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Enseñar y aprender geografía para  
un mundo sostenible 

Este libro quiere ser una contribución al marco de la educación 
para el desarrollo sostenible (EDS) para el 2030. Su principal ob-
jetivo consiste en presentar reflexiones y propuestas innovadoras 
en el campo de la didáctica de la geografía y la EDS, con la fina-
lidad de avanzar en la mejora de los contenidos y en la manera 
como aprenden nuestros alumnos competencias geográficas y de 
EDS, de modo que ayuden a la transformación de la realidad y a 
la creación de un mundo más sostenible. 

La obra se estructura a partir de tres grandes secciones. La 
primera parte aborda la sostenibilización curricular en diferentes 
niveles educativos, es decir, se reflexiona sobre cómo introducir los 
contenidos, los valores y las competencias propios de la EDS en 
la enseñanza de la geografía. La sección reúne experiencias y pro-
puestas innovadoras en didáctica de la geografía que facilitan la 
consecución de los objetivos de desarrollo sostenible. La segunda 
parte del libro se centra en el papel de la geografía en la construc-
ción de una ciudadanía global sostenible y en ella se esbozan las 
competencias y los principios básicos. La tercera y última parte 
trata la didáctica del paisaje sostenible. El paisaje es un concepto 
e instrumento didáctico interdisciplinar que permite visualizar la 
forma que adquiere la sostenibilidad en distintos contextos geo-
gráficos. La sección presenta propuestas didácticas centradas en 
el trabajo por proyectos, los itinerarios didácticos por espacios 
naturales y el análisis de problemáticas ambientales localizadas 
en lugares concretos. La educación en paisaje sostenible es una 
educación para el futuro que es integradora, propositiva y creati-
va, y que promueve la identificación, el análisis, la evaluación de 
alternativas y la creación de paisajes sostenibles. 
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Los geólogos identifican los grandes cambios de época en la historia de 
la Tierra a partir de las interrupciones y cambios que encuentran en los 
registros estratigráficos. El Antropoceno, o era de los humanos, es una 
propuesta de época geológica que se caracteriza por el cambio de las 
condiciones de la superficie de la Tierra a causa del impacto resultante 
de la combinación de las diversas actividades humanas (Castree, 2015). 
Si bien este cambio global no ha sido intencional, contiene los riesgos 
más serios y peligrosos para la humanidad que hemos conocido hasta 
ahora. Así, el Antropoceno es un concepto holístico que pretende reu-
nir todos los cambios ambientales de origen humano, y que trascien-
den el cambio climático, para transmitir la idea de conjunto y suma de 
impactos que condicionan el futuro del planeta (Rawding, 2018). A 
esta idea se une la concepción que el dualismo naturaleza-humanidad 
queda superado y substituido por la noción de sistemas socioecológi-
cos en coevolución.

La pandemia de la COVID-19 nos ha demostrado que toda la hu-
manidad está interrelacionada y que es frágil. La emergencia climática 
que vivimos en la actualidad es un signo visible de la crisis socioecoló-
gica generada por el modelo de desarrollo socioeconómico que rige el 
mundo y que no parece el adecuado, ya que genera desigualdades y 
conflictos entre las personas y los pueblos, a la vez que degrada el 
medioambiente y las funciones naturales de las que dependemos. El 
nuevo informe sobre desarrollo humano (UNDP, 2020) sostiene que 
ya no podemos seguir haciendo las cosas como hasta ahora y que el 
mismo concepto de desarrollo tiene que cambiar para responder a los 
desafíos a los que nos enfrentamos. Hemos de reimaginarnos como 
especie y capacitarnos para la transformación para poder navegar en las 
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complejidades del Antropoceno. La mayor parte de los gobiernos del 
mundo han empezado a incluir medidas importantes en sus políticas, 
aunque no suficientes. Las soluciones a esta crisis se tienen que buscar 
desde planteamientos y puntos de vista diferentes a los que la han crea-
do y por ello debemos aprender a ver el mundo desde otra perspectiva, 
una perspectiva que haga posible la sostenibilidad. 

La sostenibilidad es un enfoque vital o predisposición ante la vida y 
precisa de sociedades capacitadas para resolver problemas, aprovechar 
oportunidades y crear perspectivas mediante el compromiso activo. Los 
conceptos de sostenibilidad y desarrollo sostenible son complejos y tienen 
varias interpretaciones. Su carácter abstracto hace necesario que se re-
flexione en torno a unos principios o conceptos clave y se desarrolle un 
pensamiento complejo y sistémico. Para facilitar su comprensión, po-
demos definir metafóricamente el desarrollo sostenible como un catalejo 
que nos tiene que permitir ver las cosas desde una óptica diferente a la 
actual (figura 1). El catalejo, como la sostenibilidad, se compone de 
tres lentes o partes principales que hay que contemplar a la vez: el 
medioambiente, la sociedad y la economía. La lente del medioambien-
te nos hace ver que precisamos de un entorno sano y de un capital na-
tural que nos permita desarrollar las funciones vitales del planeta. El 
capital natural tiene unos límites (o capacidad de carga) y su uso está 
afectado por la tecnología y la organización social que condicionan su 
resiliencia. La lente social nos sugiere que nuestro desarrollo humano 
se tiene que llevar a cabo desde la justicia social, la igualdad y la equi-
dad, e invita al cambio sociopolítico hacia una democracia deliberativa 
que posibilite un mayor acceso e implicación de toda la ciudadanía en 
la gobernanza a todas las escalas, de la local a la global. La lente econó-
mica nos plantea un nuevo modelo basado en la eficiencia, la coheren-
cia y la suficiencia. La ecoeficiencia es la mejora de la productividad de 
los recursos naturales. La coherencia está relacionada con la innovación 
tecnológica encaminada a la compatibilidad con la naturaleza para mi-
nimizar riesgos e incertidumbres. La suficiencia trata de aprender a vivir 
dentro de los límites del planeta, lo que significa restricciones pruden-
tes, austeridad y buscar la realización a partir de facetas no materiales.

