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PRESENTACION )
AGENDA 2030. EDUCACION PARA LA
CIUDADANIA GLOBAL

Presentation
Agenda 2030. Education for Global Citizenship

Cristina PULIDO-MONTES
Miriam LORENTE RODRIGUEZ
Universidad de Valencia
(Coordinadoras del Monogrdfico)

pefia un papel esencial en la preparacién de los individuos para enfrentar los

retos a nivel mundial y contribuir activamente a la construccién de un futuro
sostenible y pacifico (Unesco, 2021). La educacion para la ciudadania global (ECG) ha
sido objeto de debate durante mas de una década, pero ha ganado mayor relevancia
en los tltimos ocho afios, especialmente desde la implementacion de la Agenda de
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (2015-2030), donde se integra como parte del
cuarto objetivo educativo en la séptima meta (Leite, 2022).

La humamdad representa una serie de retos globales. La existencia de guerras y
conflictos armados persiste en diversas regiones, dando lugar a desplazamlentos masi-
vos que afectan la seguridad y la estabilidad mundial. Al mismo tiempo, las amenazas
terroristas contindan siendo una preocupacion constante, impactando en la seguridad
a nivel global. La falta de cooperacién internacional efectiva en la diplomacia y go-
bernanza global puede dificultar la resolucién pacifica de disputas. En el dmbito del
medio ambiente y el cambio climdtico, el aumento de las emisiones de gases de efec-
to invernadero contribuye al cambio climdtico, con consecuencias evidentes como
eventos climdticos extremos, elevacién del nivel del mar y pérdida de biodiversidad.
La contaminacién del aire, agua y suelo amenaza tanto la salud humana como el equi-
librio de los ecosistemas. En relacién con la desigualdad y la pobreza, la persistente
brecha entre ricos y pobres sigue siendo un problema a nivel nacional y global. A
pesar de ciertos avances, millones de personas enfrentan condiciones de vida precarias
y carecen de acceso a servicios bésicos. En el dmbito de la salud global se ve desafiado

l j N UN ENTORNO cada vez més globalizado y diversificado, la ensefianza desem-
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por la propagacién de pandemias y enfermedades infecciosas, como quedé demos-
trado con la pandemia de COVID-19, subrayando la importancia de la preparacién y
la cooperacién global en salud. La problemdtica de la migracién y el desplazamiento
surge a raiz de conflictos, persecuciones y desastres, obligando a muchas personas a
abandonar sus hogares y generando desafios humanitarios y sociales. El desarrollo
tecnoldgico, aunque rapido, plantea desafios éticos y de seguridad, desde la privaci-
dad hasta cuestiones relacionadas con la inteligencia artificial y la ciberseguridad. En
el campo de la educacién y el acceso a la informacidn, a pesar de los avances, persisten
brechas en la educacidn, con disparidades en el acceso a una educacion de calidad en
diversas partes del mundo. Ademas, la propagacién de desinformacién presenta desa-
fios para la toma de decisiones informada. Ahora bien, una de las cuestiones que estd
marcando el paradigma politico, 1deolog1co y social es la polarizacién de la sociedad
mediada por un ambiente de crispacidn, respuestas radicales y violentas que atentan
contra los derechos humanos.

La ECG, por tanto, juega un rol y un papel transversal a la hora de desarrollar so-
ciedades comunes en las que, como pronunciaria Huxley en el Acta Constitutiva de la
Unesco en 1946, si «Las guerras nacen en la mente de los hombres es en la mente de los
hombres donde deben erigirse los baluartes de la paz» (Unesco, 1966, p. 6). Desde esta
perspectiva, educar a «buenos ciudadanos se conceptualiza como un ser compasivo,
politicamente comprometido, preocupado por la justicia social y el medio ambiente,
tolerante con los demds, dispuesto y capaz de dialogar, y activa los participantes en la
vida publica» (Schugurensky, & Myers, 2003, p. 2). Entendemos la guerra como los
desafios que en el siglo xx1 afronta la humanidad y es, por tanto, la ECG un eje pe-
dagégico transversal en las politicas internacionales y nacionales. Desde la entrada de
Irina Bokova en el afio 2009 como directora general de la Unesco, resignifica el senti-
do dela organizacidon y marca un paradigma pedagdgico intelectual y politico dirigido
hacia la construccién de una humanidad comin en la que la ECG es el medio para la
construccién de sociedades para la paz y la sostenibilidad (Bokova, 2010). Es a partir
de aqui que el concepto ECG comienza a ser un problema de investigacién y una linea
politica que comienza a 1ntegrarse en las lineas politicas progresistas nacionales mas
alld del enfoque de educacion civica (Rhoads, & Szelenyi, 20m).

La ECG abarca el desarrollo de competencias ciudadanas, su integracién en el
curriculum, percepciones y actitudes del estudiantado y formacién del profesorado
(Estellés, & Fishman, 2021; Pashby et al., 2020). Es, sobre todo, a partir de la gestacion
de la Agenda de Desarrollo Sostenible 2015-2030 de las Naciones Unidas, a la que se
han adherido 193 paises, que la ECG adquiere un rol instrumental y operativo, ya que
se trata de uno de los compromisos que los paises firmantes adquieren en el medio
plazo. De este modo, ya no es solo una preocupacién politica el hecho de hacer de
la educacién un derecho accesible, asequible, aceptable y adaptable, sino de llenarlo
de contenido basado en los derechos humanos para alcanzar una sociedad mds justa,
equitativa y sostenible en el largo plazo.

Considerando la contemporaneidad, pertlnencm y relevancia de la ECG, este tra-
bajo monogrifico aborda una serie de tematicas relacionadas con el enfoque basado
en la ECG abarcando, al menos, tres perspectivas fundamentales. De este modo, se
presentan varios articulos que introducen puntos clave para el debate sobre la ECG
en el plano pohtlco internacional y multilateral. Seguldamente, se examina un blo-
que que investiga cémo desarrollar la ECG mediante pricticas educativas. De manera

Ediciones Universidad de Salamanca / 0S8 Aula, 30, 2024, pp. 7-10
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andloga, se desarrollan trabajos sobre la ECG como un enfoque de innovacién edu-
cativa en las aulas. En su conjunto, se presentan siete trabajos que convergen en la
exposicion de los desafios y las oportunidades que plantea la ECG como enfoque y
en el dmbito educativo y politico.

El trabajo monografico compila una variedad de autores, voces y conocimientos
diversos que expresan, proponen y trabajan en pro de una ECG. Esta perspectiva
busca ampliar el conocimiento y la investigacion sobre la problemdtica abordada des-
de un enfoque académico.

En el primer articulo, Cristina Pulido-Montes y Miriam Lorente Rodriguez (Uni-
versidad de Valencia) abordan la «Trayectoria de la Unesco sobre la Educacion para
la Ciudadania Mundial: retos y avances». Desde un estudio histérico y de contenido
identifican la trayectoria de la educacién para la paz y el entendimiento internacional
enraizada a partir de la década de los afios 40 en adelante, hasta desembocar en la ac-
tual ECG. A la par, hacen un balance de la inclusion de la ECG en los sistemas educa-
tivos nacionales de los paises participantes en las consultas relativas al cumplimiento
de la Recomendacién de Unesco de 1974 sobre la Educacion para la Comprension, la
Cooperacion y la Paz Internacionales relativa a los Derechos Humanos y las Liber-
tades Fundamentales, destacando el compromiso realizado por los paises, aunque se
necesitan mayores esfuerzos.

En el trabajo «<Mecanismos de influencia y elementos de la competencia intercultu-
ral en la politica educativa de la Unesco y del Consejo de Europa», Adridn Neubauer
(Universidad a Distancia de Madrid) y Mar{a Matarranz (Universidad Auténoma de
Madrid) realizan un anélisis documental para identificar los mecanismos empleados
por la Unesco y por el Consejo de Europa para promover su posicionamiento tedri-
co-politico acerca de la educacién intercultural.

Sandra Garcia de Fez (Universidad de Valencia), en «La educacién de calidad en
la Agenda 2030», analiza desde una perspectiva critica el concepto calidad como un
constructo destilado del enfoque y statu quo de la racionalidad neoliberal y mercan-
tilista que ha ignorado el debate y la reflexion sobre su idoneidad en la educacién y
que juega en detrimento del componente equidad y de la justicia social integradas en
el objetivo 4 de los Objetivos de Desarrollo Sostenible y, por ende, de la ECG.

En el cuarto trabajo, «La Educacién para la Ciudadania Global como transicién
hacia la complejidad. Pensamiento sistémico y competencias transformadoras en la
formacién del profesorado», Meri Cerrato (Universidad de Salamanca), se cuestiona
las lecturas criticas sobre el concepto competencia por su linealidad con los preceptos
neoliberales, considerandolo una oportunidad para, desde un enfoque gestéltico y
psicoldgico, resignificarlo y adecuarlo a posicionamientos relacionados con el saber y
el saber hacer, asi como realizar un esfuerzo intelectual y critico para reposicionar la
ECG como un proceso que ponga en cuestion las relaciones de saber-poder y dirigir-
las hacia una verdadera filosofia de lo comun.

Sara Cebridn-Cifuentes (Universidad Catdlica de Valencia), Ignacio Cano Moya
(Universidad Catélica de Valencia), Lourdes Cazorla Granado (Universidad Catdli-
ca de Valencia) y Empar Guerrero Valverde (Universidad Catdlica de Valencia), en
«Educacién para la sostenibilidad: los ODS a través de la gamificacién en Educacién
Infantil», desarrollan una investigacién cualitativa basada en la revision bibliogrifica
sobre el concepto de gamificacién y educacidon sostenible para, finalmente, exponer
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una serie de experiencias gamificadas que trabajan los objetivos de desarrollo soste-
nible y sus resultados.

Cierra el monogrifico el articulo que lleva por titulo «La innovacién docente en la
Educacién para la Ciudadania Mundial desde la alianza entre la Universitat de Valen-
cia y la Campaia Mundial por la Educacién», desarrollado por Ana Ancheta-Arrabal
(Universidad de Valencia) y Beatriz Cercos-Chamorro (Universidad de Valencia),
que recoge los resultados de un proyecto de innovacién docente que muestra una ini-
ciativa situada en el tiempo desde hace ya méds de una década en la que la Universidad
de Valencia y la Campana Mundial por el Derecho a la Educacién muestran sinergias
de trabajo conjuntas tratando de implicar activamente a toda la comunidad educativa
y organizaciones no gubernamentales desde un enfoque activista por el derecho a la
educacién.
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ResumMEen: La Educacidn para la Ciudadania Mundial (ECM) ha evolucionado como
un enfoque holistico para desarrollar una comunidad global comprometida con el de-
sarrollo sostenible. Esta investigacién evalda su aplicacién en dos fases: una histérica,
explorando su evolucién desde los inicios de la Unesco hasta hoy, y otra centrada en los
resultados actuales de informes de la Unesco sobre la ECM en su aphcamon en leyes,
planes de estudio, evaluacién y formacién. Se concluye que, pese a su reciente consoli-
dacién en los Objetivos de Desarrollo Sostenible, la ECM estéd en una etapa inicial en la
accién politica. Aunque la mayoria de los paises muestran compromiso, se necesitan ma-
yores esfuerzos en todas las dreas evaluadas para una integracién maés sélida y efectiva.

ParaBras cLave: Educacién para la Ciudadania Mundial; Unesco; Educacién para
el Desarrollo Sostenible; Educacién para la Paz.

AsstracT: Global Citizenship Education (GCED) has evolved as a holistic ap-
proach to developmg a global community committed to sustainable developrnent This
research assesses its implementation in two phases: one historical, exploring its evolu-
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tion from Unesco’s beginnings to the present day, and the other focusing on the current
findings of Unesco reports on GCED in its implementation in law, curriculum, assess-
ment and training. It concludes that, despite its recent consolidation in the Sustainable
Development Goals, GCED is at an early stage in policy action. While most countries
show commitment, further efforts are needed in all areas assessed for stronger and more
effective integration.

Keyworps: Global Citizenship Education; Unesco; Education for Sustainable De-
velopment; Peace Education.

1. Introduccién

N UN MUNDO cada vez mds globalizado y diverso, la educacién desempefia un

papel fundamental en la preparacién de individuos para abordar los desafios

globales y participar activamente en la construccion de un futuro sostenible
y pacifico (Unesco, 2021a). La Educacion para la Ciudadania Global (ECM) es un
enfoque educativo que lleva en el debate desde hace mas de una década, pero que ha
adquirido una mayor relevancia en los dltimos ocho afios, a partir de la Agenda de
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (2015-2030) en la que se integra como parte del
objetivo 4 de educacién en su meta 7.

Desde sus inicios, centrados en la promocién de la paz y los valores universales,
hasta su evolucién hacia un enfoque méds amplio que aborda cuestiones globales y
desafios interculturales, la ECM ha sido impulsada por organismos internacionales
destacados. En particular, la Unesco (Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacidn, la Ciencia y la Cultura) y las Naciones Unidas (ONU) han desempefiado
un papel crucial en la promocién y el desarrollo de esta perspectiva educativa a lo
largo de la historia.

En la presente investigacion, en la busqueda de aportar una mayor profundidad al
estudio de la ECM desde el enfoque de la Unesco, desarrollamos un andlisis sobre la
evolucién del concepto, su operatividad y el estado de la cuestion en su aplicacién en
cuatro dimensiones: politicas nacionales (leyes y politicas), planes de estudio, forma-
cién del profesorado y evaluacion del alumnado.

Para la construccién histérica de cémo se ha ido configurando a lo largo de la
historia la ECM, en la primera fase del estudio, realizamos un anilisis documental
mediante el repositorio UNESDOC Digital Lzbmry filtrando por temas «Crvic Edu-
cation». Las principales conclusiones muestran cémo las iniciativas internacionales
de educacién para la paz se remontan a los siglos x1x y xx con los Congresos Inter-
nacionales por la Paz, arraigindose en la Sociedad de Naciones y la Unesco tras las
guerras mundiales. Estos esfuerzos evolucionaron hacia un enfoque universal después
de la Segunda Guerra Mundial, alinedndose con la Declaracién Universal de Dere-
chos Humanos en 1948. A lo largo de las décadas, la Unesco ha impulsado programas,
documentos y conferencias para fortalecer la educacion civica, la comprensién global
y los valores de paz, democracia y desarrollo sostenible. Desde el cambio de milenio,
la Unesco ha integrado la ECM en la Agenda de Desarrollo Sostenible, definiéndola
como un enfoque holistico que abarca dimensiones cognitivas, socioemocionales y
conductuales para un mundo mds pacifico y sostenible.
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La segunda fase del estudio se centra en la interpretacién de los datos obtenidos
en relacion con la evaluacién de la aplicacion de la ECM en leyes/politicas, planes
de estudio, evaluacién y formacién del profesorado del Informe de resultados de la
Unesco (2018, 2023a) sobre Recomendacién sobre la Educacién para la Comprension,
la Cooperacién y la Paz Internacionales y la Educacién relativa a los Derechos Hu-
manos y las Libertades Fundamentales de 1974.

Las principales conclusiones extraidas de la investigacién muestran como la ECM
es un concepto holistico en la actualidad que concentra todas las dimensiones que, alo
largo de la historia de la Unesco, se han ido trabajando sobre la educacién internacio-
nal y para la paz, la educacién para la comprension internacional, la educacién civica,
la educacién para la democracia y la educacién para la justicia. La ECM adopta una
mayor presencia y relevancia a partir de su integracién en el objetivo 4.7 de los ODS
y que es medida y evaluable a partir de indicadores sobre su integracién en las leyes/
politicas, en los planes de estudio, en su evaluacién y en la formacién del profesorado
de los paises. En términos generales, se concluye que la mayoria de los paises estin
realizando estuerzos en su compromiso con la aplicacién de la ECM en sus sistemas
educativos. Empero, al tratarse de un enfoque que ha adoptado su mayor relevancia
en la dltima década, atin se encuentran en una etapa incipiente en relacién con la inte-
gracion de la ECM en la educacidn preescolar y universitaria, en su evaluacion y en la
formacién del profesorado.

2. De la educacién para la paz hacia la Educacién para la Ciudadania Mundial:
una perspectiva histérica

El concepto ECM adquiere una mayor relevancia e instrumentalizacién en la
agenda de la Unesco a partir de la publicacién Replantear la educacion s Hacia un bien
comiin? (Bokova, 2015), fruto de la reflexion sobre la educacién tras las agendas de
Educacién para Todos (2000-2015) y los Objetivos de Desarrollo del Milenio (2000-
2015), en aras de construir un marco reflexivo y la redaccién de una nueva agenda
educativa inserta en los Objetivos de Desarrollo Sostenible (2015-2030). En el objetivo
4.7 de la Agenda se recoge la ECM como una politica prioritaria para la organizacién
de las Naciones Unidas.

Resulta relevante la construccién de un enfoque histérico que nos aproxime a la
evolucién de la Unesco hasta aterrizar en el enfoque de la ECM. En la siguiente tabla
se representan las diferencias clave en el enfoque y los objetivos de la ECM a lo largo
de las diferentes etapas histdricas bajo la influencia de la Unesco.

Las iniciativas internacionales y la educacién para la paz desde una perspectiva
y enfoque internacional encuentran sus raices a finales del siglo x1x y principios del
siglo xx mediante la celebracién de Congresos Internacionales por la Paz (Martinez
Lépez, & Mufioz Mufioz, 2007). No obstante, el antecedente de la Unesco, la Ofi-
cina Internacional de Educacién, se funda en el afio 1925 en Ginebra como iniciativa
enmarcada en la antigua Sociedad de Naciones (1924-1939) que nace tras la Primera
Guerra Mundial (1918) y la preocupacién generada en la comunidad internacional por
la crueldad y dimensiones que alcanzé el citado conflicto (Renuovin, 1972). La finali-
dad principal de la Sociedad de Naciones y la Oficina Internacional de la Educacién
es fomentar una educacién para la comprension y el desarrollo de la cultura de la paz.

Ediciones Universidad de Salamanca / 088 Aula, 30, 2024, pp. 11-24



14

TRAYECTORIA DE LA UNESCO SOBRE LA EDUCACION
PARA LA CIUDADAN{A GLOBAL: RETOS Y AVANCES
CRISTINA PULIDO-MONTES Y MIRIAM LORENTE RODRIGUEZ

TasLa 1. Diferencias clave en el enfoque y los objetivos de la ECM
alo largo de la historia bajo la influencia de la Unesco

Variable

Enfoque de la
Educacién

Influencia de
organismos

Objetivos
principales

Contexto

global

Papel de la
Unesco y la
ONU

Enfoque en
Equidad y
Justicia Social
Enfoque en

Desarrollo
Sostenible

Después de la
Segunda Gue-
rra Mundial

(1945-1960)

Prevencién
de conflictos,
educacién
paralapazy
promocién
de valores
universales

Creacién de
las Naciones
Unidas y rol
crucial de la
Unesco

Promocion
delapazy
cooperacién
internacional

Post Segunda
Guerra Mun-
dial, necesidad
depazy
cooperacién

Rol crucial en
la promocién
de la educa-
cién para la
comprensién
internacional
y el desarrollo
dela paz

No

No

Nota: Elaboracion propia.

Ediciones Universidad de Salamanca /

Década de
1970

Equidad,
justicia social
y derechos
humanos

Enfoque mds
amplio con
énfasis en la
equidad y la
justicia social

Abordar desa-
fios intercultu-
rales, derechos
humanos

Cambio social
y cultural,
derechos
humanos

Promocién

y apoyoala
educacién
civica para la
comprensién
internacional,
el desarrollo
delapazyde
los derechos
humanos

St

No

Década de
1990

Desarrollo
sostenible,
erradicacién
de la pobreza,

igualdad de

género

Enfatizacién
de la impor-
tancia de la
educacién en
conferencias
mundiales

Desarrollo
sostenible,
erradicacién
de la pobreza,
igualdad de

género

Globaliza-
cién, avances
tecnoldgicos,
comunicacio-
nes

Impulsores de
la impor-
tancia de la
educacién en
conferencias

internacionales

y la educacién
civica para

el fortaleci-
miento de las
democracias

Si

Si

Siglo xx1

Abordar
cuestiones
globales, cam-
bio climitico,
desigualdad,
derechos hu-
manos, justicia
social

Promocién ac-
tiva por parte
de la Unesco y
la ONU

Abordar desa-
fios globales,
desarrollo
sostenible

Preocupacién
por la equidad,
desarrollo
sostenible

Promocién
activa y apoyo
en el siglo xx1

St

St

Agenda 2030y
los Objetivos
de Desarrollo
Sostenible
(ODS)

Desarrollo
sostenible,
ciudadania
global como
elemento clave
para abor-

dar desafios
globales

Integracion en
los Objetivos
de Desarrollo
Sostenible
(ODS) como
ODS 4

Uso de la
educacién
para alcanzar
los ODS y
promover la
ciudadania
mundial

Desafios glo-
bales del siglo
XXI, COMO

el cambio
climético
Integracion en
la Agenda 2030
y seguimiento

de los ODS

St

St
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No obstante, tras el estallido de la IT Guerra Mundial en el afio 1939, la Sociedad de
Naciones y el movimiento pacifista fracasa, y es tras el fin del conflicto internacional
en el afio 1945 y el terror percibido por las naciones tras el holocausto, que se fundan
las Naciones Unidas en octubre y la Unesco en noviembre de ese mismo afio. En
el Acta Constitutiva de la Unesco (1966, p. 6) se recoge el espiritu fundacional de la
organizacién mediante las palabras pronunciadas por Huxley: «Las guerras nacen en
la mente de los hombres y es en la mente de los hombres donde deben erigirse los ba-
luartes de la paz». Es a partir de esta etapa que la educacion para la paz se incardina en
un enfoque universal a partir de la Declaracién Universal de los Derechos Humanos
de 1948 que, en su articulo 26.2, recogia lo siguiente:

La educacién tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el
fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales;
favorecerd la comprensidn, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los
grupos étnicos o religiosos, y promoverd el desarrollo de las actividades de las Naciones
Unidas para el mantenimiento de la paz. (Naciones Unidas, s. f.)

Es, por tanto, la educacion para el mantenimiento de la paz el marco de desarrollo
de politicas en los paises que ratifican la citada Declaracién. En la década de los so y
los 60 la Unesco, en su funcién pedagdgica comprometida con la educacién interna-
cional y la educacién para la paz, publica una serie de documentos, articulos y progra-
mas como: Educators must help establish «techniques of peace» (Unesco, 1949a), entre
otras iniciativas como la educacidn civica de la juventud (Unesco, 1949b), la Education
for living in a world community: co-ordinated experimental activities in schools of
Member States; general preliminary mformatzon (Unesco, 1953), etcétera. Las activi-
dades e iniciativas desarrolladas por la institucién educativa de las Naciones Unidas
se engloban en el desarrollo de la ciudadania para la comprensién y el desarrollo de
la cultura de la paz.

El dfa 19 de noviembre de 1974 la Unesco se retine para elaborar la Recomendacion
sobre la Educacién para la Comprension, la Cooperacién y la Paz Internacionales y
la Educacién relativa a los Derechos Humanos y las Libertades Fundamentales con la
finalidad de «de suscitar y apoyar cualquier accién encaminada a promover la educa-
cién de todos en el sentido de la justicia, la libertad, los derechos humanos y la paz»
(Unesco, s. .). La organizacién de las Naciones Unidas, tras un proceso de evaluacion
de la educacién sobre las iniciativas gubernamentales para fomentar la educacion para
la comprensién, la considera insuficiente. Por lo que la Recomendacién de 1974 se
establece como marco para la presentacion de informes de los Estados parte sobre su
compromiso con la educacion para la comprension internacional en un mundo glo-
balizado. En esta década, la Unesco busca adaptarse a los cambios sociales, politicos
y tecnoldgicos que estaban ocurriendo en el mundo tras la crisis del petréleo del afio
1973 y el viraje hacia politicas econdmicas de corte neoliberal; el auge del fenémeno
de la globalizacién; la eclosién de las nuevas tecnologias y las transformaciones en el
sistema productivo; las luchas feministas y antirracistas; o el nacimiento de la cultura
antibelicista (Gowan, 2000). Su enfoque se orientd hacia la promocién de la igualdad
de acceso ala educacién y la cultura desde una perspectiva universal (infancia, jOvenes,
adultos y mayores), la preservacién del patrlmomo mundial y la promocién de valo-
res relacionados con la ciencia, la comunicacién y la diversidad cultural (Marin-Diaz,
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2019). En esta etapa, la Unesco desarrollaria iniciativas, proyectos y documentos para
fortalecer la educacion civica de las minorias como fueron la Guia para la organizacion
de un proyecto experimental para estudiar los derechos ctvicos de adultos en el contexto
de la comprension y la paz internacionales en escuelas asociadas seleccionadas (Unesco,
1985) 0 el documento sobre Writting for women: civic education (Unesco, 1990a).

A partir de la década de los afios noventa del siglo xx la Unesco desempeiié un
papel crucial en la promocidn de la educacién a nivel mundial. Hubo un énfasis con-
siderable en la expansién de la educacion basica y la alfabetizacion, asi como en la
promocién de la educacién para todos, 1ndepend1entemente del género, la raza o el
origen socioeconémico. Esta etapa queda definida por el inicio del impulso de las
Conferencias internacionales en educacién a raiz de la Cumbre celebrada en Jontiem,
Tailandia, entre los dias 5 y 9 de marzo de 1990. Tras més de un afio de evaluaciones
sobre la situacién del derecho a la educacién en el mundo, en la Conferencia se ex-
pusieron los principales resultados de un derecho amenazado por las amplias bolsas
poblaciones que eran analfabetas, la inaccesibilidad a la educacién bésica para una
mayoria de la poblacién en paises en vias de desarrollo, la brecha de género educativa,
la carente calidad de los sistemas educativos y la imposibilidad de dar continuidad al
acceso a la formacién de la poblacién adulta (Unesco, 1990b). En términos globales, el
documento resultado de la Conferencia en el que se trazarfan los compromisos inter-
nacionales para mejorar la educacién en términos educacién para la paz, comprensién
o para la ciudadania mundial no aparecen reflejados, empero se trata de una iniciativa
universalista comprometida con los derechos humanos. En esta década destaca el In-
forme Delors oficialmente conocido como La educacion encierra un tesoro, elaborado
por la Comisién Internacional sobre la Educacion para el Siglo xxi, presidida por
Jacques Delors, que fue presentado a la Unesco en 1996. Este informe propone una vi-
si6n amplia y renovada de la educacién no solo como transmisién de conocimientos,
sino como un pilar fundamental para el desarrollo humano integral. En relacién a lo
que hoy se entiende y ha derivado la ECM, el citado informe incluirfa como una de
las lineas de actuacidn principales la competencia de «aprender a vivir juntos», en la
que se referiria a la educacion en valores, ciudadania, ética y respeto por la diversidad,
promoviendo la convivencia pacifica, la comprensién intercultural y la tolerancia.

La década de los afios 9o estaria marcada por la caida del Muro de Berlin (1989),
la disolucién de la antigua Unién Soviética (1991), el fin de la Guerra Fria, las guerras
de los Balcanes (1991-2001), el genocidio de Ruanda (1994), la transicién de Sudéfrica
hacia marcos democriticos (1992), asi como de otros paises de América Latina y el
Caribe. Por lo que la agenda educativa de la Unesco en relacién con la creacién de
una cultura de la paz y el entendimiento centra sus programas, iniciativas y estrategias
en la educacién para la democracia que se ven reflejados en documentos como The
Sovereign Citizen: Education for Democracy (Augier, 1994); Cultura democratica:
un desafio para las escuelas (Meyer-Bisch, 1995); Ciudadania y educacion: hacia una
prctica significativa (Albala-Bertrand, 1996a); s Qué universalidad para los derechos
humanos? (Doise, 1996); Por una diddctica constructivista socio-genética de la ciuda-
dania (Albala-Bertrand, 1996b); Education for Democracy (Camps, 1997); Democra-
cia y cindadania en la cindad del siglo xx1 (Sachs-Jeanet, 1997); entre otros. Como
se desprende de los citados documentos publicados por la Unesco, la preocupacién
principal serfa la de establecer sociedades basadas en la ECM vy el fortalecimiento de
las democracias en un mundo globalizado.
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Entrado el siglo xx1, tras una década de la Conferencia de Educacién para Todos,
la Agenda inicial no se cumpliria en su totalidad para el afio 2000. Por esta razdn, se
emitié una Declaracién en 2000 en Dakar, Senegal, en la que se establecieron nuevos
objetivos y estrategias para la educacién global bajo el marco de la Agenda 2000-2015
de «Educacién para Todos». Es, por vez primera, que la Unesco establece una serie de
objetivos, seis, e indicadores para que los paises adquieran un compromiso evaluable
y medible con el derecho a la educacién. Sin embargo, en la citada agenda no se hace
referencia a la educacion para la comprensién internacional, para la paz, para la ciu-
dadania o para la democracia.

En la década de los afios 2000 la Unesco publica una serie de documentos, articu-
los y programas que se centran en la competencia de «aprender a vivir juntos» como
son: 3 Estdn preparados nuestros jovenes? (Tiana, 2002); Aprendizaje para la Convi-
vencia: parte integrante de la educacion civica (Rouissi, 2002); Aprender a vivir juntos:
shemos fracasado? Sintesis de las reflexiones y los aportes surgidos durante la 462
Conferencia Internacional de Educacién de la Unesco, Ginebra, 5-8 de septiembre
de 2001 (Unesco, 2003); Learning to live together: building skills, values and attitudes
for the twenty-first century (Sinclair, 2004); Citizenship education, globalization and
democratization (Unesco, 2006); entre otros. Como se desprende de la naturaleza de
los citados documentos, la Unesco contintia el trabajo de la ECM vy el fortalecimiento
de las democracias. Sin embargo, el concepto de ciudadania desde estos documentos
parece continuar enmarcado en los Estados-Nacion.

El 22 de septiembre de 2009, Irina Bokova fue elegida directora general de la Unes-
co. El mandato de Bokova (2009-2018) vendria determinado por unas reformas am-
plias en las que sus objetivos principales serfan el de enfrentar los desafios de la paz y
el desarrollo de relaciones més interdependientes a nivel global (Unesco, 2013). En el
afio 2013 se publicaria el documento de reflexién firmado por Bokova sobre la concep-
tualizacién de un nuevo humanismo para el siglo xx1. Dentro del mismo se encuen-
tran dos objetivos que van a marcar la agenda educativa de la organizacién durante el
préximo quindenio como son la creacidén de una comunidad humana mundial para
afrontar los desafios del futuro y fomentar el desarrollo sostenible.

En el afio 2013, Tawil —especialista principal del programa Investigacién y Pros-
pectiva en Educacién Unesco— publica el Working Paper titulado La educacion en
Pro de la «andadania mundial»: Marco para el debate, introduciendo el estado de la
cuestién sobre la operatividad de un concepto que ain no ha trascendido de la idea
de ciudadano de un Estado-Nacién. Para Tawil (2013), la ECM es un concepto util
en una sociedad cada vez mds interconectada por la globalizacién que puede poner a
trabajar a la comunidad internacional en la creacién de marcos y entrelazar politicas
para el desarrollo de la sociedad en los niveles local y mundial para abordar los de-
safios comunes como humanidad. Este mismo afio, saldria publicado otro Working
Paper de la Unesco firmado por Haddad —director de Investigacién y Prospectiva
de la Unesco— en el que empiezan a ganar fuerza el enfoque de Educacién para la
Sostenibilidad y la ECM.

En el afio 2015, tras la evaluacidn de los Objetivos de la Agenda de Educacién para
Todos (2000-2015) y los Objetivos de Desarrollo del Milenio (2000- 2015), las Naciones
Unidas reunidas en Incheon desarrollan la nueva agenda para los siguientes 15 afios
que seria llamada Agenda de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) (2015-
2030). El objetivo destinado a la Agenda de Educacién es el nimero 4 compuesto
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por 7 submetas, de las que la 4.7 es la destinada a la ECM, que se complementa con el
objetivo 16 dirigido a las acciones destinadas a la creacion de una cultura de la paz y la
justicia. El citado objetivo y subtema dicta lo siguiente:

De aqui a 2030, asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos teé-
ricos y practicos necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas
mediante la educacién para el desarrollo sostenible y los estilos de vida sostenibles, los
derechos humanos, la igualdad de género, la promocién de una cultura de paz y no vio-
lencia, la ciudadania mundial y la valoracién de la diversidad cultural y la contribucién
de la cultura al desarrollo sostenible. (Moran, 2015)

De este modo, la ECM queda enmarcada en uno de los objetivos de la Agenda
de Desarrollo Sostenible, por lo que se trata de definir un marco para integrar las
acciones y politicas y practicas destinadas a su alcance. Es por ello que en el afio 2015
la Unesco publica el documento Educacion para la Cindadania Mundial: Temas y
objetivos de aprendizaje en el que se define que la ECM atiende a tres dimensiones
conceptuales: cognitiva (adquisicién de conocimientos practicos y criticos sobre te-
mas mundiales, nacionales, regionales, nacionales y locales), socioemocional (sentido
de pertenencia a una humanidad comtin) y conductual (accién eficaz y responsable
para el desarrollo de un mundo més pacifico y sostenible). La citada guia estaria diri-
gida a educadores, especialistas en planes y programas de estudio y encargados de la
elaboracién de politicas.

En sintesis, la Unesco aglutina las distintas acciones y politicas desarrolladas desde
los afios 40 del siglo xx hasta abordar un concepto holistico e integral entendido como
ECM, que engloba la comprensién internacional, la evitacién de los conflictos, el
fomento de los derechos humanos, el desarrollo de la cultural de la paz, la justicia, la
solidaridad internacional, el desarrollo sostenible y una humanidad comiin.

3. Anailisis de la situacién de la ECM en el mundo. Una mirada a través de la Re-
comendacién sobre la Educacion para la Comprension, la Cooperacion vy la Paz
Internacionales y la Educacion relativa a los Derechos Humanos y las Libertades
Fundamentales de 1974

La Recomendacién de 1974' es un instrumento juridico histérico dado que, por
primera vez, congrega en un documento independiente la paz, la comprension inter-
nacional, los derechos humanos y las libertades fundamentales en la educacién (Unes-
co, 2021b).

Si bien no incorpora los términos especificos de Educacion para el Desarrollo Sos-
tenible o Educacion para la Cindadania Mundial, dado que estos se acufiaron con
posterioridad, sus principios y objetivos estdn alineados con los actuales esfuerzos y
metas establecidos en el contexto del desarrollo sostenible y la ciudadania mundial,
especialmente con las metas 4.7, 12.8, 13.3 y 16 de la Agenda de Desarrollo Sostenible

2030 (1bid.).

! Actualmente se encuentra en proceso de revisién. Un proceso que ha sido avalado por la mayoria de
los paises miembros dado que entienden que los importantes cambios que se han producido en el mundo
en los dltimos 40 afios y los desafios actuales asi lo requieren (Unesco, 2021b, 2023b).
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La Unesco realiza un seguimiento de la aplicacién de esta Recomendacion cada
4 afos, solicitando a los paises miembros la elaboracién de un informe al respecto
del cumplimiento de lo establecido en la citada Recomendacién. Como resultado,
la Unesco elabora una serie de informes de sintesis de la aplicacién de esta, asi como
informes de conclusiones y resultados al respecto de la Educacién para el Desarrollo
Sostenible (EDS) y la Educacién para la Ciudadania Mundial (ECM). A este res-
pecto, tal y como expresa la Unesco (2023a), los informes que presentan los paises
constltuyen la fuente oficial de informacién para el seguimiento de los progresos en la
consecucién de la meta 4.7 de los Objetivos de Desarrollo Sostenible que versa sobre
la EDS y la ECM.

En este contexto, en el marco del presente estudio se aborda la situacién actual de
la ECM a la luz del proceso de seguimiento de la aplicacién de la Recomendacién de
1974 para ofrecer un anélisis del estado actual de la aplicacién de este enfoque desde
una perspectiva global.

Tasra 2. Inclusién de la Ciudadania Mundial en los sistemas educativos nacionales
segtin la Recomendacién de 1974. Séptima consulta. Afio 2020

Séptima consulta (periodo 2017-2020)
Leyes | Politicas | Planes de | Formacién | Evaluacién
estudio del del
profesorado | alumnado

Integracién' dela | Se refleja 97 100 95 95
EDSylaECM en .
los sistemas edu- Esjan 1ncorpo- 91 93 91 89
cativos nacionales | "293S

Diversidad cultu- | 93 99 99 94
Inclusién de los ral y tolerancia
temas de la ECM i
en los sistemas qucaﬁor& [()iara 94 98 98 93
educativos nacio- | & 1gualdad de
nales género

Educacién ende- | 92 98 98 93

rechos humanos

Paz y no violencia | 94 93 98 94

TOTAL 93 97 98 94 89
Inclusién de los No formal 88 92 100 86 88
temas de la EDS y
la ECM por nivel Preescolar 87 93 90 96 73
de educacién Primaria y Secun- | 93 97 100 97 98

daria

Terciaria 89 96 100 94 97

Nota: Elaboracién propia a partir de la Unesco (2023a)

1. A efectos del citado estudio de la Unesco (2023a), se considera que la EDS y la ECM estén
incorporadas si se mencionan de manera explicita en los documentos pertmentes y cabe esperar
que las autoridades competentes las apliquen; se consideran que se reflejan si se mencionan de
manera explicita o implicita.

Ediciones Universidad de Salamanca / 088 Aula, 30, 2024, pp. 11-24




TRAYECTORIA DE LA UNESCO SOBRE LA EDUCACION
20 PARA LA CIUDADANTA GLOBAL: RETOS Y AVANCES
CRISTINA PULIDO-MONTES Y MIRIAM LORENTE RODRIGUEZ

Los resultados que arroja el dltimo informe de la Unesco respecto a la inclusién y
tratamiento de la EDS y la ECM en los sistemas educativos nacionales son, sin duda,
alentadores dado que, al menos, el 95 % de los paises refieren que las han integrado. Si
bien es cierto que, cuando hacemos referencia a la incorporacion explicita de ambos
enfoques en los documentos pertinentes, el porcentaje es ligeramente inferior, siendo
el 91 % de los paises los que la incorporan explicitamente en sus leyes, politicas, planes
de estudio, formacién del profesorado y evaluacién del alumnado.

En lo que concierne a la inclusion de los temas y/o principios rectores de la Reco-
mendacién de 1974 relativos a la ECM en las leyes, el 93 % de los paises indicaron que
estdn presentes en sus constituciones y/o legislaciones nacionales y un 97 % que los
contemplan en sus politicas nacionales. Lo que pone de manifiesto, en primer lugar,
un alto grado de compromiso gubernamental con este enfoque al mismo tiempo que
se evidencia que, en el contexto normativo de los paises, el desarrollo de politicas es el
mecanismo de inclusién mds empleado.

Precisamente, es en las politicas y en los planes de estudio donde la mayoria de los
paises incorporan los temas de la ECM, con porcentajes del 97 % y el 98 % respec-
tivamente. Por el contrario, el drea donde la ECM adquiere menor representatividad
serfa en la evaluacién del alumnado.

Respecto a los citados planes de estudios o la inclusién curricular de la ECM,
puede afirmarse que los paises suelen adoptar de forma mayoritaria, un enfoque
transcurricular al apostar por su incorporacién en més de una disciplina o materia de
los planes de estudio. En Primaria y Secundaria, la ECM se aborda en la mayoria de
los casos dentro de las asignaturas de ciencias sociales y en los estudios integrados.
Aspectos vinculados al fomento de la convivencia son igualmente explorados en pro-
fundidad en las clases de Etica y Educacién Civica. Ademds, la diversidad cultural y
la tolerancia son temas abordados en las clases de Arte, mientras que la Historia suele
abordar los asuntos relacionados con la paz y la no violencia. (Unesco, 2023a).

Este aspecto se muestra coincidente y continuista con la consulta de 2016 en la
que se destaca que las materias escolares mds populares en las que se ensefian los
principios rectores y/o temas son Educacién Civica y Ciudadania, Estudios Sociales
e Historia (Unesco, 2018).

Por otro lado, de los cuatro temas directamente vinculados con la ECM, el que
menos representatividad tiene, en promedio, para el conjunto de los dmbitos pro-
puestos de los que se dispone de datos, es el de paz y no molencm siendo las cuestio-
nes propias de diversidad cultural y tolerancia las que mayor integracién adquieren.

