6, en el que la autora, en un esfuerzo de síntesis concreta las ideas claves que se han tenido en cuenta en su diseño y realización haciendo hincapié en la relación con el ACD y la pedagogía crítica y las principales competencias que se trabajan. Los textos seleccionados en las actividades  se  convierten  en  una  gran  oportunidad  para  reflexionar  sobre  distintos temas globales, como el género, los derechos humanos, el racismo, la ecología o la paz, y para poder trabajar el pensamiento crítico. Además, en todo el proceso de enseñanza-aprendizaje se introducen elementos multimodales como vídeos, textos con imagen, etc., que permiten profundizar en los diferentes modos de comunicación que existen a la hora de expresar la información de forma diferente a los textos escritos. 

Emociona pensar que el alumnado además de adquirir los conocimientos propios de la asignatura ha tenido la oportunidad de conocer y reflexionar sobre los problemas del  mundo,  imaginar  posibles  soluciones  y  sentirse  parte  de  la  solución, experimentando en la práctica su propia agencia, es decir, su capacidad de transformar. 

Para Martínez Lirola lo relevante de estas actividades realizadas ha sido que en todas ellas se ha invitado al alumnado a asumir algún compromiso, lo que implica que se comporte como ciudadanía activa, crítica y comprometida, teniendo la oportunidad de llevarlo a la práctica. Por otra parte, consideramos que lo vivido en el aula no ha podido dejar indiferente a un alumnado que, en un futuro no muy lejano, al acceder al mercado laboral  y  al  mundo  educativo  se  convertirá,  a  su  vez,  en  transmisor  de  esta  visión humanista de la educación que ha ido interiorizando gracias a estas buenas prácticas. 

En el apartado de conclusiones, la autora realiza un esfuerzo de síntesis sobre algunas de las cuestiones que hemos expuesto y de las cuales recalcamos la idea de que hay que empoderar a las personas y fomentar su participación en todos los ámbitos de la vida social  y  en  el  ámbito  educativo  en  particular.  Es  necesario  que  cada persona  tome conciencia del poder que tiene, potencie sus capacidades y comparta su potencial con los  demás  con  el  fin  de  avanzar  en  la  construcción de  un  mundo  mejor.  Martínez Lirola, insiste en la importancia de relacionar lo que se enseña en las aulas con lo que ocurre realmente en la sociedad, de ahí la necesidad de establecer relaciones entre el ACD y la pedagogía crítica. 
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Otra aportación importante que queremos destacar es la constatación por parte de la autora de que si se trabaja desde estos enfoques se tiende a la interdisciplinariedad en el proceso de enseñanza-aprendizaje acercando temas sociales que pueden observarse desde diferentes disciplinas. Esta contribución es muy significativa ya que nos permite reflexionar sobre los beneficios de trabajar conjuntamente desde diferentes materias, incentivando la coordinación y cooperación docente lo que contribuye a superar el actual marco de trabajo individual por asignaturas. 

En cuanto a la Agenda 2030 destacar el esfuerzo realizado por la autora al establecer correspondencias entre los diferentes enfoques y los Objetivos de desarrollo Sostenible (ODS),  haciendo  referencias  constantes  a  sus  diferentes  metas.  Como  ejemplo,  el enfoque de Ciudadanía Global y Educación para el Desarrollo Sostenible en el que la autora  nos  recuerda  que  es  necesario  mejorar  tanto  la  educación  como  la sensibilización en aspectos relacionados con el cambio climático y el uso sostenible de los  ecosistemas  terrestres  y  los  ecosistemas  interiores  de  agua  dulce  y que hay que inculcar al alumnado la importancia de velar por el planeta con la finalidad de que se avance en el desarrollo sostenible. En este sentido, queremos destacar que la nueva ley de educación, LOMLOE, incorpora a los objetivos anteriores los de la Agenda 2030 y establece que la Educación para el Desarrollo Sostenible y la ciudadanía mundial ha de incardinarse  en  los  planes  y  programas  educativos  de  la  totalidad  de  la  enseñanza obligatoria.  La  formulación  de  la  meta  4.7.  de  esta  agenda  2030  evidencia  el  papel protagonista que el profesorado tiene en la adquisición por parte del alumnado de las competencias sociales. Supone, además, un esfuerzo y compromiso en la mejora de su propia  competencia  pedagógico-docente.  En  este  contexto,  el  trabajo  de  Martínez Lirola adquiere todavía una mayor relevancia al convertirse en fuente de inspiración en una  tarea  que  debería  ser  de  obligado  cumplimiento.  En  palabras  de  la  autora  las propuestas educativas que se presentan ofrecen instrumentos para que las personas crezcan y se formen no solo a nivel intelectual sino también a nivel ético y social, como verdaderos seres humanos que son conscientes de que tienen un papel activo en el proceso de avance de la humanidad. Por todo ello, nos atrevemos a decir que esta obra se convierte en todo un referente. 

La extensa bibliografía consultada por la autora es, en sí misma, otra de las grandes aportaciones de esta publicación. La simple lectura de los títulos de libros, documentos, etc., que incluye tienen un efecto educativo al ofrecer una visión real de la relevancia del tema, no sólo por el gran número de autores y autoras que han dedicado y dedican su tiempo a realizar investigaciones en el ámbito de la finalidad de la educación, sino también  por  su  prolongada  extensión  en  el  tiempo.  Por  tanto,  esta  bibliografía  se convierte en herramienta de trabajo para cualquier persona que sienta interés y quiera profundizar e investigar sobre la relación entre educación y transformación social. 

Para finalizar, no nos queda más que reconocer y poner en valor el compromiso de la autora  en  la  reivindicación  del  papel  fundamental  de  la  educación  en  el  avance  y transformación de la sociedad, tanto en su experiencia docente como en su trayectoria como investigadora y autora de numerosas publicaciones. Y agradecer su empeño en dar divulgación a las buenas prácticas realizadas en el aula. 
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