Figura 1. El catalejo de la sostenibilidad. Fuente: Granados Sánchez, J. (2010).
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El catalejo proporciona una mirada de conjunto que permite pensar 
en la sostenibilidad global, pero también tiene la habilidad de enfocar 
realidades escalares menores y, así, hacer posible la comprensión de 
contextos cercanos desde los cuales se pueda actuar con más energía 
para hacer que nuestras vidas y entornos sean más sostenibles.

En las tres últimas décadas, el desarrollo sostenible se ha promovido 
por las Naciones Unidas a partir de cumbres internacionales y acciones 
globales como la Agenda 21 (ONU, 1992), los Objetivos de Desarrollo 
del Milenio (ONU, 2000) y la Agenda 2030, que estableció los diecisie-
te objetivos de desarrollo sostenible (ODS) actuales (ONU, 2015). El 
Informe sobre los Objetivos de Desarrollo Sostenible de 2020 (ONU, 2020) 
reúne los últimos datos antes de la pandemia de la COVID-19 y nos 
muestra que los progresos continúan siendo desiguales y que no esta-
mos bien encauzados para cumplir con los objetivos para el año 2030.

La educación para el desarrollo sostenible (EDS) apareció como un 
nuevo paradigma que pretende reformar la educación y sus institucio-
nes y es una herramienta esencial para la formación de la nueva ciuda-
danía sostenible. La EDS fue descrita por primera vez en el capítulo 36 
de la Agenda 21 (ONU 1992). En ese capítulo se identificaba la nece- 
sidad de reorientar los sistemas educativos actuales hacia la sostenibili-
dad. La Unesco, a través de iniciativas como la Década de la EDS (2005-
2014), el Programa de Acción Mundial de EDS (2015-2019) y El marco 
EDS para 2030 (2020-2030) ha propiciado cambios en los sistemas 
educativos de los diferentes Estados, así como ha introducido debates 
en las distintas disciplinas sobre como reorientarlas para contribuir a la 
sostenibilidad. El marco EDS para 2030 (Unesco, 2020) tiene por obje-
to construir un mundo más justo y hace hincapié en la necesaria con-
tribución de la EDS en la consecución de los 17 ODS. La EDS tiene que 
poner énfasis en la transformación y, por tanto, debe basarse en meto-
dologías educativas que promuevan acciones transformadoras caracte-
rizadas por la acción individual y colectiva y que impliquen una reor-
ganización de las estructuras sociales. El marco EDS para 2030 cuenta 
con los siguientes cinco ámbitos de actuación prioritarios: la promo-
ción de las políticas prosostenibilidad; transformación de los entornos 
de aprendizaje; fortalecimiento de las capacidades de los educadores; 
empoderamiento y movilización de los jóvenes; y aceleración de las 
acciones a nivel local.

La geografía se sitúa en una posición privilegiada en el estudio del 
desarrollo sostenible, porque es una de las pocas disciplinas que tiene 
el potencial de reunir gran parte del conocimiento para comprender la 
complejidad de nuestro mundo interdependiente y global (Massey, 
2014). La geografía no estudia una sola categoría de fenómenos, sino 
que se trata de una disciplina preocupada por las conexiones, las aso-
ciaciones y la distribución espacial. La geografía es una disciplina inte-
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gradora que establece puentes entre las ciencias sociales y las ciencias 
naturales, y aporta el análisis espacial y escalar de muchos de los asun-
tos relacionados con la sostenibilidad y el cambio global. Pensar geo-
gráficamente aporta una visión amplia y una capacidad de síntesis ne-
cesaria para el estudio del desarrollo sostenible, porque se ocupa del 
planeta como conjunto y de los lugares como síntesis especializadas. La 
Declaración de Lucerna sobre Educación Geográfica para el Desarrollo Soste-
nible (Haubrich, Reinfried y Schleicher, 2007) propuso que el paradig-
ma del desarrollo sostenible fuese integrado en la enseñanza de la Geo-
grafía en todos los niveles educativos y en todas las regiones del mundo. 
La declaración fue un instrumento muy valioso para la sostenibiliza-
ción curricular, ya que definió conceptos y contenidos y proporcionó 
estrategias para implementar la EDS en la enseñanza y el aprendizaje de 
la geografía. Más recientemente, la Unesco ha creado una guía para reo-
rientar los libros de texto y los materiales didácticos de geografía hacia 
la EDS de forma tangible (Lausselet et al., 2017). Esta guía muestra qué 
conocimiento contribuye a la EDS y da criterios para su selección, así 
como para la creación de actividades didácticas a partir de metodolo-
gías de enseñanza y aprendizaje relacionadas con la EDS.