Si desagregamos los datos relativos a la inclusién de los temas de ECM en los siste-
mas educativos, en funcién del nivel de educacion, puede advertirse que es en la edu-
cacién primaria y secundaria donde se abordan principalmente estos temas, con un
porcentaje promedio del 97 %, frente a la educacidn preescolar y no formal, donde los
porcentajes son del 87,8 % y el 90,8 %, respectivamente. No obstante, en promed10
los niveles de inclusién de la ECM en el sistema educativo de los distintos paises son
elevados con un porcentaje promedio del 92,7%. En este sentido, si bien lo deseable
es la universalizacion de la ECM en todos los niveles educativos y los paises deben
seguir haciendo un esfuerzo para conseguir que la ciudadania mundial se aborde con
absoluta integralidad y de forma holistica en los sistemas educativos nacionales, lo
cierto es que los resultados globales para todos los indicadores analizados son muy
positivos, lo que pone de relieve el compromiso estatal con la Recomendacion de
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1974. No obstante, no podemos dejar de sefialar y ser conscientes de la limitacién que
supone para el andlisis realizado el hecho de que, tal y como explica la Unesco (2023a),
los datos objeto de estudio han sido extraidos de la informacién autodeclarada por el
39 % de los Estados miembros de la Unesco.

Tasra 3. Evolucién de la inclusién de la ECM en la formacién del profesorado y la
evaluacién del alumnado. Sistemas educativos nacionales segtin la Recomendacién
de 1974. Sexta y séptima consulta. Afio 2016-2020

Indicador Sexta consulta (2016) | Séptima consulta (2020)
Disponibilidad de En todos los niveles | 75 % 90 %
formacién de docentes en N N
Primaria y Secun- 87 % Primaria 96 %
temas de EDS y ECM daria 92 % Secundaria
Inclusién de EDS y ECM en la evaluacién del 82 % 89 %
alumnado
Inclusién de EDS y ECM en la evaluacién de 77 % Entre el 96 %y el 100 %
conocimientos y competencias del alumnado

Nota: Elaboracién propia a partir de la Unesco (2018, 2023%).

Independientemente del nivel educativo en el que imparten docencia, el porcen-
taje de paises que ofrecen formacién en EDS y ECM al profesorado ha aumentado
de forma considerable para el afio 2020. Tal y como sefiala la Unesco (2023a), en mds
del 9o % de los casos, la formacion disponible no solo abarca la ensefianza de co-
nocimientos, sino también de competencias, valores, actitudes y comportamientos.
Ademis, la formacidn se centra, principalmente, en el uso de enfoques globales e
interdisciplinarios y enfoques integrados en los que la EDS y la ECM se imparten en
todo el plan de estudios. Esta informacién se complementa con la de la sexta consulta,
en la que se pregunté acerca de los enfoques pedagdgicos empleados para la ensefian-
zadela ECM en la que se pone de manifiesto que los enfoques centrados en el alumno
son los mds comunes (88 % de los paises), seguidos de los enfoques participativos/
interactivos (84 %) y los innovadores/creativos (71 %) (Unesco, 2018).

Al mismo tiempo, puede advertirse que la formacién docente para el profesorado
de Primaria y Secundaria se ha incrementado en mis de un 6 % en promedio entre el
afio 2016 y 2020. Para este dltimo periodo, sefiala la Unesco (2023a) que estos son los
niveles educativos en los que con mayor frecuencia se ofrece formacién docente en
EDS y ECM. Y con menor frecuencia, en el dmbito de la educacién no formal (81 %).

Los valores absolutos relativos a la inclusién de la EDS y la ECM en la evaluacién
de los alumnos (independientemente de la dimension del aprendizaje) han experi-
mentado una mejora moderada en el afio 2020 con un incremento del 7 %, situdndose,
igualmente, por debajo del 9o %. Ello requiere una mirada atenta para tratar de me-
jorar este dmbito de inclusion de la EDS en los sistemas educativos, que es el menos
trabajado de los cinco.

Fmalmente, en lo que respecta a la inclusion de la ECM en la evaluacién de alum-
nado, también se evidencia una mejora sustancial con respecto al afio 2016 con un
incremento promedio de mds del 20 % en la evaluacién de los conocimientos y com-
petencias propios de la EDS y la ECM, la cual se encuentra pricticamente universali-
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zada. Sin embargo, tal y como explica la Unesco (2023a), la evaluacion de los valores,
las actitudes y los comportamientos es menos habitual. Situacién que, lastimosamen-
te, se muestra coherente y continuista con la consulta del afio 2016 y exige acciones
decididas para lograr que la inclusién de la ECM en la evaluacion del alumnado sea
verdaderamente integral y holistica.

4. Discusion y conclusiones

La evolucién histérica de la educacién para la paz desde finales del siglo XIX
hasta su integracién en la actualidad como Educacién para la Ciudadania Mundial
(ECM) refleja un compromiso internacional en la construccién de sociedades pacifi-
cas y sostenibles. Desde los Congresos Internacionales por la Paz hasta la fundacién
de la Unesco y las Naciones Unidas tras la Segunda Guerra Mundial, se evidencia una
preocupacién por fomentar la comprension, la tolerancia y los derechos humanos.
La educacién para la paz, por tanto, ha evolucionado hacia una visién integral que
incluye competencias cognitivas, socioemocionales y conductuales, orientadas a una
ECM comprometida con el desarrollo sostenible y la paz.

A lo largo del tiempo, la ECM ha evolucionado para abordar desafios globales
como la globalizacidn, la diversidad cultural y la sostenibilidad. La Unesco ha desem-
pefiado un papel crucial en este proceso, promoviendo programas y documentos para
fortalecer la educacién civica, la comprensién global y valores de paz. Su inclusién en
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) ha dado mayor relevancia a la ECM,
aunque su integracion en los sistemas educativos adn estd en una etapa incipiente.

La Recomendacién de 1974 como base histdrica representa un hito crucial al con-
gregar por primera vez paz, comprension internacional, derechos humanos y liberta-
des fundamentales en un documento independiente, sentando las bases para enfoques
educativos contempordneos. Los informes de la Unesco (2018, 2023a) a partir de la
citada Recomendacién analizados sobre la ECM muestran avances positivos en su
integracion en leyes, politicas, planes de estudio y formacién docente en la mayoria de
los paises, aunque queda trabajo por hacer, especialmente en la evaluacién del alum-
nado y la inclusién de los valores y actitudes de la ECM. Los datos sefialan un progre-
so constante, pero se requiere un enfoque mds integral y holistico para alcanzar una
educacion efectiva para la ciudadania mundial en todos los niveles educativos. No en
vano, cabe destacar que los datos aportados por los paises en estos informes carecen
de sistematizaciones y dependen excesivamente de la voluntariedad de estos mediante
la contestacién a cuestionarios y encuestas que los reducen a lineas o interpretaciones,
mds que a la descripcién del estado actual de la ECM de manera fidedigna.

La Unesco, por tanto, ha sido fundamental en la promocién de politicas y estrate-
gias para la educacién para la paz y la ECM, pero ¢cémo puede fortalecer su impacto
y suimplementacién a nivel nacional en diferentes contextos culturales y socioeconé-
micos? La inclusién de la educacién para la ciudadanfa mundial y la paz en la Agenda
de Desarrollo Sostenible 2030 es un avance, pero ¢cémo pueden los paises hacer mds
consistentes sus compromisos con estos objetivos? ¢ Cémo puede la ECM adaptarse
continuamente a los cambios geopoliticos, tecnoldgicos y culturales para mantener su
relevancia y efectividad en un mundo cambiante?
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Abordar estos puntos puede enriquecer la comprensién de la evolucién de la ECM
y su relevancia en el contexto actual, ademds de destacar los desafios y las posibles di-
recciones futuras para su desarrollo y aplicacidn a nivel global.
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ResuMEN: La educacién intercultural es una forma de entender la sociedad en la que
vivimos y un elemento esencial para los sistemas educativos contemporaneos. Los orga-
nismos internacionales, conscientes de la importancia de la incorporacién de la perspec-
tiva intercultural en la esfera educativa, llevan ya unos afios trabajando para promoverla
en sus paises miembros. Esta investigacién tiene como objeto de estudio identificar los
mecanismos empleados por la Unesco y por el Consejo de Europa para promover su
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posicionamiento tedrico-politico acerca de la educacién intercultural y conocer cuéles
son, para dichos organismos, los elementos de la competencia intercultural mis desta-
cados. El método empleado para el estudio ha sido el anilisis documental con la ayuda
del software de anilisis cuantitativo-cualitativo MAXQDA AnalyticsPro 2022. Los re-
sultados para ambos organismos apuntan, por un lado, al uso fundamentalmente de los
mecanismos de influencia de «difusién» e «imitacién» y, por otro lado, el «entendimien-
to, comprensién y respeto mutuo» y «el didlogo intercultural» son los elementos mas
recurrentes en la competencia intercultural.

PALABRAS CLAVE: educacidn intercultural; organizacién internacional; politica edu-
cacional; andlisis cualitativo; comunicacién intercultural.

AsstrACT: Intercultural education is a way of understanding the society in which we
live and an essential element for contemporary educational systems. International or-
ganizations, aware of the importance of working on the intercultural perspective in the
educational sphere, have been working to promote it in their Member States. The main
objective of this paper is to identify the mechanisms used by Unesco and the Council
of Europe to promote their theoretical and political position on intercultural education.
In addition, this research purpose to identify which are, for these organizations, the
most important elements of intercultural competence. The method used for the study
was documentary analysis with the help of the quantitative-qualitative analysis software
MAXQDA Analytics Pro 2022. The results show, fundamentally, the use of the mecha-
nisms of «diffusion» and «imitation» by these International Organizations. In addition,
«understanding, comprehension and mutual respect» and «intercultural dialogue» are
the most recurrent elements of intercultural competence for Unesco and the Council
of Europe.

KEeywoRrbps: Intercultural education; international organizations; educational policy;
qualitative analysis; intercultural communication.

1. Introduccién

UE LA SOCIEDAD EN LA QUE VIVIMOS es plural y diversa es algo claramente

visible, no hace falta nada mas que salir a la calle y contemplar la variedad cul-

tural que habita en ella. Que el conjunto de la ciudadania esté preparado para
reconocer el valor de esa diversidad y promover su desarrollo es, lamentablemente,
algo que todavia no ha llegado a calar en todos los dmbitos sociales y tampoco se con-
templa como aspecto digno del cuidado que merece desde todas ideologfas politicas
(Camus, 2020). De hecho, la actualidad estd marcada por una polarizacién politica y
social a escala mundial (Mayer, 2018) en la que vuelven a ser puestos en tela de jui-
cio algunos avances sociales que crefamos ya conquistados. Asi, los colectivos mds
vulnerables ven perplejos como algunos de sus derechos fundamentales son cuestio-
nados por determinados colores politicos. En este contexto sociopolitico, hablar de
educacién intercultural es hablar de derechos, de justicia social y de equidad (Leiva,
2011), en tanto que la educacién intercultural es una forma de entender la sociedad y el
mundo en el que vivimos. Ello permite poner en didlogo lo que las personas piensan,
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dicen y hacen con la diversidad cultural asumiendo un compromiso con la equidad y
la justicia social (Aguado, 20m).

Para facilitar el desarrollo de una sociedad realmente intercultural, Neubauer
(2022a) sefiala que la ciudadania ha de adquirir, desarrollar y promover la compe-
tencia intercultural y, para ello, la educacién debe desempefiar una labor absoluta-
mente trascendental. Siendo la competencia intercultural un concepto multifactorial,
Neubauer (2022a) identifica doce indicadores que forman parte de ella: Ciudadania
y democracia, Compromiso intercultural y social, Cultura de paz, Derechos funda-
mentales, Didlogo intercultural, Dignidad humana, Entendimiento, Comprensién y
respeto mutuo, Expresiones culturales y creatividad, Igualdad y cohesién social, Pen-
samiento critico, Prevencidn y resolucion de conflictos y Sociedad del conocimiento
y la informacidn.

La nocién de competencia intercultural se nutre del paradigma competencial cuyo
marco tedrico sostiene que una competencia es el conjunto de conocimientos, des-
trezas y habilidades puestas en marcha al servicio de alguna tarea en un contexto
determinado (Valle y Manso, 2013). El paradigma competencial se ha convertido, en
el periodo de tiempo mds reciente, en una tendencia educativa y entre sus precursores
podemos destacar el informe DeSeCo (2003) de la Organizacion para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémicos (OCDE), que se encargé de definir y seleccionar las
competencias consideradas fundamentales para el desarrollo de las personas y, mds
tarde, la Recomendacién de la Unién Europea 2006 sobre las competencias clave para
el aprendlza e permanente que se actualizé en el afio 2018.

Asi, al igual que ha ocurrido con el concepto de competencias clave, la competen-
cia intercultural se trabaja desde las escuelas y las aulas, pero también forma parte de
la agenda politica nac1onal y, a mayor escala, de las agendas politicas de los diferentes
organismos internacionales (OI). De hecho, si se analizan a algunos OI se observa,
por ejemplo, que la Unién Europea entiende que la competencia intercultural con-
siste en aceptar y acoger las diferencias culturales; respetar otras culturas y adaptar su
comportamiento; adoptar una postura libre de pre;u1c1os ante las distintas creencias,
convenciones y valores sociales; demostrar empatia y sensibilidad a otras culturas
(Unién Europea, DO, 2014, L373/8). Por su parte, para el Banco Mundial es la posibi-
lidad de que diversos grupos, minorias y comunidades puedan compartir libremente
el mismo territorio (Banco Mundial, 2017). A su vez, la OCDE sefiala que es consi-
derar problemas locales y globales; comprender y apreciar diferentes perspectivas y
visiones del mundo; interactuar con respeto hacia los demds, y actuar con responsabi-
lidad hacia la sostenibilidad y el bienestar colectivo (OCDE, 2020). Por tltimo, para
la Organizacién de Estados Iberoamericanos, organizacién que lleva impresa en su
ADN la defensa de la educacién intercultural, es impulsar espacios de didlogo, com-
prension, debate, encuentro, empatia y respeto entre las diferentes culturas.

Para algunos O], la interculturalidad es, desde hace afios, un dmbito de trabajo de-
terminante. Besalu (1994) sefiala, en primer lugar, al Consejo de Europa (CoE) como
uno de los que mds ha contribuido a disefiar politicas educativas multiculturales desde
los afios sesenta; en segundo lugar, sefiala a la Unién Europea y sus politicas de in-
tegracion social en perspectiva intercultural, y, en tercer lugar, a la OCDE, de la que
destaca el informe L’education multiculturelle, de 1987,y L’école et les cultures, de 1989.

Entender que las politicas nacionales estdn determinadas por los OI y las accio-
nes que estas organizaciones ponen en marcha es un hecho que muchos autores han
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justificado ampliamente (Dale, 1999, 1992; Valle, 2006; Matarranz, 2017; Neubauer,
2021). Las decisiones que toman los gobiernos nacionales no estin exentas —en ningtin
caso— de la influencia que sobre ellas ejerce el fendmeno de la globalizacién y de las
influencias de los OI, es mds, cada vez los poderes que se esconden detrds de los OI
son mds fuertes y determinantes para las politicas de los Estado-Nacién. No obstan-
te, Tarabini y Bonal (2008) sefialan que, «aunque la globalizacién tiene efectos que
modifican las bases de intervencién del Estado en educacidn, este sigue preservando,
en la mayoria de paises, su capacidad de provisidn, regulacidon y financiacién de la
educacién» (p. 238).

Asi, aunque en las tltimas décadas se ha avanzado en el estudio de las politicas
educativas de los OT (Valle, 2012; Matarranz, & Valle, 2018; Neubauer, 2022b), entre
los problemas que la globahzacmn ha 1ncorporado alas agendas politicas destacamos:
el desconocimiento real de cémo afecta y qué consecuencias tiene sobre las politicas
nacionales, el desconocimiento de cudles son las influencias y las sinergias reales entre
los organismos internacionales existentes o el desconocimiento de cudles son real-
mente los intereses de fondo de los organismos internacionales y, por tanto, qué hay
detris de muchas de las iniciativas (Dale, 1999).

A pesar de estas problemadticas, no menores, los OI siguen desarrollando su tra-
bajo y este sigue cristalizando en los paises. Se ha generado un engranaje en el que las
decisiones politicas que se toman a nivel nacional —por parte de los Estados-Nacién—
incorporan en mayor o menor medida recomendaciones, propuestas o acciones de
OI que tienen, como vemos, significativos poderes de influencia. Dale (1999) sefiala
nueve caracteristicas que pueden apreciarse en las politicas de los OI sobre ocho ti-
pos de mecanismos de influencia que estos ejercen en materia educativa. Las carac-
teristicas que el autor identifica como parte de los mecanismos de influencia son la
naturaleza de la relacidn, la explicitud del proceso, el alcance de las politicas puestas
en marcha, el dmbito de implantacién de las propuestas, los procesos de influencia
externa, los agentes involucrados, las fuentes de iniciacién de las reformas, las dimen-
siones o formas en que se ejerce el poder y los cambios mediados en educacién. Estas
caracteristicas permiten definir y distinguir los mecanismos de influencia, a saber:
Imitacion, Ensefianza, Aprendizaje, Armonizacién, Diseminacién, Estandarizacion,
Interdependencia e Imposicién.

Estos ocho mecanismos de influencia politica, segtin la 16gica de Dale (1999), que
cristalizan en los Estados-Nacién son fruto, fundamentalmente, de la globalizacion
de los procesos politicos. Asi, afirma Dale (1999) estos mecanismos por los que la
globalizacion ejerce influencias en las politicas nacionales operan de manera diferente
a los mecanismos tradicionales de las influencias politicas.

Con todo lo expuesto hasta el momento, se justifica el presente articulo, que tiene
como objetivo general estudiar los discursos mds actuales de la Unesco y del CoE
sobre la educacion intercultural e identificar sus mecanismos de influencia en las po-
liticas educativas de los paises.

2. Método

Este articulo de investigacién se ha desarrollado siguiendo el método propio del
analisis documental. Esta metodologia permite abordar los documentos de un modo
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sistematizado, lo que ofrece un amplio abanico de posibilidades (Braun & Clarke,
2006). Una de ellas es sintetizar la informacién expuesta por una gran cantidad de
documentos, lo que permite comprender de una forma més sencilla su contenido.
También permite identificar los valores y las creencias expuestas —implicita o expli-
citamente— por parte de los productores del discurso. Por todo ello, en los tdltimos
afios esta metodologia ha ido ganando protagonismo en el dmbito cientifico (Padi-
lla-Carmona et al., 2010). De hecho, ha sido empleada en distintas investigaciones que
han analizado las pohtlcas educativas de los diferentes organismos internacionales y
supranacionales (Matarranz, 2017; Neubauer, 2022a). Precisamente, este articulo se
enmarca en el estudio de las politicas educativas supranacionales, por lo que, una vez
mostrada su validez en esta labor, se ha considerado la metodologia mis oportuna
para alcanzar los objetivos planteados en este estudio, que serdn explicados en detalle
en el préximo apartado.

2.1. Objetivos e hipdtesis

En este trabajo se han planteado los siguientes objetivos.

— Objetivo 1. Identificar los mecanismos empleados por la Unesco y por el CoE
para promover su posicionamiento tedrico-politico acerca de la educacién in-
tercultural.

— Objetivo 2. Conocer qué elementos de la competencia intercultural tienen una
mayor representacion en las politicas promulgadas por dichos organismos in-
ternacionales.

De forma complementaria, se han planteado dos hip6tesis o presupuestos de par-
tida asociados a cada uno de los objetivos recientemente detallados. Por lo tanto, en
esta investigacion se ha realizado partiendo de las siguientes hipdtesis:

— Hipétesis 1. En términos generales, estos organismos emplean el mecanismo de
difusién para influir en las politicas educativas de los Estados-Nacidn, aunque
también hacen uso de otros mecanismos como la armonizacién y la interde-
pendencia.

— Hipétesis 2. Por otra parte, y tomando como referencia el trabajo de Neubauer
(2022a), los elementos de la competencia intercultural mds recurrentes en di-
chas politicas son el «didlogo intercultural», el «entendimiento, comprensién y
respeto mutuo» y la «ciudadania y democracia».

2.2. Bisqueda, seleccion de la informacion y andlisis de la informacion

En esta investigacion se ha optado por analizar dos politicas clave emitidas por la
Unesco y por el CoE. Las razones por las que se han analizado dichos organismos
son variadas:

— La primera de ellas es que, histéricamente, la Unesco ha ocupado un rol pro-
tagonista a la hora de disefiar la agenda educativa a nivel mundial desde sus
politicas educativas. Ademds, la Unesco recientemente ha elaborado un nuevo
informe que persigue posicionarse como la piedra angular para el disefio de
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politicas educativas en el dmbito global en los préximos afios. Efectivamente,
se alude a Reimaginar (Unesco, 2022), que ha sido la gran aportacién de la
Unesco al dmbito educativo desde la publicacién del imperecedero Informe
Delors (Unesco, 1996).

— DPor su parte, el Marco de Referencia para las Competencias para una Cultura
Democratica, elaborado por el CoE, se ha posicionado como un documento
clave en los dltimos afios para el disefio de politicas educativas relacionadas con
la ciudadania, pero también con la educacién intercultural.

Por todo ello, en este trabajo se han analizado cuatro documentos. El primero de
ellos, representando a la Unesco (2022), ha sido Reimaginar. Mientras tanto, el Marco
de Referencia para las Competencias para una Cultura Democrdtica esta dividido a su
vez en tres volumenes, por lo que se ha considerado necesario analizar cada uno de
ellos (CoE, 2018a, 2018b, 2018¢).

En aras de orientar el proceso de anilisis se ha disefiado un libro de familias to-
mando como referencia distintos autores (véase la Tabla 1):

TABLA 1. Libro de familias y codigos

Auntory obra

Familia Codigo .
g de referencia
Mecanismos Imposicién; Interdependencia; Estandarizacién; Difu- Dale
de influencia sién; Armonizacién; Imitacién. (1999)
externa
Tematica Mercado laboral; Ciudadania intercultural; Didacticas ~ Matarranz
y/o pedagogias; Medioambiente; Curriculo. (2017)

Tipo de politica Homogeneidad; Armonizacién; Movilidad; Estrategias Valle
educativa globales. (2012)
Elementos de Didlogo intercultural; Sociedad del conocimiento y lain-  Neubauer
la competencia  formacién; Prevencion y resolucién de conflictos; Pensa- (2022)
intercultural miento critico; Igualdad y cohesidn social; Expresiones

culturales y creatividad; Entendimiento, comprensién y
respeto mutuo; Dignidad humana; Derechos fundamen-
tales; Cultura de paz; Compromiso intercultural y social;
Ciudadania y democracia

Nota. Elaboracién propia.

No obstante, en este punto es preciso sefialar que los mecanismos de influencia
externa propuestos por Dale (1999) han sido adaptados. Por un lado, el mecanismo de
«diseminacién» se ha renombrado como «difusién» y, por el otro, se ha excluido del
anélisis el mecanismo de «aprendizaje». Desde otro punto de vista, la construccién de
las categorias ha partido de un proceso deductivo-inductivo, siguiendo el proceso de
elaboracion realizado por Matarranz (2017).

Estos documentos han sido analizados a través del software de anélisis cuantita-
tivo-cualitativo MAXQDA AnalytzcsPro 2022, lo que ha permitido sistematizar las
referencias y cuantificar la representacion de cada uno de los c6digos indicados en
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el libro de familias. Para terminar, es necesario puntualizar que algunas referencias
pueden hacer alusidn a diferentes c6digos de forma conjunta, por lo que el nimero de
c6digos es mayor que las referencias analizadas.

3. Resultados
3. Los mecanismos de influencia en el discurso politico

En primer lugar, cabe sefialar que en las politicas analizadas se ha encontrado un
total de 59 referencias que emplearan los mecanismos de influencia externa planteados
por Dale (1999). Sin embargo, tal y como se puede observar en la siguiente tabla, el

mecanismo que ha predominado ha sido el de «difusién» (véase la Tabla 2):

TABLA 2. Mecanismos de influencia externa en cada politica educativa

Organismo UNESCO CoE
Documento Reimaginar ~ Volumen 1 Volumen 2 Volumensz Total Total
(2022) (2018a) (2018b) (2018¢) CoE

Difusién 13 19 13 6 38 ST
Imitacién I 3 o 3 6 7
Armonizacién I o o o o I
Imposicién o o o o o o
Interdependencia ) o o o o o
Estandarizacion o o o o o o

Nota. Elaboracién propia.

Estos datos ponen de manifiesto cémo en los dos organismos predomina el uso del
mecanismo de «difusién» en las politicas analizadas, aunque el modo de emplearlo es
variado. Podemos afirmar que estos organismos plantean unas directrices de referen-
cia con el objetivo de que otros actores politico-educativos las sigan. Por ejemplo, la
Unesco (2022, p. 103) invita a los Estados-Nacidn a incorporar en sus sistemas educa-
tivos metodologias activas para promover la educacién intercultural, dado que

los enfoques educativos basados en problemas y proyectos pueden ser mas parti-
cipativos y colaborativos que las lecciones convencionales. Las pedagogias basadas en
la indagacién y en la i investigacién-accién pueden hacer que los estudiantes adquieran,
apliquen y generen conocimiento simultineamente. Las pedagogias comprometidas con
la comunidad y el aprendizaje-servicio pueden dotar al aprendizaje de un fuerte sentido
de utilidad si se llevan a cabo desde una postura humilde.

En esta cita la Unesco se posiciona claramente a favor de algunas de estas meto-
dologias, con lo que pretende influir en los sistemas educativos nacionales e impulsar
una renovacion pedagégica a nivel mundial. Por otra parte, el CoE (2018a) alerta de
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que los colectivos mds vulnerables padecen numerosos prejuicios a nivel institucional,
lo que agrava su vulnerabilidad y limita sus oportunidades socioeducativas, lo que
hace que exista «el peligro de que las personas marginadas o excluidas de los proce-
sos democréticos y los intercambios interculturales se desvinculen de la vida civica
y se alejen de la participacién y la deliberacién», por lo que es fundamental que los
Estados Nacién adopten «medidas especiales para garantizar que los miembros de
los grupos desfavorecidos disfruten de una auténtica igualdad de oportunidades para
participar en la accién democrética» (p. 28). Precisamente, en esta labor, la educacién
intercultural cobra un papel fundamental como catalizador del cambio y de la justicia
social.

Siguiendo con los otros mecanismos de influencia externa, en esta ocasion se deta-
llard el de «imitacidén». Este es empleado, principalmente, por el CoE (2018a, 2018¢) en
dos de sus tres documentos, puesto que la Unesco (2022) tinicamente lo emplea en una
ocasién en Reimaginar. Quizds, el caso mds representativo de cémo el CoE (2018¢)
utiliza este mecanismo lo encontramos en el siguiente fragmento, donde se detalla un
caso de «buena préctica» en el contexto andorrano de la siguiente manera:

En los centros andorranos de primer ciclo de secundaria (alumnos de 12 y 13 afios),
todo el plan de estudios se organiza en torno a dos proyectos globales. Un proyecto
plantea un problema de ciencias sociales y el otro, un problema de ciencias naturales.
Los contenidos de todas las asignaturas escolares se seleccionan, a partir del curriculo
prescrito, de manera que resuelvan o ayuden a resolver esos problemas sociales y natu-
rales. Cada proyecto se desarrolla, semanalmente, en dos sesiones de dos y tres horas, al
principio y al final de la semana respectivamente. La metodologia de estos proyectos es
siempre cooperativa y todos los proyectos son comunicados y compartidos con todos
los grupos de clase del colegio, e incluso comunicados y dados a conocer al vecindario.

(p- 21)

En estos casos, como se puede observar, el CoE ofrece un caso real que considera
una «buena prictica» para que los lectores de dicho documento puedan implementar
iniciativas similares en su contexto.

Dicho esto, el tercer y dltimo mecanismo que ha sido identificado en estas poli-
ticas ha sido el de «armonizacién», aunque tnicamente aparece en una ocasién. En
este caso, es la Unesco (2022) la que emplea este mecanismo al insistir en la necesidad
de adoptar un enfoque comun a nivel global en los planes de estudio, dado que estos

Deben adoptar una comprensién ecolégica de la humanidad que reequilibre la for-
ma en que nos relacionamos con la Tierra como un planeta vivo y como nuestro tinico
hogar. La difusién de la desinformacién debe contrarrestarse mediante un conocimiento
cientifico, digital y humanistico que desarrolle la capacidad de distinguir lo verdadero
de lo falso. En los contenidos, politicas y métodos educativos debemos promover la
ciudadania activa y la participacién democritica. (p. 4)

No obstante, es preciso puntualizar que en esta cita también se emplea conjunta-
mente el mecanismo de «difusién», aunque de forma explicita la Unesco invita a los
Estados-Nacién a adoptar un enfoque compartido en esta materia.

Como se puede observar en esta ultima cita, estos organismos internacionales
construyen su discurso en torno a diferentes temdticas, siendo una de ellas el «curri-
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culo y los planes de estudio» (6 c6digos), aunque esta apenas es empleada como eje
tematico por parte de la Unesco y del CoE en torno a la educacién intercultural. Esto
mismo ocurre con el «mercado laboral» (1 ¢6digo) y con el «<medioambiente» (1 c6-
digo). Sin embargo, los ejes vertebradores del discurso de ambos organismos son las
«didécticas y/o pedagoglas» (18 codlgos) y la «ciudadania intercultural» (35 c6digos).
Anteriormente, hemos ejemplificado cémo la Unesco (2022) fomentaba el uso de al-
gunas metodologfas activas, por lo que, a continuacién, se expondrd cémo se aborda
la «ciudadania 1ntercultural», que se recoge con nitidez en esta cita de Reimaginar
(Unesco, 2022, pp. 55-56):

El mundo es rico en sociedades multiculturales y multiétnicas, y la educacién debe
promover la ciudadania intercultural. Ademds de aprender sobre el valor de la diversi-
dad, debe promover las capacidades, los valores y las condiciones necesarios para un
didlogo horizontal y democritico con diversos grupos, sistemas de conocimiento y
pricticas. La base de la ciudadania intercultural es la afirmacién de las propias identi-
dades culturales. Saber quién eres es el punto de partida para respetar a los demds. La
educacién intercultural no debe utilizarse como una herramienta para asimilar minorias
culturales, pueblos indigenas u otros grupos margmados a la sociedad dominante, sino
més bien para promover relaciones de poder mis equilibradas y democraticas dentro
de nuestras sociedades. Necesitamos pedagogias que generen intercambios mutuamente
enriquecedores de saberes, practicas y soluciones que se basen en la complementariedad,
la reciprocidad y el respeto.

Por dltimo, y para terminar este apartado, es importante destacar que todas las
iniciativas planteadas por estos dos organismos en los documentos analizados se en-
marcan dentro de las «estrategias globales» que plantea Valle (2012), dado que abarcan
problemdticas de interés general para todo el mundo y abogan por abordarlas de for-
ma conjunta.

3.2. Los elementos de la competencia intercultural

Con respecto al segundo objetivo del estudio, a continuacidn, se exponen los ele-
mentos de la competencia intercultural que estdin mds presentes en los documentos
analizados tomando como referencia la obra de Neubauer (2022a). En este sentido,
se ha observado que los dos elementos mds presentes en dichas politicas son el «en-
tendimiento, comprensién y respeto mutuo» (57,14 %) vy el «didlogo intercultural»
(51,79 %), dado que ambos estdn presentes en més de la mitad de las referencias que
hacen alusién a la educacién intercultural en dichos documentos. Sin embargo, en el
caso del «didlogo intercultural» se aprecian divergencias notables entre ambos orga-
nismos, dado que el CoE (27 c6digos) es el responsable de pricticamente la totalidad
de referencias a este elemento. Por el contrario, se identifican més convergencias entre
ambos organismos internacionales en el «entendimiento, comprension y respeto mu-
tuo», dado que tanto la Unesco (61,54 %) como el CoE (55,81 %) lo abordan con una
frecuencia similar en sus politicas educativas (véase la Tabla 3).
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TABLA 3. Representacion de los elementos de la competencia intercultural
en las politicas educativas de la Unesco y del CoE

Elementos de la competencia intercultural UNESCO Co Totel
Fi % Fi % Fi %

Didlogo intercultural 2 15,38 27 62,79 29 51,79
Sociedad del conocimiento y la informacién I 7,69 I 2,33 2 3,57
Prevencion y resolucién de conflictos o 0,00 5 11,63 s 8,93
Pensamiento critico 3 23,08 6 13,95 9 16,07
Igualdad y cohesion social 5 38,46 6 13,95 11 19,64
Expresiones culturales y creatividad o 0,00 2 4,65 2 3,57
Entendimiento, comprensién y respeto mutuo 8 61,54 24 55,81 32 57,14
Dignidad humana 1 7,69 3 6,98 4 7,14
Derechos fundamentales o 0,00 4 9,30 4 7,14
Cultura de paz o 0,00 o 0,00 o 0,00
Compromiso intercultural y social s 38,46 9 20,93 14 25,00
Ciudadania y democracia 3 23,08 14 32,56 17 30,36

Nota. Los porcentajes han sido calculados sobre el niimero de referencias halladas en las po-
liticas de cada organismo al objeto de estudio (UNESCO: 13 referencias; CoE: 43 referencias;
Total: 56 referencias). Elaboracién propia.

En un segundo plano se sittan la «ciudadania y democracia» (30,36 %) y el «com-
promiso intercultural y social» (25 %). En ambos también se aprecian diferencias en-
tre la Unesco y el CoE, dado que este dltimo incide en mayor medida en la «ciudada-
nia y democracia» y, por el contrario, la Unesco hace lo propio con el «compromiso
intercultural y social» (38,46 %). En esta linea, la Unesco también brinda un papel
protagonista a la «igualdad y cohesién social» (38,46 %), un aspecto que tiene una
menor presencia en las politicas del CoE (13,95 %). Igualmente, esta situacion se repite
a la hora de desarrollar el «pensamiento critico» (16,07 %) como un elemento clave
para fomentar la competencia intercultural, dado que la Unesco (23,08 %), de nuevo,
incluye este elemento de forma més acentuada que el CoE (13,95 %).

Sin embargo, este fenémeno se revierte a la hora de analizar otros elementos. Uno
de ellos es el de los «derechos fundamentales», que no figuran en las referencias de
Reimaginar (Unesco, 2022), pero si en las politicas de la Unesco (9,30 %). Otros ele-
mentos en los que se repite esta tesitura son la «prevencidn y resolucién de conflictos»
y las «expresiones culturales y creatividad», que estdn presentes en el 11,63 % y el
4,65 % de las referencias del CoE, mientras que no se encuentran alusiones a ninguno
de estos elementos en el caso de la Unesco (véase la Figura 1).

Para concluir, es preciso destacar que ninguno de los dos organismos incide en la
«cultura de paz» en las referencias analizadas, pero tanto la Unesco (7,69 %) como el
CoE (6,98 %) coinciden en que la «dignidad humana» es un elemento fundamental
para el desarrollo de la competencia intercultural.
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F1GURA 1. Representacion de los elementos de la competencia intercultural
en las politicas educativas de la Unesco y del CoE
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Nota. Los porcentajes han sido calculados sobre el nimero de referencias halladas en las po-
liticas de cada organismo al objeto de estudio (UNESCO: 13 referencias; CoE: 43 referencias;
Total: 56 referencias). Elaboracién propia.

4. Discusién y conclusiones

A la luz del estudio realizado, se pueden extraer algunas ideas clave que pueden
ofrecer algunas reflexiones de interés. Es importante sefialar, en primer lugar, que los
documentos analizados son no vinculantes, por lo que no son de obligado cumpli-
miento para los paises. Esta circunstancia no es casual, de hecho, podemos afirmar
que, en lineas generales, el grueso de las politicas educativas supranacionales tiene
como base documentos no vinculantes. Esto revela el poder de influencia de los OI,
que, a pesar de no tener potestad juridica para obligar a los Estados a incorporar di-
chas politicas, si tienen autoridad sobre ellos, lo que pone de manifiesto que tienen
un poder no vinculante, pero si reconocido. Investigaciones previas (Matarranz, 2017;
Neubauer, 2021; Matarranz, & Valle, 2023) coinciden en afirmar que la forma més
habitual de hacer politica por parte de los OI son las soft policies, es decir, las politicas
no vinculantes.

Se ha observado, en los resultados de la investigacion, que los mecanismos de «di-
fusién» e «imitacién» son los mds utilizados por la Unesco y el CoE. La «difusién»,
entendida esta como la diseminacién de las politicas a fin de que puedan, como el mis-
mo término sugiere, dar frutos en los paises. La «imitacién», por su parte, se utiliza
como una poderosa herramienta en los OI, pero también en los medios de comunica-
cién. Ambos mecanismos tienen el favor y el apoyo de los medios de comunicacién
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que, en muchas ocasiones, publican informacién o noticias de lo que hacen otros
paises como justificacion para introducir o suscitar interés hacia los cambios.

Con respecto a la primera hipétesis (En términos generales, estos organismos em-
plean el mecanismo de difusion para influir en las pohtzms educativas de los Esta-
dos-Nacion, aunque también hacen uso de otros mecanismos como la armonizacion y
la interdependencia), vinculada al primer objetivo de la presente investigacién, se con-
firma parmalmente, ya que ambos OI estudlados emplean los mecanismos de «difu-
sién» e «imitacién», pero no se alude a la «<armonizacién». Ademds, parece alarmante
el hecho de que no se tenga en consideracién a las organizaciones civiles nia las ONG
para promover la educacién intercultural, lo que podria explicar que no se utilice el
mecanismo de «interdependencia».

Por su parte, la segunda hip6tesis (Los elementos de la competencia intercultural
mads recurrentes en dichas politicas son el «didlogo intercultural», el «entendimiento,
comprension y respeto mutuo» y la «ciudadania y democracia”), vinculada al segundo
objetivo, también ha quedado parcialmente validada ya que, como hemos visto en
los resultados de la investigacion, los elementos mds repetidos en ambos organismos
relativos a la competencia intercultural han sido «entendimiento, comprension y res-
peto mutuo», «didlogo intercultural» y «ciudadania y democracia», en este mismo
orden segun su relevancia en los textos. Elementos, por otro lado, que coinciden con
los sefialados por Neubauer (2022a) en relacién con la politica educativa de la UE,
aunque resulta necesario recalcar que cada organismo los aborda de forma desigual en
sus propias politicas.

Cabe sefialar también, como prospectiva del presente estudio, que resultaria de
enorme interés analizar otros OI a fin de identificar qué mecanismos son los que
mayor incidencia tienen en los procesos politicos de los Estados-Nacién, o incluso
abordar en mayor profundidad de manera estdtica —en el periodo de tiempo mds re-
ciente— o de manera dindmica —a lo largo de los afios— las politicas de la Unesco y el
CoE ampliando asi la presente investigacién. Como ya se sefial6 en el marco tedrico
de este trabajo, es preciso seguir estudiando las politicas que emanan de los orga-
nismos 1nternac1onales para indagar en el conocimiento real de como afectan, cémo
impactan en los Estados-Nacion y cuiles son los intereses de fondo de sus iniciativas.

De la mano de esta propuesta se deja ver una de las limitaciones fundamentales de
este trabajo y es que, al haber sido objeto de estudio dos politicas muy concretas, no
se han podido extrapolar estos datos a toda la politica educativa de la Unesco y del
CoE, si bien ha permitido identificar algunos indicios de lo que podria ser el conjunto
de sus politicas en materia de educacién intercultural.

Finalmente, y fruto de los resultados de este trabajo, se pone de manifiesto cémo
la educacién intercultural ocupa un papel protagonista en las politicas educativas de
los organismos internacionales. Esto se debe, entre otros factores, a que es concebida
como una de las bases fundamentales para construir una ciudadania global que, a su
vez, ha de reconfigurarse para responder a los desafios inmediatos y futuros que re-
coge la Unesco en Reimaginar. De esta manera, «el nuevo contrato social» formulado
en dicha politica corrobora, una vez mis, el profundo impacto de la globalizacién en
la sociedad (Dale, 1999).
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ResuMEN: La calidad aplicada a la educacién se remonta a mitad del siglo pasado y
desde entonces se ha naturalizado su uso. Gobiernos e instituciones y, actualmente, la
Agenda 2030 han convertido la educacién de calidad en un principio bésico para todos
los sistemas educativos del mundo. Conceptualizar la calidad en el ambito escolar se ha
resuelto mediante una aceptacién general en detrimento del cuestionamiento sobre la
idoneidad de utilizar términos mercantilizadores y de origen empresarial para evaluar el
desarrollo escolar de un pais. Igualmente, someter a unos mismos parametros realidades
escolares tan distintas en aras de tasar la calidad educativa dificulta una observacién
equitativa y enraizada en el territorio y sus circunstancias. Este articulo analiza el uso
que desde entidades como la Organizacién de Naciones Unidas se hace de la calidad en
educacién y su inclusién en los Objetivos de Desarrollo Sostenible, de tal modo que se
reflexiona sobre las acciones y politicas educativas dirigidas a alcanzar los estindares de
éxito desde los organismos internacionales.

ParaBras cLaVE: calidad de la educacién; Agenda 2030; organizacion internacional;
derecho a la educacién.