La temática de este libro es justamente enseñar y aprender geografía 
para un mundo sostenible y quiere ser una contribución al marco EDS 
para el 2030. Su principal objetivo consiste en presentar reflexiones y 
propuestas innovadoras en el campo de la didáctica de la geografía y la 
EDS, con la finalidad de avanzar en la mejora de los contenidos y en 
cómo aprenden nuestros alumnos competencias geográficas y de EDS, 
de manera que puedan contribuir a la transformación de la realidad y a 
la creación de un mundo más sostenible. Como hemos visto, educar 
para la sostenibilidad desde la geografía implica un tipo de enseñanza 
y aprendizaje distinto al tradicional, que se basa principalmente en 
competencias vinculadas a la acción para la resolución de problemas, 
así como para la transformación de la realidad actual y la creación de 
escenarios futuros sostenibles.

Los contenidos de esta publicación están escritos principalmente 
por profesorado universitario y, en menor medida, por profesorado de 
Educación Secundaria. Sus experiencias docentes, tanto en la educación 
obligatoria como en la formación del profesorado de Educación Prima-
ria y Secundaria, hacen que los contenidos del libro combinen pro-
puestas teórico-prácticas que son útiles para el profesorado de geografía 
de los distintos niveles educativos (desde Educación Infantil y Primaria 
hasta Secundaria y Universidad) y, en especial, para los alumnos del 
Máster de Formación del Profesorado de Educación Secundaria.

El libro se estructura a partir de tres grandes secciones. La primera 
parte, que lleva por título «La integración de los objetivos del desarro-
llo sostenible en la educación geográfica» aborda la sostenibilización 
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curricular en diferentes niveles educativos, es decir, se reflexiona sobre 
cómo introducir los contenidos, los valores y las competencias propias 
de la EDS en la enseñanza de la geografía. La sección reúne experien-
cias y propuestas innovadoras en didáctica de la geografía que contri-
buyen a la consecución de los ODS y, sobre todo, al ODS-13, que esta-
blece la acción por el clima. Las propuestas didácticas centradas en el 
cambio climático que se recogen en esta publicación son acciones edu-
cativas transformadoras, porque se centran en capacitar para la resilien-
cia, la mitigación y la adaptación. 

La segunda parte del libro aborda el papel de la geografía en la 
construcción de una ciudadanía global sostenible. Los capítulos de esta 
sección plantean cuestiones como: ¿qué entendemos por ciudadanía 
global sostenible y cómo esta puede promover el cambio social? y ¿cómo 
se puede contribuir a la formación ciudadana sostenible desde la edu-
cación geográfica? Los contenidos de esta sección reflexionan sobre las 
competencias de una ciudadanía global sostenible y desarrollan princi-
pios básicos como la acción responsable y la contribución al bien co-
mún, a diferentes escalas. Los distintos capítulos abordan experiencias 
de aula para trabajar la ciudadanía sostenible, así como también des-
criben proyectos que trascienden los centros escolares e incluso las 
fronteras estatales.

La tercera y última parte trata la didáctica del paisaje sostenible. El 
paisaje es un concepto e instrumento didáctico interdisciplinar que 
permite visualizar la forma que adquiere la sostenibilidad en distintos 
contextos geográficos. La sección presenta propuestas didácticas centra-
das en el trabajo por proyectos, los itinerarios didácticos por espacios 
naturales y el análisis de problemáticas ambientales localizadas en lu-
gares concretos. La educación en paisaje sostenible es una educación 
para el futuro que es integradora, propositiva y creativa, y que promue-
ve la identificación, el análisis, la evaluación de alternativas y la crea-
ción de paisajes sostenibles.
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1. El papel de la didáctica de la geografía 
en la educación para la sostenibilidad
La geografía es una de las disciplinas más antiguas y destacadas en el 
estudio de las interacciones entre los seres humanos y el medioam-
biente, que nos permite desarrollar un pensamiento crítico en relación 
con cómo vivir de forma sostenible y de actuar de forma consecuente 
(IGU-CGE, 2016). La geografía, como disciplina, tiene las característi-
cas de ser amplia, tener un enfoque globalizador y holístico, ser con-
textual y presentar síntesis en relación con el espacio, los lugares, las 
regiones y el planeta en su conjunto. Todas estas propiedades son di-
mensiones importantes para el estudio de la sostenibilidad y han lleva-
do a Meadows (2020) a afirmar que la geografía podría considerarse 
como la ciencia de la sostenibilidad. La geografía tiene una ventaja so-
bre el resto de las disciplinas científicas, porque tiene la capacidad de 
integrar las ciencias naturales, sociales y humanas bajo un enfoque in-
terdisciplinar, y también tiene la ventaja de permitir el estudio de la 
sostenibilidad desde un punto de vista transdisciplinar (Fu, 2020) si le 
añadimos el componente político (Peng et al., 2020) y la ecología del 
conocimiento (Santos, 2017).