AssTrACT: Quality applied to education dates to the middle of the last century, and
since then its use has become naturalised. Governments and institutions, and now the
2030 Agenda, have made quality education a basic principle for all education systems
around the world. Conceptualising quality at the school level has been resolved by gen-
eral acceptance, to the detriment of questioning the appropriateness of using marketing
and business terms to evaluate a country’s school development. Likewise, subjecting
such different school realities to the same parameters to assess the quality of education
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makes it difficult to observe equitably and rooted in the territory and its circumstances.
This article analyses the use that entities such as the United Nations make of quality in
education and its inclusion in the Sustainable Development Goals, in such a way that it
reflects on the actions and educational policies aimed at achieving standards of success
from international organisations.

KEeywoRrDS: quality of education; 2030 Agenda; international organization; right to
education.

1. Introduccién

A PoLirica, en maytscula y singular, requiere de politicas, en mintscula y en

plural, que tracen el camino a recorrer para alcanzar los propdsitos definidos

previamente por gobiernos y administraciones. En esta linea la Agenda 2030
(2015), desarrollada por la Organizacién de Naciones Unidas (ONU), marca una serie
de metas que resultan bdsicas en un mundo cada vez mds interconectado e interde-
pendiente que incrementa la competitividad a nivel mundial (Braslavsky, 2006) y con
problemas comunes que requieren estrategias conjuntas para hacerles frente. Median-
te la redaccion de 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) convertidos en hoja de
ruta mundial, se detallan los temas a trabajar con el horizonte del afio 2030, entre ellos
medio ambiente, pobreza, reduccién de las desigualdades y educacién. E1 ODS nu-
mero 4 recoge el testigo de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién,
la Ciencia y la Cultura (Unesco), autora del documento Metas de la Educacion para
Todos 2000-2015 (Unesco, 2015), en cuyo informe final se da cuenta de los progresos
realizados y los desafios pendientes en materia educativa.

Las piginas que siguen se centran en examinar el binomio calidad-educacién, re-
corriendo los inicios de la introduccién del concepto empresarial en el contexto es-
colar y cémo entidades internacionales lo han hecho propio, hasta llegar al ODS 4.
Pareciera que el debate sobre si resulta pertinente o no su uso a la hora de valorar
los sistemas educativos a nivel planetario no existe o ya estd superado, gracias a un
consenso no escrito a la hora de mercantilizar el lenguaje pedagdgico. Asimismo, se
reflexiona sobre la coexistencia entre el derecho a la educacién y la calidad, incidiendo
en si la mejora educativa tiene en cuenta a todos y cada uno de los sujetos que pueblan
las aulas del planeta.

2. La calidad: de la empresa a la escuela

Hace casi una década, México llevé a cabo, dentro del marco de una reforma edu-
cativa, un cambio constitucional para incorporar la calidad educativa en su mis alto
texto normativo:

El Estado garantizari la calidad en la educacién obligatoria de manera que los ma-
teriales y métodos educativos, la organizacién escolar, la infraestructura educativa y la
idoneidad de los docentes y los directivos garanticen el maximo logro de aprendizaje de
los educandos. (Constitucién Politica de los Estados Unidos de México, 2013, articulo 3)
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Que una Carta Magna recoja en una de sus modificaciones la calidad como atribu-
to indispensable de la formacidn reglada y como un derecho inalienable e intransfe-
rible de su poblacién indica que se trata de una nocién que ha llegado para quedarse.
Pero ¢cémo ha sido el trénsito de la calidad desde su origen hasta perpetuarse en las
narraciones y politicas pedagdgicas? En un sentido amplio, el concepto ha estado
presente en el desarrollo del ser humano desde sus inicios:

La calidad ha sido un elemento inherente a todas las actividades realizadas por el
hombre desde la concepcién misma de la civilizacién humana. Esto se evidencia princi-
palmente en que desde el inicio del proceso evolutivo, el hombre ha debido controlar la
calidad de los productos que consumia, por medio de un largo y penoso proceso que le
permitié diferenciar entre los productos que podia consumir y aquellos que eran perju-
diciales para su salud. (Cubillos y Rozo, 2009, p. 80)

Sin embargo, no fue hasta la Revolucién Industrial en el siglo x1x, cuando la no-
cidn de excelencia empez6 a ser utilizada en el contexto empresarial. Las transforma-
ciones fundamentales acaecidas en esa época se centraban en el trabajo en serie y en la
necesidad de especializacién. En este nuevo panorama el creciente nivel de demanda
incidié en la necesidad de mejorar los procesos productivos y, en consecuencia, la
calidad de estos. Se hizo necesaria la supervision de todo el proceso productivo y de
sus resultados, de manera que se garantizara la adecuacién de los bienes a los estinda-
res fijados y que cumplieran las expectativas de la potencial clientela. De este modo,
surge la funcién de la inspeccion, que pasa a convertirse en fundamental. La incipiente
enunciacién de la idea de excelencia se centra en la medida en que el producto «se

ajusta a las especificaciones» o, como define la ISO, gooo: «El grado en el que un con-
junto de caracteristicas inherentes cumple con los requisitos» (2015). De este modo,
lo largo del siglo xx se incorporan a las grandes empresas los controles y los servicios
de revisién que velan por sacar los mejores productos al mercado, en clara competen-
cia con otros productores.

La excelencia no escapa a la multiplicidad de miradas y aproximaciones que ha
ido sumando a la largo de la historia, ya que no es lo mismo centrarse en la bondad
del producto final que en el grado de satisfaccién del potencial cliente, por ejemplo.
Si se agrega que el consumo puede ser de servicios, aumenta la confusién a la hora de
concretar qué aspectos pueden o deben de ser valorados para determinar si se cumple
con los requisitos exigidos o si, incluso, son superados.

A partir de 1950 el término se traslad6 al dmbito educativo con el propésito de
replicar los estindares industriales en la escuela y buscar asi la calidad en la educa-
cién formal (Pereyra, 2016). El dmbito educativo es un ecosistema vivo y cambiante
(Bronfrenbrenner, 1987), lo que complejiza atin mds su andlisis desde un planteamien-
to cimentado en los principios de competitividad y de evaluacién de resultados. En
esta linea, se fueron creando organismos internacionales y nacionales centrados en
juzgar y comparar los sistemas formativos segin unos pardmetros establecidos por
dichas entidades o por terceras, modelo de evaluacién y comparacion consolidado en
la actualidad.

La calidad educativa, segin Pl4 (2014), deriva de la conjuncién de dos miradas: una
més economicista (mejores resultados con menores recursos), esgrimida por el Banco
Mundial, y una mds humanistica, sostenida por la Unesco. Armonizar el andlisis de
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los productos cuantitativos educativos con una percepcién mds amplia de los proce-
sos y sus resultados supone todo un reto. La Unesco ya contemplaba el compromiso
de los paises miembros con una educacién de calidad en 1990 con la firma de la Decla-
racién Mundial sobre Educacién para Todos (EPT), indicando que «la calidad era im-
prescindible para alcanzar el objetivo fundamental de la equidad>» (p. 219). Una década
mis tarde, en el Marco de Accién de Dakar (2000), se expuso que todos los nifios y las
nifias tenian derecho al acceso a una educacion de buena calidad, reincidiendo en que
esta resulta esencial para la educacién y un factor preciso en el acceso, la permanencia
y el rendimiento del alumnado.

La aceptacion del binomio educacién-calidad es una realidad desde hace décadas
en la academia y en la gestién publica, lo cual no debe ser ébice para cuestionar y
cuestionarse si se trata de una vara de medir adecuada a la formacién reglada, cuéles
son los elementos evaluables y a través de qué medios llevar a cabo las valoraciones de
los fendmenos escolares. Se corre el riesgo de que, al convertirse en una de las diversas
«palabras-loro» que pueblan el dmbito educativo, se repitan continuamente fijando
sentidos y significados sin ser cuestionados, cayendo en una peligrosa naturalizacién
que esquive el debate (Garcia Molina, 2013). La Unesco ha ido conceptualizando la
calidad reconociendo cierta dualidad a la hora de apuntar cuidles han de ser las metas
de la educacién y, por tanto, el objeto de anilisis para valorar el éxito del trabajo de
la escuela

Dos principios caracterizan la mayoria de las tentativas de definicién de lo que es una
educacién de calidad: el primero considera que el desarrollo cognitivo del educando es
el objetivo explicito mis importante de todo sistema educativo y, por consiguiente, su
éxito en este ambito constituye un indicador de la calidad de la educacién que ha reci-
bido; el segundo hace hincapié en el papel que desempefia la educacién en la promocién
de las actitudes y los valores relacionados con una buena conducta civica, asi como en
la creacidn de condiciones propicias para el desarrollo afectivo y creativo del educando.
Como el logro de estos ultimos objetivos no se puede evaluar ficilmente, es dificil efec-
tuar comparaciones entre paises a este respecto. (Unesco, 200s, p. 2)

Surge un elemento clave que la Unesco reconoce como complejo en la valoracién
de los sistemas educativos: la comparacién y con ella los rankings y las listas inter-
nacionales indicando qué paises cuentan con mejores sistemas escolares y cuéles no.
Pese a incluirse a lo largo del tiempo aspectos que resultan nodales en todo proceso
educativo como las caracteristicas de los educandos, los procesos, las instalaciones,
los materiales pedagégicos, el contenido, el buen gobierno y la gestién, no cabe duda
de que el mayor interés se centra en los resultados del aprendizaje, como ocurre en el
contexto empresarial: la calidad del producto acabado. Asimismo, existe un relativo
acuerdo a la hora de mencionar cinco principios que la definen: eficiencia, eficacia,
equidad, pertinencia y relevancia (Pl4, 2014), criterios vinculados con el mundo pro-
ductivo y que han traspasado las paredes del aula. Por otro lado, la calidad en la
educacién,

Como concepto, se resiste a ser atrapada por la 16gica cuantitativista y como atributo
se expresa en una amplia polisemia que plantea serios problemas metodolégicos a los
expertos empefiados por reducir la lectura de las pricticas educativas y del despliegue
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social de las politicas a ejercicios algoritmicos y a férmulas econométricas. (Orozco,
Olaya, & Villate, 2009, p. 163)

Segun estos académicos, la aplicacién externa de sistemas de calidad, evaluaciones
y comparativas comporta un proceso de despedagogizacion del contexto escolar y
un aumento en las pretensiones de sectores politicos, sociales y pedagdgicos de hacer
de la educacién un instrumento al servicio de instituciones ajenas que repercuten en
una pérdida de identidad y de autogestion (Orozco, Olaya, & Villate, 2009). La pre-
sumible objetividad de agentes externos a la hora de valorar lo que ocurre dentro de
los centros escolares actiia en claro detrimento de la participacién de la comunidad
educativa (profesorado, alumnado, familia, personal no docente) en la deteccién de
problemas y obsticulos, asi como en la propuesta de acciones que mejoren el funcio-
namiento y los resultados de la propia institucién.

En esta misma linea, Cecilia Braslavsky ya denunciaba en un texto escrito en el
2004, y publicado dos afios més tarde, la existencia de una serie de «profecias indesea-
bles» que son presentadas como naturales e imbatibles y que, en realidad, son fruto de
una serie de decisiones econémicas, politicas y juridicas y, por ende, transformables
y evitables, dado el caso. Ahondando en las desigualdades en la distribucién de los
recursos que se consideran inherentes al sistema capitalista, Braslavsky afirma que,

En consecuencia, se puede proponer que la continuidad en la profundizacién de las
desigualdades sociales —que son ademds a la vez una causa y una consecuencia de las
desigualdades educativas— dependerd en medida importante de la calidad de las acciones
humanas orientadas a combatirla directamente; es decir entre otros factores de la calidad
de la educacién para todos. (2006, p. 86)

Para la autora, una educacién de calidad ha de permitir a todas las personas el ac-
ceso a aquellos conocimientos que les permitan aprovechar los sucesos que ocurren
actualmente y saber dirimir cuéles son eludibles y cudles no, como por ejemplo la
conservacion del medio ambiente, la guerra o los comportamientos Vlolentos como
forma de resolucién de conflictos. Contintia enumerando y explicando diez factores
que considera imprescindibles para una educacion de calidad para todas las personas
en el siglo xx1, a través de una formacién préctica, racional y emocional:

Pertinencia personal y social

. Conviccidn, estima y autoestima de los involucrados

. Fortaleza ética y profesional del magisterio

. Capacidad de conduccién de directores e inspectores
Trabajo en equipo en la escuela y en los sistemas educativos

. Alianzas entre las escuelas y otros agentes educativos

. Curriculo en todos sus niveles (qué saberes incluir en la escuela)

. Cantidad, calidad y disponibilidad de materiales educativos

. Pluralidad y calidad de las didacticas

. Minimos materiales e incentivos socioeconémicos y culturales. (Braslavsky,
2006)

(I N R N

—
o

En un intento de poner blanco sobre negro los errores en educacién cometidos
durante el siglo xx para evitarlos durante el siglo presente, Braslavsky se muestra muy
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critica con la creencia de que la educacién por si sola conduce al progreso y a la mejo-
ra de las condiciones de la poblacién (2006). En todo caso, asume la excelencia como
elemento clave en la mejora educativa a nivel mundial, reubicando el alcance real que
los éxitos escolares pueden alcanzar para conseguir un mundo mds justo y equitativo.

La asuncién casi acritica de la calidad como referente de éxito escolar es una cons-
tante en las publicaciones académicas y documentos aprobados por entidades y go-
biernos. Problematizar el término continda siendo necesario para enfocarlo desde una
perspectiva amplia que trascienda la herencia empresarial de su origen y determine
los procesos que se integran en las narrativas pedagdgicas de los discursos de calidad
trasladados directamente a la gestion educativa (Rodriguez Arocho, 2010). Wanda
Rodriguez analiza desde el enfoque histérico-cultural la educacion de calidad interro-
gindose sobre si es posible que alguien desee una educacién que no sea de calidad o
que sea de mala calidad y si es posible cuestionarse el concepto aplicado a la educacion
sin entrar a valorar el significado de las palabras y las representaciones de la realidad
que encierran.

Desde la mirada que proponemos la necesidad de problematizarlo viene dada por-
que parece que no hay un cuestionamiento sobre lo que se entiende por calidad. Parece
partirse del supuesto que todos entendemos lo mismo en referencia a ese concepto. (Ro-
driguez Arocho, 2010, p. 9)

Prosigue la autora indicando que no es posible simplificar la calidad en educacién
a un unico significado inequivoco ni asumirlo como «una categoria natural, acabada e
indiscutible» (p. 9). Este interesante trabajo se centra en cuestionamientos muy utiles
y aplicables a cémo la Agenda 2030 incluye la calidad de la educacién en sus ODS y
de qué manera marcan las lineas a seguir mundialmente en el dmbito de la formacién.
Estos cuestionamientos versan sobre como se explica la cualidad de inherente que in-
cluye la calidad; quién o quiénes crean los criterios para juzgar el valor de un servicio
(la educacion en este caso); qué mecanismos se utilizan para decretar qué pricticas
educativas son de excelencia o no, y qué consecuencias conllevan estas comparatwas
para los sistemas o paises peor valorados. Estos planteamientos ya aparecian en el
lejano 1999 de la mano de Santos Guerra al escribir Las trampas de la calidad:

No es facil compaginar la filosofia dominante de la sociedad con la de una escuela
para la democracia. El individualismo, la obsesién por la eficiencia, la productividad, la
competitividad, el pragmatismo, el eclecticismo, son los ejes sobre los que se sustenta
la cultura hegeménica actual. Pero la escuela ha de estar basada en la superacién de las
desigualdades, el espiritu de justicia, el respeto a la diversidad, el desarrollo de la com-
prensidn, de la critica y del andlisis. (Santos Guerra, 1999, p. 78)

Los adjetivos que utiliza Santos Guerra (eficiencia, productividad, competitivi-
dad, pragmatismo) conducen, irremediablemente, a pensar en la calidad y sus exi-
gencias establecidas de forma externa a la escuela y su comunidad educativa. Como
matiza el autor «Se pretende convertir a la escuela en una empresa que tiene como
objetivo fundamental el rendimiento» (1999, p. 79), simplificando las finalidades de
la escuela a obtener unos buenos resultados académicos, lo cual atenta directamente
al derecho a la educacién reconocido internacionalmente en la Declaracién Universal
de los Derechos Humanos (1948) en su articulo 26 y que recoge la premisa de que la
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educacidn se ha de centrar en el pleno desarrollo de la personalidad humana y no solo
en los aprendizajes finales. Desde este cuestionamiento tedrico y también politico,
el anilisis posterior se centra en cémo los organismos internacionales han ido
convirtiendo la calidad en consigna a la hora de valorar los sistemas educativos
del mundo.

3. La Agenda 2030y la educacién de calidad

Ante la dificultad a la hora de acotar terminoldgicamente la calidad en el dmbito
de la educacién formal, la Unesco, a través de uno de los informes de seguimiento
de la EPT, afirmé que no se podria lograr generalizar la educacion si no se mejoraba
la calidad, alegando que la calidad es la esencia de la educacién que influye en qué
aprende el alumnado, cémo lo hace y los beneficios que se obtienen de los procesos
formativos (Unesco, 2004). Igualmente, en el documento se destacaban dos principios
que integran las finalidades educativas que dirigen todo sistema educativo. Por un
lado, el desarrollo cognitivo del escolar como objetivo explicito de cualquier sistema
educativo actual, convirtiéndose el éxito escolar en uno de los indicadores de la cali-
dad educativa mis relevante y, por otro, el rol que la escuela juega en la promocién
de actitudes y valores en aras de una buena conducta civica y un desarrollo afectivo
y creativo adecuado (Unesco, 2004). Si bien el primer objetivo resulta mds fécilmente
trasladable a la I6gica evaluadora, el segundo presenta Verdaderos desafios en el mo-
mento de sintetizarse en estadisticas y en informaciones de corte comparativo.

Tras la valoracién final del plan de la EPT, tuvo lugar una cumbre en Nueva York
en 2015 que dio paso a la aprobacién por los paises miembros de las Naciones Unidas
de la Agenda de Desarrollo Sostenible 2030, conformada por 17 objetivos sustentados
en el principio vector del desarrollo sostenible. Todos los ODS estén interrelaciona-
dos entre si, igual que ocurre con los derechos fundamentales de las personas. Con-
cretamente, la educacidn se erige como un pilar bdsico para la consecucién de otros
objetivos como el primero de ellos, relacionado con el fin de la pobreza (ODS 1); la
salud y bienestar (ODS 3); la necesaria igualdad de género (ODS 5s); el trabajo decente
para todas las personas (ODS 8); la reduccidn de las desigualdades (ODS 10); la meta
de cimentar ciudades sostenibles (ODS 11); educar en una produccién y consumo res-
ponsables (ODS 12); seguir iniciativas de accién por el clima (ODS 13), y la Paz (ODS
16) y Alianzas (ODS 17) entre las naciones (Unesco, 2017).

El ODS4, como se ha indicado anteriormente, recoge el testigo de las metas
pendientes por alcanzar de la etapa anterior afiadiendo nuevas y centrindose en
«garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad y promover opor-
tunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos» (Unesco, 2017, p. 7).
Cuenta a su vez con siete metas y tres medios de ejecucidon que se centran en la
construccién y la adecuacién de instalaciones escolares que respondan a todas
las necesidades del alumnado; incrementar el nimero de becas a nivel global, es-
pecialmente en las regiones mds pobres; ampliar considerablemente las personas
formadas en magisterio, incidiendo en las zonas mds vulnerables y con menor
desarrollo de la educacién superior. De nuevo la calidad aparece en un documento
a nivel mundial para hablar de la mejora educativa y, en este caso, junto a términos
como inclusién y equidad. Pero ¢qué entiende la ONU por una educacién de
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calidad? ¢Es posible valorar sistemas educativos heterogéneos bajo los mismos
pardmetros? ¢Es la calidad la solucién a los problemas asociados a la vulnera-
cién del derecho a la educacién en todo el mundo?

En la Agenda 2030 (2015), la educacién de calidad se convierte en la senda para for-
mar a mejores seres humanos y lograr una ciudadania con valores éticos, respeto hacia
lo publico, que cumplen con sus deberes y que conviven en paz. Las administraciones
educativas buscan, en cierto modo, esos mismos objetivos: desarrollo individual para
aportar colectivamente en aras del bien comtn y es la formacién reglada el medio
para que cada persona se desarrolle plenamente, crezca y se fortalezca civicamente. La
discusién no se centra en si estas metas son o no adecuadas, porque, en definitiva, bus-
can el progreso y la mejora de la colectividad. Sin embargo, las desavenencias surgen
a la hora de determinar qué politicas publicas se van a concretar para conseguir esas
metas, qué espacio se le concede a la empresa privada en el sistema educativo o cémo
erradicar la desafeccion escolar a edades tempranas, aspectos todos ellos que escapan
a la normativizacion estandar de los sistemas evaluadores de educacion.

Anteriormente se ha hecho referencia a la imposibilidad de establecer comparati-
vas realistas entre pafses con circunstancias econdmicas, politicas y sociales disimiles.
Para paliar en parte esta dificultad, la Unesco ha desarrollado una herramienta en
linea de acceso abierto denominada Profiles Enhancing Education Reviews (PEER),
perfiles que

proporcionan informacidn sistemética sobre la legislacidn y las politicas de los paises
en temas claves de la educacién y tienen por objeto apoyar el didlogo sobre politicas
y el aprendizaje entre pares. Los perfiles se relacionan con los temas del Informe de
Seguimiento de la Educacién en el Mundo (Informe GEM, por sus siglas en inglés)
y son elaborados principalmente por el equipo del Informe GEM y complementados
con investigaciones externas para afiadir ejemplos subnacionales en algunos paises con
estructuras institucionales complejas. (Unesco, 2023a)

Se trata de una base de datos que se va actualizando con las informaciones que
cada Estado participante va recabando sobre los avances en la consecucion del ODS
4 sobre educacién, orgamzada en los siguientes bloques: inclusidn; financiamiento
equitativo; comunicacién y educacién sobre el cambio climdtico; actores no estata-
les en la educacion; educacién integral en sexualidad y tecnologla También pueden
consultarse los datos sobre los sistemas educativos por paises o por regiones, redi-
rigiéndose la solicitud hacia la pdgina web de la Comisién Europea sobre Sistemas
Educativos Nacionales Eurydice y a agencias europeas que trabajan aspectos peda-
gbgicos claves. Sistematizar la informacién y los datos cuantitativos de las realidades
escolares y publicarlas es una iniciativa interesante y, sobre todo, ttil para orientar
las nuevas propuestas y politicas publicas en materia educativa. No obstante, la con-
textualizacién de cada realidad educativa resulta imprescindible, de tal manera que se
evite juzgar un sistema educativo nacional esencialmente por sus resultados y el éxito
académico, desatendiendo los logros alcanzados partiendo de las dificultades del en-
torno en el que se ubica.

Por otro lado, dos entidades internacionales con gran peso sobre los paises
miembros inciden directamente en las politicas educativas, pese a que sus obje-
tivos centrales estin mds relacionados con la financiacién y el desarrollo econé-
mico. Se trata de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico

Ediciones Universidad de Salamanca / |

Aula, 30, 2024, pp. 39-50



LA EDUCACION DE CALIDAD EN LA AGENDA 2030
SANDRA GARCIA DE FEZ 47

(OCDE) y del Banco Mundial. Ambos organismos han ido, paulatinamente,
concediendo mayor relevancia a la educacidn y realizando estudios, publicacio-
nes y propuestas para el desarrollo escolar en las distintas regiones del mundo.
Asi las cosas,

Durante la década de los afios 90 el trabajo de la OCDE se centr6 en el desarrollo de
revisiones nacionales de los sistemas educativos y revisiones tematicas entre los sistemas
educativos. Sin embargo, en este periodo los paises miembros comenzaron a reclamar la
necesidad de datos comparados, fiables y regulares sobre el desempefio de sus sistemas
educativos. En respuesta a esta demanda, la OCDE cre6 el Programme for International
Student Assessment (PISA), el cual se ha desarrollado cada tres afios desde su primera
implementacidn en el afio 2000, convirtiéndose las evaluaciones a gran escala en una de
sus lineas principales de actuacién (Lingard, 2016). (Prieto, & Manso, 2019, p. 116)

Como bien es sabido los informes PISA, por sus siglas en inglés, se han erigido
en las tltimas dos décadas en uno de los instrumentos més conocidos (dentro y fuera
del dmbito académico y politico) en el momento de fijar y comparar la calidad de la
educacion de las naciones participes. A nivel social, es uno de los escasos estudios
que cuentan con eco petiodistico y que llegan a los medios de comunicacion, ha-
ciéndose pubhcos parte de los datos que se arrojan de tal manera que rapidamente se
pueden ubicar paises como Letonia, Chile o Noruega simplificando la informacién
para quien accede a ella. De hecho, la OCDE es en la actualidad un agente experto en
materia de politicas educativas y datos comparados a nivel internacional, convirtién-
dose en una referencia a la hora de crear y aplicar pruebas estandarizadas que indican,
seglin sus pardmetros, la calidad de los sistemas educativos. Nuevamente, surge la
calidad como elemento clave a la hora de evaluar el funcionamiento de la educacién
formal en paises y regiones y de nuevo se soslaya la validez de las cuantificaciones
realizadas en regiones distintas del mundo.

Asimismo, el Banco Mundial también desarrolla un papel central en la financia-
ci6n de aquellos gobiernos que més problemas tienen a la hora de garantizar el de-
recho a la educacidn de su poblacién, de tal manera que integran la educacién como
uno de los pilares bésicos de sus actuaciones y, por ende, del progreso y desarrollo
econémico del mundo (Prieto, & Manso, 2019). En 2018, el Banco Mundial publicé
el ATLAS of Sustainable Development Goals 2023 en acceso abierto, de manera que
muestra los avances y desafios de las administraciones y gobiernos en la aplicacién de
la Agenda 2030 y cudn cerca o lejos se encuentran de la consecucién de los ODS. Dos
orgamsmos procedentes del dmbito econémico y financiero que evaldan y sefialan
qué politicas han de seguir los Estados para alcanzar sus metas.

4. Derecho a la educacién y calidad

El derecho a la formacién reglada es, quizd, uno de los pilares normativos mds
consolidados en el mundo. Pese a ello, la protecciéon de este requiere, previamente, de-
finirlo: «Un derecho humano fundamental que permite sacar a los hombres y las mu-
jeres de la pobreza, superar las desigualdades y garantizar un desarrollo sostenible»
(Unesco, 2023b). Por su parte, Liliana Ronconi concreta més atin qué circunstancias se
han de dar para que dicho derecho sea verdaderamente desarrollado:
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El derecho a la educacidn estd compuesto por las conocidas cuatro «A»: asequibili-
dad, accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad, asumiendo los Estados la obligacién
principal de garantia de ese derecho. Sin embargo, existen diversos informes que de-
muestran que la de51gualdad es un tema recurrente en la materia educativa [...] a fin
de erradicar esas situaciones de desigualdad, es necesario precisar las obligaciones que
tienen los Estados a la hora de hacer efectivo este derecho desde una mirada igualitaria
robusta («igualdad real de oportunidades”). El mandato de «igualdad real de oportuni-
dades» implica interpretar la garantia de acceso como algo mds que la igualdad formal, es
decir, consiste necesariamente en hablar de inclusién: todos y todas deben recibir educa-
cién (estar dentro del sistema), pero bajo ciertas condiciones. (Ronconi, 2018, pp. 193-194)

Ese estar dentro del sistema que indica Ronconi en relacién con la inclusion es el
asunto nodal a la hora de valorar si la formacién reglada acoge a todas las personas y se
les garantiza la escolarizacion bajo el paraguas del Estado y las entidades educativas.
Asistir al centro es el primer paso, pero no basta para que el educando aprenda y de-
sarrolle las competencias necesarias para desenvolverse en su contexto. Se requiere de
una asistencia regular y una permanencia en el aula que cuente con igualdad de opor-
tunidades a la hora de aprender, desarrollarse y participar en la vida escolar (Garcia
de Fez, 2021). No se trata tinicamente de estar en el aula, sino de que la presencia sea
provechosa y se garantice el derecho al pleno desarrollo personal y social.

Desde una mirada mundial, los datos arrojan un panorama que dista mucho de
la plena escolarizacién de la poblac1on infantil y juvenil. En el afio 2021, 244 millones
de nifios, nifias y jévenes de entre 6 y 18 afios no asistian a una institucién escolar
(Antoninis, & Montoya, 2022). Ante este panorama, hablar de calidad en la educacién
queda lejos de la realidad de millones de familias que carecen de las condiciones ade-
cuadas para que sus miembros mds jévenes puedan formarse y adquirir aquellos co-
nocimientos que les permitan un transito adecuado a la vida laboral que les posibilite
una situacion de solvencia econémica y social. La Unesco cuenta con un observatorio
del derecho a la educacién que «proporciona documentos e informaciones acerca de
la implementacién del derecho a la educacién en todos los dmbitos de la ensefianza en
virtud de los marcos constitucionales, juridicos y politicos» (Unesco, 2023¢). Dicho
observatorio ofrece interesantes datos que se van actualizando con las informaciones
que los distintos paises comunican y que versan sobre la legislacion educativa; el mar-
co constitucional, juridico y administrativo; el desarrollo de politicas educativas, y el
seguimiento del derecho a la educacién. Resulta innegable que tanto la Unesco como
otros organismos entienden que la calidad estd unida al derecho a la educacién, de ahi
que se monitorice cada contexto escolar bajo unos estindares con el 4nimo de ofrecer
una foto fija de una realidad cambiante como es la educativa.

Siguiendo esta linea, la Right to Education Initiative (RTE) surge en seno de las
Naciones Unidas (2000) teniendo como objetivo la defensa del derecho a la educa-
cidn, incluyendo de nuevo la calidad como prioritaria: «El derecho a la educacion no
es s6lo el derecho a acceder a la educacién sino también el derecho a recibir una edu-
cacién de buena calidad. La educacién debe ser asequible y accesible, pero también
aceptable y adaptable» (RTE, 2023). Ampliar la nocidn de derecho mds alld del acceso
y la permanencia en las aulas es una tendencia cada vez mds asentada, de tal manera
que defender la educacién para todos y todas incorpora una mirada inclusiva tan ne-
cesaria en los espacios formativos.
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5. Conclusiones

Laincorporacién de la calidad de la educacion en la Agenda 2030, como se ha podi-
do observar a lo largo de este articulo, resulta, hasta cierto punto, natural y responde
a una trayectoria iniciada el siglo pasado al entenderse que la excelencia en los centros
escolares podia y debia medirse comparativamente siguiendo los patrones creados y
desarrollados en el dmbito empresarial y productivo. En el documento se recoge la
equidad y la inclusién como dos cimientos bésicos en la formacién, de tal manera que
se defiende el derecho a la educacion de cada una de las personas independientemente
de sus caracteristicas personales y condiciones sociales y econémicas. Con todo, se
considera ineludible revisar qué finalidades debe tener la escuela y mediante qué cri-
terios se la juzga en cuanto a su quehacer pedagdgico y el éxito de este para velar por
una equidad efectiva en las aulas.

Por otro lado, el disenso surge cuando se especifican las rutas y los recursos dispo-
nibles para garantizar una verdadera educacién de calidad. Al plantearse un enfoque
reduccionista que se centra en los resultados académicos, quedan fuera de la compa-
racidn aspectos tan importantes como el punto de partida de aprendizaje de cada dis-
cente, los medios con los que cuenta a nivel personal y social, las partlcularldades del
centro escolar o el medio en el que se habita. E1 ODS 4 es claro al equiparar calidad,
equidad e inclusién clarificando que resulta inverosimil destacar el éxito o fracaso en
el aprendizaje sin contemplar la justicia social en la normativa educativa y el desarro-
llo de esta en cada region del planeta. Resulta clave una visién mds amplia, integradora
y critica, en el momento de evaluar comparativamente las politicas educativas y los
resultados que se alcanzan desde la educacion reglada, mitigando asi las consecuencias
de someter a la educacién a un constante control externo que, en demasiadas ocasio-
nes, deja fuera a la comunidad educativa de su propia autoexploracién y diagndstico
de mejora.
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ResuMeN: El dominio prepotente de la hegemonia de las doctrinas neoliberales estd
imponiendo retos educativos considerables con respecto a la consecucién de los objeti-
vos de la Agenda 2030. Nos enfrentamos a una crisis de civilizacién, en la que el actual
modelo educativo y sus pardmetros estdn siendo alterados, manlpulados dictados e im-
puestos exclusivamente por organismos relacionados con el comercio. El propio capi-

tal humano y las competencias derivan terminolégicamente del neoliberalismo global;
aparentemente préstamos lingtiisticos heredados del mundo empresarial, en realidad son
constructos caracterizados por una complejidad que implica ciertas condiciones basicas
en la formacién docente, directamente relacionadas con el saber, el saber hacer y princi-
palmente con el saber ser. La Educacién para la Ciudadania Global (ECG), consagrada
en la meta 4.7 del Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) n.° 4 de la Agenda 2030,
se convierte en un objetivo educativo, en un imperativo global, capaz de gestionar la
expansién de un tipo de pedagogia mercantil que a nivel ético y de valores estd deses-
tabilizando los ecosistemas escolares globales en términos de ética y valores. El andlisis
de la dimensién de la competencia transformadora del profesorado en el contexto de la
globalizacién, debe conducirnos a nuevas reflexiones relacionadas con un proceso de
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replanteamiento critico de la ECG. Reflexiones localizadas que necesitan ser profun-
dizadas y contextualizadas desde dentro, en los variados contextos educativos desde lo
local a lo global, para comprender dilemas, tensiones politicas y de poder, reorientando
a todos hacia el bien comtin. La redefinicién de la gestalt educativa en el desorden global,
por lo tanto, implica la valorizacién de la riqueza de las competencias no cognitivas de
los docentes, hoy indispensables para contrarrestar la fragilidad de la pobreza educativa.

PaLaBRAS CLAVE: globalizaciéon neoliberal; Meta 4.7 Objetivo 4 Agenda 2030; Edu-
caci6én para la Ciudadania Global critica y metacritica; pedagogia mercantil; pobreza
educativa; competencias transformadoras.

AsstracT: The overbearing dominance of the hegemony of neoliberal doctrines is
imposing considerable educational challenges with regard to achieving the goals of the
2030 Agenda. We are facing a crisis of civilisation, in which the current educational mod-
el and its parameters are being altered, manipulated, dictated and imposed exclusively by
trade-related bodies. Human capital itself and competences are terminologically derived
from global neoliberalism; apparently linguistic borrowings inherited from the business
world, they are in fact constructs characterised by a complexity that implies certain basic
conditions in teacher education, directly related to knowing, knowing how to do and
mainly knowing how to be. Global Citizenship Education (GCED), enshrined in target
4.7 of Sustainable Development Goal (SDG) 4 of Agenda 2030, becomes an educational
objective, a global imperative, capable of managing the expansion of a type of commer-
cial pedagogy that is destabilising global school ecosystems in terms of ethics and values.
The analysis of the dimension of teachers’ transformative competence in the context of
globalisation should lead us to new reflections related to a process of critical rethinking
of the GCE. Localised reflections that need to be deepened and contextualised from
within, in the varied educational contexts from the local to the global, in order to under-
stand dilemmas, political and power tensions, reorienting all towards the common good.
The redefinition of the educational gestalt in the global disorder, therefore, implies the
valorisation of the wealth of non-cognitive competences of teachers, today indispensa-
ble to counteract the fragility of educational poverty.

Keyworps: Neoliberal globalisation; Target 4.7 Goal 4 Agenda 2030; Global Citi-
zenship Education critical and meta-critical; Mercantile Pedagogy; Educational Pover-
ty; Transformative Competencies.

1. Introduccién

LA LUZ DE LA RECIENTE dindmica geopolitica planetaria existe una necesidad

urgente de racionalidad en las decisiones pedagégicas que integran el com-

promiso civico y el sistema ético-valorativo, en el que la ensefianza de valores
sigue siendo un tema controvertido. Por lo tanto la cuestién no es si las escuelas deben
ensefiar valores, sino mds bien en qué valores debe centrarse la ensefianza (Cerrato,
2023¢). En la relacién entre lo global y lo local, entre globahzaaon y localizacion,
siempre hay tensiones y contradicciones. Los jévenes estin heredando un mundo
glocal en el que lo local estd en lo global y viceversa, dentro de una interconexién
inevitable y a menudo muy compleja, dificil de gestionar educativamente (Kubow
et al., 2022; Lépez Echeverri, 2014; Niemezyk, 2019). El tejido social y educativo ac-
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tual lucha por traducir los logros de las pedagogias activas de principios del siglo xx
en acciones educativas y dotarlas de sentido y significado. Es necesario educar de
manera integral, de forma holistica y auténtica, de modo que lo apxrendido sea tan
significativo que pueda reproducirse en el aula y en todos los dmbitos y aspectos de
la vida cotidiana. Las instituciones educativas estin haciendo muchos esfuerzos por
encontrar marcos pedagdgicos adecuados, dentro de un orden social fluido, enrare-
cido, en constante redefinicidn, caracterizado por rapidos cambios en la esfera de la
subjetividad y la relacionalidad.

La propagacién del populismo autoritario, que induce a la polarizacién politica y
a la exaltacién de las identidades nacionales individuales, ha mutilado el enfoque de
las politicas educativas y de la investigacion educativa en todo el mundo. Educar para
la incertidumbre en tal complejidad implica el anilisis del aspecto ético-valorativo
incrustado en el saber ser del docente, que se torna decisivo para poder conceptuali-
zar competencias que permitan la plena expresion de la cultura de la democracia, que
siempre serd necesario alimentar. Dentro del capital humano el repertorio emocional,
la presencia de competencias caracterizadas por valores establecidos, representa una
intuicién muy vilida, tanto como meta a alcanzar con los alumnos como desempefio
en la formacién docente (Capobianco et al., 2023; Cerrato, 2023a). Por otra parte, hay
que tener en cuenta que el discurso sobre el capital humano asi como el propio con-
cepto de competencias, derivan del neoliberalismo global, con su énfasis en la 16gica
del mercado y los objetivos de mejora de la competitividad, la eficiencia, la calidad de
los servicios y los principios empresariales (Cerrato, 2023¢). Es deber y responsablh—
dad de la educacidn actual encontrar compromisos educativos para enriquecer ciertos
conceptos y buenas pricticas sociales también a nivel de valores, indispensables para
contrarrestar la fragilidad de la pobreza educativa (Capobianco et al., 2023; Chiang et
al., 2020; Wu & Li, 2023).

Un punto de partida desde el que comenzar a desarrollar un proceso acumulativo
que incorpore contextos educativos formales, no formales e informales, que conduzca
a una visidn critica y eficaz de la Educacién para la Ciudadania Global y Planetaria.
La busqueda de una ECG, que ha sido durante mucho tiempo un objetivo central de
los esfuerzos de internacionalizacién en las escuelas, promovida explicitamente por la
UNESCO como un objetivo global oficial, estd teniendo asi ramificaciones politicas
interesantes dentro de las diversas realidades politicas globales, que merecen, o mds
bien deben ser investigadas mds a fondo y en profundidad. A medida que la globa-
lizacién adquiere un cardcter transnacional, remodelando las instituciones politicas,
los patrones culturales y las relaciones sociales, la ECG se convierte en un importante
tema de debate entre académicos, organizaciones no gubernamentales (ONG) y res-
ponsables politicos. Las oportunidades y limitaciones que los curriculos nacionales
ofrecen actualmente a los educadores para abordar este fenémeno son todavia dema-
siado inciertas (Estellés, Oliveira & Castellvi, 2023).Varios programas educativos de
determinadas zonas geogrificas del planeta se abstienen deliberadamente de comuni-
car sistemas de valores al mundo exterior, transmitiendo ideas puramente normativas.
A pesar de la variedad de temas globales e interculturales que ofrece el ECG, parece
que algunos profesores tienden a rehuirlos, no queriendo abordar ciertos temas loca-
les, especialmente si tienen connotaciones politicas (Divéki, 2022).

La misi6n social de una educacién global y planetaria es también armonizar la re-
lacién entre el individuo y las politicas estatales, examinar criticamente los problemas
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de nuestras comunidades locales y globales, debatir y afrontar temas potencialmente
dificiles como los privilegios, los conflictos globales y sus resoluciones; promover
una educacién civica de éxito disefiando nuevos lenguajes y pricticas de ciudadania
(Hubbard et al., 2022). A la luz de estas consideraciones, la propia Agenda 2030 de
las Naciones Unidas, la agenda global y transnacional de la educacién, corre el riesgo
de volverse anacroénica y obsoleta, de no adecuarse ya a los tiempos que corren. Esto
requiere una educacion global que comprenda que factores como la globalizacién, la
crisis econdmica mundial, la crisis de los refugiados y el cambio climético desafian las
fronteras tradicionales debido a sus efectos en cadena. Necesitamos por tanto trans-
mitir s6lidas competencias democriticas, que se alejen de las politico-generalistas de
las que siempre se ha abusado en los sistemas totalitarios, dictatoriales y antidemo-
craticos (Capobianco, 2022a), defendiendo un pensamiento pedagdgico democritico,
alejado de los asaltos del autoritarismo (Toniolo, 2023).