El aprendizaje de la geografía, además de proporcionar la compren-
sión holística de las interacciones y los procesos que tienen lugar en el 
planeta (Qiu, 2017), permite desarrollar el pensamiento crítico y crea-
tivo para construir «imaginaciones geográficas» (Anderson et al., 2008) 
que posibilitan descubrir nuevas formas de pensar para ir más allá de 
las propias experiencias personales y poder vislumbrar y crear futuros 
alternativos (Maude, 2018). El aprendizaje de la geografía representa 

1. Niveles de sostenibilización curricular para una 
didáctica de la geografía...
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un vehículo importante para que toda la ciudadanía pueda compren-
der la complejidad de alcanzar la sostenibilidad y de plantearse qué se 
puede y se debe hacer para conseguir un futuro más sostenible (Mea-
dows, 2020). El aprendizaje de la geografía contribuye a la formación 
de una ciudadanía global sostenible, ya que facilita a las personas a 
encontrar su lugar o lugares en el mundo y a desarrollar su identidad 
múltiple y su sentido de pertenencia a partir de aspectos territoriales y 
escalares, pero también mediante aspectos aterritoriales como la ads-
cripción a redes y grupos de interés con los que se sienten conectados. 

La Declaración de Lucerna (Haubrich, Reinfried y Schleicher, 
2007) destacó que la educación geográfica y la educación para el desa-
rrollo sostenible (EDS) tienen mucho en común, lo que posiciona a la 
disciplina geográfica en un buen lugar para contribuir a la consecu-
ción de los diecisiete objetivos de desarrollo sostenible (ODS) de la 
Agenda 2030 (ONU, 2015). El informe sobre el estado de los ODS de 
2020 (ONU, 2020) reúne los últimos datos antes de la pandemia de la 
COVID-19 y nos muestra que los progresos continúan siendo desigua-
les y que no estamos haciendo suficientes cambios ni mejoras para 
cumplir con los objetivos fijados para el año 2030. Hacer que la EDS 
suponga un proceso de aprendizaje para el cambio social, que nos per-
mita continuar aprendiendo a vivir de manera próspera a medida que 
nos adentramos en el Antropoceno, no es una tarea sencilla para el 
profesorado, porque requiere que el proceso de enseñanza y aprendiza-
je sea transformador (Lotz-Sisitka et al., 2015). El marco EDS para 2030 
(Unesco, 2020) establece que es necesario actuar prioritariamente en el 
fortalecimiento de las capacidades de los educadores para poder trans-
formar los entornos de aprendizaje y, así, empoderar y movilizar a la 
juventud para acelerar las acciones a nivel local. El alumnado debe 
aprender a desarrollarse de forma sostenible mediante la adquisición 
de habilidades para imaginarse el futuro, cambiar estilos de vida y crear 
partenariados o alianzas con otros agentes sociales, con el objetivo de 
llevar a cabo acciones conjuntas para la sostenibilidad que sean discuti-
das, consensuadas y bien reflexionadas. 

Smith (2013) afirma que la geografía ocupa un lugar privilegiado 
en el sistema educativo para enseñar y aprender sobre desarrollo soste-
nible y Westaway (2009) considera que debería ser la disciplina que li-
dere la EDS en las instituciones educativas. Aun así, la realidad educati-
va es bien diferente en la mayor parte de los países del mundo y la 
relevancia del papel de la geografía en la EDS es menor de lo deseado. 
El desarrollo sostenible está formando parte de los programas de estu-
dio de la geografía en los distintos niveles educativos, desde Educación 
Primaria hasta Secundaria y la Universidad, pero, como dicen Nölting 
et al. (2020), solo constituye una pequeña parte de todas las activida-
des de enseñanza y aprendizaje y no se ha llevado a cabo una sistemati-
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zación completa. Aunque la geografía comparte contenido y metodo-
logías de aprendizaje con la EDS, el avance en la sostenibilización 
curricular está lejos de ser pleno (Smith, 2013). Por ello, parece que 
ahora es momento de darle un nuevo impulso a la reorientación de la 
didáctica de la geografía hacia una educación sostenible transformado-
ra, y ello precisa de la caracterización y la diferenciación de las acciones 
e iniciativas educativas que, al respecto, está llevando a cabo el profeso-
rado, las cuales comportan unas experiencias de aprendizaje transfor-
mador para el alumnado de diferente índole. 

El objetivo de este texto es proporcionar una herramienta crítica 
para diferenciar y/o evaluar las prácticas e iniciativas de sostenibiliza-
ción curricular de la geografía. Nuestra propuesta consiste en una clasi-
ficación de tres niveles o estadios que diferencian el grado de integra-
ción de la sostenibilidad y de su enfoque transformador, tanto en la 
enseñanza como en el aprendizaje. Esta herramienta pretende ayudar a 
reflexionar al profesorado de geografía de los diferentes niveles educa-
tivos sobre el lugar en el que se sitúa su enfoque y práctica profesional 
con referencia a los debates actuales en sostenibilización curricular.

2. Propuesta de niveles de 
sostenibilización curricular

Aunque Swyngedouw (2007) afirma que no ha encontrado a nadie que 
esté en contra de la sostenibilidad, no todos los académicos están con-
vencidos del valor de la sostenibilidad (Morgan, 2017). Entendemos por 
«la batalla de las ideas en la educación geográfica» a la confrontación 
entre los partidarios de adoptar la EDS como el eje central de la enseñan-
za de la geografía, y los que reclaman la esencia de la disciplina geográfi-
ca y denuncian que esta se está perdiendo en favor de un área interdisci-
plinar, la EDS, que desdibuja la disciplina y el conocimiento geográfico 
(Morgan, 2012). Los partidarios de esta postura denuncian que hay una 
promoción estatal de la EDS que adoctrina y manipula a los estudiantes 
hacia una nueva moralidad verde. Así, ante esta disyuntiva, el primer 
paso a tomar es decidir si estamos convencidos de darle un papel pree-
minente a la sostenibilidad o no, es decir, tenemos que decidir si per-
manecemos en nuestra área de confort y seguimos haciendo lo mismo 
(statu quo) o si, por el contrario, pretendemos contribuir al desarrollo 
sostenible y determinamos a qué nivel ampliamos nuestro compromiso 
e introducimos cambios que aumenten el impacto de la educación geo-
gráfica en la capacitación para construir un mundo más sostenible.