Profesores globalmente competentes en diferentes pricticas de ensefianza-apren-
dizaje (Okken er al., 2022), tienen el deber de ayudar a los estudiantes a desarrollar
competencias cognitivas y criticas, atentos a la complejidad de la interconexién, pero
también una ética civica transnacional basada en la empatia, la interconexidn, la co-
rresponsabilidad, la apertura al didlogo educativo intertranscultural, la eliminacién de
prejuicios y el desarrollo de buenas préicticas (Capobianco et al., 2022; Capobianco
& Cerrato, 2022). Un sistema educativo moderno a la altura de esta realidad debe ne-
cesariamente formar profesores con las competencias necesarias para este desarrollo,
que sepan acompafiar a los alumnos en este papel. Es preciso y necesario formarles
en una vision ético-renovadora y critica del concepto de ciudadania, capaz de abrir
nuevos horizontes sociales, en linea con la consecucion de los objetivos de la Agenda
2030. La Educacién para la Ciudadania Global (ECG), consagrada en las metas 4.7 y
4.7.1del Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) n.° 4 de la Agenda 2030' (Vaughan
& Longlands, 2022), se convierte en un objetivo educativo, en un imperativo global
(Cerrato, 2023b; Huitrén, 2020; Saini et al., 2023)

2. La devolucién educativa en el desorden global, la urgencia de una ECG critica

La ECG no estd codificada por normas precisas, ni a nivel semdntico ni legisla-
tivo, ve una serie de deliberaciones internacionales (que, aunque de manera parcial
e incompleta), constituyen una base normativa del concepto de ciudadania global,
que ofrece algunas oportunidades para convertirse, en el futuro, en una institucién
juridica legalmente reconocida a nivel global. La ECG por el momento sigue siendo

* Nota. Objetivo n.° 4 de la Agenda 2030: Proporcionar una educacién de calidad, equitativa e inclu-
siva y oportunidades de aprendizaje para todos.

Meta 4.7: Educacion para el Desarrollo Sostenible y Educacién para la Ciudadania Global: Garantizar
que todos los alumnos adquieran los conocimientos y las habilidades necesarias para promover el desarro-
llo sostenible, incluso mediante la educacién para el desarrollo sostenible y los estilos de vida sostenibles,
los derechos humanos, la igualdad de género, la promocién de una cultura de paz y no violencia, la ciudada-
nia global y la apreciacion de la diversidad cultural y de la contribucidn de la cultura al desarrollo sostenible
(Saini et al., 2023), p. 2041.

Meta 4.7.1: En qué medida estdn integradas la educacién para la ciudadania global y la educacién para
el desarrollo sostenible en las politicas educativas nacionales, los planes de estudio, la formacién de los
profesores y la evaluacién de los alumnos (Vaughan & Longlands, 2022), p. 3.
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s6lo un supuesto tedrico, que hasta ahora no ha tenido una realidad histérica concreta
(Taguenca & Gamero, 2022); hoy en dia el término ciudadania global abre nuevos
escenarios, con diferentes significados vinculados al 4mbito cultural y ético. Criticada
por la mezcla de conceptos que implica, es una importante iniciativa de democracia y
justicia social, que pretende resolver los problemas globales a través de la educacion.
Actualmente, la ECG actda como un significante fluctuante al que no todo el mundo
atribuye el mismo significado (de Arriba Rivas & del Portal, 2023). Asi pues, el tér-
mino ECG sigue siendo una nocién confusa y ambigua que puede interpretarse de
distintas maneras.

A menudo se utiliza indirectamente a través de las actividades que tienen lugar
en las escuelas. La ciudadania global como objetivo de aprendizaje, refleja una idea
tradicional de ciudadania, interpretada como V1rtudes civicas y un sentimiento de per-
tenencia a una identidad local y cultural bien definida (Barham, 2023). En Europa, el
término ECG se utiliza cominmente para incluir la educacion para el desarrollo, la
educacién para los derechos humanos, la educacién para la sostenibilidad, la educa-
cién para la paz y la prevencién de conﬂlctos, la educacién intercultural, hacien-
do hincapié en la importancia de la 1nterdependenc1a entre las cuestiones locales y
globales. La ECG resulta especialmente util para persuadir y establecer un sistema
de convivencia global mds justo y participativo que dé forma a la futura globaliza-
ci6n. La ECG tiene objetivos normativos de democracia, multiculturalismo y justicia
social, pero también requiere la explicacion y el andlisis de la I6gica interna de los
principios sub]etlvos y democriticos que la sustentan. De hecho, la ensenanza de la
justicia social a través de la ECG en la educacién superior, representa un delicado acto
de equilibrio que tiene lugar dentro de las creencias y concepciones personales de la
justicia y el conocimiento inclusivo (Sanjakdar & Premier, 2023). La ECG se aplica
especificamente para persuadir y establecer un sistema mds justo y participativo de
sostenibilidad critica (Zhou, 2022).

El concepto de educacién para la ciudadania es por tanto, tremendamente comple-
jo, vibrante y dindmico, mds aiin si se ariaden los términos global y planetaria, no todas
las perspectivas del ECG son coherentes con una visidn de las posibilidades transfor-
madoras de la educacién (Tarozzi, 2023. Educar para la ciudadania global, por tanto,
como un proceso de empoderamiento de una sociedad civil cada vez mds consciente
de las cuestiones que afectan a su vida a nivel local y global, de su vinculo intrinseco
con el régimen de derechos humanos y del papel de la Agenda 2030 para avanzar en
su constitucién e influir en la consecucién del desarrollo sostenible (Saini et al., 2023)
economic growth, environmental legislation, and academic advancement. One of the
most prominent goals of the SDG is to provide learners with high-quality education
(SDG 4. Existen multiples ideas e interpretaciones de lo que significa el ECG, las
personas y los estados lo interpretan o lo enfocan de diferentes maneras, ya sea por
razones epistemoldgicas, histdricas, culturales, ideolégicas o econdmicas (Castellvi
Mata, 2020). Aparentemente un acrénimo joven y moderno, acufiado a principios del
siglo xx1, la definicién de ECG es hoy, por su propia naturaleza, un proceso continuo,
abierto y en permanente revision. La educacién para la ciudadania global (planetaria,
mundial o universal), segin terminologias que en parte ahora se solapan, no es por
tanto un concepto nuevo, tiene sus raices en el cosmopolitismo cldsico, que se ha des-
plegado hasta la fecha con perspectivas muy diferentes y no siempre con las mismas
ideas (OPEDUCA, 2020). La educacién para la ciudadania global adopta un enfoque
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polifacético, basindose en conceptos y metodologias aplicados en otros campos, a
menudo muy abstractos, que en cierto modo, la convierten en una especie de metafo-
ra ética mds que en una condicién formal, de hecho (UNESCO, 2016).

La ECG encuentra hoy su principal marco de referencia en la Organizacién de las
Naciones Unidas y, en particular, en el Programa de Educacion para la Ciudadania
Global (UNESCO, 2014) y pretende abarcar tres ambitos fundamentales: educacién
intercultural, educacién para el desarrollo y educacién medioambiental. Se debe pres-
tar més atencién a la educacién glocal imbuida de una conciencia global y enraizada
en los llamados derechos humanos transnacionales (Lozano Bohérquez, 2021) que
trascienden el nivel local, regional y nacional para situarse como imperativos éticos y
morales categdricos en la responsabilidad planetaria, en la formacién de competencias
de los docentes en educacién para la ciudadania global, segtin una forma diferente de
mirar el mundo.

La ECG es necesaria en todos los sectores y dmbitos de la sociedad si queremos
lograr el desarrollo para todos los pueblos y naciones. Todo el proceso de formacién
requiere también un seguimiento y una evaluacién para determinar si realmente he-
mos logrado el cambio deseado (Arenal & Dominguez, 2020). A pesar de la conside-
rable diversidad de orientaciones, las tipologias de ECG siguen cristalizadas en un
abanico de posibilidades todavia demasiado limitado. Para ampliar las posibilidades
futuras del ECG se han propuesto varias distinciones entre los niveles metodolégico,
epistemoldgico y ontoldgico, existen algunas posibilidades pedagégicas que pueden
complementar el enfoque ontolégico (Kester, 2022). A lo largo de los afios, numero-
sos estudiosos han propuesto diferentes heuristicas o tipologias para la ciudadania
global y la educacién para la ciudadania global. Abordar la cuestién a nivel ontoldgico
por ejemplo, podria resolver esta dificultad de planteamientos a riesgo sin embargo de
aplanar, nivelar, la profundidad y complejidad de los problemas que aborda. Puede
ser que s6lo una vez que comprendamos la dificultad e incluso la imposibilidad de
trascender este imaginario, sea posible otra cosa (Pashby et al., 2020).

A nivel educativo, se habla ahora de ECG como un enfoque transversal bisico
que contribuye a dar respuesta a los grandes retos globales de la humanidad preten-
de ser transformadora, construyendo conocimientos, habilidades, valores y actitudes
que los alumnos deben ser capaces de devolver, para contribuir a un mundo pacifico
mis justo e inclusivo. Se basa en un enfoque polifacético que se apoya en metodolo-
gias y conceptos ya aplicados en otros dmbitos, como la educacién para los derechos
humanos, la educacién para la paz, el desarrollo sostenible y la educacién para la
comprensién de los problemas internacionales, y pretende alcanzar estos objetivos
comunes. Su caricter transformador se basa en una forma de aprendizaje que utiliza
el pensamiento sistémico para generar conciencia critica (Celestmo 2023), preparando
personas responsables que busquen activamente un mundo mds equitativo e iguali-
tario. Educar para la ciudadania global hoy en dia significa también enfrentarse a las
multiples instancias de la pluralidad, la multiculturalidad y la interculturalidad, refor-
zando los procesos y las competencias agentivas en el centro del ethos educativo y de
la propia idea de ciudadania y de ciudadania global.

En este contexto la promocién de comportamientos participativos y agentivo de
los ciudadanos, implica la formacidn de sujetos activos y presupone respuestas educa-
tivas atentas a esta perspectiva. La cuestién de la agentwldad en la educacién adquiere
asi relevancia como competencia para actuar y ain mas especificamente en el contexto
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de la ECG como competencia para participar (Faggioli, 2021). En este sentido, es fun-
damental el sentimiento de pertenencia a una determinada comunidad sobre la base
de la contribucién activa del individuo a su construccién. Educar para la ciudadania
global incluye tres dimensiones conceptuales bésicas que son comunes a las diferentes
definiciones e interpretaciones de lo que es la ECG; estas dimensiones conceptuales
basicas incluyen y se basan en aspectos de los tres dominios del aprendizaje: cogniti-
vo, socio-emocional y conductual (UNESCO & CCI, 2018). La ECG se basa en un
proceso de aprendizaje continuo que comienza en la primera infancia y continta a
través de todos los grados escolares hasta la edad adulta, utilizando enfoques formales
e informales, intervenciones curriculares y extracurriculares, y vias de participacién
convencionales y no convencionales. Es un proceso de aprendizaje activo y perma-
nente que pretende recuperar la dimensién humanizadora y global de la educacion
(OPEDUCA, 2020).

En relacion con las nociones de globalizacion neoliberal y justicia global, es nece-
sario enmarcar la ECG en una perspectiva critica que examine las condiciones poli-
ticas, econdmicas, ideoldgicas y culturales de las sociedades hipercomplejas. De este
modo, podremos comprender mejor las raices y la compleja historia de la ciudadania
global y el cosmopolitismo, especialmente en relacidon con las nociones de democra-
cia, equidad, ética y responsabilidad social (Bosio & Olssen, 2023. Uno de los obje-
tivos de la ECG que ha incorporado la educacién para el desarrollo tal y como se ha
definido en décadas pasadas, es también contribuir a la deconstruccién de este discur-
soy de los imaginarios asociados a él, acercando al otro deshumanizado al interpretar
la cuestion del desarrollo no sélo como una serie de dificultades técnicas a las que se
pueden encontrar soluciones estandarizadas y universales, sino mds bien como una
cuestion de justicia social, en el contexto de una humanidad dnica y altamente inter-
conectada (VanderDussen Toukan, 2018).

Se trata, por tanto, de un camino de autoconciencia que, a partir de la comprensién
de las causas y los efectos de los problemas globales, conduce al compromiso personal
y a la accién informada, fomentando la plena participacién de todos los ciudada-
nos (Surian, 2019). Dada la aparente creciente produccién académica sobre las ideas e
ideales de la ECG, no es de extrafar que estas discusiones hayan empezado a ganar
influencia en los debates sobre la formacién del profesorado. La tendencia dominante
encontrada es la de enmarcar la ECG como una solucién educativa redentora para los
problemas globales. Este encuadre requiere que los profesores adopten una narracién
liberadora segtin un modelo de racionalidad basado en ideales altruistas e hiperracio-
nalizados. La propia literatura sobre la formacién del profesorado contribuye a un
discurso ingenuo, a menudo demasiado romdntico, que tiende a ignorar el contexto
neoliberal en el que se desarrollan hoy tanto la formacién del profesorado como la
ECG (Estellés & Fischman, 2021)it is not surprising those discussions started to gain
influence in teacher education (TE. La ECG debe ser un tema central de la educacién,
considerando que las escuelas son instituciones de propagacién social y cultural.

Sin embargo, necesitamos un enfoque critico més realista; considerando que la
educacién es un acto politico, la pedagogfa en si misma no puede ser neutral. En
lugar de limitar estas concepciones al dmbito tedrico, es importante esbozar cémo
se manifiestan en las acciones reales, es decir, en la realpohtz/e. La educacién para
la ciudadania consiste en desarrollar ciudadanos corresponsables y colectivizadores,
haciendo hincapié en la honestidad, la integridad, la autodisciplina y el trabajo duro,
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para abrazar la democracia liberal y estar en sintonia con el cambio. Ahora debemos
reconocer y admitir que la educacion neoliberal y sus variedades culturales, politicas
y econdémicas han fracasado, por desgracia. El actual marco socioeconémico neolibe-
ral globalizado no es sostenible, porque no responde a las complejidades, paradojas e
intensos conflictos que caracterizan a los numerosos desafios globales que se super-
ponen en la actualidad. Los glonacal, glonacionales, las injusticias globales, nacionales
y locales, estin desgraciadamente ante nuestros ojos a diario.

Con respecto a nuestra intencién de
construir un marco conceptual de la ECG,
en el interesante articulo: « Cognitive ma-
pping of critical global citizenship educa-
tion: conversations with teacher educators
in Norway», los investigadores involucra-
dos en esta investigacion (Elkorghli & Ba-
gley, 2022)this exploratory study had two
pursuits. First, we put forth a cognitive o
mapping heuristic for what we refer to as '
«critical/neoliberal» Global Citizenship
Education (GCE, nos proporcionan una
heuristica esclarecedora. En el cuadrado F1GURrA 1. El cuadrado semidtico criti-

semidtico critico/neoliberal ideado parala . /eoliberal del concepto de la ECG
educacién para la ciudadania global (véa- (Elkorghli & Bagley, 2022, p. 6)
se la figura 1), vemos cémo la ECG en su ’ ’

enfoque tedrico neoliberal contrasta con

el enfoque critico-prictico caracterizado por las acciones de la vida real y, en cier-
to sentido, puede incluso coexistir. Al describir los distintos espacios de la cuadra,
vemos cémo la ECG critica (arriba a la izquierda) es emancipadora y liberadora, un
compromiso colectivo y supranacional para hacer frente a las crisis climdticas y otras
catdstrofes globales.

La ECG critica sitda en el centro la democracia liberal frente a la antiliberal, ha-
ciendo hincapié en la necesidad de una conciencia critica. La ECG neoliberal (arriba a
la derecha) es el contrapunto binomial implicito de la ECG critica: una conceptualiza-
cién que indica que los retos econémicos globales requieren que todos los ciudadanos
afronten las realidades y demandas de la competencia, abordando las cuestiones de
redistribucién mediante un enfoque individualista. El aspecto global de este enfoque
se basa en la mercantilizacién de las culturas y en la reduccion de la responsabilidad
de abordar los problemas globales a narrativas y acciones simplistas e individualistas.
Esta forma de ECG se centra en los resultados y no en los procesos. El resultado es la
estandarizacion del conocimiento, que reduce el contenido del ECG a meros hechos,
extraidos de diferentes rincones del mundo. EI ECG no critico (abajo a la derecha)
es la posicién explicitamente contradictoria del ECG critico. Esta conceptualizacion
promueve una concepcién banal, rudimentaria y apolitica de la humanidad global,
que borra la raza, el género, la clase y la ciudadania. Ejemplos de esta postura son afir-
maciones como «todos somos seres humanos», «vivimos en un mundo sin fronteras»,
«debemos ser dalténicos», etc. Esta concepcidn nos presenta una imaginaria comuni-
dad global armoniosa, sin confrontar y tratar el pasado colonial. Las controvertidas
diferencias culturales locales y globales ni siquiera se examinan cuando se producen

Critical Neoliberal
GCE GCE

Not-Critical GCE
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injusticias. Desgraciadamente, el neoliberalismo no es s6lo una agenda politica y eco-
némica, sino que se ha convertido en un nuevo artefacto, completamente irreal. Por el
contrario, es necesario reconocer y buscar alternativas que se opongan al neoliberalis-
mo, a la estandarizacion del conocimiento globalizado.

Por dltimo, el ECG critico y neoliberal (arriba, en rojo) esboza una «tercera via»
en la que tanto el socialismo como el capitalismo se consideran insatisfactorios, puede
parecer un binomio improbable, pero al mismo tiempo debemos considerar que pue-
de existir. Los autores también cuestionan el hecho de que la siguiente representacién
de este cuadrado semidtico del ECG puede parecer innecesariamente compleja, pero
su proposito es reducir toda la ambigliedad que hay detrds del término reforzando
las implicaciones didicticas-evaluadoras pricticas de la ensefianza del ECG. Esta car-
tografia sociolingtistica y heuristica del ECG ofrece una valiosa perspectiva para la
formacién del profesorado, sugiriendo un amplio abanico de posibilidades interpre-
tativas, con implicaciones relacionadas para la prictica docente (Elkorghli & Bagley,
2022).

1. La ECG metacritica como pedagogia transformadora

Estas posiciones alternativas de la ECG orientadas hacia una pedagogia critica y
metacritica son muy complejas, ya que se interponen dentro de la [6gica del mercado
global que se ha vuelto demasiado prepotente. Ya no podemos permitirnos consi-
derar utdpica la idea de que la educacién para la ciudadania global necesita y debe
comprometerse criticamente en una confrontacién con el neoliberalismo. Esta ne-
cesaria confrontacién es uno de los principales retos a los que se enfrenta hoy en dia
la ECG. En la relacién entre globahzacmn neoliberal y justicia global, es necesario
enmarcar la ECG en una perspectiva critica que examine las condiciones politicas,
econdmicas, ideoldgicas y culturales de las sociedades supercomplejas. De este modo,
podremos comprender mejor las raices y la compleja historia de la ciudadania global
y el cosmopolitismo, especialmente en rela-
cién con las nociones de democracia, equi-
dad, ética y responsabilidad social. Explorar
las visiones filoséficas, éticas y pedagdgicas
de la ECG significa centrarse en la relacion
entre la politica global y la justicia social,
la praxis dialdgica reflexiva, la conciencia
critica, el decolonialismo y las complejas
dindmicas relacionadas con la inmigracién
(Bosio, 2023; Bosio & Olssen, 2023; Bosio &
Waghid, 2023b; Elkorghli & Bagley, 2022).
Las principales posiciones de enfoque sobre
la ECG: neoliberal, humanista, transforma-
doray critica (véase la figura 2), se utilizaron
para crear un marco tedrico metacritico para
el anélisis de la ECG con el fin de examinar
c6mo la entienden los educadores.

Neoliberal

META
CRITICAL GCE

Transformative

F1GURA 2. Educacion metacritica para
la cindadania global (Bosio, 2022, p. 9)
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Todas estas posturas sobre la ECG se han clasificado en una de estas cuatro orien-
taciones: econdmica, individualista, critica y metacritica, lo que ayuda a los educado-
res a encontrar espacios en los que introducir una pedagogia innovadora de la ECG
en numerosas areas curriculares. Este modelo acepta, e incluso fomenta, la indagacién
critica en sus propios términos. Una vez revisado, el marco podria aplicarse como una
herramienta de anilisis flexible que puede refinarse y modificarse segtin sea necesario
para adaptarse a circunstancias educativas tnicas. Sin embargo, tal y como estd, el
marco metacritico para la ECG propuesto en este estudio puede proporcionar a los
educadores que tengan un interés genuino en mejorar la ECG algunos fundamentos
practicos y tedricos basados en valores y conocimientos criticos. Idealmente, la po-
sicién metacritica para la ECG se compromete con estos discursos, pero en tltima
instancia se centra en aquellos que son capaces de reconocer y comprender las des-
igualdades globales y animar a los estudiantes a actuar para transformarlas, es decir,
para el cambio social.

Cada orientacién (véase la figura 3), propone una perspectiva educativa potencial
dela ECG y muestra cémo los que tienen estas perspectivas promueven conocimien-
tos/valores para los estudiantes, como conocimientos/valores econémicos, conoci-
mientos/valores individualistas, conocimientos/valores criticos y conocimientos/va-
lores metacriticos. La figura propone que la forma en que los educadores entienden la
ECG vy, por tanto, la forma en que enmarcan su pedagogia para promover los cono-
cimientos/valores de los alumnos, muestra una distincién que permite identificarlos
para el debate. Las cuatro orientaciones abarcan una gama que va de lo econémico a
lo metacritico y encapsulan la compleja dindmica que influye en las formas en que los
educadores la conceptualizan. Estos marcos tedricos metacriticos podrian seguir de-
sarrollindose, aunque tengan sus limitaciones. Debido a la hegemonia de las doctrinas
neoliberales, uno de los principales retos a los que se enfrenta la ECG es que el merca-
do se ha vuelto demasiado dominante y puede resultar complejo plantear posturas al-
ternativas de ECG mds orientadas hacia la pedagogia critica. Imaginar una (ECG) que
se comprometa criticamente con el neoliberalismo podria considerarse «posiblemente
utdpico», aunque cada vez mds instituciones educativas se centran en introducir inno-
vaciones en los planes de estudios para cumplir las normas internacionales, participar
en el mercado global y establecer asociacio- - ~
nes con la industria y el comercio (Bosio & Onentaton 1. Orentation 2.

Economic Individualistic

Waghid, 2023b). Las cuatro orientaciones
esbozadas no deben considerarse limitadas a [ ]
un tnico punto de vista, sino que ofrecen un 28
medio para someter la naturaleza fluida de la

Lye . L. Orientation 4. Orientation 3.
ECG a un andlisis critico y para demostrar Metacritca it
las formas en que podria ser mas acogedor J

para los enfoques pedagégicos cumplir los  gyqyp, 3. Orientaciones economicas,
requisitos de una ECG metacritica y plura-  jdividyalistas, criticas y metacriticas
lista (Bosio, 2022). de la ECG (Bosio, 2022, p. 12)
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Si las guerras y las pandemias son poderosos agentes de transformacién social, la
propia ECG, junto con el desarrollo de capacidades a nivel global, podria considerar-
se como una «vacuna social eficaz» que podria ayudar a contener posibles variantes
futuras. Aprovechar los beneficios de la ECG contenidos en los objetivos de la Agen-
da 2030 y convertirla en parte integrante de una estrategia global de reconstruccién
es, sin duda, una oportunidad hoy en dfa. Una crisis sistémica como la que estamos
viviendo debe ser abordada con una agenda sistémica enriquecida por las competen-
cias globales identificadas en ella. En este sentido, es necesario promover una mayor
inversién en educacion para la ciudadania global, en el marco de la Agenda 2030 en
linea con el Objetivo 4 y las metas conexas (Medina, 2020). El derecho a la educacién
es un principio fundamental de la ciudadania, y la educacién para la ciudadania global,
nos permite esbozar una estrategia para Ilenar este vacio. Las desigualdades generan
miedo y pobreza, no podemos superarlas sin una unidad educativa de propdsito. La
aceptacidn, el cuidado y las relaciones sanas generan motivacién y autodetermina-
cidn, seguridad en el desarrollo de todas las autonomias stiles para el aprendizaje

La dificultad para acceder al derecho a una educacién de calidad ha generado una
desigualdad de oportunidades, agravada por la brecha digital que ha afectado espe-
cialmente a los grupos mds vulnerables. Para reforzar el desarrollo social, emocional
y cognitivo, es importante crear entornos de aprendizaje afectuosos y de apoyo que
potencien estas capacidades apoyando las autonomias bdsicas. En el precario equili-
brio entre lo local y lo global, una educacién desconectada de la realidad mundial ya
no es sostenible. De hecho, para que la educacién para la ciudadania global sea trans-
formadora, no puede ignorar la relevancia de la ciudadania local (Popov et al., 2019).
Aqui es donde la implementacién de la ECG tiene pleno sentido, ya que existe una
necesidad urgente de disefiar un nuevo marco de ensefianza de competencias globales
y pedagdgicas para los docentes formadores. Uno de los temas fundacionales de la
ECG es educar para aprender, para pensar y para actuar, tres dimensiones que no
estdn separadas, sino que pretenden formar ciudadanos concretos, activos y agentivos
(Faggioli, 2021). Por lo tanto, surge como preponderante el objetivo general de definir,
validar y disefiar un marco tedrico y un modelo de formacién en competencias do-
centes, (saber, saber hacer y saber ser) para que los profesores de secundaria puedan
aplicar la educacion para la ciudadania global en sus aulas.

2.2. Profesores globales en crisis buscan nuevas competencias y sinapsis relacionales

Las ideas contrapuestas a la hora de imaginar futuros posibles promovidas por las
organizaciones internacionales, tienen un impacto significativo en las politicas educa-
tivas globales y en la construccién del discurso global sobre la educacién. Un pesimis-
mo conservador parece apoyar los modelos neoliberales de educacién y aprendizaje
globales, segtin una perspectiva educativa neutral carente de visién politica, fijada en
tecnicismos delegados a expertos que actiian sobre la base de una l6gica aparentemen-
te racional y de modelos predictivos del futuro. Para no sucumbir al fatalismo de la
justicia social global, necesitamos un ethos imaginativo lleno de esperanza critica para
sentar las bases de una nueva pedagogia transformadora como enfoque transformador
y no neutral de la educacion. La esperanza critica es lo que se necesita hoy para animar
a las nuevas generaciones a desempefiar un papel politico decisivo en la educacién
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(Tarozzi, 2023). Los educadores nece-
sitan un modelo de ciudadania global
que fomente el desarrollo de las com-
petencias y atributos globales necesa-
rios para actuar y ser actuados como
ciudadanos globales responsables. So-
bre la base de la investigacién empiri-
ca y la revisién de la literatura, se ha
desarrollado un modelo de ciudadania
global (véase la figura 4) que estd vin-
culado a algunas de las tendencias més
importantes de la sociedad, la trans-
formacién social, el cambio ecolégico
y la transformacién digital, y éstas a
nueve importantes competencias y EDUCATION
atributos de ciudadano global (Van
Rompay-Bartels & Tuninga, 2023).

Dentro de los complejos proce-
sos de enseflanza y aprendizaje que
implica la ECG, especialmente desde
una perspectiva basada en valores, los
educadores pueden aplicar un modelo
eficaz de ECG ética en sus institucio-
nes trabajando para cumplir las cinco
dimensiones de creacién de valores,
progres1on de la identidad, implica-
cién colectiva, disposicion glocal y
mentalidad intergeneracional para
fomentar la formacién de ciudadanos
globales que no estén tan preocupa-
dos por el presente como para perder
de vista el pasado y el futuro (véase la
figura s).

Cada dimensién representa una
importante via de desarrollo con cier-
tos atributos que los profesores pue-

den poner en prictica. El ECG ético  Figura 5. Un marco pedagégico ético para

representa una visién que va mis alli  J; educacion para la cindadania global (Bo-
de los principios neoliberales de mer-  sjo & Schattle, 2021, p.7)

cado hacia perspectivas éticas que

promueven la responsabilidad social,

la justicia, los derechos humanos y la sostenibilidad glocal (Bosio & Schattle, 2021).
La ensefianza de la ECG para fomentar el desarrollo de la conciencia critica se basa
en seis prioridades pedagdgicas: la praxis, el didlogo reflexivo, el decolonialismo, las
visiones ecocriticas, la ética del cuidado y el empoderamiento de la humanidad (véase
la figura 6).

F1GURra 4. Modelo de cindadania global (Van
Rompay-Bartels & Tuninga, 2023, p. 22)

Values-
creation

Identity
progression

Intergenerational
mindset

Ethical
pedagogical
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Collective
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6.

Empowering
Humanity

2.

Reflexive
Dialogue

Six Pedaogical
Priorities of
GCE for

Estas seis prioridades no preten-
den ser exhaustivas, sino estimular el
debate sobre las palancas clave nece-
sarias para situar la ECG en una senda
critica, ética y sostenible que desafie
y supere las concepciones neoliberales
y occidentales de la misma. Como se
ilustra en la la ECG para la concien-
cia critica se concibe como ciclica y
no lineal; es un proceso continuo de

Critical
Consciousness

desarrollo de conocimientos y valores
criticos. El papel del educador en este
proceso es apoyar a los estudiantes
tanto en la reflexidn critica como en la
accion. Se trata de un «proceso trans-
formador de creacién de significados»
basado en la resiliencia que implica el
desarrollo de la capacidad de los estu-
diantes para evaluar las injusticias y
las desigualdades (Bosio & Waghid,
2023a). Con respecto a estos andlisis,
queda pues claro que las competen-
cias interculturales de los docentes
de hoy no pueden ser accesorias a las
disciplinas ensefadas, sino que deben
integrarse dentro de una didictica inclusiva basada en nuevos dispositivos pedagé-
gicos, en la inter-transculturalidad de la educacidn. Las estructuras e infraestructu-
ras de apoyo utilizadas por los profesores para hacer hincapié en estos objetivos de
aprendizaje pueden ser multiples (Tuhuteru, 2023); pero también son muiltiples las
dificultades a las que hay que enfrentarse para poder definir todas las competencias
del profesor global (Cerrato, 2023a; Cerrato & Fortunato, 2023). Las competencias se
centran en c6mo y qué tienen que hacer los profesores para dedicarse a los elementos
esenciales de la ensefianza, en las necesidades reales de la ensefianza (Tovar, 2022).
Aunque la importancia de las habilidades y competencias no cognitivas estd amplia-
mente establecida, ain no se han realizado suficientes estudios con respecto a los
diversos y ulteriores efectos que cada competencia bésica especifica puede tener sobre
el aprendizaje en general.

La evaluacién social de la competencia de un sujeto se ha centrado histéricamente
en la capacidad cognitiva y solo ocasionalmente ha dirigido su mirada hacia otros
dominios y dimensiones, inherentes a la personalidad del ser humano. Actualmen-
te es bien conocida la eficacia dindmica sobre la metacognicién de las competencias
transversales no cognitivas, las llamadas competencias transversales de segundo nivel,
a menudo identificadas también como core competence (Joie-La Marle et al., 2023; Tal,
2019) competencias bdsicas. Las habilidades y los talentos caracteristicos de las com-
petencias no cognitivas son ahora mis que nunca un componente esencial, un valor
afiadido considerable, dentro del capital humano (C. Zhou, 2022). La emoc1onahdad
y la implicacién de los sentidos humanos son elementos fundamentales que refuerzan
los conocimientos, las habilidades y las competencias, un tipo de refuerzo positivo que

5. .
. i De-
Caring Ethics colonialism

4.
Ecocritical
pedagogy

F1GURa 6. Seis prioridades pedagdgicas de la
Educacion para la Ciudadania Global para
una conciencia critica (Bosio & Waghid,

20234, p. 3)
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garantiza un aprendizaje verdaderamente significativo y duradero. Existe una notable
falta de profundizacion en la esfera del saber ser del profesor, que necesita ser ms
investigada, para contribuir, a través del debate cientifico, al enriquecimiento de las
competencias globales y transnacionales de los profesores. Son muchas las dificultades
alas que hay que enfrentarse para poder definir las competencias del profesor global.

La tendencia reciente en la formacién del profesorado se orienta hacia la supera-
cién de los tecnicismos, en favor de vias de mejora de las capacidades no técnicas no
cognitivas, en el dmbito de las competencias docentes. El profesor se convierte en fi-
gura del sistema, protagonista de la mediacion didictica, a través de la maduracién de
competencias especificas globales, flexibles y transferibles, vinculadas al (saber, saber
hacer y saber ser) (Cerrato, 2021). A través de momentos de confrontacién y didlogo,
los profesores, conscientes de sus propios valores y moral, los encarnan inevitable-
mente en su saber ensefiar. Por lo tanto, el enfoque global de la educacién produce y
exige un esfuerzo decisivo en el desarrollo de diferentes perspectivas y competencias:
no competencias técnico-cognitivas, sino Life, Survival, Power, Soft and Character
Skills, (Capobianco, 2022b; Cerrato & Fortunato, 2023; Girdldez & Sala, 2021; Sumek-
to & Setyawati, 2020; Vittadini et al., 2022) (ver Tabla 1).

TABLA 1. Triada de competencias globales y transnacionales del profesorado

. SABER 2. SABER HACER 3. SABER SER
COMPETENCIA COMPETENCIA DE CON- COMPETENCIA SOCIOE-
COGNITIVA DUCTA DE SABER HACER | MOCIONAL DE SABER SER
DE SABER CONOCIMIENTOS DE HasiLipapes-DipAcTicA Y ACTITUDES Y VALORES EN (ECG)
LA (ECG) METODOLOGIA EN (ECG)
(Life y Survival Skills) (Power Skills) (Future Skills, Soft

and Character skills)

Ciudadania global y derechos
trasnacionales, Competencia
global, Agenda 2030 y desarro-
llo sostenible, Metas Objetivo
n°4 Agenda 2030, Educacién in-
tercultural para una ciudadania

Didactica del proceso de ense-
flanza-aprendizaje

Método de Debate y orienta-
cion, juegos de rol, tareas y tra-
bajos auténticos.

Compromiso social, valores so-
ciales, solidaridad igualdad y jus-
ticia social, Etica de los derechos
humanos, Perspectiva global y
transnacional, Accién pedagé-
gica transcultural, Pensamiento

democritica.

critico y reflexivo.

Nota Tabla 1: Triada de competencias globales y transnacionales del profesorado. Fuente: ela-
boracién propia a partir de los resultados de la revisién bibliogrifica, suplemento de (Cerrato,
2021, p. 1279; Cerrato & Fortunato, 2023, p. 5527; Cerrato, 2023a, p. 24 ).

Las competencias asociadas a la profesionalidad de los profesores ya no pueden
ser las mismas, es decir, las tradicionales consolidadas por la experiencia. Hoy existen
otras nuevas, globales, que ponen a los profesores en contacto con el mundo de la
investigacion y la experimentacién, convirtiéndolos en profeswnales reflexivos, mo-
deradores etnoculturales del aula investigadores en accidn, que reflexionan sobre sus
practicas e intervienen sobre ellas para modificarlas y hacerlas cada vez més eficaces.
La calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje requiere profesores altamente
competentes, abiertos a la i 1nvest1gac1on didéctica, dispuestos al aprendlza]e continuo
y a los retos de la innovacién, y deseosos de transferir sus conocimientos al trabajo en
el aula, a la formacidn y a los resultados de aprendizaje de los alumnos.
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En este momento, la educacién para la ciudadania global puede ser una poderosa
herramienta para apreciar la interconexién transcultural, crear ciudadanos del mundo
activos y responsables, y dar respuestas a los retos globales. Como profesionales de
las relaciones, uno de los retos méds importantes es aprender a combinar un saber efi-
caz con un saber hacer didictico que fomente un aprendizaje significativo.Varios es-
tudios sobre la prictica docente destacan y demuestran, por otra parte, la tendencia a
referirse a los aspectos técnicos como dimensidn clave de la profesionalidad, en lugar
de a las dimensiones relacionales y emocionales que pueden favorecer la relacién con
el alumno (Priore, 2020). Este tltimo es un aspecto crucial para la adquisicién y me-
jora de estas competencias especificas, de hecho la Humanizacion de la Competencia
Comunicativa Intercultural (HCCI) que necesita el ECG (Bosio, 2023; Martin-Bel-
tran et al., 2023)teacher educators must prepare teachers to connect with culturally
and linguistically diverse (CLD, ya no es una opcidn para los profesores.

El profesor global podrd gestionar mds ficilmente procesos de aprendizaje co-
laterales, multidimensionales, generados por los répidos cambios socioculturales y
normativos que han afectado a las escuelas en los tltimos tiempos, en una perspectiva
ecosistémica en el espacio y el tiempo. De hecho, a través de nuevas competencias y
mentalidades, que también implicardn la dimensidn de los valores, el profesor, ademds
de renovar su saber hacer, inevitablemente también lo transmitird en su prictica de
ensefianza (Cerrato, 2021).

3. Implicaciones del marco y conclusiones

Educar para la ciudadania global es hoy una aventura educativa que no puede
prescindir de la salvaguarda de los derechos humanos transnacionales o planetarios
que trascienden el nivel local, regional y nacional para situarse en una corresponsa-
bilidad planetaria, en una ciudadania activa global, en una humanidad inclusiva, en
la solidaridad y la transculturalidad (Tumino, 2012). El caricter inclusivo del sistema
educativo escolar implica la promocién del sentido civico a partir de la conciencia de
ser parte activa del mismo, a través de un proyecto educativo dirigido que sepa iden-
tificar los problemas pero también los recursos extraordinarios y las oportunidades
que surgen. Este nuevo paradigma de ECG, destinado a promover una transicién
ecoldgica hacia comunidades més inclusivas, democriticas y resilientes (Prisco, 2021),
representa una oportunidad derivada de la conciencia de estar incluido en el mismo
cuerpo social comunitario. Una conciencia que pasa por la escuela y los proyectos
educativos que se desarrollan en ella (Renna, 2021). Sin embargo, hay que reconocer
que sabemos relativamente poco acerca de las pricticas de ECG aplicadas por los
educadores individuales que trabajan en diferentes paises de todo el mundo, en su
papel y compromiso como educadores de la ciudadania global, cémo los profesores
preparan a sus estudiantes para ser ciudadanos globales (Estelles & Romero, 2019;
Waghid, 2023). Estudios recientes sobre la percepcién de la ciudadania global entre los
docentes muestran que existen discrepancias s1gn1ﬁcat1vas entre la teorfa y la practica
metodoldgica en este campo. Con respecto a la ética del cuidado y la eficacia colectiva
y emocional de los profesores, en una encuesta reciente titulada Teachers’ insights
from an ethics of care programme aimed at promoting global citizenship education
in the classroom, los autores (de Arriba Rivas & del Portal, 2023), informan sobre las
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percepciones criticas destacadas por
los profesores que participaron en
un programa de educacién para la
ciudadania global (ECG) basado en
la ética del cuidado (véase la Fig.7).
Mediante un enfoque basado en
el cuidado, los datos se analizaron

Connects tea

., SCHOOL
|

CARE
within the
group

ment

CARE from -
teachers

Edueationsl structure
Boligts and values

of the

. Active Sot
CARE in

the values

of school

utilizando la teoria fundamentada
y un amplio marco tedrico basado o P,
en el ecofeminismo, la ciudadania NEARBY NENGHBOURHOOD
global y la educacién. La tarea de la
pedagogia democritica intercultu-
ral, propia de la ECG, es fomentar
el desarrollo de identidades cultu-
rales reticulares, flexibles, fluidas y
dindmicas que, a través de vinculos afectivos, generen formas de aprendizaje significa-
tivo. La aceptacidn, el cuidado y las relaciones sanas generan aprendizaje significativo,
motivacién y autodeterminacion, seguridad en el desarrollo de todas las autonomias
utiles para el aprendizaje (UNESCO, 2022).

Ademis, esta accion pedagdgica humanista de educar para la ciudadania global a
través de un enfoque del cuidado permite el desarrollo de perspectivas y competencias
inter-transculturales inclusivas-asimilacionistas, que son de vital importancia hoy en
dia para alimentar una cultura de paz dentro de las sociedades modernas y democrati-
cas caracterizadas por la movilidad migratoria y la heterogeneidad de las poblaciones.
El enorme reto cultural consiste, en primer lugar, en reconocer que cada persona es un
ser social con derechos inalienables. No podemos permitirnos ignorar un fenémeno
de tal magnitud, un enorme flujo migratorio de seres humanos que inevitablemente,
debido a las guerras, el cambio climético y otros factores, se desplazan de una zona a
otra del planeta por el inico derecho a sobrevivir. La eficacia colectiva y emocional de
los docentes al utilizar la ética del cuidado en la ECG estd en vincular el concepto de
cuidado con el cuidado de uno mismo, de los demds, del planeta y de la comunidad,
traspasando los limites de la escuela hacia contextos mucho mas amplios. Los jévenes
de hoy necesitan poderosos conocimientos y habilidades que aprovechen su catilogo
emocional para comprender e interpretar criticamente la complejidad del mundo.