La sostenibilización implica un cambio epistemológico sobre nues-
tro pensamiento y práctica educativa, que conlleva una nueva mirada 
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hacia el currículum, la didáctica, el cambio organizativo de los centros 
educativos y los valores éticos (Sterling, 2004). No existe una receta o 
manera única de llevar a cabo la sostenibilización de la enseñanza de la 
geografía, ni todas las aproximaciones tienen el mismo impacto trans-
formador. Nuestra propuesta de niveles o estadios de sostenibilización 
curricular se ha construido a partir de tener en cuenta de forma conjun-
ta los siguientes elementos y principios:

• Las perspectivas del desarrollo sostenible y de la educación para la sosteni-
bilidad. Existen tres grandes perspectivas diferentes de entender y 
abordar el desarrollo sostenible (Odell et al., 2020 y Unesco, 2016): 
la perspectiva tradicional o de mejora de los sistemas actuales, que 
continúan favoreciendo el crecimiento económico; la perspectiva 
de reforma, que se centra en la transición hacia la sostenibilidad 
mediante la innovación tecnológica; y la perspectiva de transforma-
ción, que propone un cambio del sistema de valores imperantes en 
la sociedad, así como una reestructuración de las relaciones de po-
der. Por su parte, la EDS puede plantearse como una educación so-
bre el desarrollo sostenible, como una educación para favorecer al 
desarrollo sostenible, o como una educación sostenible que implica 
vivir la sostenibilidad.

• La integración institucional. Tradicionalmente, la sostenibilización 
curricular se ha entendido como cambios en el currículum y en la 
programación del aula. Hoy, en cambio, entendemos que la soste-
nibilización curricular transciende el mero currículum y lo que se 
enseña y se aprende debe estar en sintonía con la realidad del cen-
tro educativo en todas sus dimensiones. Por ello, debe contemplar 
una integración de los cuatro ámbitos clave de las instituciones edu-
cativas: la dirección y la gestión; la enseñanza y el aprendizaje (o for-
mación); la investigación y la creación de conocimiento; y la relación 
con la comunidad.

• Ecología del conocimiento. Todas las disciplinas pueden contribuir 
para lograr la sostenibilidad, pero el conocimiento para el desarro-
llo sostenible ha de ser transdisciplinar, ya que trasciende las disci-
plinas e implica la interrelación entre ámbitos de conocimiento 
científico (interdisciplinariedad) y otros saberes y maneras de cono-
cer (Santos, 2017, Granados Sánchez y Escrigas, 2014). 

• Aprendizaje transformador. La teoría del aprendizaje transformador 
(Mezirow et al., 2011) supone cambios en las dimensiones episte-
mológica, ontológica y normativa del conocimiento y el aprendiza-
je. Supone un cambio hacia la conciencia sobre cómo aprendemos, 
como creamos conocimiento y damos significado a las cosas, qué 
sabemos y definimos como realidad, y cómo valoramos todos estos 
aspectos (Taylor, 2017). El aprendizaje transformador afecta a todas 
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las dimensiones de la persona humana, y, por tanto, altera los senti-
mientos, los pensamientos y las acciones. Desde un punto de vista 
didáctico implica actuar en los distintos dominios del aprendizaje, es 
decir, ir más allá del aprendizaje cognitivo e incorporar los aprendi-
zajes metacognitivo, físico, emocional y social. Los escenarios didác-
ticos desarrollados han de propiciar experiencias de aprendizaje de la 
geografía para el desarrollo sostenible que, como dice la IGU-CGE 
(2016) sean auténticas e inspiradoras, que fascinen y que alimenten 
la curiosidad, pero también tienen que permitir la formación de una 
ciudadanía sostenible más ambiciosa e ir más allá del cambio de 
comportamiento y centrarse en la capacitación de la acción compe-
tente, tanto individual como colectiva. Es importante que la ciuda-
danía participe activamente en la creación de acciones sostenibles 
en su comunidad y en otras que están más allá. Las ecologías del 
aprendizaje se describen como experiencias de aprendizaje tempo-
rales que unen a distintos agentes y grupos sociales a través de un 
reto de sostenibilidad de la comunidad. Esta experiencia supone el 
desarrollo de confianza, cohesión social e intercambio de perspecti-
vas y conocimiento, así como constituye un aprendizaje de trabajo 
cooperativo con otros, que a su vez abre la puerta a nuevos retos y 
proyectos (Wals, 2019). Estas iniciativas implican involucrar a más 
agentes educativos y sociales en el desarrollo curricular. 