4
%

Ficura 7. Educacion para la cindadania glo-
bal desde un enfoque de cuidados (De Arriba
Rivas & Ibafiez Ruiz del Portal, 2023, p. 8)
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ResuMeEN: En los dltimos afios la sociedad ha cambiado de una forma vertiginosa: las
costumbres, los estilos de vida y los procesos de ensefianza-aprendizaje han evoluciona-
do a gran velocidad, abocando a la poblacién a enfrentarse continuamente a lo descono-
cido. Es aqui donde surge la necesidad de incorporar las tecnologfas de la informacién y
la comunicacién en la educacién de los futuros ciudadanos, haciéndoles participes de su
propio proceso de ensefianza-aprendizaje a través de las llamadas metodologias activas.
Sin embargo, no hay que olvidar la necesidad de desarrollar situaciones de aprendizaje
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que persigan el desarrollo sostenible en edades tempranas, como en Educacién Infantil
cuando el contacto del alumnado con el entorno es esencial y beneficioso. Para ello, se
realiza una investigacion cualitativa basada en la revisidn bibliografica sobre el concepto
de gamificacién y educacién sostenible para, finalmente, exponer una serie de experien-
cias gamificadas que trabajan los objetivos de desarrollo sostenible y sus resultados. Tras
todo ello, se llega a la conclusién de que la gamificacién es una metodologia que puede
contribuir a desarrollar los ODS desde los primeros afios debido a que promueve una
sociedad consciente, responsable y comprometida en cuanto a la sostenibilidad.

ParaBras crLave: Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS); gamificacidn; TIC;
Educacién Infantil; Educacién Ambiental.

ABSTRACT: In recent years, society has changed at a dizzying pace: customs, lifestyles
and teaching-learning processes have evolved at great speed, leading the population to
continually face the unknown. This is where the need arises to incorporate information
and communication technologies in the education of future citizens, making them par-
ticipants in their own teaching-learning process through the so-called active methodol-
ogies. However, we must not forget the need to develop learning situations that pursue
sustainable development at an early age, such as in Early Childhood Education when
the contact of the students with the environment is essential and beneficial. For this,
qualitative research is carried out based on a literature review on the concept of gamifi-
cation and sustainable education to finally present a series of gamified experiences that
work on the Sustainable Development Goals and its results. After all this, it is concluded
that gamification is a methodology that can contribute to the development of the SDGs
from the early years because it promotes an aware, responsible and committed society
in terms of sustainability.

KEYWORDS: Sustainable development goals (SDGs); gamification; ICT; Early Child-
hood Education; Environmental Education.

1. Introduccién

A SOCIEDAD ACTUAL se encuentra en constante cambio y dinamismo, lo que

provoca que se enfrente constantemente a lo desconocido. Entre los prin-

cipales cambios se pueden destacar: los problemas ambientales, las crisis
econdémicas y el aumento de las desigualdades. Por este motivo, dado que la sociedad
se desenvuelve en entornos cambiantes, la educacion deberia adaptarse para reflejar
las conexiones entre las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) y el
contenido educativo.

Sin embargo, el sistema educativo no evoluciona al mismo ritmo que la sociedad,
lo que ha generado un amplio debate al respecto. El progreso de la sociedad y la adop-
cién de nuevas tecnologfas han dado lugar a nuevos modelos educativos y estrategias
de aprendizaje. La educacién tradicional, que se basa en la acumulacién de conoci-
mientos, estd cada vez mds desconectada de la realidad, por lo que se necesitan otras
estrategias educativas en las que los estudiantes comprendan de manera significativa el
entorno que les rodea y sean los protagonistas de su propio aprendizaje.
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Como demuestra el estudio de Area-Moreira y Gonzilez-Gonzilez (2015), en los
ultimos siglos ha existido una estrecha relacién entre la escuela y el libro de texto, una
conexidn que es dificil de desvincular en la actualidad, pero poco a poco se estd dando
paso a nuevas estrategias que van mds alld de la escuela tradicional. Estas estrategias y
métodos educativos son utilizados para mejorar el proceso de aprendizaje de los es-
tudiantes. Segin Nisbet y Shuckersimith (1987), son los procesos ejecutivos mediante
los cuales se eligen, coordinan y aplican habilidades. Posteriormente, Bernal-Gonza-
lez y Martinez-Duefias (2017) afirmaron que estas estrategias estin relacionadas con el
aprendizaje significativo y con la habilidad de aprender a aprender.

En la actualidad, en las aulas se emplean diversas metodologfas que incluyen dife-
rentes estrategias, proced1mlentos y acciones que facilitan el aprendizaje de los estu-
diantes. Algunas de ellas son las siguientes:

- Aprendizaje cooperativo. Metodologia que involucra a todo el alumnado para

alcanzar un objetivo comtin. Los/as alumnos/as aprenden a trabajar en equipo
y colaboran entre si.

— Ensenianza basada en proyectos. El alumnado aprende a investigar, extraer y
analizar informacién, durante un periodo de tiempo determinado y en un tema
concreto.

— Aprendizaje basado en problemas. El alumnado resuelve un problema real uti-
lizando los conocimientos que posee y ha adqumdo El objetivo es aprender a
aplicar los conocimientos de manera prictica.

—  Clase invertida. El alumnado aprende conceptos tedricos en casa, mediante la
visualizacién de videos, lecturas y otros recursos, mientras que el tiempo de
clase se utiliza para realizar actividades practicas y resolver dudas.

—  Gamificacion. Metodologia que consiste en utilizar elementos de juego en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, para hacerlo mds atractivo y motivador
para el alumnado.

—  Mapas mentales. El objetivo es que los estudiantes aprendan a organizar y sin-
tetizar informacién de manera efectiva. Esta metodologia consiste en utilizar
graficos y diagramas para representar informacién y conceptos de manera vi-
sual.

Estas diferentes metodologias comparten el enfoque de aplicar el aprendizaje en
situaciones practicas. Su propdsito radica en fomentar la habilidad de organizar y ad-
ministrar el propio proceso de aprendizaje de manera consciente y eficiente, de forma
auténoma y con un pensamiento critico. En consecuencia, promueven el desarrollo
de la competencia denominada aprender a aprender, la cual resulta fundamental para
el crecimiento continuo de la capacidad de aprendizaje a lo largo de toda la existencia.

En la actualidad, el progreso del conocimiento y la tecnologia es veloz, por lo que
resulta crucial que el estudiantado sea capaz de aprender de manera auténoma, critica
y reflexiva. Esto le permitird adaptarse mejor y enfrentar los desafios de su propia
realidad.

En la sociedad del siglo xx1, las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién
estin plenamente integradas en nuestra vida diaria, aunque esto no se refleja de la
misma manera en las aulas. Segin Nogales en Barriga (2022), la educacién enfrenta
diversos desafios, pero el primero que se debe abordar en los centros educativos es la
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competencia digital, dado que en la actualidad hay estudiantes que ni siquiera cuentan
con dispositivos electrénicos.

De manera progresiva, los centros educativos estin adquiriendo estos dlsposmvos
y herramientas. Es evidente que existen notables dlsparldades entre los centros pu-
blicos y los privados. Sin embargo, tan crucial como la provision de estos recursos es
lograr una integracién efectiva de las herramientas, lo cual promovera la mejora de la
calidad educativa.

Segtin Moreno-Guerrero et al. (2020), se ha difundido erréneamente la creencia de
que las TIC mejoran autométicamente la calidad de la educacién. Sin embargo, este
autor investiga los antecedentes histéricos de las nuevas tecnologias y llega a la con-
clusién de que ha habido un cambio de enfoque, pasando de una postura conductista
a una perspectiva constructivista, segun sefialan Martinez-Pérez y Sufié-Sufié (20).
En esta nueva perspectiva, el estudiantado colabora, aprende y se involucra con estas
herramientas.

Moreno-Guerrero et al. (2020) también sefialan que la sociedad del conocimiento
todavia es mds un ideal que una realidad. Hasta que no se brinden oportunidades equi-
tativas para todos, no se logrard evolucionar de una sociedad de informacién a una
sociedad del conocimiento. Es importante recordar, como mencionan Vifals-Blanco
y Cuenca-Amigo (2016), que la tecnologia por si sola no guia este cambio, sino que el
papel del profesorado es fundamental en este proceso de transformacién educativa.

Por lo tanto, en ese camino dificil hacia una sociedad basada en el conocimiento,
es necesario apostar por el cambio y adoptar nuevas estrategias desde la educacion y
dentro de cada aula. Segtin lo afirmado por Rodriguez et al. (2015), las TIC son sim-
plemente medios y recursos. Lo que determina su impacto es cémo las utilicemos,
con qué propdsito y en qué contexto.

Es fundamental desarrollar nuevas estrategias que generen cambios en el entor-
no educativo, utilizando instrumentos y métodos de aprendizaje innovadores. Esto
incluye adoptar nuevas metodologias que mejoren la motivacion y la actitud del es-
tudiantado, flexibilizar los roles entre estudiantado y profesorado, eliminar barre-
ras, fomentar el aprendizaje colaborativo y promover la formacién continua. En este
sentido, la gamificacidn se presenta como una estrategia efectiva que, ademds, puede
contribuir a la educacién para el desarrollo sostenible, concretamente, en la etapa de
Educacién Infantil.

2. La gamificacién como metodologia de aprendizaje

La gamificacion, tal y como se ha concretado en el apartado anterior, es una de las
llamadas metodologias activas. Sin embargo, el origen de dicho término no estd ligado
al ambito educativo, sino que surge en un dmbito ajeno a este. Rodriguez et al. (2015)
seflalan que el término gamificacion fue acuiiado por Nick Pelling en el afio 2002,
pero no es hasta el 2010 cuando este concepto comienza a ser ampliamente conocido
y aceptado en entornos digitales. Este cambio fue fundamental para su aplicacién en
la educacidn, tal como se conoce hoy en dia.

Asimismo, en cuanto a la definicién del concepto, tomando como referencia las
definiciones de diferentes autores, entre los cuales destacan Foncubierta y Rodriguez
(2014), la gamificacion es una técnica utilizada por los docentes para el disefio de acti-
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vidades o procesos de aprendizaje tanto en entornos digitales como analégicos. Esta
técnica implica la incorporacién de elementos propios de los 'uegos tales como las
insignias, limites de tiempo, puntuacién y dados, entre otros, asi como el fomento del
pensamiento basado en retos o compet1c1ones El objetivo de esta estrategia es enri-
quecer la experiencia de aprendizaje, asi como dirigir y modificar el comportamiento
de los y las discentes en el aula.

Es por ello por lo que, en palabras de Lee y Hammer (2011), la gamificacion es
sinénimo de emplear las mecdnicas tipicas que caracterizan a los juegos en otros con-
textos como el educativo, persiguiendo involucrar al alumnado y desarrollar la moti-
vacion de estos para alcanzar objetivos especificos.

Segin lo mencionado por Borrds-Gené (2015), en la gamificacién se pueden iden-
tificar diversos tipos de jugadores entre el alumnado. Estos, siguiendo a Borrds-Gené
(2022), pueden ser:

— Triunfadores. Los jugadores que pertenecen a este grupo se caracterizan por
ser aventureros y su motivacién les impulsa a avanzar en busca de la supera-
cién personal, subiendo niveles y desbloqueando contenidos a lo largo de su
camino.

= Socializadores. Jugar les permite entablar relaciones con otros jugadores, ya
que para ellos el juego es una oportunidad para compartir ideas, experiencias y
construir una red de contactos o amistades.

—  Ambiciosos. Estos jugadores son ganadores, pero para ellos el simple hecho
de ganar no es satisfactorio; su objetivo es alcanzar la excelencia y obtener el
primer puesto en la tabla de clasificacién.

— Exploradores. Disfrutan explorando el juego, sintiendo la emocién de descu-
brir cosas nuevas.

Asimismo, cabe destacar que el desarrollo y el disefio de actividades gamificadas
pueden producirse tanto en entornos virtuales como presenciales, ya sea con o sin
soporte tecnoldgico. Sin embargo, es esencial decir que para lograr una buena gamifi-
cacién el docente debe estar familiarizado con los principios de disefio de juegos, asi
como comprender todos sus elementos y fases.

Siguiendo a Werbach y Hunter (2012), los elementos de la gamificacién, tal y como
se muestra en la Figura 1, son los componentes como los logros, los puntos, los ran-
kings, los niveles, etc.; mientras que las mecdnicas son los retos, las recompensas, la
retroalimentacidn, la competicidn, etc.; y las dindmicas son las limitaciones, las emo-
ciones, la narracidn, la progresion, las relaciones, etc.

Se puede afirmar que hay una estrecha relacién entre la gamificacién y el compo-
nente emocional debido a que todo lo que captan los sentidos se vincula directamente
con un aprendizaje vivencial mds activo. Por este motivo, la emocién puede llegar a
movilizar al alumnado hacia la investigacion y la exploracidn, es decir, que las emo-
ciones pueden fomentar la curiosidad, lo que conlleva un aprendizaje significativo
para el conjunto de los discentes.

Diferentes estudios en neurociencia respaldan la idea de que la curiosidad estimula
el proceso de aprendizaje. Slgulendo a Mora-Teruel (2013), la curiosidad es un factor
que favorece la concentracién, lo que a su vez facilita la adquisicién del conocimiento.
Es por este motivo por lo que cabe destacar una serie de elementos de la gamificacion
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que pueden llegar a ser interesantes al despertar la curiosidad del estudiantado como
los retos, la narrativa de la experiencia, el progreso y la competicion, entre otros.
p & y

F1GURA 1. Pirdmide de los elementos de gamificacion

Manera en que se ejecuta la practica de
D'“'AMICAS Sﬁ gamiflicacion

“ECM'CAS ’ Reglas de la practica de gamificacion
Herramientas y recursos para el disefio de la
COMPONENTES préactica de gamificacion

Nota: Tomada de Werbach y Hunter (2012).

Por otro lado, en cualquier propuesta gamificada es importante planificar con an-
terioridad el objetivo de la propuesta, asi como los recursos y las herramientas de las
que se disponen. Para ello, tal y como indican Castillo-Mora et al. (2022), hay que
seguir el siguiente proceso:

1. Definir un objetivo claro.

Cambiar el aprendizaje de capacidades y conocimiento en juego.
Proponer un reto especifico.

Concretar las normas del juego.

Disenar sistemas de recompensas.

Preparar una competicién motivante.

Establecer niveles de dificultad creciente.

Yo s e

Ademis de todo esto, es sumamente importante acompaiiarlo de una ambienta-
cién atractiva que cuente con una narrativa bien elaborada y que dé la oportunidad
al alumnado de personalizar su propio avatar, asi como proporcionar un feedback
inmediato para corregir los errores que se cometan.

Por otro lado, tal y como se ha mencionado previamente, la gamificacién se pue-
de implementar tanto en ambientes virtuales como presenciales, recurriendo o no al
soporte tecnolégico. Sin embargo, es importante emplear la tecnologia a causa de las
numerosas ventajas que presentan en la gamificacién en relacién con las actividades
educativas. Una de ellas es la posibilidad de ampliar el espacio de aprendizaje, llevan-
do contenidos mds alld del aula y brindando nuevas experiencias a los estudiantes. Las
TIC resultan ser de gran utilidad para los docentes, ya que simplifican tareas como
asignar puntos o insignias sin generar una carga adicional de trabajo. En este sentido,
Quiroga et al. (2019) enfatizan la importancia de capacitar a los docentes para que
puedan emplear las TIC como una herramienta efectiva en su labor educativa.
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Siguiendo a Polisgua-Galarza et al. (2022), la gamificacién influye positivamente al
alumnado, debido a que este se siente més involucrados en el proceso de aprendizaje,
por lo que incrementa el compromiso y la motivacién de los discentes. Del mismo
modo, el hecho de que de los jugadores participen en las actividades puede favorecer
el recordar la informacién mds a corto y largo plazo al asociar los nuevos conoci-
mientos a emociones positivas como pueden serlo el entretenimiento o la diversién.
Ademis, este tipo de actividades promueve la colaboracién, la resolucién de proble-
mas, el trabajo en equipo y la toma de decisiones, al mismo tiempo que se potencia el
desarrollo de habilidades sociales y emocionales.

Otra de las ventajas que presenta la gamificacién en el aula es que dicha metodo-
logia favorece que el alumnado avance a su ritmo teniendo en cuenta las necesidades,
lo que propicia la inclusién educativa. También, la gamificacion facilita que los pro-
fesores proporcionen una retroalimentacién inmediata del progreso de cada uno de
los discentes, lo que les permite a estos tltimos mejorar mds rapidamente y aprender
de los errores.

Por otro lado, también existen una serie de desventajas que hay que tener en cuen-
ta a la hora de disefar actividades gamificadas, como la necesidad de poseer conoci-
mientos tecnoldgicos avanzados para poder desarrollar una propuesta con la presente
metodologia, pero no todo el profesorado dispone de tal formacién. Ademds, algunas
de las herramientas digitales que se emplean para la gamificacidn son costosas y re-
quieren de infraestructuras.

Ademis, a pesar de que las actividades gamificadas sean un elemento motivador
para el alumnado, se corre el riesgo de que este se centre inicamente en el componente
lddico en lugar del aprendizaje en si mismo o que este no se corresponda con el estilo
de aprendizaje de los discentes.

En conclusién, la gamificacién es una metodologia muy beneficiosa que permite
disefiar ambientes de aprendizaje que resulten atractivos y colaborativos, favorecien-
do el desarrollo de diferentes habilidades. Sin embargo, es fundamental tener presen-
tes las desventajas que presenta para poder desarrollar una implementacién adecuada
para maximizar los beneficios de dicha estrategia.

3. La educacién sostenible en Educacién Infantil

Antes de entrar a ver el modo en el que se puede educar en la educacién sostenible
en la etapa de Educacidn Infantil, es necesario proporcionar una definicién del térmi-
no sostenibilidad. Este concepto hace referencia a la habilidad de mantener un equi-
librio a largo plazo en los sistemas naturales, sociales y econémicos, lo cual implica
un uso adecuado y responsable de los recursos naturales y humanos, con la finalidad
de asegurar la supervivencia y el bienestar tanto de las personas como de su entorno.

Siguiendo a Alonso-Sainz (2021), la necesidad de desarrollar la sostenibilidad nace
ante la sociedad cambiante existente, la cual se caracteriza por una lenta evolucién
biolégica, por lo que resulta insostenible. Es aqui donde surge la importancia de la
educacion en este dmbito, ya que, ante la emergencia climdtica, es necesario reconsi-
derar los hdbitos de vida y dar mayor importancia al aspecto social y medioambiental
en lugar de centrarse dnicamente en el econémico.

Ediciones Universidad de Salamanca / 088 Aula, 30, 2024, pp. 73-86



8o

EDUCACION PARA LA SOSTENIBILIDAD:
LOS ODS A TRAVES DE LA GAMIFICACION EN EDUCACION INFANTIL

S. CEBRIAN CIFUENTES, I. CANO MOYA, L. CAZORLA GRANADO Y E. GUERRERO VALVERDE

Para tal fin, las Naciones Unidas aprobaron en el afio 2015 diecisiete objetivos
globales que reciben el nombre de Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y se
clasifican en tres dimensiones diferentes: social, econémica y ambiental. Estos ob-
jetivos, tal y como lo expresa la nueva agenda mundial para el desarrollo sostenible
2030, deben introducirse en los sistemas educativos para tratar de dar respuesta a las
necesidades que presenta la sociedad, ya que la educacién de calidad es un objetivo
en si mismo, pero también desempefia un papel fundamental en el logro de los otros
objetivos (Direccién de Politicas de Desarrollo Sostenible, 2018). Ademads, Garcia-Es-
teban y Murga-Menoyo (2015) remarcan que el papel de los docentes recae en preparar
al alumnado para afrontar los retos que presenta la sociedad.

Los ODS presentados por la Unesco (2017) son los siguientes:

Ediciones Universidad de Salamanca / €

ODS 1. Fin de la pobreza. Poner fin a la pobreza en todas sus formas en todo
el mundo.

ODS 2. Hambre cero. Poner fin al hambre, lograr seguridad alimentaria y la
mejora de la nutricién y promover la agricultura sostenible.

ODS 3. Salud y bienestar. Garantizar una vida sana y promover el bienestar
para todas y todos en todas las edades.

ODS 4. Educacion de calidad. Garantizar una educacién inclusiva, equitativa y
de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para
todos.

ODS s. Igualdad de género. Lograr la igualdad entre los géneros y empoderar
a todas las mujeres y las nifas.

ODS 6. Agua limpia y saneamiento. Garantizar la disponibilidad de agua y su
gestion sostenible y el saneamiento para todos.

ODS 7. Energia asequible y no contaminante. Garantizar el acceso a una ener-
gia asequible, segura, sostenible y moderna para todos.

ODS 8. Trabajo decente y crecimiento econémico. Promover el crecimiento
econémico sostenido, inclusivo y sostenible, el empleo pleno y productivo y el
trabajo decente para todos.

ODS 9. Industria, innovacion e infraestructuras. Construir infraestructuras
resilientes, promover la industrializacién inclusiva y sostenible y fomentar la
innovacion.

ODS 10. Reduccion de las designaldades. Reducir la desigualdad en y entre los
paises.

ODS 1. Ciudades y comunidades sostenibles. Lograr que las ciudades y los
asentamientos humanos sean inclusivos, seguros, resilientes y sostenibles.
ODS 12. Produccion y consumo responsable. Garantizar modalidades de consu-
mo y produccidn sostenible.

ODS 13. Accion por el clima. Adoptar medidas urgentes para combatir el cam-
bio climatico y sus efectos.

ODS 14. Vida submarina. Conservar y utilizar en forma sostenible los océanos,
los mares y los recursos marinos para el desarrollo sostenible.

ODS 15. Vida de ecosistemas terrestres. Proteger, restablecer y promover el uso
sostenible de los ecosistemas terrestres, gestionar sosteniblemente los bosques,
luchar contra la desertizacidn, detener e invertir la degradacién de las tierras y
detener la pérdida de biodiversidad.
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— ODS 16. Paz, justicia e instituciones solidas. Promover sociedades justas, pacifi-
cas e inclusivas para el desarrollo sostenible, proporcionar a todas las personas
acceso a la justicia y desarrollar instituciones eficaces, responsables e inclusivas
en todos los niveles.

— ODS 7. Alianzas para lograr los objetivos. Fortalecer los medios de ejecucion
y revitalizar la Alianza Mundial para el Desarrollo Sostenible.

En cuanto al contexto educativo de Educacién Infantil, todo lo que se ha dicho
dentro de este apartado se refleja en Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por
la que se modifica la Ley Orgamca 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, donde se
expresa que las situaciones de aprendizaje deben tener relacién con los desaflos del
siglo xx1, asi como con los ODS 2030. Esto implica un claro compromiso en la visién
educativa que promueve un enfoque critico y reflexivo, abordando la sostenibilidad y
teniendo en cuenta las necesidades personales, sociales y culturales de los estudiantes
para fomentar la inclusién. De hecho, las competencias clave de dicha etapa, relacio-
nadas con los ODS, se desarrollan a través de las tres areas curriculares: crecimiento
en armonia, descubrimiento y exploracién del entorno y comunicacién y represen-
tacién de la realidad (Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la
ordenacién y las ensefianzas minimas de la Educacién Infantil).

El hecho de trabajar los Objetivos de Desarrollo Sostenible a edades tan tempra-
nas se debe a que los/as nifios/as desarrollan aspectos fundamentales de su persona-
lidad, por lo que es esencial promover valores sociales que ensefien a convivir respe-
tuosamente con los demds y con el entorno, inculcando el respeto y el calor de este
medio desde los primeros momentos de la vida, ya que desde el nacimiento se entra
en contacto con el entorno.

4. Metodologia

En cuanto a la metodologia que se ha seguido al escribir este articulo, en primer
lugar, se ha realizado una investigacién cualitativa mediante una revisién bibliogra-
fica en relacién con los términos de gamificacion y educacion sostenible, recurriendo
a diversos repositorios como EBSCO y SCOPUS haciendo uso de las palabras clave
ya mencionadas.

Posteriormente, se han buscado diferentes experiencias gamificadas en el reposito-
rio del Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado
(INTEF), fundamentalmente pertenecientes a la etapa de Educacion Infantil, pero
también se han seleccionado aquellas de Educacién Primaria que podrian ser aplica-
das o adaptadas a la etapa de Infantil. Ademds, a la hora de seleccionar dichas expe-
riencias se ha tenido en cuenta que, siguiendo el propdsito de este articulo, desarrollen
uno o méds Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), asi como que se emplearan las
nuevas tecnologias en el aula.

Una vez se han seleccionado las experiencias que cumplen con los criterios especi-
ficados en el parrafo anterior, se han analizado las caracteristicas de cada una de ellas
para describirlas en el siguiente apartado y, de esta manera, extraer aquellas que son
comunes para, junto con los resultados de cada una de las experiencias, poder extraer
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unas conclusiones generales de la aplicacion de la gamificacién para desarrollar las

ODS.

s. Proyectos educativos y experiencias en las que se trabaja el desarrollo sosteni-
ble mediante la gamificacién

A continuacién, se presentan algunos proyectos o experiencias educativas que se
han llevado a cabo en la Etapa de Educacion Infantil con el propdsito de abordar
los ODS a través de la gamificacién. Estas experiencias educativas inspiradoras se
encuentran disponibles en el repositorio del INTEF, una unidad del Ministerio de
Educacién y Formacién Profesional encargada de promover la integracion de las TIC

y la formacién del profesorado en las etapas educativas previas a la universidad.

Este repositorio constituye un espacio de colaboracién que impulsa el cambio
metodoldgico en las aulas, mediante la participacion y la colaboracién de los centros
educativos. Su objetivo principal es mejorar los entornos de aprendizaje, fomentar
el desarrollo de habilidades para el siglo xx1 y promover la competencia digital en el
dmbito educativo.

Un mundo mejor es un proyecto que ejemplifica la capacidad de combinar di-
versas metodologias y estrategias, como el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP),
el aprendizaje Basado en Servicios (APS) y la gamificacion. Esta fusién va mds allg,
generando un aumento en la motivacion de los estudiantes. Los/as alumnos/as toman
accidn y se convierten en protagonistas de su propio proceso de aprendizaje

Este proyecto de gamificacién, disefiado por Elena Gonzilez Landete, se desarro-
lla en Educacion Infantil, tiene como enfoque pr1nc1pal el cuidado del medio ambien-
te, segn se evidencia en este repositorio. El propédsito fundamental que persigue es
lograr un mundo mejor. Sus metas esenciales son:

— Generar conciencia acerca de la importancia del reciclaje.

- Comprender las repercusiones del cambio climdtico en el planeta, especial-

mente en los animales en riesgo de extincién.

Otro proyecto flexible, tanto por la posibilidad de su implementacién en Infantil
y en Primaria como por su adaptabilidad a otras metodologias activas combinando la
gamificacion junto con el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) o el Aprendizaje
Basado en el Juego (AB]), es la experiencia disefiada por 15 docentes coordinados por
Juan José Dominguez Cerdd que recibe el nombre de Alianza Tierra-Koi. En dicho
proyecto, a lo largo de todo el curso escolar, se trabajan los ODS relacionados con
los dmbitos social, natural y econémico, en los cuales se crean espacios verdes y se
participa en campafias como «Residuos Cero», logrando implicar a las familias (Do-
minguez-Cerdd, & Carrasco-Serracanta, 2022).

Ademids, otro de los proyectos es Guardian@s del planeta Tierra, el cual tiene
como proposito central que los estudiantes comprendan y valoren la relevancia de
preservar el medio ambiente, centrindose en dos aspectos fundamentales: el reciclaje
y manejo de desechos y la proteccién de la flora y de la fauna. En este proyecto se
emplean enfoques educativos activos y participativos mediante metodologias y estra-
tegias diddcticas, lo que fomenta la creatividad y aprovecha las TIC para brindar a los
alumnos diversas oportunidades.
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Por tltimo, se encuentra el proyecto Sevehuellas, el cual, a pesar de estar disefiado
para la etapa de Educacién Primaria, se puede adaptar para Infantil. Esta es una ini-
ciativa realizada por Centenero et al. (2021) en la cual se implementa la gamificacién
mediante una plataforma web a la cual tanto el estudiantado como el profesorado del
centro puede acceder. El propésito principal es fomentar la conciencia del alumnado
acerca del desarrollo sostenible, mediante el empleo de estrategias como la gamifi-
cacidn, el trabajo en equipo y la utilizacion de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion.

Estas propuestas educativas gamificadas han demostrado obtener resultados so-
bresalientes. En general, se ha observado un aumento significativo en la motivacién
de los alumnos, asi como la vivencia de experiencias novedosas y tnicas, donde los
estudiantes participan de manera activa y protagénica. Estas definiciones son amplia-
mente generalizadas entre los docentes que han aplicado la gamificacién en sus clases.
Como resultado, todos ellos recomiendan investigar y explorar este tipo de metodo-
logias activas, ya que ofrecen mdas ventajas que inconvenientes.

Ademds, segtin Centenero-De Arce er al. (2021), tras el anélisis del proyecto Se-
vebuellas se detecta que, ademds de causar efectos positivos en el proceso de apren-
dizaje, la gamificacién ayuda a los docentes en el proceso de ensefianza, permitiendo
una evaluacién menos intrusiva, lo que beneficia el logro de un mejor desempeiio de
las competencias.

Finalmente, segtin lo sefialado por Gonzilez-Faraco y Gramigna (2009), lo esen-
cial de una experiencia lidica, cognitiva y relacional como esta radica en comprender
y captar el proceso mental y las emociones que la nutren, con el fin de alcanzar un
aprendizaje significativo.

6. Conclusiones

Es fundamental resaltar la importancia de utilizar enfoques novedosos en la edu-
cacién. En los dltimos afios, se han implementado diversas acciones y estrategias para
mejorar el sistema educativo. Uno de los desafios consiste en formar ciudadanos criti-
cos y pensadores creativos mediante la integracion de nuevas tecnologias en el aula, la
promocién de metodologias activas y el desarrollo de habilidades socioemocionales y
valores de ciudadania. Todo esto tiene como objetivo mejorar la calidad de la educa-
cién y adaptarnos a las cambiantes necesidades de la sociedad actual. En este contexto,
la gamificacién se presenta como una metodologia innovadora que nos ayuda en este
proceso.

Dicha metodologia ofrece numerosos beneficios, como aumentar la motivacién
por el aprendizaje, mejorar la atencidn, estimular las interacciones sociales y fomen-
tar la competencia digital, favoreciendo asi el uso adecuado de las TIC, entre otros
aspectos positivos. Es importante destacar el uso de herramientas digitales para llevar
a cabo la gamificacidn, ya que contribuyen a mejorar la competencia digital de los
estudiantes.

Ademis, la gamificacién ofrece un enfoque innovador para integrar los Objetivos
de Desarrollo Sostenible en la educacién. Al combinar el aprendizaje con elementos
ludicos, se crea un ambiente en el que los estudiantes se sienten motivados y com-
prendidos, adquiriendo habilidades y conocimientos fundamentales para enfrentar
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los desafios del futuro. A través de la gamificacién se pueden promover los ODS de
la siguiente manera:

— ODS 4 Educacion de calidad. La gamificacién puede mejorar la experiencia
de aprendizaje al hacerla més interactiva y personalizada. El alumnado puede
involucrarse activamente en su propio proceso educativo, estableciendo metas,
superando obsticulos y ganando puntos o insignias a medida que adquieren
conocimientos relacionados con los ODS.

— ODS 12. Produccion y consumo responsable. Mediante la gamificacién se pue-
de fomentar la consciencia sobre la importancia de adoptar comportamientos
sostenibles en la vida diaria. El alumnado puede participar en desafios relacio-
nados con la reduccién de residuos, el ahorro de energia y agua y el fomento
de pricticas de consumo responsable.

— ODS 13. Accion por el clima. A través de la gamificacion se pueden crear expe-
riencias virtuales que simulen situaciones relacionadas con el cambio climético
y promuevan la toma de decisiones informadas. El alumnado puede asumir
roles de lideres ambientales y enfrentar desaffos para mitigar el impacto cli-
matico, como la gestién de recursos naturales, la reduccién de emisiones de
carbono y la adopcién de energias renovables.

— ODS. 16. Paz, justicia e instituciones solidas. Gracias a la gamificacién se puede
fomentar el desarrollo de habilidades sociales y emocionales, como la empa-
tia, la cooperacidn y la resolucion de conflictos. Al trabajar en juegos colabo-
rativos, el alumnado aprende a valorar la diversidad, a respetar los derechos
humanos y a promover la igualdad, contribuyendo asi a la construccién de
sociedades pacificas y justas.

En conclusién, la gamificacién promueve una conciencia activa sobre la sostenibi-
lidad y la importancia de contribuir al logro de los ODS desde una edad temprana. Al
hacerlo, se asientan las bases para una sociedad mds consciente, responsable y com-
prometida con un futuro sostenible.
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ResuMmeN: El trabajo se basa en la presentacién de la investigacién y acciones for-
mativas realizadas en el marco del proyecto de innovacion educativa «Semana de Ac-
cién Mundial por la Educacién (SAME)». Una experiencia para desarrollar la corres-
ponsabilidad socioeducativa (UV-SFPIE_PIEC-2736915), fruto del trabajo y la alianza
de la Universitat de Valencia con la Campafia Mundial por la Educacién (CME), para
reivindicar la educacién. La comunidad universitaria junto con organizaciones sociales
valencianas colaboran desde 2007 en esta experiencia que ofrece ocasiones para la inno-
vacién educativa y el abordaje transversal de este derecho en diferentes titulaciones de
la UV. El Proyecto de Innovacién Educativa de la Semana Mundial por la Educacion
se ha llevado a cabo durante mis de diez afios desde la Facultad de Filosofia y Ciencias
de la Educacién de la Universidad de Valencia (UV) por el Grupo Consolidado de In-
novacién Docente GCID-SAMEUYV (GCID23_2591527) con la colaboracién de diversas
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ONG que componen la CME en la Comunitat Valenciana. Centrado en la corresponsa-
bilidad social y educativa tanto en el alumnado como en el profesorado universitario, se
han implementado diversas actividades formativas conectadas con la educacién para la
ciudadania mundial y el desarrollo sostenible, en coherencia para garantizar el derecho
a la educacién de acuerdo con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), entre los
que destacamos una educacién de calidad (ODS 4) y la igualdad de género y empoderar
a todas las mujeres y nifias (ODS ).

PALABRAS CLAVE: innovacion docente; educacidn para la ciudadania mundial; forma-
cién universitaria; Objetivos de Desarrollo Sostenible.

AgsTrACT: The work is based on the presentation of the research and training actions
carried out within the framework of the teaching innovation project «World Action
Week for Education (SAME)». An experience to develop socio-educational co-respon-
sibility (UV-SFPIE_PIEC-2736915), because of the work and alliance of the University
of Vilencia (UV) with the World Campaign for Education (CME), to vindicate edu-
cation. The university community together with Valencian social organizations have
been collaborating since 2007 in this experience that offers opportunities for teaching
innovation and a transversal approach to this right in different UV degrees. This teach-
ing innovation project has been carried out for more than ten years by the Faculty of
Philosophy and Educational Sciences of the University of Valencia by the Consolidated
Group of Teaching Innovation GCID-SAMEUYV (GCID23_2591527) with the collabo-
ration of various NGOs that make up the CME in the Valencian Community. Focused
on social and educational co-responsibility in both students and university teachers,
various training activities connected to education for global citizenship and sustainable
development have been implemented, in coherence to guarantee the right to education
in accordance with the Goals. of Sustainable Development (SDG), among which we
highlight quality education (SDG 4) and gender equality and empowering all women
and girls (SDG s).

KEYwORDS: teaching innovation; global education citizenship; higher education;
Sustainable Development Goals.

1. Introduccién

A CampaNA MunDIAL POR LA EDUcacION (CME) aparece como el compromi-

so de agentes vinculados a la educacién, incluidas instituciones, frente a la lucha

por los derechos humanos vy, en especial, el derecho a la educacién. Con este
fin, la campafia promueve y efectia anualmente diversas acciones e iniciativas, cuya
finalidad es movilizar y concienciar a toda la poblacién en el respeto y la protecc10n
de los derechos de todas las personas, con especial atencién al derecho humano nime-
ro 26. Tal y como se encuentra disponible en su web oficial!, la educacién transforma
y, en particular, la Educacién para la Ciudadania Global (ECG) (Martinez Martin,
2006), que siempre ha sido un enfoque central de la CME. En este sentido, recalca
que, en el escenario actual, el trabajo en ECG es ain mds importante como herra-
mienta que facilitard la aceptacion social de la Agenda 2030 (Campaiia Mundial por

! Campaiia Mundial por la Educacidn. https://www.cme-espana.org/
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la Educacién, 2023). Asimismo, se confiere mds trascendencia a la equidad, igualdad
de género, aprendizaje a lo largo de la vida o la inclusién de los sistemas educativos
(Martinez-Usarraldez, & Lloret-Catald, 2020).

En efecto, la educacién es el derecho que garantiza otros derechos, promueve la
mejora en la vida de las personas, reduce las desigualdades y es reconocido como un
derecho humano que corresponde a todas las personas sin excepcidén alguna (Dere-
chos Humanos, 1948). De hecho, segin el articulo 29 de la Convencién de los dere-
chos del Nifo (1989), la educacion ha de preparar a la infancia para «asumir una vida
responsable en una sociedad libre, con espiritu de comprensidn, paz, tolerancia, igual-
dad de los sexos (Unicef, 2006, p. 23), asi como que los Estados partes de este tratado
«propiciardn oportunldades apropiadas, en condiciones de igualdad, de participar en
la vida cultural, artistica, recreativa y de esparcimiento» (ibid., p. 24). Asimismo, otra
de las cuestiones que exponen Ddvila y Naya (2003) no es solo la obligacién de los
Estados, sino que, ademds, estos deberdn «rendir cuentas de la situacion de la infancia
en sus respectivos paises y la aplicacién de la Convencién» (p. 85). Con esto presente,
la CME prepara y efectiia continuamente formaciones, talleres, mesas redondas y
materiales diddcticos, con el fin no solo de informar, sino de denunciar y combatir la
injusta realidad que envuelve a este derecho. Es por ello que, siguiendo la CME vy los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), se celebra la Semana de Accién Mundial
por la Educacién, més conocida como SAME, una semana destinada a reflexionar
el estado del arte de la educacién en todo el mundo y a la movilizacién de todos los
agentes educativos y, en concreto, actualmente centrados en el ODS 4 «Garantizar
una educacién inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de apren-
dizaje durante toda la vida para todos» y el ODS 5 «Lograr la igualdad entre los géne-
ros y empoderar a todas las mujeres y las nifias» (ODS, 2015).

De acuerdo a la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Cien-
cia y la Cultura (Unesco), transformar desde la accién educativa y lograr la consecu-
cién de la Agenda 2030 plantea nuevos retos que reafirman la necesidad de la Edu-
cacién para el Desarrollo (EpD) y los estilos de vida sostenibles; por e]emplo, que
se garantlce que todo el alumnado alcance cada uno de los conocimientos tedricos y
practicos que promuevan el desarrollo sostenible, asi como los derechos humanos,
la igualdad de género, la promocién de una cultura de paz y no violencia, la ciuda-
dania mundial, la valoracién de la diversidad cultural o la contribucién de la cultura
al desarrollo sostenible (punto 4.7 del Objetivo 4 de la Agenda 2030 de la Unesco;
Declaracion Incheon, 2016). Este avance ha dado lugar a una Educacion para el Desa-
rrollo de la Ciudadania Global (EpCG) con la finalidad de alejar los obsticulos que
impiden alcanzar los objetivos de la Cooperacién Internacional o la universalizacién
de los derechos humanos (Alcaide, & Martinez-Usarralde, 2017). De hecho, la EpCG
se ha relacionado estrechamente con la Educacién Superior, donde las universidades
se consideran, segin Martinez-Martin (2006), «un éptimo espacio de aprendizaje, no
solo de cardcter profesional y cultural en su sentido mds amplio, sino también de ca-
récter humano, y por ende, ético y moral» (p. 87).