• Contexto, alcance y cambio. Las acciones de sostenibilización curricu-
lar que queramos emprender tienen que circunscribirse en un con-
texto, deben tener claro el ámbito de alcance y el nivel de cambio o 
transformación esperado (si es a escala micro, meso o macro), lo 
que precisará de unas estrategias y metodologías determinadas. 
Tanto el alcance como el cambio deben ser realistas y viables (cono-
cer qué posibilidades existen y cuáles pueden ser creadas).

Todos estos elementos y principios nos llevan a pensar en una nue-
va noción de niveles de performatividad1 (Colucci-Gray et al., 2019) o 
niveles de ejecución, y proponer la metáfora de la figura 1, que presen-
ta la sostenibilización como una espiral ascendente con tres estadios o 
niveles diferentes de actuación y transformación: el estadio 1 o de 
adaptación; el estadio 2 o de reforma; y el estadio 3 o de transforma-
ción. Interpretamos la metáfora de la espiral ascendente como un trán-
sito que nos hace salir de la caja en la que nos hayamos (el paradigma), 

1. Performatividad tiene varios significados: por un lado, se relaciona con la evalua-
ción del desempeño profesional; por otra parte, se relaciona con la conexión que hay 
entre lenguaje (comunicación) y acción. Aquí se usa de forma diferente: la performativi-
dad es el tipo o grado de realización sostenible o la consecución de una transformación 
específica para la sostenibilidad.
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subir por la espiral del conocimiento y situarnos en una perspectiva 
superior, lo que nos proveerá mayor claridad y conciencia. Nos halla-
mos en un contexto insostenible, que nos presiona como a un muelle 
atrapado en una caja de la que espera salir. 

Esta propuesta de estadios de la sostenibilización curricular no tie-
ne que tomarse como un proceso a seguir, sino que más bien trata de 
dibujar o caracterizar enfoques diferentes que implican impactos de 
mayor o menor transformación. Creemos que es una herramienta útil 
para situar nuestra práctica docente y poder orientarnos a evolucionar 
hacia estadios superiores.

Figura 1. La espiral ascendente de la sostenibilización curricular. Fuente: elaboración 
propia.

2.1. Estadio 1: Adaptación

El estadio de adaptación supone abandonar el statu quo para empezar a 
introducir cambios curriculares que promuevan la sostenibilidad. Los 
proyectos del estadio de adaptación se caracterizan por lo que Gadotti 
(2010) califica como acciones aisladas y sin conexión que lleva a cabo 
el profesorado más concienciado con la sostenibilidad, pero que em-
prenden acciones de forma individual, en la mayor parte de los casos. 
Esto hace que se trate de proyectos de sostenibilización fragmentarios y 
que tengan un impacto limitado. En el caso del currículum, suelen ser 
intervenciones que afectan a una asignatura y que se circunscriben en 
el aula y que no suelen estar conectadas con una estrategia conjunta del 
centro educativo. Así, como expresa la figura 2, el aula, el centro educa-
tivo y la comunidad son compartimentos estancos sin una relación o 
estrategia conjunta para abordar la sostenibilidad.
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Figura 2. Estadio 1 o de adaptación. Fuente: elaboración propia.

El estadio de adaptación representa un nivel de cambio de primer 
orden, ya que el cambio ocurre dentro del mismo sistema y tiene como 
objetivo hacer las cosas mejor, de forma algo más sostenible. Así, esta-
mos ante una educación que proporciona conocimiento sobre el desa-
rrollo sostenible. Para ello, se trata de adaptarse, de corregir diferentes 
aspectos de la práctica docente y de añadir algunos aspectos nuevos 
propios de la EDS para que los alumnos puedan adquirir un aprendi-
zaje básico de conceptos, temáticas, habilidades y valores propios de la 
sostenibilidad (un aprendizaje dentro del paradigma que no cambia el 
propio paradigma). 

El escenario 1 puede subdividirse en dos tipos de actuaciones: las 
modificaciones concretas y las adaptaciones íntegras.

2.1.1. Modificaciones concretas
A principios del 2000 la Unesco presentó varias guías para reorientar la 
educación hacia la EDS válida para todos los ámbitos disciplinares 
(Unesco, 2004 y 2005). La idea que había detrás de estas guías era re-
flexionar sobre cómo las disciplinas y las asignaturas pueden contribuir 
a la EDS. Así, proponía formular preguntas como: ¿hasta qué punto el 
programa de mi asignatura incluye conceptos clave de la sostenibili-
dad? ¿Qué conceptos de la sostenibilidad son propios de la disciplina 
geográfica? Estas preguntas ayudan a iniciar la revisión sobre lo que 
cada uno ya hace en sus asignaturas en relación con la sostenibilidad 
(análisis del punto de partida) y también nos lleva a ver qué cosas nue-
vas podemos introducir. 

Sterling (2012), inspirado en las ideas del Forum for the future, pro-
pone iniciarse en la sistematización de la sostenibilización curricular 
con el First Step Model for Change, que se centra en 4 acciones (las 4R):
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• Revisar: ¿qué necesita modificarse? El currículum y los programas de 
nuestras asignaturas tienen que revisarse para identificar qué recha-
zar, qué retener y qué puede estar sujeto a la renovación;

• Rechazar: ¿qué podemos abandonar de lo que venimos haciendo? 
¿Qué no nos es válido ahora desde la mirada sostenible? Se tiene 
que descartar aquello que ya no sirve;

• Retener: de lo que hacemos, ¿qué tiene valor que deba conservarse? 
Se puede retener lo que es útil, relevante y que está actualizado;

• Renovar: ¿qué nuevas ideas, conceptos, principios de la sostenibili-
dad y metodologías y estrategias de aprendizaje propias de la EDS 
queremos implementar? Necesitamos innovar y crear nuevos mate-
riales didácticos.