Desde el afio 2013, desde la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacién de
la Universitat de Valéncia (UV), se ha desarrollado un proyecto innovador, fruto de
la alianza entre la UV y la CME, para ofrecer una oportunidad enriquecedora en la
docencia universitaria, a partir de la innovacién educativa y el abordaje transversal
de este derecho en los diferentes grados de la UV que participan en el proyecto (An-
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cheta-Arrabal ez al., 2018) y centrado en el desarrollo sostenible en consonancia con
la responsabilidad universitaria (Ancheta-Arrabal et al., 2021). Este proyecto no solo
promueve la educacién para el desarrollo sostenible, sino que ademds se centra en los
derechos humanos, la igualdad de género, la promocién de una cultura de paz y no
violencia, la ciudadania mundial critica, la alianza por la educacidn, la valoracién de
la diversidad (DOCYV, 2023). Ademads, lo nombrado anteriormente hace referencia a
diferentes objetivos y metas de la Agenda ODS 2030.

El equipo, compuesto por integrantes diversos (profesorado, alumnado y profe-
sionales de entidades), ofrece todos los afios una jornada en la que participa la comu-
nidad educativa a través de un trabajo marcado por la cooperacién y la participacién
que incorpora y promueve la filosofia y el marco de los ODS en el centro de sus
actividades, con la finalidad de reivindicar la educacién para asegurarla de manera
igualitaria entre nifios y nifias (Declaracion Universal de los Derechos Humanos de
Naciones Unidas, 1948). De esta manera, la SAME, como evento anual que se trabaja a
escala mundial, ofrece la posibilidad de divulgar la importancia de la educacién, tanto
en los paises del Norte como en los del Sur, con un caricter de sensibilizacién de la
opinién ptiblica y de reivindicacién institucional. Como agentes sociales desde el ejer-
cicio profesional en la educacién y, de modo ms concreto, de la formacién superior
se contribuye con esta experiencia de innovacién 1mpulsando dicha semana como
una intervencién transversal en diferentes titulaciones universitarias desde el trabajo
con metodologias y experiencias educativas innovadoras, fomentando el desarrollo
de competencias relacionadas con el compromiso social y ético de una ciudadania
global caracterizada por el compromiso activo que busca la corresponsabilidad en la
construccién de un mundo equitativo y sostenible para todos y todas las ciudadanas.
A partir de estrategias y metodologlas innovadoras basadas en el aprendizaje colabo-
rativo, se fomentan la participacion, el didlogo, la negociacion, la reflexién, la critica
y la evaluacién. Asi, la SAME en la UV constituye una semana conmemorativa y de
accién global en la que se recuerda que los esfuerzos y las iniciativas mundiales en
pro de la Educacién para Todos y Todas deben doblarse a fin de velar por el cumpli-
miento del derecho a la educacion y exhortar, segtin Bokova, en Ancheta ez al. (2018),
tanto a todos los gobiernos y entidades asociadas al desarrollo como a la comunidad
educativa y los proveedores del sector privado «a que eliminen las barreras que im-
piden el acceso a la ensefianza o que perduran dentro de los sistemas educativos, a
fin de hacer realidad la participacién plena y equitativa en la vida social de todas las
personas> (p. 3).

Las acciones formativas emprendidas se han vinculado cada afio directamente con
alguna problemitica vigente que limita e impide que este derecho a la educacion sea
garante y efectivo para todos y todas, y que, del mismo modo, se alinea con alguno de
los ODS (Ancheta et al., 2018). Consolidadas estas acciones, se ha ido profundizando
en una experiencia para mejorar la calidad docente y la capacitacién del alumnado,
a partir de la coordinacién y el intercambio de experiencias didacticas y pedagdgi-
cas, con la finalidad de mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje. La educacion
transforma, y especialmente desde la EpCG, como enfoque central de la CME, y se
convierte en herramienta para la formacién de ciudadanos/as comprometidos/as, in-
clusivos/as, activos/as, informados/as y criticos/as frente a los discursos polarizado-
res y la desinformacion y que facilita la aceptacidn social de la Agenda 2030 (Campaiia
Mundial por la Educacidn, 2023).
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La edicidn que se corresponde con el presente afio 2023 focaliza directamente en
el género y las barreras que ello supone en millones de personas para acceder a una
educacion de calidad, justa y equitativa. Es decir, este afio se enfoca en la educacion
transformadora, con un claro enfoque de género que va mds alld de mejorar el acceso
ala educacion de nifias, adolescentes y mujeres a una educacién enfocada en equipar y
preparar a toda la comunidad educativa: estudiantes, docentes, familias, comunidades
y lideres politicos para poder explorar, cuestionar y cambiar las construcciones so-
ciales y culturales que sostienen el privilegio masculino sobre las nifias, adolescentes
y mujeres y otras identidades de género hasta ahora muy invisibles, con el eje central
de la campafia mundial de la SAME 2023 por la igualdad en el derecho a la educacién
(Campaiia Mundial por la Educacidn, 2023). En este sentido, se incide en el ODS 5
para «lograr la igualdad entre los géneros y empoderar a todas las mujeres y nifias»,
que, pese a ser un derecho humano fundamental, atin nos encontramos con nume-
rosos obstdculos debido a las desigualdades existentes entre hombres y mujeres que
perduran en el tiempo. Segin Lépez er al. (2021) para alcanzar un proceso de empo-
deramiento es preciso trabajarlo tanto de manera individual como grupal, de manera
que potenciemos «todas nuestras capacidades como seres humanos» (p. 62). Es por
ello que es tan necesario hablar de una construccién politica global y universal, para
poder afrontar con éxito las limitaciones para poder reconducir y dar solucién a una
sociedad mids justa e igualitaria. Ademds, se destaca la cultura patriarcal, considerada
como una violacién del derecho a la educacidn, ya que las mujeres, en la actualidad,
siguen teniendo muy poca representacion puesto que se deben enfrentar a barreras
estructurales, a la brecha salarial o menores posibilidades de acceder de recibir una
educacién (ONU, 2013). Por su parte, Lagarde (2012) describe algunas complicaciones
de la politica estereotipada homogénea o la dominacién como un hecho normalizado
que han pasado a formar parte del orden social y politico o la desigualdad politica y
de oportunidades, que amplia, ain mis si cabe, la brecha entre hombres y mujeres.

2. Metodologia

El desarrollo metodoldgico del proyecto de innovacidn se centra en la realizacion
de diversas acciones formativas donde se trabajan competencias especificas con alum-
nado, profesorado y profesionales de las organizaciones que participan en las sesiones
establecidas dentro del aula. Mds concretamente, entre las competencias genéricas que
se trabajan desde el proyecto?, las acciones formativas se focalizan con mayor en én-
fasis en:

1. Compromiso ético con los derechos humanos y la igualdad entre hombres y

mujeres.

2. Reconocimiento y respeto por la diversidad y el fomento de la interculturali-
dad.
Capacidad critica y autocritica.
Capacidad de trabajo en equipo.
Competencias digitales y de trabajo en red.
Integrar y aplicar los conocimientos bdsicos en la igualdad de género.

oA s

2 https://www.uv.es/uvweb/departamento-educacion-comparada-historia-educacion/es/proyec-
to-same/proyecto-same/conoce-proyecto-same/historia-1286256311345.html
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Dentro del marco de los ODS vy, en concreto, en la educacién y la igualdad de
género, el alumnado elabora producciones y recursos pedagégicos que son dirigidos
a la comunidad educativa y, ademds, se presentan durante el acto de celebracion de
la SAME que tiene lugar en la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacién de
la Universitat de Valéncia. Para el disefio, realizacién y dinamizacion de las acciones
formativas se cuenta con la participacién y la colaboracién de las organizaciones que,
junto con el profesorado universitario, trabajan de modo espemﬁco la campafia y el
lema concreto y cuya presencia tiene especial relevancia por la accién que desarrollan
tanto dentro como fuera del aula. Uno de los aspectos interesantes en este proyecto
radica en el uso de estrategias educativas y metodologfas innovadoras que vienen sien-
do consensuadas y disefiadas por el equipo que solicita y participa en él cada curso
académico, aprovechando la experiencia en la participacién y la organizacién de la
SAME con la CME en convocatorias anteriores.

Con esta experiencia de innovacién docente se impulsa la celebracion de dicha se-
mana con una intervencion transversal en diferentes titulaciones de la Universitat de
Valencia, ya que la SAME se ha convertido en un proyecto identitario de las faculta-
des en las que se viene desarrollando a lo largo de una década. A través del trabajo co-
laborativo entre alumnado y profesorado de diferentes niveles, cursos y titulaciones y
el equipo de innovacidn, se fomenta el desarrollo de competencias relacionadas con el
compromiso social y ético de una ciudadania global caracterizada por el compromiso
activo que busca la corresponsabilidad en la construccién de un mundo equitativo y
sostenible para todos los ciudadanos y todas las ciudadanas.

3. Objetivos

El acceso a la educacidn en las diferentes etapas educativas no estd garantizado
para toda la poblacién a nivel global en edad de formacién, vulnerando de esta manera
el derecho a ella y los compromisos internacionales que lo respaldan (Tomasevski,
2006). Ademds, aun después de alcanzar acuerdos en los diferentes eventos o cumbres
como, por ejemplo, en Dakar, y aceptando la mejora en muchos de los indicadores
relacionados, no se han conseguido las metas propuestas en lo que a educacion se
refiere, ya que en la actualidad, sigue habiendo 263 millones de nifios, nifias y adoles-
centesy-de todo el mundo sin escolarizar, la mayorfa en la Africa subsahariana. De
ello, 61 millones estdn en edad de cursar 2 ensefianza primaria, 6o millones en edad
de cursar el primer ciclo de secundaria y 142 millones de jévenes en edad de cursar el
segundo ciclo de ensefianza secundaria (CME, 2023).

En el afio 2019, las mujeres representaban el 63 % de las personas adultas analfabe-
tas (Unesco, 2018). En todo el mundo, las nifias de 5 a 14 afios dedican 160 millones de
horas diarias mds al cuidado no remunerado y al trabajo doméstico que los nifios de
la misma edad. Estas disparidades se intensifican en la adolescencia y la edad adulta,
perpetuadas por normas y creencias arraigadas sobre la condicién y el papel de las
mujeres y las nifias en la sociedad (Unicef, 2023). Asimismo, debemos tener en cuenta
la pandemia de la covid-19 o la guerra de Ucrania, que han podido agravar todavia
miés el acceso a determinados bienes y servicios, en este caso, el acceso garantizado
a una educacién de calidad. Segtn la actualizacién de los datos (Unicef, 2022), los
efectos de la pandemia todavia persisten. Por todo ello, es necesario seguir generando
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y difundiendo informacién sobre el Derecho Humano a la Educacién (DHE) y las
causas de su vulneracién. La CME nace para fortalecer la red global comunitaria para
la reivindicacién del DHE vy, por ello, es fundamental que la sociedad civil tenga un
espacio y una oportunidad para solicitar de forma segura la provisién de este derecho
humano. Para ello, el proyecto pone a disposicidn experiencias educativas y recursos
formativos y de sensibilizacién para alcanzar el logro del ODS 4y el ODS 5. A través
de estos espacios se solicita a los titulares de obligaciones y responsabilidades que:
a. Mejoren la financiacién interna para la educacion.
b. Garantizar que los sistemas educativos promuevan la equidad y la igualdad.
c. Inversién en la mejora de la docencia, acceso continuo a la formacién en su
remuneracién y en sus condiciones laborales.
d. Promover y encauzar el didlogo activo constante con la comunidad educativa
y la sociedad civil en su conjunto, ofreciendo espacios seguros para ello.

En este marco es establecido el objetivo general del proyecto de innovacién do-
cente actual, centrado en el desarrollo de la SAME, cuyo objeto es defender la DHE,
comprometerse de manera ética con los derechos humanos y la igualdad entre hom-
bres y mujeres, reconocer y respetar la diversidad y fomentar la interculturalidad,
adquirir una capacidad critica y autocritica, ademds de aplicar e integrar los conoci-
mientos en el aula basados en la igualdad de género. A partir de aqui, se determinan
una serie de ramificaciones o de objetivos estratégicos para su consecuciéon como son:

— Impulsar la Responsabilidad Social Universitaria del alumnado y profesorado
de la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacién, en la sensibilizaciéon y
avance en los ODS a través de la campafia mundial.

— Abrir un debate formativo y critico al respecto de la situacién del derecho a la
educacion.

— Analizar suimpacto en la vulneracién de los derechos de las mujeres y las nifias
y su posible impacto en el desarrollo de los ODS.

— Explorar y aprender de la riqueza y oportunidades didictico-metodolégicas
que ofrece la Campafia Mundial por la Educacién (CME) y la Semana de Ac-
ci6n Mundial por la Educacién (SAME).

— Cooperar con las entidades no lucrativas involucradas y los centros educativos,
incidiendo en la funcién de responsabilidad social universitaria, fomentando
las redes de participacién con la sociedad civil.

— Impulsar la creatividad, el cardcter propositivo y reactivo, a propdsito del lema
que se genera anualmente, asi como los valores relacionados con el compromi-
s0, la participacidn y la solidaridad bien entendida.

— Favorecer la tarea de visibilizar y sensibilizar acerca del estado de la educacién
en todo el mundo, especialmente tras la actual crisis educativa.

— Implicar a profesorado y alumnado de distintas titulaciones de la Universitat
de Valéncia en una actividad de caricter interdisciplinar e intergeneracional en
el compromiso ético activo con los derechos humanos y con la sostenibilidad,
especialmente, en lo referente al derecho a la educacién.

— Contribuir a la formacién integral y de calidad de profesorado y alumnado
universitario mediante la celebracién de una jornada sobre la SAME.
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— Utilizar medios digitales, TIC y redes sociales como medios de difusién y he-
rramientas de trabajo durante todo el proceso de la accién soc10pedagog1ca y
educatlva, de manera transversal a todo el proyecto de innovacién.

— Crear sinergias que ayuden a la transformacién de las aulas universitarias.

- Facilitar que llegue a las aulas el contexto educativo exterior incluyendo pro-
blemas universales.

4. Acciones formativas

La SAME tiene un caricter de sensibilizacién de la opinién publica y de reivin-
dicacién institucional y estd organizada desde la CME, que en Espaiia estd liderada
por Ayuda en Accién, Educo, Entreculturas y Plan International, a las que se agregan
muchas otras organizaciones a nivel autonémico y local. Esta coalicién se encarga de
coordinar las acciones pertinentes que corresponden al lema de trabajo que anual-
mente acuerda la organizacién mundial.

El Proyecto de Innovacién Educativa de la Semana Mundial por la Educacién par-
te de la intencién de ofrecer la oportunidad a los agentes de la comunidad educativa
de participar con su propia voz en los procesos de elaboracién de la propuesta y no
solo como receptores finales. Por ello, se centra en erigirse en torno a la consolida-
cién de comisiones de trabajo lideradas por 2 o 3 profesores/as junto con el alumnado
participante en las mismas para el disefio de las acciones formativas y su puesta en
marcha o extension en otras titulaciones o facultades. De esta manera, se compromete
de manera patente por la transformacién educativa, asi como por la colaboracién que
educadores y educadoras han de realizar para que dicha transformacién sea posible
a través de la visibilizacién de un acto de incidencia sistematizado desde las accio-
nes formativo-colaborativas de los meses anteriores, incluye propuestas pedagdgicas
centradas en los y las estudiantes universitarias, buscando el compromiso social del
profesorado y alumnado de las diversas facultades implicadas.

5. Implementacidn, evaluacién y resultados

La transferencia al proceso de ensefianza-aprendizaje cotidiano del aula es inme-
diata a partir del disefio y desarrollo de tareas evaluativas y resultados de aprendizaje
en cada materia centrados en el lema de la CME de cada afio. Bajo esta perspectiva,
se ha desarrollado una accién transversal implementando metodologias activas de
aprendizaje en diferentes titulaciones de grado y posgrado de la Universitat de Valen-
cia como, por ejemplo, Pedagogia, Educacién Social, Filosofia, Derecho, Historia del
Arte, Magisterio, Master de Cooperacién al desarrollo, Méster de Accién Social y
Educativa o Mister del profesorado en Educacion Secundaria, siempre apoyada por
la implicacién del alumnado vy, sustancialmente, del profesorado que colabora con
sucesivas ediciones de este proyecto. Aqui podemos observar parte de la accién for-
mativa, en la que una voluntaria de Entreculturas explica al alumnado en qué consiste
la CME. Previo a ello, se lanza la cuestién de si saben qué es la CME y la SAME, se
toma nota del niimero que las conocen y del grado de profundidad.
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Una vez realizada la introduccidn en el aula, se comienza la sesién en la que se
visibiliza la labor de la CME, fomentando siempre la EpCG centrada en el derecho
a la educacidn. Una vez explicado en qué consiste la campaiia, se procede a propo-
ner al alumnado que realice una actividad en grupo en la que seleccionan un pais y
lo relacionan con el lema propuesto por la CME, en este caso sobre una educacién
igualitaria.

Frcura 1. Alumnado del Grado de 1.° de Educacion Social

Podemos observar una sesién de la accién formativa en el aula con un grupo de
Educacién Social de la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion de la Univer-
sitat de Valéncia durante el curso 2022-23.

F1GURA 2. Alumnado trabajando en la accion formativa del curso 2022-23
il v ol BT BT

Una vez explicada la campaiia, los grupos, compuestos entre seis y ocho personas,
se organizan para trabajar en la actividad. Pueden realizarla tanto en el aula como en
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los espacios disponibles para ello en la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Edu-
cacién. A continuacién, mostramos alguna de las creaciones y recursos pedagégicos
presentados.

F1GURA 3. Infografia presentada FIGURA 4. Infografia presentada
por el alumnado por el alumnado
para wha. v.zuu.bw
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En las Figura 3 y 4 podemos observar algunas de las infografias elaboradas por el
alumnado como, por ejemplo, hablar de la CME, o bien, otro sobre qué pasos se han
de seguir para alcanzar una educacién de calidad. Los grupos, de forma voluntaria,
pueden salir a exponerlo al resto de la clase, igualmente se habilita un aula virtual en
la que se deposita el material elaborado por los diferentes grupos para que todo el
alumnado tenga acceso.

Como se ha comentado anteriormente, todas las acciones culminan en la celebra-
cién de un acto central por la SAME, en el que durante el afio 2023 se conmemoré en
la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion el décimo aniversario del proyec-
to, seguido de una tertulia en la que intervino alumnado, profesorado y personal de
las organizaciones. El evento finalizé en el cauce del rio Turia, en el que se encontré
alumnado universitario y de centros escolares, como también el profesorado y resto
de comunidad educativa (Figura s).
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F1GURA 5. Lectura del manifiesto con alumnado de centros escolares, institutos y UV

Para finalizar, y tras leer el manifiesto de la SAME 2023, se dejé constancia del
lema #TransformAcciénEnlgualdad formando el simbolo humano del género feme-
nino, mostrando los trabajos realizados por el alumnado de los centros de Educacion
Primaria, en el que presentaban la figura de una mujer, jornada en la que llegaron a
participar unas 300 personas.

F1GURrA 6. Formacion del simbolo del género femenino como cierre de la jornada

La evaluacién del proyecto se realiza tanto de forma interna como externa por
parte del organismo que concede las ayudas de innovacién docente; igualmente, se
realizan procesos de evaluacién con una metodologia mixta que combina tanto €l
disefio e implementacién de un cuestionario had hoc creado en la plataforma Lime
Survey de la Universitat de Valencia (Ancheta-Arrabal et al., 2023), dirigido a medir
aspectos tales como la satisfaccidn, la participacién en las acciones formativas, los
conocimientos adquiridos, asi como su adecuacién y motivacion; como el foro de
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discusién mediante una pregunta abierta para comentarios o sugerencias con respecto
a la evaluacidn del proyecto, las jornadas y sus acciones formativas que el equipo del
proyecto evalda para la mejora de las acciones futuras (Ancheta-Arrabal er al., 2023)

En resumen, a través de los resultados que la evaluacién mediante estos instru-
mentos ha venido produciendo en los dltimos afios, se viene observando una satis-
faccion general positiva por parte de la comunidad universitaria en relacién con la
implementacién y el desarrollo del Proyecto de Innovacién PID-SAME. Asimismo,
en funcidn de las respuestas obtenidas este curso, podemos afirmar que, para el alum-
nado que participd, ha servido para profund1zar en la brecha de género, el derecho a
la educaci6n en el nivel global o aspectos aplicables a la practica como futuros agentes
educativos. Con respecto a las acciones formativas, se ha podido observar también
satisfaccion, tanto en la capacidad de los dinamizadores para motivar la participacion
como en la seleccién de actividades que compusieron la formacién (Ancheta-Arrabal
et al., en prensa).

Finalmente, en relacién con la respuesta abierta, dedicada a conocer de manera
mds especifica algunas limitaciones o mejoras de las acciones, el alumnado viene des-
tacando, principalmente, la necesidad de realizar més sesiones a lo largo del curso que
combinen la sensibilizacién y el conocimiento de la CME con ejercicios practicos y
dindmicos, ademds de lo interesante que seria disponer de un espacio mas amplio para
la realizacion de debates en torno al tema a tratar.

6. Conclusiones

En su conjunto, la CME se erige como el compromiso de ciudadania e institu-
ciones en la lucha por los derechos humanos, haciendo hincapié en el derecho a la
educacién (Alventosa et al., 2022). Con este fin, la plataforma compone y efecttia
anualmente diversas acciones formativas e iniciativas cuyo fin Gltimo es el de movili-
zar y concienciar a toda la poblacién en el respeto a la proteccidn de los derechos de
todas las personas, con especial atencién al derecho humano reconocido en el articulo
26 de la Declaracién Universal o, como indica la Declaracién de Derechos Humanos
(1948), la educacidn es un derecho que garantiza dichos derechos, promueve la mejora
en la vida de las personas, reduce las desigualdades y es reconocido como un derecho
humano que corresponde a todas las personas sin excepcion alguna.

Por ello, revisando estudios como el de Barrén et al. (2010), se afirma que la forma-
cién de los profesionales criticos a partir de actividades con fines sostenibles es crucial
para nuestra sociedad actual. Dentro de estas acciones se ubica el trabajo del grupo y
el proyecto de innovacién consolidados, como espacio destinado a reflexionar y re-
pensar el estado del arte de la educacién en todo el mundo, y que invita a la moviliza-
cién de todos los agentes para reivindicar diversas realidades que actian como motor
para la educacidn, esto es, la accién intrinsecamente educativa.

El propésito del proyecto de innovacién de la SAME en la Universitat de Valencia
es precisamente defender este derecho al acceso a la educacién de calidad y equitati-
va, acorde con el desafio propuesto por la CME en torno al ODS 4y el ODS 5 de la
Agenda 2030, asi como el ODS 17, que refuerce el establecimiento de las alianzas inter-
nacionales a favor del derecho a la educacién mediante la estrecha colaboracién con la
CME. Tras el trabajo realizado estos afios precedentes junto a la CME en la SAME,
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comprobamos que es necesario continuar apostando por proyectos y procesos de
innovacién educativa para desarrollar actitudes proactivas en y para la educacién.
De hecho, a partir de este proyecto, se trabaja con el alumnado para desarrollar una
institucién universitaria democrética, sostenible y cooperativa, a la par que para dotar
de sentido critico las iniciativas de la institucién universitaria como principal agente
de movilizacién social, en la linea de la EpCG.

A este respecto, el proyecto de innovacién sobre la SAME ha favorecido la partici-
pacién del alumnado, vinculindose siempre a las ensefianzas impartidas en la Univer-
sitat de Valéncia; ha obtenido como resultado a nivel educativo y formativo un proce-
so de ensefianza-aprendizaje continuo y transformador. Efectivamente, las diferentes
acciones y actividades de aprendizaje disefiadas en torno a la CME en la Universitat
de Valéncia, desde el curso 2013-14 que se implement§ el proyecto de innovacién, pro-
mueven la interrelacién entre esta y las distintas organizaciones e instituciones de la
sociedad valenciana fomentando el aprendizaje cooperativo. O, dicho de otra manera,
esta accion ha fomentado la busqueda y el desarrollo de pedagoglas transformadoras e
innovadoras que facilitan el aprendizaje significativo y vivencial, asi como el desarro-
llo de metodologias activas para fomentar y hacer realidad la participacién activa del
alumnado en su propio proceso formativo en la universidad.

Actualmente como grupo de innovacién docente consolidado, posibilita la estabi-
lidad de la experiencia y la permanencia de los vinculos de colaboracién entre diversos
agentes de la comunidad universitaria, asi como del resto de la comunidad educativa
valenciana, haciendo patente el éxito del proyecto generado desde el compromiso
y el trabajo de todos los agentes implicados que lideran la SAME en la Comunidad
Valenciana.
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ResumMen: El presente articulo constituye una aproximacién tedrica al uso de los
Entornos Innovadores de Aprendizaje (EIA) como contextos educativos inclusivos en
la educacién obligatoria. Los EIA combinan un disefio innovador del espacio y pricticas
educativas innovadoras para favorecer la inclusién educativa y responder a las necesida-
des del alumnado. Se destaca la importancia del Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA) y el Disefio Universal para el Aprendizaje Accesible (DUA-A) como teorias
inclusivas que se pueden aplicar en estos entornos, afianzando de esta forma la primera
idea. A modo de conclusién y como aportacién novedosa se proponen una serie de
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caracteristicas que deben tener estos EIA para disefiarse correctamente y facilitar la in-
clusién de todo el alumnado.

PALABRAS CLAVE: innovacién educativa; aprendizaje; inclusion.

AsstracT: This article constitutes a theoretical approach to the use of Innovative
Learning Environments (ILEs) as inclusive educational contexts in compulsory edu-
cation. ILEs combine an innovative spatial design and innovative educational practices
to promote educational inclusion and cater to the needs of students. The importance of
Universal Design for Learning (UDL) and Accessible Universal Design for Learning
(UDL-A) is highlighted as inclusive theories that can be applied in these environments,
thus reinforcing the initial idea. As a conclusion, a series of characteristics are proposed,
as a novelty, that these ILEs should have in order to be designed properly and facilitate
the inclusion of all students.

KEyworDs: educational innovation; learning; inclusion.

1. Introduccién

A LEGISLACION ESPANOLA plantea el propdsito de promover una educacién

obligatoria que favorezca el aprendizaje de todo el alumnado. En este sentido,

la Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Or-
ganica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOMLOE), establece en su preambulo
que es preciso adaptar el sistema educativo a los desafios del siglo xx1, de acuerdo
con los objetivos fijados por la Unién Europea y la Unesco para la década 2020-2030.
Ademds, es prioritario conseguir que el alumnado se sienta motivado para aprender,
dentro y fuera del aula, a la vez que preparado para enfrentarse a los retos y necesi-
dades que la sociedad del aprendizaje estd demandando de ellos. Senala, ademds, que
todo ello ha de propiciarse a través de nuevos espacios inclusivos y de metodologias
innovadoras.

Por su parte, los reales decretos por los que se establecen la ordenacién y las en-
seflanzas minimas de las dos etapas que conforman la educacién obligatoria (Real
Decreto 157/2022 y Real Decreto 217/2022) inciden en la pertinencia de disefiar y apli-
car un nuevo modelo curricular por competencias clave, priorizando aprendizajes
fundamentales y regulando una ordenacién académica inclusiva.

Esta idea, planteada en la legislacién vigente, nos conecta con el Objetivo de De-
sarrollo Sostenible (ODS) nimero 4 (Programa de las Naciones Unidas para el Desa-
rrollo, s. f.), que aboga por garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad
para todos y por promover oportunidades de aprendizaje a lo largo de toda la vida,
a la vez que nos interpela a implementar en el aula actuaciones que garanticen esta
inclusién (Kaga, & Sretenov, 2021). Sin embargo, hacer realidad la inclusidn requiere
de diversos factores entre los cuales es indispensable que las escuelas sean seguras y
accesibles. En este sentido, «la gestion de las aulas y los métodos de ensefianza deben
fomentar entornos de aprendizaje positivos» (Unesco, 2020, p. 178).

Llegados a este punto, nos preguntamos cuil debe ser la mejor forma de organizar
la propuesta curricular para garantizar que sea inclusiva. Es entonces inevitable hablar
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del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), el cual se define como «un marco
para mejorar y optimizar la ensefianza y el aprendizaje para todas las personas basado
en percepciones cientificas sobre cémo aprenden los seres humanos» (CAST, s. f.).
El objetivo principal del DUA consiste en tener en cuenta la variabilidad de los es-
tudiantes al proponer flexibilidad en los objetivos, métodos, materiales y evaluacién,
permitiendo asi al profesorado satisfacer las capacidades y las necesidades diversas
del alumnado. Este marco de actuacidn, tal y como veremos a continuacién, podria
considerarse idoneo para el disefio de situaciones de aprendizaje inclusivas.

Llegados a este punto, es nuestro objetivo comprobar, a nivel documental, si se
podrian considerar los Entornos Innovadores de Aprendizaje (EIA), definidos como
el resultado de un disefio innovador del espacio y unas pricticas de ensefianza y
aprendizaje innovadoras (Mahat et al., 2018), como una posible respuesta, totalmente
alineada con el DUA, para atender a la diversidad del alumnado.

2. Objetivos de la investigacién

El objetivo general del presente articulo es examinar si los EIA responden a la

diversidad del alumnado, cumpliendo los principios del DUA, y cémo lo hacen.

Los siguientes objetivos especificos concretan el anterior:

a. Analizar cuéles son las caracteristicas que ha de tener una propuesta educativa
inclusiva basada en el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) y el Dise-
fio Universal para el Aprendizaje Accesible (DUA-A).

b. Analizar las caracteristicas de los EIA y cémo promueven la inclusién en los
contextos educativos.

c. Proporcionar caracteristicas comunes de los EIA para facilitar una implemen-
tacién efectiva e inclusiva en la educacién obligatoria.

3. Metodologia

Para elaborar este trabajo, se ha realizado una investigacién documental (Moran
Delgado, & Alvarado Cervantes, 2010), de tipo exploratorio, en la que se han anali-
zado diferentes documentos para cumplir con los objetivos propuestos. Para realizar
el trabajo, cuatro investigadores han realizado una bisqueda documental de los dife-
rentes temas tratados. El tipo de documento analizado es principalmente electrénico.

El proceso seguido ha sido el siguiente:

- Seleccién de material: la bisqueda documental se ha realizado de la siguiente

forma:

® En primer lugar, se analizd la legislacion educativa vigente en Espafia que
regula la atencién al alumnado y los curriculos (ley de educacion y reales
decretos). De ella se extrajo todo lo relacionado con la inclusién educativa
y los entornos o espacios educativos.

® A continuacidn, se analizaron las guias oficiales proporcionadas por el Ins-
tituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacién del Profesorado
(INTEF) y por European Schoolner en relacién con este tema. Se analizaron
un total de 7 gufas de estas dos instituciones. En ellas se encontrd unica-
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mente una mencion a la inclusién, en un apartado en el que se recopilaban
experiencias de centros.

e En tercer lugar, se analizaron los diferentes informes existentes relaciona-
dos con educacidn realizados por la Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémico (OECD) y la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco) desde 20r10.

e En cuarto lugar, se busc6 documentacién en diferentes bases de datos,
como Education Resources Information Center (ERIC) y Google Scholar.
A partir de ahi se encontré un numero de articulos y libros relacionados
con el tema, de los cuales se ha extraido la informacién. Los términos em-
pleados para la bisqueda han sido, principalmente: Entornos Innovado-
res de Aprendizaje, Innovative Learning Spaces, Aula del Futuro, Future
Classroom Lab, inclusién educativa, educative inclusion, Disefio Universal
de Aprendizaje, Disefio Universal de Aprendizaje Accesible.

— Revision del material: los diferentes miembros del equipo fueron haciendo una
revisiéon del material encontrado, para seleccionar aquel mds importante, ha-
ciendo una distincién entre el interesante y el no relacionado.

— Organizacién: todo el equipo puso en comtn lo encontrado en los diferentes
documentos en un tnico archivo, ordenado por temas. De esta forma se iden-
tificé lo que se ha tratado sobre el tema, relaciondndolo entre si, y extrayendo
de todo ello citas y referencias que sustentaran nuestra hipdtesis.

Este articulo es el documento donde reflejamos nuestra interpretacién sobre la
relacidn existente entre estos dos conceptos, EIA e inclusién educativa, a partir de la
cual se pueden plantear futuros estudios empiricos.

4. Disefio Universal de Aprendizaje (DUA) para promover la inclusién de todo el
alumnado

Una propuesta curricular inclusiva se realizard a partir de la idea de que la tota-
lidad del alumnado es diverso, y no solo una parte de él, y que cada persona cuenta
con unas circunstancias, caracteristicas o talentos tnicos. Partiendo de esta premisa,
solo cabe proponer un modelo centrado en las fortalezas e intereses de todo el alum-
nado con la intencién de hacerles protagonistas de su propio proceso de aprendizaje,
garantizando que podra llevar a cabo el proceso educativo a su ritmo (Renzulli, Reis,
& Tourdn, 2021).

EI DUA, definido en la introduccién, conlleva mantener altas expectativas de lo-
gro para todo el alumnado, incluyendo aquellos con discapacidades, los que carecen
de competencia lingiiistica en la lengua de aprendizaje o los que se encuentran en un
contexto con escasos recursos socioculturales. Por otro lado, proporciona flexibilidad
en las formas en que se presenta la informacidn a los estudiantes; en los modos en los
que se les pide que demuestren sus conocimientos y habilidades, y en las maneras en
que son motivados y se comprometen con su propio aprendlza e. Por tdltimo, reduce
las barreras en la ensefianza, dado que pone el foco en cémo el sistema atiende las ne-
cesidades de cada alumno o alumna, proporcionando adaptaciones, apoyos y desafios
apropiados para cada uno, en el caso de que sea necesario.
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Asi pues, ademds de adquirir conocimientos, el alumnado debe dominar el pro-
ceso de aprendizaje en si mismo para convertirse en aprendiz experto. Desde la pers-
pectiva del DUA, los aprendices expertos emplean sus recursos y conocimientos,
activindolos para asimilar nueva informacién y adquirir nuevas competencias, di-
seflando planes y tdcticas efectivas para optimizar el aprendizaje, demostrando una
predisposicién para adquirir nuevos conocimientos y una motivacién por dominar el
proceso de aprendizaje en si mismo. En este sentido, el objetivo del DUA serd que el
profesorado sea creativo e ingenioso para disefiar entornos en los que todo el alum-
nado tenga la oportunidad de convertirse en un estudiante experto y se cuente con los
medios flexibles para conseguirlo. Estos contextos de aprendizaje han de contemplar
los tres principios fundamentales que guian el DUA y que proporcionan un mar-
co cientificamente vélido para guiar la prictica educativa. Se indican a continuacién
(Alba et al., 2013):

a) Proporcionar miltiples formas de representacion (el qué del aprendizaje)

Se sugiere ofrecer opciones variadas para la presentacién de la informacién, con-
siderando las diferentes formas de percepcién y comprensién del alumnado. Esto
incluye alternativas auditivas, visuales, matemadticas, simbolos, ilustraciones, movi-
miento, tablas, fotograffas y materiales manipulables. Ademds, se pueden activar co-
nocimientos previos, destacar ideas principales y relacionarlas para facilitar la com-
prensidn y la transferencia del conocimiento a situaciones reales.

b) Proporcionar miltiples formas de accion y expresion (el como del aprendizaje)

Es importante tener en cuenta que los estudiantes tienen diferentes formas de des-
envolverse y expresar lo que saben. Por ello, se recomienda ofrecer diversas opc1ones
para la accién y la expresién, como proporcionar opciones para la comunicacién,
definir niveles graduados de apoyo, guiar la planificacion y el desarrollo de estrategias
y facilitar la gestién de informacién y recursos.

¢) Proporcionar miltiples formas de implicacion (el porqué del aprendizaje)

Este principio se relaciona con el componente afectivo del aprendizaje, ya que
cada estudiante tiene intereses y motivaciones distintas. Para captar el interés, se su-
giere permitir la eleccién individual y la autonomia, variar las exigencias y recursos,
fomentar la colaboracidn, utilizar el feedback orientado hacia la maestria y propor-
cionar opciones para la autorregulacion de las emociones y el desarrollo de habilida-
des para afrontar problemas cotidianos. También se pueden fomentar la autoevalua-
cién y la reflexion.

No siempre resulta ficil organizar el aula siguiendo las pautas DUA. Por ello, el
Disefio Universal y Aprendizaje Accesible (DUA-A) resulta tan interesante, pues-
to que da claves y proporciona herramientas, materiales y recursos para analizar y
facilitar la accesibilidad fisica, sensorial, cognitiva y emocional. Se entiende por ac-

Ediciones Universidad de Salamanca / Aula, 30, 2024, pp. 103-116



APROXIMACION TEORICA A LOS ENTORNOS INNOVADORES
108 DE APRENDIZAJE INCLUSIVOS
A. R. GRANDA-PINAN, J. V. LOPEZ COMPANY, E. TABERNER PERALES Y S. VECINO RAMOS

cesibilidad fisica la posibilidad de una persona para acceder, moverse y manipular
los objetos de forma cémoda para participar en las actividades propuestas. La accesi-
bilidad sensorial se relaciona con el acceso a la informacidn a través de los sentidos.
La accesibilidad cognitiva implica la comprension y la adaptacién de los entornos y
las actividades al nivel del usuario. Por dltimo, la accesibilidad emocional se basa en
la interaccién entre los factores emocionales y el contexto educativo, lo que puede
facilitar o dificultar el aprendizaje y la participacion del alumnado (Agusti et al., 2021).

Estas propuestas ponen el acento en la transformacién de los espacios para acom-
pafiar el cambio del modelo educativo. Y es que, a veces, los espacios constituyen un
problema para la innovacién, porque son demasiado rigidos y no permiten ni facilitan
el trabajo cooperativo y los agrupamientos flexibles. Es, por tanto, importante redi-
seflarlos para que resulten amables y acogedores, para que sean dgiles y promuevan el
aprendizaje centrado en el alumno, la colaboracién entre docentes, la integracién de la
tecnologia, los horarios flexibles y la relacién con la comunidad (Nair, 2016).

En esta misma linea, Lopez Gutiérrez (2018) nos invita a recorrer los espacios de

un centenar de escuelas repartidas por los cinco continentes, que resultan inspiradoras
para entender la necesidad de introducir cambios en nuestros centros que los encami-
nen hacia este nuevo modelo educativo.
La tendencia debe ser disefiar espacios y contextos significativos que potencien
la autonomia, la comunicacién, la curiosidad natural y los deseos de aprender del
alumnado, vy, a su vez, ofrecerles un lugar de convivencia y de investigacién en el
que dar respuesta a sus propias preguntas. Espacios y escenarios diversos y flexibles,
que pueden servir de detonantes para generar propuestas con las que poder explorar
infinitas posibilidades. Ademads, es necesario salir del aula y utilizar otros espacios del
propio centro y los de fuera del centro, que pueden convertirse en laboratorios en los
que investigar, explorar y crear. En ellos, se han de seleccionar y elaborar materiales
curriculares y diddcticos que promuevan la interaccién y permitan diversos niveles de
participacién y aprendizaje; utilicen opciones miultiples de motivacidn, representacién
de la informacién y expresion, y respeten los criterios de accesibilidad, igualdad, no
discriminacién y sostenibilidad.

Esta idea entronca con el concepto de «espacio como tercer maestro» que acuié
Loris Malaguzzi, el cual mantenia que los entornos deben ser flexibles para que el
profesorado pueda responder a los intereses de los nifios, asi como para estimularlos
a construir conocimiento en equipo. En definitiva, los centros y las aulas deben ser
lugares de trabajo en los que los estudiantes puedan explorar, descubrir y fomentar
sus talentos (Ostrowska et al., 2021).

s. Entornos Innovadores de Aprendizaje e inclusién

En este apartado se describen y detallan los EIA que, tal como afirman Page y
Davis (2016), constituyen los nuevos modelos en la ensefianza del siglo xx1. Estos
modelos estin disefiados para maximizar la inclusividad y activar el aprendizaje, dos
de los objetivos que se deben tener en cuenta para minimizar el abandono y el fracaso
escolar.
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Segtin exponen Mahat et al. (2018), el concepto de entornos de aprendizaje emerge
recientemente a partir de un cambio en la concepcién del contexto de aprendizaje, el
cual incluye los roles del profesorado y del alumnado, debido a influencias psicoldgi-
cas, socioculturales y pedagdgicas. Estos autores identifican diferentes influencias que
han impulsado una evolucién de entornos de aprendizaje: las teorias constructivistas,
el cambio de un proceso centrado en el profesorado a otro centrado en el alumnado, la
globalizacién y todo lo que conlleva o los avances de la tecnologia digital, entre otros.

Hace décadas se planteaba la pregunta sobre cémo debe ser el entorno para que
apoye el aprendizaje de la forma més efectiva (Entwistle y Brennan, 1971). La res-
puesta se modifica a la velocidad a la que evoluciona la sociedad. En la actualidad, en
la llamada sociedad del conocimiento, se ha producido un cambio con respecto a los
modelos anteriores, mds industriales, puesto que el alumnado necesita adquirir habi-
lidades que le permitan prosperar en una sociedad cada vez mds compleja, donde la
tecnologia digital ha supuesto una revolucion en todos los dmbitos y el aprendizaje a
lo largo de la vida es basico (Fullan y Langworthy, 2014).

No existe una tnica definicién reconocida internacionalmente de Entorno In-
novador de Aprendizaje (EIA), Innovative Learning Environment (ILE) en inglés,
sino que esta se ve influenciada por multiples factores como pueden ser las politicas
educativas o los arquitectos implicados y sus respectivas ideas, o, por otro lado, las
expectativas y preferencias del profesorado, alumnado y familias a la hora de idearlos.
De hecho, tampoco todas las investigaciones hacen referencia a estos entornos con
el mismo nombre, pues encontramos, en referencia a lo mismo, los términos New
Generation Learning Spaces (Byers et al., 2018) o Smart Learning Spaces (Bautista y
Borges, 2013).

Para este articulo nos interesa la definicién que proporciona un proyecto de re-
conocido prestigio a nivel internacional, el Innovative Learning Environment and
Teacher Change (ILETC), llevado a cabo por la Universidad de Melbourne. Para este
proyecto, un EIA se define como el resultado de un disefio innovador del espacio y
unas practicas de ensefianza y aprendizaje innovadoras (Mahat er al., 2018). Para los
autores de este proyecto, solo cuando estos dos fenémenos, el espacio y la prictica, se
combinan exitosamente se puede dar un EIA. Es decir, un espacio puede ser conside-
rado innovador en cuanto al disefio, pero solo se convierte en un EIA cuando, tanto
profesorado como alumnado, trabajan de forma innovadora en él.

Tomando como referencia esta definicién, extraemos como puntos clave de un
entorno innovador de aprendlzaje estos dos elementos: el espacio y las pricticas edu-
cativas. Veamos a continuacién estos dos conceptos en mayor profundidad.

Siguiendo con el proyecto ILETC, podemos definir los disefios innovadores de
espacios de aprendizaje, término que aparece en la definicién proporc1onada de los
EIA, o espacios educativos innovadores, término con el que se conoce mds comtn-
mente, como aquellas instalaciones educativas disefiadas para facilitar un alto grado
de flexibilidad en cuanto a la ensefianza, el aprendizaje y la actividad socioeducativa
(Mahat ez al., 2018). Este estudio recoge que un ILE no se define ficilmente por pa-
rdmetros concretos, sino, mds bien, por los principios y los valores experienciales
incorporados en su disefio: cémo favorece la relacién entre alumnado, profesorado,
contenidos y recursos (incluidas instalaciones y tecnologia).

Diferentes informes internacionales (Dumont, Istance y Benavides, 2010; Orga-
nizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico [OECD], 2013) recogen la
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idea de que la mejora de la educacidn en los centros educativos pasa, entre otros fac-
tores, por un tiempo y un espacio organizado de forma diferente y menos rigida.

Por otro lado, volviendo a desgranar la definicién proporcionada de EIA, que-
remos sefialar que desde el proyecto ILETC se definen las pricticas de ensefianza y
aprendizaje innovadoras como la suma de actividades que combinadas facilitan los
mejores resultados de aprendizaje posibles para el alumnado a la vez que desarrollan
en ellos las conocidas como habilidades del siglo xx1 (creatividad, colaboracién, co-
municacién y pensamiento critico) (Mahat et al., 2018).

Enriqueciendo esta idea, Basye et al. (2015) destacan la necesidad de que los espa-
cios de aprendizaje sean «activos», haciendo referencia a la forma de trabajo que se
desarrolla en ellos. Bonwell y Eison (1991) definen el concepto de aprendlza]e activo
como «todo aquello que supone que los estudiantes hagan cosas y que piensen en las
cosas que estén haciendo (p. 2)». Por lo tanto, las pricticas a llevar a cabo en estos
espacios son préicticas dindmicas que invitan, ademds, a la reflexin sobre los propios
procesos de aprendizaje

Llegados a este punto, cabe traer a colacién la forma en la que se estd fomentando
la creacion de estos EIA en los centros educativos. A nivel europeo, como resultado
de un proyecto internacional de investigacién y desarrollo conocido como Innova-
tive Technologies for Engaging Classrooms (TEC) (Lewin y McNicol, 2014), el con-
sorcio de ministerios de educacién europeos Eunropean Schoolnet creé en Bruselas un
entorno de aprendizaje inspirador, el Future Classroom Lab (FCL). Este laboratorio
estd destinado a que los participantes en la educacién puedan explorar practicas peda-
gbgicas innovadoras, equipamientos educativos y tecnologias. En paralelo desarrolla-
ron un conjunto de herramientas, el Future Classroom Toolkit, que se pueden aplicar
en un centro educativo para introducir o ampliar el uso innovador de las tecnologias
digitales, dentro de pricticas pedagdgicas avanzadas (European Schoolnet, 2023).

En Espaiia este proyecto ha sido adoptado por el INTEF bajo el nombre de Aula
del Futuro (INTEF, 2023), creando una red de aulas similares al laboratorio situado
en Bruselas, donde cada comunidad o ciudad auténoma puede formar al profesorado
para que realice innovaciones en sus aulas y centros en la linea de todo lo anterior,
es decir, que adapten espacios y practicas para crear EIA. Ademds, este proyecto ha
sido desarrollado y adaptado a las caracteristicas y necesidades concretas en algunas
de las comunidades auténomas. Por ejemplo, en la Comunidad Valenciana recibe el
nombre de Aules Transformadores (Generalitat Valenciana, 2023), son las Aulas del
Futuro de Extremadura (Junta de Extremadura, 2023), en Navarra se las conoce como
las Tkasnova (Gobierno de Navarra, 2023), en Asturias se las llama Aulas Dindmicas
(Educastur, 2023) o en las Islas Canarias Espacios Creativos (Gobierno de Canarias,
2023), por nombrar algunas.

6. Caracteristicas comunes de los EIA
Tal y como se puede extraer de lo recogido anteriormente, no existe una propuesta

Unica o fija en relacién al disefio de los EIA, pero si una serie de caracteristicas comu-
nes a todos. Estas podrian ser las siguientes:
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6.1. Disposicion flexible

Ya se ha comentado que no existen unos pardmetros concretos, fijos, que definan
cémo deberian ser, sino mds bien unos principios y valores incorporados en su dise-
fio, centrados principalmente en favorecer la relacién entre el alumnado, el profesora-
do, los contenidos y los recursos (Mahat er al., 2018). De hecho, European Schoolnet
recoge en su Guia Building Learning Labs and Innovative Learning Spaces (Attewell,
2019) que el disefio original de las seis zonas de aprendizaje en el FCL en Bruselas
nunca tuvo la intencién de ser prescriptivo. La intencién con las zonas era mas animar
a los docentes a reflexionar en cémo la organizacién del mobiliario o la tecnologia
dentro del espacio puede apoyar una variedad de pricticas pedagdgicas innovadoras.

Los EIA son espacios flexibles, versdtiles y adaptables a diferentes agrupamientos
y edades o necesidades el alumnado, donde se utiliza mobiliario variado para crear di-
ferentes zonas de trabajo o aprendizaje, en las que alumnado y profesorado desarro-
llan miiltiples habilidades y competencias. Basye et al. (2015, citado en Bannister, 2017,
p- 9) examinan el concepto de aulas «dgiles» reconociendo la necesidad de que «el aula
singular sea una sala flexible y multifuncional», donde se puedan variar ficilmente
las actividades, sea posible trabajar en diferentes agrupamientos, se usen diferentes
recursos a la vez y cada persona desarrolle la tarea que necesite desarrollar a su ritmo.

Habitualmente encontramos en ellas mesas y sillas plegables, apilables y movibles,
asi como otro tipo de mobiliario ergonémico que permite trabajar de forma cémoda
en diferentes espacios y posturas. No debemos olvidar que todo el espacio y el mobi-
liario disponible deberdn ser accesibles fisicamente, siguiendo el DUA-A.

La gran capacidad de adaptabilidad inherente a estos espacios favorece la inclusién
del alumnado desde la perspectiva de que cualquier proceso de aprendizaje puede
tener lugar en ellos, con el nivel de flexibilidad y adaptacién que el alumnado o el
profesorado requiera (en espacio, tiempo, recursos...).

6.2. Ambiente cuidado vy confortable

En cuanto al ambiente, se da una importancia especial a aspectos como la lumi-
nosidad o la actstica. Hay pruebas (Barrett, & Zhang, 2009) que demuestran que
los alumnos se pueden comportar de manera diferente en funcién de los cambios en
el entorno y estos pueden afectar a su respuesta en el aula. Por ejemplo, Heschong
Mahone Group (2003) expone que una percepcion auditiva comoda y clara, junto con
ausencia de ruido, promueve la eficiencia en el trabajo y el aprendizaje. Igualmente,
recoge que las caracteristicas de las ventanas afectan el desempeiio académico, tenien-
do un efecto positivo las ventanas grandes y con vistas interesantes, donde penetra luz
natural, y un efecto negativo aquellas por las que pasa la luz intensa del sol o que no
se pueden regular.

Por otro lado, Wall (2016) asocia los aspectos arquitecténicos con mejores resulta-
dos académicos, ya que fomentan una mejor comunicacién y confort del estudiante y
del docente. En relacién con este dltimo concepto, el confort, encontramos que estos
espacios dlsponen a menudo de zonas de trabajo con un mobiliario mds informal,
como sofis, cojines, alfombras...
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Como otras caracteristicas del ambiente, al hablar de espacios diseniados para fa-
cilitar un trabajo creativo, colaborativo o innovador, se hace mencién a que estin
ordenados e invitan a la calma (Oblinger, 2006). Otros estudios se han realizado en
relacién a la calidad del aire o a la temperatura (Heschong Mahone Group, 2003), as-
pectos a tener en cuenta a la hora de favorecer un ambiente agradable.

Con esta atmésfera se hace hincapié en la importancia de la consideracién del
bienestar del alumnado y del profesorado, bienestar fisico, social y emocional. Esto va
en la linea de la accesibilidad emocional que se pretende desde la perspectiva DUA-A.

6.3. Tecnologia invisible

Los EIA disponen de tecnologfa digital para su uso cuando corresponda. La crea-
cién de estos espacios incluye la instalacién de dispositivos o elementos que permiten
la conectividad, la actualizacion de la red de internet y los sistemas de carga, tal y
como se identifica en alguna de las guias analizadas (Attewell, 2019). La conectividad
debe ser inaldimbrica, aspecto fundamental para maximizar la adaptabilidad y la flexi-
bilidad del espacio, garantizando la movilidad y la comodidad a la hora de utilizar la
tecnologia (Bautista y Borges, 2013).

Gros (2010) defiende que la tecnologia digital debe ser introducida en el aula de
forma invisible, de manera que esté a disposicion del alumnado y el profesorado como
instrumento de trabajo intelectual, por un lado, y como herramienta de construccién
compartlda de conocimiento, por el otro, pero sin ser la protagonista del espacio, sino
mds bien un apoyo existente, pero secundario.

La OECD (2013) sefiala que la tecnologia digital puede desempefiar un papel esen-
cial al dar la posibilidad de adaptar el aprendizaje a las necesidades y los ritmos indi-
viduales del alumnado. Un ejemplo claro es la existencia de dispositivos que permitan
a alumnado con dificultades fisicas o sensoriales (ceguera, sordera, mutismo, parali-
sis...) acceder al aprendizaje.

6.4. Practicas educativas variadas

En relacidn con todo lo anterior, la forma de trabajo del alumnado en estos entor-
nos incluye actividades en las que se desarrollan habilidades y competencias a la vez
que se adquieren conocimientos y habitos. A este respecto es importante recoger las
orientaciones que dan varios autores sobre que el espacio debe promover una plani-
ficacién didictica en la que la actuacién del alumnado como sujeto activo sea consi-
derada fundamental, promocionando la capacidad de decisién del alumnado sobre la
organizacién del aula (objetivos, tiempos, espacios, fases, productos...), mientras que
el profesorado pasa a considerarse promotor de procesos de creacidn, exploracion,
disefio y evaluacién (OCDE, OIE-Unesco, Unicef LACRO, 2016; Byers, 2015; Byers,
Harnell-Young, & Imms, 2018). No debemos olvidar la necesidad de partir de las for-
talezas y las motivaciones del alumnado, permitiendo los diferentes ritmos.

Retomando los principios fundamentales del DUA indicados por Alba et al.
(2013), consideramos que la flexibilidad que se promueve en estos entornos puede
propiciar la respuesta inclusiva de todo el alumnado al proporcionar miltiples for-
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mas de implicacidn, representacion, accion y expresion. De esta forma, a través de
la flexibilidad del espacio, su mobiliario y sus recursos, se pueden ofrecer diferentes
formas de representacién de la informacién, incluyendo alternativas audiovisuales,
permitiendo el movimiento o la manipulacién de materiales diversos. Igualmente, el
enfoque centrado en un trabajo competencial, en el que el alumnado sea actor y pro-
tagonista desu aprendizaje, permite al profesorado guiarle hacia diferentes formas de
accidn y expresion que le faciliten el aprendizaje, proporcionando diferentes tipos de
apoyo. Finalmente, al propiciar la toma de decisiones por parte del alumnado, capta
el interés y apoya una motivacién intrinseca que aumenta la implicacién, asi como el
autoconocimiento se desarrolla a partir de la metacognicién propiciada por diferentes
formas de evaluacién y momentos de reflexién. Todo lo anterior, de igual forma,
facilitaria la accesibilidad cognitiva y sensorial que se promueve desde el DUA-A.

7. Conclusiones

El presente articulo explora la posibilidad de que los Entornos Innovadores de
Aprendizaje (EIA) sean una respuesta adecuada para favorecer la inclusién de todo
el alumnado. Estos entornos, que, tal y como se ha visto en los apartados anteriores,
combinan un disefio innovador del espacio y précticas educativas innovadoras, se
proponen, por primera vez en este articulo, como realidades que permlten e incluso
favorecen la puesta en préctica de los principios de las principales teorfas inclusivas,
como son el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) o el Disefio Universal para
el Aprendizaje Accesible (DUA-A).

La revision realizada propone como novedad, y para reafirmar la idea anterior,
una serie de caracteristicas comunes a los diferentes EIA que se han ido disefiando a
partir de diferentes proyectos internacionales, para facilitar al profesorado un punto
de partida que favorezca una implementacidn exitosa siempre teniendo la inclusién
como tema central de la actuacién. De esta forma, se propone la creacién de entornos
flexibles, versitiles y adaptativos, con un disefio cuidado, donde la tecnologia estd
presente de forma invisible para apoyar el aprendizaje, al cual se llega a partir de
practicas educativas en las que el alumnado tiene un papel protagonista en el propio
proceso.

Dado que este trabajo es una aproximacion tedrica al tema, futuros estudios de-
beran analizar la aplicacién de estas caracteristicas en entornos escolares reales para
evidenciar de manera empirica la mejora del éxito escolar del alumnado y su relacién
con una mayor inclusién.

En conclusién, el articulo plantea una propuesta innovadora y prometedora para
abordar la inclusién educativa a través de la creacién de Entornos Innovadores de
Aprendizaje. La combinacién de un disefio de espacio flexible y practicas educativas
variadas basadas en el DUA puede ser clave para preparar al alumnado para enfren-
tarse a los retos del siglo xx1 y promover una sociedad del aprendizaje inclusiva, activa
y participativa.
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ResuMEeN: Las directrices europeas, entre las que se encuentra la Agenda 2030, estin
enfocadas al cambio en la educacién con la necesidad de un aprendizaje continuo, la
asuncién de la responsabilidad personal del propio aprendizaje y la adopcién de nuevos
enfoques de aprendizaje que preparen a las personas con las competencias pertinen-
tes. Los modelos educativos deben ir encaminados al desarrollo de habilidades blandas
como la creatividad. Para el desarrollo de la capacidad creativa se han sugerido diversas
estrategias en campos como la ingenierfa o la medicina, pero son escasos los estudios
centrados en la formacién de docentes. El disefio metodolégico es cualitativo a través
de la busqueda bibliografica de articulos relevantes. Este articulo ofrece estrategias [uso
de herramientas de pensamiento, aprendizaje basado en problemas (ABP) y creacidn de
un entorno de aprendizaje propicio a la creatividad] que pueden aplicarse para la poten-
ciacion de la creatividad en la formacién de maestros. Ademas, analiza las caracteristicas
del ABP, su ciclo de aprendizaje y los métodos para mejorar su dindmica de grupo. El
contenido de los programas de formacién de maestros debe estar acorde a las competen-
cias que se espera que, posteriormente, los nifios de educacién primaria obtengan en los
centros educativos.
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PALABRAS CLAVE: creatividad; formacion del profesorado; aprendizaje basado en
problemas; estrategias; escuela primaria; creatividad del profesorado.

AsstracT: European guidelines, including the 2030 Agenda, focus on change in
education with the need for lifelong learning, taking personal responsibility for one’s
own learning and adopting new approaches to learning that equip people with relevant
competences. Educational models should be geared towards the development of soft
skills such as creativity. For the development of creative skills, various strategies have
been suggested in fields such as engineering or medicine, but few studies have focused
on teacher training. The methodological design is qualitative through a literature search
of relevant articles. This article offers strategies [use of thinking tools, problem-based
learning (PBL) and creation of a learning environment conducive to creativity] that can
be applied to enhance creativity in teacher education and analyses the characteristics
of PBL, its learning cycle and methods to improve its group dynamics. The content of
teacher training programs should be in line with the competences that primary school
children are expected to obtain in schools later on.

KEeywoRrbDs: Creativity; teacher training; Problem-Based Learning; strategies, prima-
ry school; teachers’ creativity.

1. Introduccién

L PROFESORADO ES EL ELEMENTO esencial para la transformacion de la educa-
ci6n; por lo tanto, el contenido de los programas de formacién de maestros no
puede estar aislado de las habilidades y de las competencias que se espera que

los estudiantes de Primaria obtengan en su aprendizaje
El Foro Econémico Mundial denomina el momento actual la Cuarta Revolucién
Industrial. En un informe titulado La educacion y la Cuarta Revolucion Industrial,
Brown-Martin (2017) menciona que «nada en nuestros sistemas educativos formales
actuales estd disefiado para hacer frente a los desafios humanos del siglo xx1». Segtin
este informe, la revolucién tecnoldgica, unida al cambio climitico y al répido creci-
miento de la poblacién mundial, hacen que este siglo sea el mds desafiante al que se
ha enfrentado nuestra especie. Tanto los gobiernos como los educadores y los padres
deben preguntarse cémo pueden preparar a las generaciones presentes y futuras para
prosperar en este mundo en transformacion. Jack Ma, fundador del grupo Aliba-
ba, afirma que los trabajos del futuro serdn aquellos que no puedan desarrollar las
méquinas (Forbes, 1 de febrero de 2018). Esta idea sugiere que debemos potenciar
aquellas competencias en las que los humanos superamos a las miquinas, a saber, la
interaccién social (con la 1ntehgen01a emocional que ello supone), la destreza fisica
y la movilidad (danza, natacién, escalada de montafias...) y la creatividad (descubri-
mientos cientificos, escritura creativa, espiritu empresarial). Asi, el sistema educativo,
disefiado para una economia industrial en proceso de automatizacidn, requiere de una
transformacion que pase de un sistema basado en hechos y procedimientos a otro que
aplique activamente esos conocimientos a la resolucién de problemas en grupo, con
un enfoque sistémico. Estas consideraciones llevan implicita la necesidad de introdu-
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cir, desarrollar y potenciar la creatividad en la escuela de una manera sistematica y en
todos los niveles educativos.

La finalidad de esta investigacion se basa en la consideracion de que el disefio del
plan de estudios para la formaciéon de maestros tenga como fundamento propuestas
que permitan el desarrollo de competencias como la creatividad. La conexién de la
formacién inicial del profesorado con el curriculo escolar en relacién con la capa-
cidad creativa facilita el desarrollo de actitudes reflexivas y criticas sobre el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Con este planteamiento como referencia, los objetivos es-
pecificos del articulo son los siguientes: (a) Valorar el concepto de creatividad como
fundamental en la formacién de docentes; (b) Analizar el modelo del Aprendizaje
Basado en Problemas (ABP) y sus posibilidades para el fomento de la creatividad en
la formacién didéctico-disciplinar del profesorado; (¢) Incentivar una formacién, con
la creatividad como ndcleo, fundamentada en la investigacidn, la observacién y la
creacién desde el conocimiento y la experiencia del curriculo; (d) Generar instrumen-
tos de trabajo acordes con la estructura curricular de la etapa de Educacién Primaria.

2. Metodologia

Los articulos de investigacion se seleccionaron en la base de datos Scopus a través
de las palabras clave. En primer lugar, las palabras clave utilizadas en la busqueda son
«Creatividad» y «formacién del profesorado», con un rango de biisqueda entre 2010 y
2023. El buscador ofrece 155 documentos. En segundo lugar, restringimos la busqueda
a las dreas de Psicologia y Ciencias Sociales, con articulos y capitulos de libro entre
los tipos de documentos y que estén redactados en inglés y espafiol. Scopus ofrece la
posibilidad de seleccionar palabras clave dentro de la busqueda inicial, ahi acotamos
la bisqueda a «Formacién de maestros», «Creatividad», «Ensefianza» y «Educacidn».
Estas restricciones acotan la bisqueda a 53 documentos. Por dltimo, seleccionamos
los articulos para su anilisis mediante la lectura de los titulos, los restimenes y los
textos completos, siguiendo los siguientes criterios: (a) el articulo es pertinente para
la pregunta del estudio y (b) el articulo trata el resultado que interesa a esta investi-
gacion. El nimero final de articulos seleccionadoses de 27. Las referencias anteriores
a estas fechas aluden a estudios pioneros que destacan en el campo de estudio y, por
tanto, ineludibles.

3. La creatividad como concepto

A los primeros estudios sobre creatividad que se centraban en determinantes psi-
coldgicos del individuo, como la genialidad y la superdotacidn, siguieron estudios
posteriores que exploraron ideas como que la creatividad aparece en determinadas
condiciones (Craft et al., 2001; Grigorenko, 2018), que la creatividad no estd delimi-
tada a actividades o personas concretas (Gibson y Ewing, 2020) o que educar para la
creatividad es un proceso riguroso basado en el conocimiento y la habilidad (Rendén
Uribe, 2012; Ritter et al., 2020).

En los dltimos afios, la creatividad ha sido objeto de gran debate en los campos
de la psicologia (Benedek y Fink, 2019), identificando las capacidades cognitivas y/o
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los rasgos de personalidad que conforman a una persona creativa; la psicologia social
(Amabile, 1996), estudiando el proceso de creatividad como una interaccién dentro de
un contexto determinado, la psicologia cultural (Glaveanu, 2010); o la cultura social
(Shao ez al., 2019) definiendo la creatividad como proceso ambiental y estudiando las
redes de comunicacidn eficaces formadas por personalidades destacadas con conoci-
mientos amplios y profundos.

En la actualidad, existe una creciente atencién hacia la configuracién del desarro-
llo de la creatividad a través del trabajo en grupo en el entorno de aprendizaje (van
Knippenberg y Hoever, 2017). Las tendencias recientes han implicado un enfoque
integrado e 1nterdlsc1phnar10 de la creatividad, que incluye perspectivas psicoldgicas,
socioculturales y de gestion (para una revision, véase Moirano et al., 2019).

La concepcién del término creatividad, desde distintas perspectivas, plantea difi-
cultades a los educadores a la hora de disefiar o emplear estrategias para su desarrollo
(Skiba et al., 2010). Mediante una intervencién deliberada, en forma de formacién o
instruccién, todos los individuos pueden hacer un mejor uso de la creatividad, mejo-
rar su nivel de realizacion creativa y, de este modo, desarrollar mds plenamente sus
potenciales creativos (Sawyer, 2017).

4. La creatividad en la formacién de maestros

Las investigaciones ponen el foco en la necesidad de desarrollar las cualidades
personales de un futuro profesor para el éxito de su actividad profesional creativa
(Vale, & Barbosa, 2015; Kaplan, 2019). El conocimiento del concepto de creatividad y
el hecho de que esta capacidad sea susceptible de ensefianza a través de enfoques peda-
gbgicos adecuados ayudan a que el profesorado enfrente mejor las tareas de desarrollo
de la creatividad en su aula (Beghetto, & Kaufman, 2010; Skiba ez al., 2010).

La creatividad implica la generacidn de ideas nuevas y ttiles (Amabile, 1996; Stern-
berg, 1999), en cambio, segin algunos estudios (Dawson er al., 1999; Skiba ez al., 2010),
los profesores perciben los productos creativos como novedosos, pero no necesaria-
mente utiles.

Independientemente del drea de contenido, juzgar la capacidad creativa por los
productos confunde el potencial con el logro (Sternberg, & Lubart, 1997). Un enfo-
que muy orientado al producto descuida el aspecto de desarrollo de la creatividad y
puede impedir que los profesores vean oportunidades para desarrollar las percepcio-
nes cotidianas de los alumnos en productos creativos mds completos (Cohen, 1989).
Cuando los profesores calificaron a sus alumnos mds y menos preferidos en cuanto a
caracteristicas de personalidad, las cualidades prototipicas de la creatividad estuvieron
relacionadas con los alumnos menos favoritos y a la inversa (Runco, 2017).

Como sugieren Hoffmann et al. (2005), la creatividad en general es esencial para el
progreso y el crecimiento, lo que en si mismo basta para dar una finalidad a todos los
esfuerzos creativos. A diferencia de la «creatividad general», que no es especifica de
un dmbito, la creatividad en la formacién de maestros se centra mas en la capacidad de
resolver problemas que pueden darse en el aula y con el abordaje y la didéctica de las
diferentes areas. En referencia al campo de la ingenieria y, creemos, también aplicable
a la formacién de maestros, Charyton y Merrill (2009) afirman que los profesores no
solo tienen que ocuparse de la estética como los artistas, sino que también tienen que
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prevenir y resolver problemas y abordar la utilidad dentro de las limitaciones y los
pardmetros que se designen.

s. Estrategias de fomento de la creatividad en el profesorado

Las estrategias de fomento de la creatividad en el profesorado han seguido prin-
cipalmente tres lineas: (a) el uso de herramientas de pensamiento, (b) la creacién de
un entorno de aprendizaje propicio a la creatividad y (c) el aprendizaje basado en
problemas.

s.. Uso de herramientas de pensamiento

Como sugieren Liu y Schoenwetter (2004), el profesor comienza con la instruc-
ci6n directa en el uso de las herramientas de pensamiento y luego incorpora las herra-
mientas a los contenidos del curso. Hay que tener en cuenta que los estudiantes ne-
cesitan saber como utilizar las herramientas de forma especifica y eficaz para facilitar
la generacion de ideas. La literatura muestra muchas publicaciones relacionadas con
las herramientas de pensamiento creativo. Aqui ofrecemos una revisién de las herra-
mientas que pueden ser més relevantes para la formacién del profesorado (Micheli et
al., 2019; Panke, 2019; Watson, 2015). Estas herramientas incluyen el pensamiento ana-
16gico, la lluvia de ideas, las listas de control de ideas, los mapas mentales y el anlisis
morfoldgico.

Pensamiento analdgico

Los investigadores en psicologia cognitiva suelen coincidir en definir la creativi-
dad como la unién novedosa de elementos de conocimiento existentes para producir
una idea nueva. El pensamiento analdgico se ha propuesto como un mecanismo bé-
sico subyacente a las tareas creativas, en el que las personas transfieren informacién
de categorias existentes (es decir, dominios de conocimientos base) y la utilizan en
la construccién de una nueva idea (es decir, el dominio objetivo) (Dahl, & Moreau,
2002). Mediante el uso de analogias, un individuo o grupo puede encontrar a menu-
do una nueva visién y enfoque de la naturaleza de un problema (Zapata-Ros, 2015).
Para llevar a cabo esta técnica, se anima a los alumnos a plantearse deliberadamente
preguntas como «;Qué han hecho otros ?», «¢Qué ideas puedo modificar para adap-
tarlas a mi problema?, «;Qué mds se parece a esto?» o «¢Dénde puedo encontrar una
idea?».

s..2. Lluvia de ideas
Como herramienta mis utilizada para generar nuevas ideas, la lluvia de ideas o

bmmstormmg, segun el término inglés, consiste en proponer ideas sobre un tema, sin
pensar si son o no adecuadas (Liu, & Schoenwetter, 2004). Esta herramienta supuso
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un gran avance en la aplicacidon de la psicologia de la creatividad a las actividades
de resolucién de problemas, pero conviene aplicarla en una combinacién de practica
individual y de grupo (Bonnardel, & Didier, 2020). Se han dado cuatro reglas bésicas
del brainstorming: (1) Ausencia de critica; (2) Prioridad a la libertad y la originalidad;
(3) Bisqueda de la cantidad para llegar a la calidad; y (4) Bisqueda de combinaciones
entre las ideas del grupo y mejoras (Osborn, 1953).

5s..3. Listas de comprobacién de ideas

Esta herramienta consiste en elaborar una lista de comprobacién que anime al
alumno a examinar diversos puntos, dreas y posibilidades de disefio de un tema. Se
utiliza mucho en el disefio de ingenieria como medio de evaluacién, pero también
puede ser aplicable en la formacién de maestros (Dos Santos, 2020; May et al., 2019;
Shieh et al., 2023). La lista de verificacién de verbos manipulativos puede proporcio-
nar palabras para identificar posibles ideas o enfoques alternativos para resolver un
problema (Liu, & Schoenwetter, 2004).

5.1.4. Mapas mentales

Mientras que el brainstorming y las listas de comprobacién son formas de generar
ideas, la elaboracién de mapas mentales sirve para la organizacién de estas. Esta he-
rramienta fue desarrollada por primera vez por Buzan (1976), matematico, p51cologo
e investigador del cerebro, como una técnica especial para tomar notas lo més breve-
mente posible sin que de]asen de ser interesantes a simple vista. Los mapas mentales
se estructuran y elaboran jerdrquicamente, existen multitud de herramientas y aplica-
ciones para su elaboracién o pueden realizarse con ldpiz y papel. El objetivo es sefialar
la idea principal y, a partir de ella, enlazar las ideas secundarias a través de conectores
(Mento et al., 1999). La visién de conjunto que proporciona esta elaboracién ayuda
a pensar sobre un tema en un sentido global y holistico, aumentando la flexibilidad
mental.

s..5. Andlisis morfoldgico

El andlisis morfoldgico es un método que se utiliza para explorar posibles solu-
ciones a problemas multidimensionales o problemas complejos. Esta herramienta ha
sido empleada tradicionalmente en ingenieria, pero también en la prevision tecnol6-
gica, el andlisis de politicas, el desarrollo organizativo y la escritura creativa. Apli-
cado a la formacién de maestros puede servir para dividir el problema en funciones
y subfunciones, generando ideas alternativas para cada una de ellas. La posibilidad
de diferentes alternativas ofrece una visién general del problema y permite desechar
aquellas soluciones que no son aceptables (Liu, & Schoenwetter, 2004; Jones, 1970).

Las herramientas mencionadas son solo algunos ejemplos que se pueden emplear
en la formacion de maestros. En la bibliografia se mencionan otras herramientas como
el pensamiento ilusorio, la escritura cerebral y TRIZ, como estrategias de resolucién
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de problemas (Baille, 2006). Estas herramientas pueden ayudar a que el estudiante
disponga de mds canales para la adquisicion de la informacién y su pensamiento se
torne més divergente y eficaz (Liu, & Schoenwetter, 2004). Segtin Baille (2006), no
hay reglas para el pensamiento creativo; no obstante, el papel del profesorado, como
agente facilitador, consiste en crear la atmédsfera adecuada para la generacién de ideas
y seleccionar la técnica mds adecuada en funcién de los participantes, el contexto y los
problemas particulares por resolver.

s.2. Creacion de un entorno de aprendizaje propicio a la creatividad

Los enfoques sociales de la creatividad han hecho hincapié en el papel relevante
del entorno (Amabile, 1996). Como sugieren Plucker et al. (2004), la creatividad es la
interaccién entre la aptitud, el proceso y el contexto mediante la cual un individuo o
grupo produce un producto que es novedoso y 1itil, tal como se define dentro de un
contexto social. Los profesores perciben la creatividad como un componente fun-
damental en la docencia por su papel para ayudar a los nifios a aprender y disfrutar
aprendiendo. Sin embargo, la extension del curriculo y su falta de flexibilidad dismi-
nuyen la autonomia del profesorado e inhiben las capacidades creativas del alumnado
(Olivant, 2015).

En consecuencia, Kazerounian y Foley (2007) proponen diez factores denomina-
dos Miximas de la Creatividad en la Educacién, que pueden constituir un entorno
educativo propicio para fomentar la creatividad en los estudiantes del Grado de Maes-
tro. Estas mdximas son: (a) Mantener la mente abierta; (b) Considerar la ambiglie-
dad como buena; (c) Trabajar con procesos interactivos que incluyan la incubacién
de ideas; d) Recompensar la creatividad; e) Predicar con el ejemplo; f) Aprender a
fracasar; g) Fomentar el riesgo; h) Buscar miiltiples respuestas; i) Motivar de mane-
ra interna; y j) Hacer que el alumnado se apropie del proceso de aprendizaje. Liu
y Schoenwetter (2004) subrayan que es responsabilidad del facilitador ensefiar a los
alumnos a reconocer y eliminar los bloqueos creativos y sefialan estrategias para eli-
minarlos (ver Tabla 1).

TaBLA 1. Blogueos comunes y estrategias para eliminarlos

Bloqueos de la creatividad Estrategias para la eliminacién

de bloqueos

Ensefiar a los estudiantes medios
de informacién para aclarar la

Miedo a lo desconocido Evitar situaciones poco claras,

lo desconocido frente a lo cono-

cido; y necesidad de conocer el
futuro antes de seguir adelante.

situacion.

Miedo al fracaso

Retroceder, no asumir riesgos
y conformarse con menos para
evitar el posible dolor o la ver-
giienza de fracasar.

Proporcionar a los estudiantes
oportunidades para fracasar y
emplear estas oportunidades
como momentos en los que los
alumnos suelen ser mds recepti-
vos a una explicacion de por qué
no funciond.
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Reticencia a ejercer influencia

Miedo a emplear comportamien-
tos que puedan influir en los de-
mas; vacilar a la hora de defender
lo que uno cree; y no hacerse oir
o escuchar.

Incorporar historias de invento-
res que proporcionaron estudios
valiosos, enfrentindose a otros
en defensa de sus innovaciones.

Evitacién de la frustracién

Rendirse demasiado pronto ante
los obstaculos, para evitar el do-
lorola

incomodidad que suele ir asocia-
da al cambio o a soluciones no-
vedosas a problemas.

Contar historias sobre grandes
inventores, como Edison, que
sobrevivié a miles de fracasos
experimentales.

Miopia de recursos

No identificar los propios pun-
tos fuertes y minusvalorar la
importancia de recursos de su
entorno.

Integracién de las fortalezas per-
sonales con los recursos dispo-
nibles.

Encasillamiento

Realizar un excesivo énfasis en
enfoques tradicionales; veneran-
do el pasado y con tendencia a
conformarse incluso cuando no
es necesario.

Ofrecer a los alumnos oportu-
nidades de aportar nuevas ideas
basadas en las tradicionales.

Reticencia a jugar

No jugar con el material, temien-
do

parecer tonto o insensato si se
actda de manera inusual.

Proporcionar a los estudiantes
un aprendizaje prictico y expe-
riencias de aprendizaje tangibles.

Reticencia a la fluidez

Tratar de imponer soluciones a
los

problemas, en lugar de dejar que
las cosas sucedan naturalmente.

Ofrecer alos estudiantes oportu-
nidades de hacer cosas de acuer-
do a sus capacidades, animindo-
los a seguir adelante.

Vida emocional empobrecida

Despreciar el poder motivador
de la emocidn; intentar frenar
las expresiones espontineas y
descuidar la importancia de los
sentimientos a la hora de asumir
compromisos.

Proporcionar oportunidades de
celebracién a los estudiantes,
por ejemplo, mediante la parti-
cipacién en eventos nacionales e
internacionales que premien sus
esfuerzos creativos.

Exceso de certeza

Persistir en un comportamiento
que no es funcional, sin compro-
bar las propias suposiciones.

Ofrecer a los estudiantes opor-
tunidades para reflexionar y eva-
luar sus métodos de resolucién
creativa de problemas.

Fuente: Elaborado a partir de Liu y Schoenwetter (2004)

5.3. Elaprendizaje basado en problemas

El aprendizaje basado en problemas (ABP) estd respaldado por las teorias del
aprendizaje, que abarcan desde el constructivismo y la cognicién hasta la resolucién
de problemas. Estas teorfas han intervenido en los debates sobre el desarrollo de la
creatividad en el ABP desde diferentes perspectivas como la cognitiva, la sociocultu-
ral, la psicoldgica y la sociopsicolégica (Gallaguer, 2015; Haavold y Sriraman, 2022;
Zhou, 2012). Segin algunos autores (Zhou ez al., 2011; Zhou y Krogh, 2019), hay al

2889
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menos tres aspectos clave del ABP que satisfacen las condiciones de la creatividad:
(a) La orientacién a problemas y trabajo por proyectos: punto de partida en proble-
mas abiertos y de la vida real; (b) El contexto de aprendizaje en grupo: proceso de
colaboracién en grupo en la busqueda de soluciones; (c) El paso de la ensefianza a la
facilitacién o guia: facilitacién del aprendizaje directo de los alumnos en lugar de la
enseflanza tradicional.

La resolucién de problemas es una fuente de creatividad pues es un proceso en el
que el alumno selecciona y utiliza reglas para encontrar una solucién de forma nove-
dosa (Tan et al., 2009). Un problema desencadena compromiso en términos de mo-
tivacién emocional y pensamiento profundo; cuando resolvemos un problema, nos
involucramos en una busqueda activa de informacién significativa, realizamos una
inmersion proactiva en la tarea, una inversién consciente y subconsciente de tiempo
en la tarea y una bisqueda de significado y explicacidn, junto con la adopcién de
orientaciones a diferentes objetivos.

El enfoque de resolucidn creativa de problemas (CPS, en sus siglas en inglés) ha
sido muy discutido en la literatura (Awang y Ramly, 2008; Baille, 2006; Fruchter,
2001). Liu y Schoenwetter (2004) sugieren estudios de casos, simulaciones, juegos de
rol o trabajo en equipo en la ensefianza de la resolucion de problemas. Discuten un
modelo elaborado por Treffinger ez al. (2000), que consta de tres niveles jerarquicos:
aprender y utilizar herramientas basicas de pensamiento, aprender y practicar un pro-
ceso sistemdtico de resolucién de problemas y trabajar con problemas reales. El uso
de herramientas de pensamiento proporciona una metodolog1a estructural para sus
aplicaciones en la resolucién de problemas, ademds de constituir un buen ejemplo
para la ensefianza de la creatividad. En el siguiente apartado desarrollamos este enfo-
que de resolucién de problemas.

6. El aprendizaje basado en problemas (ABP): una estrategia para el fomento de
la creatividad en el profesorado

La bibliografia muestra que el ABP se ha empleado en diferentes dmbitos de la en-
seflanza superior, como la gestién empresarial (Smith, 2005), la medicina (Hendry et
al., 2003) y la ingenieria (De Graaff y Kolmos, 2007). Recientemente, el ABP se ha in-
troducido en muchos campos profesionales de la educacién y parece tener un interés
creciente en la ensefianza superior (Crespi ef al., 2022; Leijon et al., 2022). En el ABP,
el aprendizaje de los alumnos se centra en la resolucién de problemas complejos y mal
estructurados que no tienen una tnica respuesta valida. Los alumnos trabajan en gru-
pos colaborativos para identificar lo que necesitan aprender para resolver el problema
y realizan un aprendizaje autodirigido aplicando sus conocimientos y reflexionando
sobre lo que han aprendido y la eficacia de las estrategias empleadas. Como sugiere
Savin-Baden (2000), el ABP puede ofrecer a los alumnos la oportunidad de aprender
a «darse sentido» a si mismos, personal, pedagdgica e interactivamente.

El ABP también puede ayudar a que los estudiantes sean conscientes del valor del
método como enfoque de aprendizaje y a comprender y cuestionar diferentes situa-
ciones académicas y marcos de referencia, animandolos a aprender con la complejidad
y a través de la ambigtiedad. En consecuencia, los escenarios de ABP se caracterizan
por los siguientes rasgos (Porath y Jordan, 2009):
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Problemas mal estructurados, tal y como aparecen en el mundo real donde, a
menudo, carecen de limites o estructuras que definan sus soluciones.
Informacién parcial. Cuando nos encontramos con un problema en la vida
real, en la mayoria de ocasiones, solo disponemos de informacién parcial.
Preguntas que pertenecen a los alumnos. Los escenarios de ABP estdn disefia-
dos para dar a los estudiantes la oportunidad de ser auténomos en la bisqueda
de soluciones, convirtiéndose asi en elementos proactivos capaces de formular
preguntas.