Como podemos ver, en este escenario inicial se trata de hacer ajus-
tes sobre lo que se enseña y se aprende. Es adaptarse de forma fácil y 
sin asumir riesgos a partir de añadir o incluir en nuestras asignaturas 
algunos aspectos de la EDS que creamos que puedan ser relevantes, 
complementarios o útiles. Como resultado de estas acciones, los cam-
bios efectuados suelen estar relacionados con la inclusión de alguna 
temática u actividades concretas que intentan trabajar nuevas habilida-
des y procedimientos relacionados con la EDS. A nuestro modo de ver, 
la guía más práctica en aquellos inicios fue la de McKeown (2002), que 
se basaba en los cinco principios recogidos en la tabla 1.

Tabla 1. Principios básicos iniciales de la sostenibilización curricular.

Principios Descripción

Conocimientos Tienen que estar relacionados con el desarrollo sostenible y sus tres vertien-
tes: el medioambiente, la sociedad y la economía.

Temáticas Los temas descritos en la Agenda 21. (Hoy estas temáticas seguirían vigentes, 
pero se primarían los objetivos de desarrollo sostenible (ONU, 2015)).

Habilidades y 
competencias

Saber comunicar; hacer predicciones; pensar de forma crítica; pasar del cono-
cimiento a la acción; y desarrollar el sentido estético.

Pensar en 
perspectiva

En la resolución de problemas se tienen que considerar diferentes puntos de 
vista y el principio de precaución; los problemas cambian en el tiempo, tienen 
una historia y un futuro y están interrelacionados (aunque vivimos realidades 
diversas).

Valores Transmitir los valores de la Carta de la Tierra (Unesco, 2000) que tratan prin-
cipalmente el respeto a la naturaleza, los derechos humanos, la justicia eco-
nómica y la cultura de la paz.

Fuente: síntesis y adaptación de McKeown (2002).
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2.1.2. Adaptaciones íntegras
Entendemos por adaptaciones íntegras a aquellas acciones que propo-
nen el rediseño del programa o el currículum de una asignatura entera.

La Declaración de Lucerna sobre educación geográfica para el desarrollo 
sostenible (Haubrich, Reinfried y Schleicher, 2007) es un ejemplo de 
concreción que quiere ayudar a la reorientación de la enseñanza de la 
geografía hacia la EDS de forma global. Así, esta declaración se concibe 
como una guía que nos orienta en cómo rehacer totalmente el currícu-
lum de una asignatura de Geografía. Aunque este documento da unas 
directrices genéricas, también advierte de que, de la misma manera que 
las características del desarrollo sostenible son contextuales y las inter-
pretaciones culturales diversas, los currículums educativos y la reorien-
tación de las disciplinas hacia la EDS se tienen que llevar a cabo de 
manera singular en los diferentes territorios, para así obedecer a las ne-
cesidades propias de cada región o lugar, y su relación con el resto del 
mundo. Granados Sánchez (2010 y 2011) hace una propuesta específi-
ca o modelo de sostenibilización de la enseñanza de la geografía en 
Educación Secundaria en Cataluña, centrándose en las habilidades y 
competencias geográficas, la selección de los contenidos (a través de las 
temáticas y de la relación entre conceptos clave de la geografía y los 
conceptos clave de la EDS), en cómo trabajar el espacio y la escala y en 
qué metodologías de enseñanza y aprendizaje de la geografía son más 
idóneas para contribuir a una educación sostenible. Otra contribución 
a la sostenibilización íntegra de un programa de geografía es la que re-
coge la Unesco-MGIEP (2017) en su guía para reorientar los libros de 
texto. En el capítulo dedicado a la geografía (Lausselet et al., 2017) se 
señala que los tres grandes métodos didácticos de la geografía son la 
investigación o indagación geográfica, el desarrollo de la perspectiva 
geográfica sobre los fenómenos y el relacionar el aprendizaje geográfi-
co con la propia experiencia. La propuesta explica que para hacer tangi-
ble la reorientación del currículum de los libros de texto hay que identi-
ficar y relacionar el contenido geográfico y las actividades de enseñanza 
y aprendizaje de geografía, con los principios didácticos de la EDS. Para 
ello proponen unos gráficos que llaman telas de araña (o amebas), en las 
que se valora la escala de integración (de no ser considerado, a tener- 
lo mucho en cuenta). Una adaptación íntegra debería recoger todos los 
elementos. 

2.2. Estadio 2: Reforma

El estadio 2 o de reforma representa un nivel de cambio de segundo 
orden, que implica la creación de nuevos significados y supone una re-
forma desde la reflexión crítica y el examen de nuestros supuestos, ya 
que se empieza a retar al sistema con ideas y acciones que van más allá 
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de lo predeterminado y de los resultados esperados. Este estadio nos 
sitúa en la zona liminal de la caja institucional y paradigmática, una 
posición de reforma que no tiene retorno y que nos prepara en el cami-
no hacia la transformación. 