* Posibilidad de varias soluciones plausibles. La naturaleza poco estructurada
de los problemas reales hace que, muchas veces, haya mis de una solucién
vélida.

* Necesidad del trabajo cooperativo en grupo. Como seres humanos, la ten-
dencia natural que tenemos para colaborar en la resolucién de problemas
queda recogida en el procedimiento del ABP; como seres sociales, tende-
mos a buscar individuos que tengan informacién que pueda ser util para la
solucién de problemas y solemos discutir nuestros hallazgos para consoli-
dar nuestra comprensién de los problemas y las situaciones.

Son varios los modelos ofrecidos desde el ABP como proceso de resolucién de
problemas. En todos ellos, el rol del profesorado es supervisar el proceso grupal y
ayudar a los alumnos a identificar los conocimientos necesarios para la resolucién
del problema (Poikela ez al., 2009). Los tutores, mis que expertos en un determina-
do contenido, son expertos en aprendizaje, capaces de modelar buenas estrategias de
aprendizaje y pensamiento. Uno de los modelos més conocidos es el método de los
siete saltos (Wijnia et al., 2019) donde los estudiantes empiezan por aclarar los térmi-
nos, identificar el problema, realizar una lluvia de ideas empleando sus conocimientos
previos y, finalmente, formular sus objetivos de aprendizaje. Al hilo de estos roles de
profesorado y alumnado, se han sugerido métodos para colaborar con éxito e inspirar
la creatividad en el entorno del ABP (Gerhardt, & Gerhardt, 2009), como:

I.

Método de los Seis Sombreros de Edward de Bono (De Bono, 1985). Este mé-
todo se disefi6 especificamente para contrarrestar las tendencias negativas de
la argumentacién y el conflicto. El uso de los Seis Sombreros permite enfocar
el pensamiento en una direccién concreta a la vez, pasando de la informacién
a las cuestiones positivas, al pensamiento critico, a la generacién de ideas, a las
intuiciones y, por ultimo, al pensamiento sobre el pensamiento y a las conclu-
siones constructivas.

Cambio del entorno. Trasladarse al exterior o a un entorno mds o menos es-
timulante puede aumentar la productividad del equipo o aumentar la concen-
tracién. Reorganizar el mobiliario del aula puede dar al grupo una nueva pers-
pectiva. Cambiar el entorno supone, a veces, que la idea previamente fijada
también cambie (Chang er al., 2013; Johansen et al., 2022).

Entrega de soluciones parciales. La idea es repartir conceptos incompletos para
obtener ideas 1nesperadas Aunque un miembro del grupo no pueda completar
todo el ciclo, otro si puede hacerlo. Este principio es muy poderoso en los
esfuerzos de colaboracién, cuando, por ejemplo, los estudiantes trabajan en
programaciones de aula, didictica de diferentes dreas o incluso en proyectos
colaborativos. El trabajo se realiza por relevos, pasando el testigo de un alum-
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no a otro, para asi poder mantener un esfuerzo 6ptimo (Gerhardt, & Gerhardst,
2009).

El planteamiento de problemas abiertos, poco o mal estructurados, favorece el
pensamiento flexible y divergente; si, ademds, esos problemas se basan en experien-
cias reales o en situaciones que los estudiantes pueden encontrar en su futuro trabajo
como maestros, la motivacion intrinseca de los estudiantes aumenta (Hmelo- Sllver
2004). En afiadido al aprendizaje a través de problemas, el aprendizaje basado en pro-
yectos puede también constituir una forma de aprendizaje en la ensefianza superior,
en concreto en la formacién de maestros (Kokotsaki ez al., 2016). Los proyectos rela-
cionan principios y conceptos bdsicos con problemas reales permitiendo un apren-
dizaje profundo, amphando los conocimientos y fomentando la creatividad. Ademis,
estlmulan hacia un ejercicio realista y motivador, que ensefia a desempefiar funciones
como parte de un equipo profesional. Los proyectos especificos con los que trabajar
en grupo, desde el aprendizaje basado en proyectos, pueden ser sugeridos por los
propios estudiantes, pero lo mds comtn y deseable es que sean sugeridos por el pro-
fesorado, a menudo en colaboracién con los propios centros educativos.

7. Conclusiones

La creciente complejidad de la prictica educativa ha planteado retos a los futuros
maestros, esto ha dado lugar a una revisién bibliogréifica destinada a subrayar la nece-
sidad de fomentar la creatividad en su formacidn. El contenido de los programas de
educacién de maestros no puede estar aislado de las habilidades y las competencias
que se espera que, posteriormente, los estudiantes de educacién primaria obtengan
con su formacién. El estudiante del Grado de Maestro debe ser capaz de analizar
y reflexionar sobre su practica diaria y la teorfa aplicada para asi seleccionar las op-
ciones que mejor se ajusten al contexto del centro de ensefianza y a sus alumnos. La
creatividad puede ayudar a los docentes a dar forma a nuevos conocimientos, a plan-
tear nuevas soluciones a los problemas y a participar en actividades innovadoras. De
este modo, las competencias docentes deberian comprender tres elementos: a) conoci-
mientos sobre la prictica diaria en la escuela, b) habilidades y competencias necesarias
en esa practica diaria, y ¢) andlisis y reflexiones sobre dicha practica. La reflexién y
la combinacién de conocimientos y habilidades permitird a los futuros profesores
ensefiar y actuar sobre una base consolidada y eficiente. Es esencial que la formacién
del profesorado, sobre la base de la investigacion, dote a los futuros maestros de las
competencias necesarias para tener éxito en la escuela del futuro. La capacidad de
resolver problemas de forma creativa es un atributo esencial de ese proceso. El uso
de herramientas de pensamiento, la creacion de entornos de aprendizaje propicios
a la creatividad y el aprendizaje mediante la resolucién de problemas pueden pro-
porcionar un marco de aprendizaje autodirigido y de construccién colaborativa del
conocimiento bajo la filosofia central del aprendizaje centrado en el alumno. Aplicar
estrategias para la potenciacion de la creatividad y las habilidades de pensamiento de
alto nivel no deberia convertirse en una carga excesiva ni para los estudiantes ni para
los profesores, sino que deberifan resultar eficaces y atractivas, introduciéndose a lo
largo de todo el plan de estudios y relacionindose con temas interesantes y motiva-
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dores para los estudiantes del Grado de Maestro. Asi pues, la clave del desarrollo de
la creatividad en la formacién de maestros puede pasar por ayudar a los estudiantes a
tomar conciencia de su potencial creativo y a aumentar la confianza de ser profesores
creativos en su futuro desarrollo profesional.
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Resumo: A construgio de sujeitos éticos depende diretamente dos valores que estio
implicitos nos contetidos com os quais os (as) jovens interagem no cotidiano escolar,
bem como da qualidade das relagdes interpessoais estabelecidas entre esses sujeitos e
as fontes de conhecimento e valores. O esporte pode surgir como uma possibilidade
pedagdgica interdisciplinar, visto que o esporte explicita diversas atitudes socialmente
valorizadas que se manifestam no jogo. Optou-se como intervengio, a assembleia de
classe, um espago pedagégico organizado para refletir e buscar solugdes para os proble-
mas e conflitos que ocorrem no cotidiano escolar, oportunizando que os alunos possam
participar de tomada de decisio sobre assuntos que lhes dlgam respeito. A intervengao
foi realizada durante s meses, totalizando 18 sessdes semanais de 45 minutos cada, dividi-
das alternadamente em: Semana 1 (aulas sobre vivéncias e valores esportivos); Semana 2: a
assembleia de classe. Observou-se que a assembleia de classe influenciou na forma como
os estudantes se relacionam e resolvem seus conflitos e o esporte foi um facilitador em
processos que envolverem o respeito, a amizade e a solidariedade.

ParLavras-CHAVE: Valores; Etica; Esporte; Contflito.
AsstracT: The construction of ethical subjects directly depends on the values that

are implicit in the content with which young people interact in everyday school life, as
well as the quality of the interpersonal relationships established between these subjects
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and the sources of knowledge and values. Sport can emerge as an interdisciplinary pe-
dagogical possibility, since sport explains several socially valued attitudes that manifest
themselves in the game. The class assembly was chosen as an intervention, an organized
pedagogical space to reflect and seek solutions to problems and conflicts that occur in
everyday school life, providing opportunities for students to participate in decision-
-making on matters that concern them. The intervention was carried out for s months,
totaling 18 weekly sessions of 45 minutes each, divided alternately into: Week 1 (classes
on sporting experiences and values); Week 2: the class assembly. It was observed that the
class assembly influenced the way students relate and resolve their conflicts and sport
was a facilitator in processes involving respect, friendship and solidarity.

Keyworps: Values; Ethics; Sport; Conflict.

1. Introdugio

DIVULGAGAO DO RELATORIO DELORS (Delors et al., 1996) foi um marco da

modificacdo do paradigma do discurso educacional, sugermdo que os sistemas

de ensino devem ter como alicerce, quatro pilares: (a) Aprender a Conhecer,
(b) Aprender a Fazer, (c) Aprender a Ser, e (d) Aprender a Conviver. Esses pilares
devem ser a estrutura de qualquer ag¢do educativa em que o ser humano seja capaz de
atuar de forma construtiva e duradoura em relacio a ele mesmo e ao outro, em suas
dimensdes pessoal, cultual, social e profissional.

Em consonincia com os novos rumos do processo educativo, a BNCC (Base Na-
cional Comum Curricular) destaca o compromisso com o desenvolvimento integral
dos alunos em suas diversas dimensdes e, sugere, a superagao da fragmentagio e hie-
rarquizagio entre o desenvolvimento intelectual e o emocional (Brasil, 2017).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) privilegia a educacio integral dos
educandos para a constru¢io de uma sociedade justa, democritica e inclusiva, orienta-
da por principios éticos, estéticos e politicos, cujas competéncias englobam a empatia
e a cooperagdo, 0 pensamento critico e criativo, a autonomia, atitudes e valores para
resolver os problemas do cotidiano, o pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho (Brasil, 2017). O desenvolvimento dos educandos é multidimensional e o
aprendizado envolve o dominio de competéncias cognitivas e nio-cognitivas, de na-
tureza afetiva e comportamental.

Nesse sentido, o esporte pode emergir como uma possibilidade pedagdgica trans-
disciplinar, uma vez que é uma prética cultural e, principalmente, social das mais
relevantes na contemporaneidade, em que se manifestam, no jogo, diversas atitudes
valorizadas socialmente. Bento (2006) articula que devemos olhar o esporte através
de sua func¢io humanizadora, levando em consideragio os aspectos que nos tornam
humanos, como os sentimentos, os pensamentos e as emogoes.

Esse componente educacional do esporte pressupde uma constante troca de in-
formacio e de relacionamento interpessoal, estabelecendo um espago em que os pro-
cessos educativos sao formais, nio formais e informais (Machado, Galatti, & Paes,
2015). Além disso, o espirito do esporte requer do praticante a condi¢do de um sujeito
ativo na construgio das atitudes valorosas, nio somente no sentido do rendimento
esportivo, mas também nas agdes de solidariedade, posi¢des politicas e de integragio
com sua comunidade. Para Gutiérrez (1998, 2003), no dambito educacional, o esporte
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favorece o desenvolvimento de valores sociais e comportamentos pessoais através de
suas praticas, seja fisico-esportivo ou atitudinal.

Contudo, de acordo com Hirama e Montagner (2020), hd um ntimero reduzido
de publicacoes que envolvem a moralidade e o esporte, seja no campo educacional
ou no campo estritamente esportivo, em uma perspectiva que proveem uma vivéncia
real como estratégia expressiva para o desenvolvimento de valores para a convivéncia.
Essa estratégia é baseada no didlogo, na concessdo de responsabilidades, na relagio de
confianga e em assembleias de classe (Capllonch Bujosa, Figueras, & Lleixa Arribas,
2014).

Dessa forma, o objetivo geral desta de pesquisa, como proposta de intervengio
para a convivéncia escolar, foi a apresentagao dos valores do esporte utilizando-se de
sequencias diddticas e desenvolver, em assembleias de classe, sua discussdo através das
vivéncias cotidianas dos estudantes. Espera-se repercutir uma melhora na convivéncia
e no clima escolar impactando na construgio de relagdes de respeito e empatia, no
didlogo aberto e no fortalecimento do relacionamento com a escola.

2. O esporte como uma pratica

Na esséncia da sua teoria das virtudes, MacIntyre (2001) propde que é no interior
do que chamou de pritica que as virtudes sio exercitadas. Para MacIntyre (2001), uma
pratica se compde de um espago para adquirir e desenvolver uma habilidade, forne-
cendo normas e padrdes de exceléncia que podem ser utilizados para julgamento do
nosso desempenho ou mesmo dos outros praticantes. Nas palavras do autor

Qualquer forma coerente e complexa de atividade humana cooperativa, socialmente
estabelecida, por meio da qual os bens internos a essa forma de atividade sio realizados
durante a tentativa de alcangar os padrdes de exceléncia apropriados para tal forma de
atividade, e parcialmente dela definidores, tendo como consequéncia a ampliagio siste-
matica dos poderes humanos para alcangar tal exceléncia, e dos conceitos humanos dos
fins e dos bens envolvidos. (MacIntyre, 2001, p. 316)

O ponto central desta descrigdo estd na nog¢do de bens internos, que sio intrinse-
cos as praticas. Toda prética, como a arte, o esporte, a ciéncia, bem como, a vida fami-
liar é provida de bens especificos que se mostram insepardveis e que somente podem
ser obtidos pelo engajamento nessa atividade. Devem ser fruto de uma experiéncia
relevante, e consequentemente, aqueles que ndo vivem essa experiéncia nio seriam
suficientemente competentes para julgar essas praticas. De fato, existem padrdes e
normas objetivos que estdo de acordo com os ideais de uma comunidade ou sociedade
e os padrdes de exceléncia sdo fornecidas pelas virtudes que sdo incorporadas a prética
pelo modo de agir e pelo seu exercicio.

Maclntyre (2001, p. 321) define a virtude em relagio as praticas: «[...] como uma
qualidade humana adquirida, cuja posse e exercicio costumam nos capacitar a alcangar
aqueles bens internos as préticas e cuja auséncia nos impede [...] de alcangar tais bens».
Com isso, as préticas que visem os bens internos necessitam das virtudes.
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E possivel deduzir que toda pratica envolve a relagio com o outro que dela par-
ticipa e as virtudes sio referenciais definidores dessa relagio, denotando uma prética
social (Boccati, & Santos Neto, 2022).

Outra caracteristica necessaria a pratica, ¢ possuir uma tradi¢do, que também é
comum 2 sua comunidade, construida a partir de padrdes de exceléncia e, quando
ingressamos na pratica é preciso reconhecer esses padrdes, que nio necessariamente
estio isentos de criticas, mas as pessoas poderdo aprender com a exceléncia e disso
poderd resultar em novos padrdes, fortalecendo a competi¢io pelos bens internos
(Boccati, & Santos Neto, 2022). A tradigio do esporte moderno é baseada mais além
do que uma competicio esportiva, tornou-se associado aos mais altos padrdes de ex-
celéncia e realizagio humana (Milton-Smith, 2002).

As préticas promovem as exceléncias e os valores humanos que constituem uma
formacio integral das pessoas. Portanto, as prticas sao locais propicios para o exerci-
cio, disposi¢des e valores, pois é nelas que surgem oportunidades para um desenvol-
vimento ético e estético.

Os termos esporte e prética estio intimamente ligados, significando um olhar am-
pliado e centrado para uma perspectiva social e cultural. O esporte estd constituido de
técnicas e saberes historicamente consolidados, ou seja, de tradi¢ao, que lhe dio um
significado coletivo através de intervengdes sociais.

Em se tratando do esporte, participar de uma prética é poder exercitar suas habi-
lidades e procedimentos, em que se comega a compreender seus padrdes e os valores
necessarios para uma participagiao com exceléncia (Chatziefstathiou, 2012; Parry, 1998;
Santos et al., 2020)

Ingressar em uma pritica, como o esporte, acarreta a aceitagao dos seus padrdes
de exceléncia. Hi uma aproximagao das atitudes e preferéncias dos praticantes com os
padrdes que definem a pritica. Arnold (1992, p. 250) comenta que «[...] quando uma
pessoa escolhe voluntariamente entrar no esporte, ela faz um compromlsso ticito de
respeitar as regras que sdo aplicveis. Ao quebrar esse acordo ¢ como fazer uma pro-
messa e depois ndo a manter». As priticas criam oportunidade de adquirir e expan-
dir os bens internos e desenvolver concepg¢des de valores aplicdveis em nossas vidas
(Butcher, & Schneider, 1998; Devine, & Lopez Frias, 2020; Serrano-Duri et al., 2021).

Reid (2012) afirma que o esporte, aplicado como uma pratica social, é uma das for-
mas de adquirirmos as virtudes, nio somente pelo treinamento ou pelo desempenho
esportivo, mas pela participagio ativa na comunidade da pratica, na qual envolve as
pessoas, as historias e os padroes de exceléncia. Para a autora, o esporte é muito mais
do que um agrupamento de pessoas que compartilham habilidades técnicas, é um
grupo unido que compartilham valores.

O respeito a si mesmo e ao outro, bem como as regras e regulamentos, de modo
que, as pessoas nao utilizem outros meios que ndo suas proprias capacidades para a
superagdo de objetivos propostos sdo valores humanisticos que norteiam a partici-
pacio em atividades esportivas. Constam também desse rol de valores, a amizade e a
fraternidade que levam a convivéncia social, a0 entendimento e a compreensio; a for-
magdo do cariter pelo autoconhecimento; autocontrole e autorrealizagio que permite
a liberdade, espontaneidade, criatividade e o desejo de identificagio com as condi¢des
de vida reais; a igualdade e a justica. Por meio da a¢do educadora do esporte se dd a
formacdo do cariter do individuo, sendo assim, os valores do esporte concentram-se
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na busca do melhor de si, ndo apenas no campo esportivo, mas nas a¢des cotidianas
(Rubio, 2008, 2009).

Dessa forma, a pratlca, como pano de fundo do esporte, pode oferecer as opor-
tunidades para o exercicio das qualidades humanas, cuja natureza é estabelecida pelo
proprio esporte, ou seja, da sua atividade e do seu contexto.

3. Valores éticos no esporte: uma revisao

A temidtica da moralidade tem sido alvo de estudos e propostas de programas e
atividades envolvendo esporte e educagdo, contudo, ainda, tem um papel secundério
frente a crise de valores vivida na sociedade contemporanea (Capllonch Bujosa, Fi-
gueras, & Lleixa Arribas, 2014; Hirama, & Montagner, 2020).

Melchor Gutiérrez e colaboradores (Gutiérrez, & Montaiban, 1994; Gutiérrez,
1995, 2005; Gutiérrez, & Vivd, 2005; Escarti, Gutiérrez, & Bafos, 2005) pautaram a
problemdtica do juizo moral através de estudos de campo a partir da aplicagio de
dilemas morais em grupos de estudantes nas aulas de Educagio Fisica e esporte. Para
os autores estd claro que para a constru¢io de uma personalidade ética é necessirio a
participacio ativa dos alunos. O desenvolvimento de valores, seja no esporte como
nas aulas de Educagio Fisica, deve ser fruto do engajamento do estudante com ati-
vidades desenhadas e planejadas utilizando diferentes processos de raciocinio moral
visando alcangar o desenvolvimento de determinados valores.

Nesse mesmo contexto, o Positive Youth Development (PYD) é uma abordagem
para a construgio de um arcabougo para o desenvolvimento da juventude, que enfati-
za os pontos positivos e o desenvolvimento do potencial dos jovens para enfrentar os
desafios dessa fase da vida repleta de mudangas, estlmulando os ]ovens na aquisi¢ao
de comportamentos proativos e a evitar outros que provoquem prejuizos ou danos,
além do desenvolvimento de competéncias para a vida (Curran, & Wexler, 2017; Holt,
Deal, & Pankow, 2020)

A partir dos principios do PYD, algumas outras propostas foram desenvolvidas
com foco no esporte, girando em torno de ajudar os jovens a aprenderem compe-
téncias para a vida e transferir essas competéncias para outros contextos, como casa,
escola e trabalho.

O 4C’s (Coté, & Gilbert, 2009; Coté et al., 2010) é uma das propostas do PYD
para o esporte, seu objetivo estd relacionado com desenvolvimento dos alunos ou
atletas em quatro dominios: competéncia, confianga, conexio e cariter. A aquisigiao
de habilidades motoras para o desenvolvimento de aspectos técnicos e titicos é o cer-
ce do dominio competéncia; 0 aprimoramento positivo da autoestima para que suas
capacidades sejam uma ferramenta para o sucesso estd fincado no dominio confianga;
as interrelagdes pessoais de qualidade, seja no ambiente esportivo ou fora dele, per-
passa pelo dominio conexdo e; as questdes do respeito, integridade, intencionalidade e
responsabilidade, integrantes da moralidade, através de comportamentos pré-sociais,
formam o dominio cardter. O principal dever dos que dirigem programas a partir
dos 4C’s é o de facilitar o crescimento e desenvolvimento pessoal (Gould, & Mallett,
2021).

Em consondncia com o PYD, a Teaching Physical and Social Responsibility
Through Physical Activity (Hellison, 2010) consiste em usar a atividade fisica como
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meio de ensinar um cédigo ou disciplina aos alunos. A inten¢io do TPSR é que este
c6digo seja integrado e internalizado pelos alunos estruturando suas vidas através
de valores e de uma disciplina interna, ndo apenas no ambiente esportivo, mas sejam
transferidas para outros aspectos de suas vidas.

Capllonch Bujosa, Figueras & Lleixa Arribas (2014) argumentam que inimeros
trabalhos de investigagdo realizada nesta 4rea, moralidade e esporte, baseiam-se em
programas como o TPSR ou em modelos centrados na tipologia de atividades (jogos
cooperativos, jogos de dramatizacio e jogos motores) e nas perspectivas metodolégi-
cas (confrontamento entre competi¢do e a cooperagio ou baseado no didlogo).

Observa-se que a ideia de que o esporte e a pratica esportiva sio atividades que,
intrinsicamente, tem um componente de educa¢io em valores, ainda mais que, re-
presentam um dos grandes contetidos da Educacio Fisica nas escolas. Contudo, o
potencial do esporte para educar em valores somente terd sua amplitude e eficiéncia
assegurada quando for utilizado de forma adequada, ou seja, quando suas compe-
téncias e habilidades sejam adquiridas através de experiéncias vivenciadas na prética
esportiva e no engajamento do aluno para que os valores possam ser compreendidos,
assimilados e aperfeicoados.

4. Método
4.1 Participantes

Foi selecionada uma turma de 5.° ano do ensino fundamental de uma escola pt-
blica localizada na cidade de Sio Paulo-SP. A turma era composta por 24 estudantes
sendo 13 meninas (54 %) e 9 meninos (46 %), com média de idade de 10,7 anos (DP +
0,6 anos). Participaram do presente estudo os(as) estudantes, a professora regente da
turma e o pesquisador. A pesquisa foi autorizada pelo Comité de Etica em Pesquisa.

4.2. Delineamento

Em estudo prévio, a partir da andlise da importancia da formagdo de uma perso-
nalidade ética na pratica educacional (Perez, 2023) foi possivel identificar que a escola
tem um papel fundamental na discussio e incorporagio de valores, a partir dos prin-
cipios democraticos e participativos com énfase no cuidado e respeito com o outro.

Para alcangar o objetivo deste estudo, foi utilizado dois recursos pedagdgicos: se-
quencias didéticas e assembleia de classes.

As sequéncias diddticas sio um conjunto de atividades organizadas e planejadas
para ensinar um contetido, etapa por etapa, com o objetivo de maximizar a apren-
dizagem dos alunos, elas envolvem atividades de aprend1zagem e de avaliagio. As
sequéncias diddticas permitem uma visio diferenciada sobre a organizagio curricular,
pautado na investigagdo, leva o aluno a problematizar e a refletir sobre o conheci-
mento apresentado no espago de aprendizagem, na qual o aluno apropria-se de novos
significados e produz novos produtos e processos (Zabala, 20r15).

De outro lado, a assembleia de classe é um espago pedagdgico organizado para que
estudantes possam refletir e buscar solugdes para os problemas e conflitos que aconte-
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cem no cotidiano escolar, oportunizando que os alunos possam participar na tomada
de decisio sobre os assuntos que dizem respelto a eles mesmos. Segundo Aratjo,
(2008, p. 119), 0 objetivo da assembleia no é de se obter consenso e acordo: «[...] e sim,
o de explicitar as dlferen(;as, defender posturas e ideias muitas vezes opostas e mesmo
assim levar as pessoas a conviverem num mesmo espago coletivo».

Dessa forma, a coleta de dados foi realizada durante os meses de abril e agosto de
2022, totalizando 12 sessdes semanais de 45 minutos cada, sendo divididas alternada-
mente (sequéncia diddtica e assembleia) conforme a Tabela 1.

TaBeLA 1. Organizagdo da coleta de dados

Semana Atividade Contetdo
1 Sequéncia diddtica | Experiéncias corporais sobre a percepgio de si mesmo
2 Assembleia
3 Sequéncia diddtica | Conceitos de exceléncia, frustragio, empenho, desempenho, supe-
ragdo e respeito no esporte
4 Assembleia
5 Sequéncia diddtica | Competi¢do e cooperagio no esporte
6 Assembleia
7 Sequéncia diddtica | Consumismo, mercantilismo e tecnologia no esporte
8 Assembleia
9 Sequéncia diddtica | Doping e jogo limpo’ no esporte
10 Assembleia
11 Sequéncia diddtica | Igualdade no esporte
12 Assembleia

4.3. Instrumento

Como instrumento de coleta de dados foi utilizado o didrio de campo para regis-
tro das conversas na assembleia de classe, a observagdo do comportamento dos parti-
cipantes, as manifesta¢des dos interlocutores e as impressdes pessoais do pesquisador,
com especial énfase nos tipos de conflitos mais discutidos, na apropriagdo por parte
dos(as) estudantes das normas e regras e na autorregulagio dentro da assembleia, bem
como, outros aspectos relevantes que surgiam das discussdes.

5. Observacoes da assembleia de classe

Na tltima semana de abril de 2022, teve inicio as assembleias de classe com a turma
do 5.°ano. As aulas iniciavam as sete da manha e as atividades, da quarta-feira comega-
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vam com a assembleia de classe. A sala estava organizada com as cadeiras em formato
de circulo, em que todos tinham uma visio uns dos outros. De acordo com Aratjo
(2015) o formato de roda ou de U estabelece uma posu,;ao de igualdade entre todos os
participantes, favorecendo a percepcio de que hd simetria democrética.

Segundo Aquino (2003), as assembleias de classe devem ser delineadas em 3 mo-
mentos: preparacio, debate e acordos. Na preparacio é quando serio estabelecidos a
pauta de temas para discussio. Na fase debate segue uma ordem para que as discus-
sdes ndo sejam intermindveis. E no momento dos acordos, o objetivo é que se cumpra
o que foi combinado na assembleia.

Existe a figura do coordenador da assembleia que tem a funcio de organizar as
manifestacdes, o tempo de cada fala para dar oportunidade para que todos aqueles que
desejarem se manifestem e emitam sua opinido (Aquino, 2003). Foi escolhida como
coordenadora das assembleias a professora regente da turma.

A professora J é a melhor op¢io, porque ela conhece a gente. (estudante)

Ao serem indagados por que da escolha da professora regente da turma como co-
ordenadora da assembleia, os estudantes manifestaram o senso de justica e lideranca
da professora.

A professora J trata a gente de forma diferenciada, eu me sinto diferenciado ou até
mesmo igual a todos. Porque sio poucos que dio essa oportunidade pra gente. (estu-
dante)

A 1. sessdo da assembleia foi marcada pela definicio de combinados para o bom
andamento das discussdes, necessitando de uma elaboragio coletiva e de forma dia-
légica.

Ter combinados, a gente deve ter regras nas nossas vidas, pra poder pensar e alcangar
muitas coisas boas. (estudante)

De acordo com Aragjo (2015, p. 70),

[...] uma das fungdes primordiais das assembleias consiste na construgio de regras e
normas que regulem a convivéncia e as relagdes interpessoais, de modo a permitir que as
diferencas de valores e de opinides possam se manifestar democraticamente e de forma
nio violenta nos espagos escolares.

Nos combinados podem aparecer as crengas pessoais, a experiencia de vida, valo-
res estabelecidos e o confronto de ideias e posi¢des. Aqui se aplica a autorregulacio
individual e do grupo. Depois de construidas as regras, em caso de desacordo, deve-se
apresentar novas propostas para que o problema nio volte a se repetir e a conscienti-
zagao das consequéncias do conflito no grupo, visando o cumprimento dos acordos
(Araujo, 2015).

Dessa forma, estabeleceu-se os seguintes combinados com a turma: levantar a mdo
para pedir a palavra; manifestar-se e ouvir nos momentos oportunos; cuidar para que
as falas ndo sejam repetitivas e; ndo fugir do assunto/tema proposto.

Nesse momento de combinados constituiu-se a primeira relagio com o esporte.
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Posso falar uma coisa? (levantando a mao) Quando o juiz apita vocé tem que respei-
tar, existem regras, nio pode debater, entio aprende a respeitar as regras pra tentar jogar
e fazer o seu melhor. (estudante)

A discussdo nas assembleis sempre foi iniciada pela coordenadora, perguntando se
alguém gostaria de propor o assunto da pauta e se esse estudante gostaria de manifes-
tar-se, gerando assim o inicio da discussio.

Nas sessoes de assembleia, um tema que se destacou de maneira intensa nas falas
dos(as) estudantes foi o bullying. O bullying se caracteriza por atitudes e compor-
tamentos agressivos, de forma intencional, direta e repetitiva, causando danos que
podem ser fisicos e/ou emocionais a vitima.

Os(as) estudantes enfatizaram em suas falas o problema da aceitagio do outro
como ele(ela) é.

Muitas criangas sofrem, né, porque s3o gordas ou magras ou negras ou que preferem
ficar no seu canto. Mas, a gente acaba nio ligando se ndo é com a gente. (estudante)

Muitas vezes, nés nio queremos nos envolver porque é um assunto de quem faz e
quem sofre. (estudante)

Quem faz (o bullying) se acha poderoso porque faz em turma. (estudante).

O que chama a aten¢io nas narrativas dos(as) estudantes é a questio do pertenci-
mento. A ‘vitima’ parece ndo pertencer aquele grupo ou local e, 20 mesmo tempo, o
‘agressor’ pertence a um determinado grupo.

Dessa forma, a escola deve ser um lugar de pertencimento em que os(as) estudan-
tes tenham uma perspectiva de acolhida, de ajuda e de protecio, assim, podem incor-
porar os valores do cuidado no seu cotidiano e nas suas relagdes pessoais. A escola é
um espago privilegiado que possibilita o desenvolvimento de relagdes interpessoais e
pessoais dos(as) estudantes, auxiliando na convivéncia social através do exercicio dos
valores (Morin, 2017).

Outras narrativas aproximaram a questao do pertencimento com o esporte, que
invariavelmente busca construir estratégias que ajudam a se proteger ¢ a enfrentar as
desigualdades. O sentimento de grupo e de pertencimento, a partir do esporte, pode
criar lagos de amizade e protegdo entre os praticantes.

O esporte é como a familia da gente, todo mundo é amigo, todo mundo se gosta,
ninguém tem problema um com o outro. (estudante)

Trabalho em equipe, conviver com pessoas que vocé ndo conhece. (estudante)

Aprendi também que é s6 um jogo, a gente tem que respeitar os outros independente
dos adversdrios, se eles ficarem ‘zuando’ a gente nio tem que ligar muito, a gente tem s6
que respeitar mesmo. (estudante)

A convivéncia e o pertencimento fazem com que lacos de amizade se materializas-
sem. Tubino (2005) relembra que as atividades fisicas e principalmente esportivas se
constituem nos 6timos meios de convivéncia humana. O pertencimento a um grupo
relaciona-se com a nogio de identidade, que a0 mesmo tempo tem um carater indi-
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vidual, ligado a sua representacdo de si, bem como social, quando estd vinculada a
relagio com outro, primordial no conceito de amizade.

Para Tillmann-Healy (2003), a amizade envolve estar no mundo com os outros,
recebendo ativamente seus saberes. Os amigos ficam juntos principalmente através
de interesses comuns. H4 um sentimento de uniio e aproximagio emocional. Bus-
ca-se no amigo uma série de elementos como a confianga, a honestidade, o respeito,
0 COmMpPromisso, a seguranga, o apoio, a generosidade, a lealdade, a reciprocidade, a
constancia, a compreensio e a aceitagio.

Ressalta-se que uma das sequéncias pedagdgicas trabalhadas com os alunos foi a
de desenvolver atividades que promovam uma consciéncia corporal, um outro con-
teido da Educacio Fisica. Os estudantes relembraram as atividades desenvolvidas
durante a experiéncia corporal.

A brincadeira de se olhar no espelho faz com que a gente veja como nossa cara de
medo ou de raiva afeta o outro. (estudante)

Fazer massagem! no colega faz a gente pensar o que ¢ tocar e ser tocado. (estudante)

Oferecer possibilidades para o autoconhecimento, gerando um estado de maior
consciéncia de si mesmo implica em uma melhor capacidade de autopercepcio e de
respeito ao outro, preparando-o para uma interag¢io social capaz de compreender o
outro em sua singularidade (Montagu, 1988). Estimular o autoconhecimento pode
modificar as relagdes pessoais, desde que, seja realizado de maneira consciente com o
objetivo que se pretende atingir no dmbito escolar. Estimular a reflexdo sobre aquela
situagdo da massagem, reflete na aten¢io do estudante em perceber os préprios sen-
timentos.

Cooperagio e competi¢io foi discutido dentro das assembleias. As narrativas
dos(as) estudantes fazem referéncia sobre seus sentimentos acerca da competigio.

Quando eu vou na competigio eu penso que o importante nio é ganhar e, sim, par-
ticipar do jogo e da competi¢io. O importante ¢é participar e se esforcar para ganhar.
(estudante)

Para mim uma das coisas mais importantes de uma competi¢io é a determinagio.
(estudante)

Para mim, na competi¢do ¢ importante participar, melhorar, ganhar e fazer amigos.
(estudante)

Muitos educadores consideram a competi¢do como algo incompativel para o
ambiente escolar, principalmente ao trabalho cooperativo e a na solidariedade. Para
Brotto (1997), na cooperagao a crianga se torna mais compassivel, porque compreende
que dependerd do auxilio dos outros para alcancar o seu objetivo, de outro lado, em
uma situagao de competigdo a crianga percebe que o alcance do seu objetivo é incom-
pativel com a obten¢do do objetivo dos demais, sendo menos sensiveis as opiniSes
dos outros, tornando-se mais individualistas. Pétaro e Pdtaro (2006, p. 1), acreditam:

' Foi solicitado que os alunos se sentassem no chao e em fila, com as mios, fizessem massagem nos
ombros do colega da frente e a narrarem o que sentiram ao fazer e ao receber a massagem.
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«[...] ndo ser possivel formar alunos e alunas, para viverem democraticamente, a partir
de um ambiente onde as experiéncias e relagdes sejam de autoritarismo, violéncia,
competi¢ao».

Porém, como dialogar com o argumento poss1vel que surge da observagio de que
os alunos se formardo em uma sociedade competitiva. A competicdo surge associada
a dimensdes de motivagio e superagdo. A competi¢io nio deve ser um fim em si mes-
ma, mas um meio de motivag¢io, de determinagio e de superacio dos préprios limites,
situando-se no paradoxo da busca da dificuldade com o objetivo de um melhor de-
sempenho. Apesar disso, existe uma cooperagio entre os jogadores da mesma equipe,
para alcancar um objetivo comum, e entre os adversdrios, elemento necessirio para
que haja a competi¢do. Assim, na fala dos estudantes.

Além de ganhar, uma equipe nio consegue jogar se uma pessoa s6 pensa em si mes-
ma. Por isso, além de ganhar, precisa-se de unido, determinacio, concentragdo. (estu-
dante)

Tentar melhorar cada vez mais, tentar vencer e ter dedicagdo. (estudante)
Se esforgar e dar seu melhor. (estudante)
Trabalho em equipe. (estudante)

Na competigao esportiva hd uma aproximagao, ndo casual, que abertamente pro-
duz uma compatibilidade entre os participantes (Hyland, 1978). Podendo assim, esta-
belecer uma conexio mais estreita, em que, implicitamente, um seja melhor do que o
outro. Nesse caso, a concorréncia serve como um estimulante para o desempenho. No
jogo competitivo, os momentos de encontro sio intensos, imediatos e totais, quando
se atinge a realizagdo, por mais que seja momentanea (Mares, 2022).

6. Consideragdes finais

Nas assembleias destacaram alguns elementos trabalhados nas sequencias pedagé-
gicas com os estudantes: consciéncia corporal; autoconhecimento; expressio de res-
peito na relagio consigo mesmo e com o outro; superagio e empenho; cooperacio e
competi¢do.

Para Puig (2000) e Aradjo (2008), a assembleia de classe é um importante instru-
mento permitindo que os(as) estudantes possam participar de modo ativo da reso-
lugdo de conflitos e os problemas de convivéncia no ambiente escolar, bem como,
no planejamento de atividades. E um momento em que alunos(as) e professores(as)
dialogam a respeito de todos os assuntos de interesse e pertinentes ao trabalho desen-
volvido e & convivéncia do grupo. Os autores ressaltam que as assembleias de classe
devem ser uma atividade habitual e necessaria ao cotidiano escolar.

Na discussio sobre os acordos fica claro que no espago da assembleia nio hi a
imposigao de regras e normas, assim como no esporte, onde os critérios sao exphc1tos
e os resultados sio claros. E um espago onde hi construcio coletivas de vivéncias e
praticas da democracia. E um momento ideal que favorece o desenvolvimento de uma
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autonomia moral, da empatia e da solidariedade, contribuindo para a uma formacio
cidada integral.

Na pauta que tratou do bullying percebe-se que a escola deve estar para além da
transmissdo dos conhecimentos adquiridos historicamente, a escola deve ter a preo-
cupagio pela formagio dos(as) estudantes para viver e atuar em sociedade de forma
democritica, participativa, critica e autdbnoma, na qual nio é compativel a vivéncia
num ambiente onde as experiéncias e as relagdes interpessoais sejam de autoritarismo
e violéncia. E relacionado com o esporte, os participantes, demonstram coragem, de-
dicagdo, perseveranca e humildade, caracteristicas atemporais de virtudes humanas.
Para além de suas conquistas esportivas, os praticantes conquistam respeito e admi-
racio por suas qualidades pessoais e de cardter (Perez, 2018; Perez, & Rubio, 2014).

O autoconhecimento perpassa pelo chamado espirito esportivo. Que ¢ operacio-
nalizado através do respeito as convengdes sociais, as regras esportivas (e as decisdes
dos arbitros, mesmo quando nio compartilhadas) e ao adversirio (refletido no inte-
resse, preocupagao e consideragao com o outro); do comprometimento do praticante
com o esporte reconhecendo falhas e fazendo o seu melhor e; expressando-se sobre
os comportamentos disruptivos. A internalizagio desses aspectos se dard por meio
de interagdes sociais do ambiente, ou seja, com as pessoas que o cercam (Vallerand et
al., 1996).

Portanto, podemos considerar que no ambiente escolar, pensando nos momentos
das discugoes, a assembleia de classe acaba influenciando a maneira como os(as) estu-
dantes se relacionam e resolvem seus conflitos em uma situagio de mediagio dentro
de sala de aula, com um imenso potencial para favorecer a compreensio da morali-
dade, se houver uma organizagio pedagdgica que favoreca a reflexdes das atitudes
provenientes da condi¢io humana e o esporte torna-se essa possibilidade pedagégica
a0 apresentar seus contetidos de forma que sua importancia educacional, cultural e
social, se constitui em processos que envolvem o respeito, a amizade e o autoconhe-
cimento, além de ser capaz de desenvolver nos alunos as habilidades necessérias para
valonzar e discernir entre boas e mds praticas cotidianas, conservando, protegendo e
valorizando uma sociedade plural e democrética, através de uma participagio ativa,
superando a suposi¢io simplista de que a interiorizagdo das a¢des morais se dard de
modo estdtico.
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Resumo: O presente trabalho tem como objetivo examinar as evidéncias existentes
sobre a incidéncia dos métodos no desempenho académico de alunos na aprendizagem
de matemadtica. A partir do desenho metodoldgico, este estudo se baseia em uma revisio
sistemdtica da literatura so