Las propuestas didácticas de este estadio mantienen una tensión 
creativa entre las ideas y la práctica del desarrollo sostenible. En tér- 
minos de aprendizaje, nos hallamos en un aprendizaje de doble bucle 
(o dooble loop-learning), dónde se fomenta un aprendizaje generativo, la 
metacognición y se crean oportunidades para que los estudiantes desa-
rrollen habilidades para la sostenibilidad (Sterling, 2004) desde la ac-
ción y la propia experimentación, gracias a la utilización de pedagogías 
sostenibles (Lozano, 2017 y HEFCE, 2008) y a la experimentación con 
la interdisciplinariedad (Granados y Collazo, 2017 y Blake et al., 2009). 
Además, esta enseñanza y aprendizaje se enriquece con el currículum 
informal de los alumnos (Winter y Cotton, 2012) y con el deseo de 
formar parte de la comunidad de práctica sostenible en la que se con-
vierte el centro docente. En resumen, esta educación va más allá de los 
aspectos cognitivos y enfatiza el aprendizaje participativo y para la ac-
ción, los niveles de reflexión y la mirada holística.

Las grandes ideas que subyacen en el estadio de reforma son: la per-
meabilidad entre el aula, el centro educativo y la comunidad (figura 3); 
el establecimiento de una conexión o relación entre los ámbitos de la 
institución educativa, uniendo aspectos de la gestión y la investigación 
con la docencia y cómo se contribuye en la comunidad. En consecuen-
cia, es un planteamiento que implica trabajar con los demás, abrirse al 
diálogo entre disciplinas y otros campos del conocimiento y a imple-
mentar acciones conjuntas en la propia institución o con otras institu-
ciones. 

Figura 3. Estadio 2 o de reforma. Fuente: elaboración propia.
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Las propuestas de este tipo intentan ir más allá del currículum de la 
propia disciplina e incluyen otras áreas de conocimiento para poder 
trabajar de forma multidisciplinar, pluridisciplinar e interdisciplinar y 
experimentar con la diversidad epistemológica. También empiezan a 
abrirse a algunas o todas las dimensiones de la universidad y de la co-
munidad a la que pertenece. La comunidad se utiliza como objeto de 
estudio (trabajo en la comunidad y para la comunidad, pero sin la co-
munidad). Se reconoce que hay problemas que se pueden resolver desde 
la disciplina, pero que hay otros problemas que necesitan de la inter-
disciplinariedad y esa diferenciación debe atenderse. Esto no conlleva 
que la geografía se difumine y desaparezca; en las miradas interdiscipli-
nares es importante aportar la perspectiva y el análisis geográfico como 
contribución a la resolución de los problemas a partir de su capacidad 
de síntesis.

2.3. Estadio 3: Transformación

Las instituciones educativas suelen ser rígidas y poco autotransforma-
doras, aun conociendo las necesidades y los retos que nos demanda el 
desarrollo sostenible. Entonces, ¿cómo podemos hacer para que los 
sistemas educativos puedan verse y funcionar de manera sostenible, 
de forma que podamos integrar nuestras prácticas educativas, de in-
vestigación, de gestión y de cocreación con la comunidad? (Calucci- 
Gray et al., 2019). ¿Cómo hacemos posible la transformación a todos 
los niveles?

El escenario de transformación es el que está fuera de nuestro marco 
de referencia habitual y nos ofrece una metaperspectiva para poder re-
diseñar de nuevo todos los sistemas. Según Kuenkel (2019), el diseño 
de procesos transformadores se refiere a la secuencia temporal de la ar-
quitectura del proceso colaborativo que da apoyo a múltiples actores 
para resolver problemas y cuestiones de preocupación mutua. Si estos 
procesos se diseñan adecuadamente permiten realzar las competencias 
de las personas y ayudar a los diferentes actores a dar forma colectiva-
mente al cambio transformativo. El diseño de sistemas transformado-
res supone intervenciones de múltiples actores para tratar problemas 
complejos y necesitan una metacolaboración entre iniciativas de mu-
chos agentes y a diferentes escalas y requiere un trabajo y una adminis-
tración colectiva y una agencia transdisciplinar (Lotz-Sisitka et al., 
2015). La figura 4 representa como una sostenibilización curricular 
que se sitúa en un estadio transformador necesita que lo que pasa en el 
aula esté conectado con lo que se vive en el colegio y la comunidad. Se 
trata de adoptar un enfoque transdisciplinar que acoja ciencia y otros 
tipos de conocimiento, así como perspectivas ideológicas y sistemas de 
valores.
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El aprendizaje transformador es un aprendizaje de tercer orden que 
permite reconocer un paradigma para su posterior reconstrucción. Este 
tipo de aprendizaje comprende todo lo que nos hace humanos y supo-
ne una clarificación de nuestros valores y creencias, una nueva manera 
de percibir y aprender (recognición) que incluya tanto los aspectos in-
telectuales como también los emocionales y la intuición.

Figura 4. Estadio 3 o de transformación. Fuente: elaboración propia.

3. Implicaciones didácticas

Para comprender mejor las implicaciones didácticas de los tres estadios 
de sostenibilización propuestos, se ha hecho una síntesis de las caracte-
rísticas que tienen los principios y elementos considerados como ejes 
principales y comunes en los tres estadios de sostenibilización. Así,  
la tabla 2 presenta para cada uno de los estadios las características de la 
perspectiva del desarrollo sostenible, del tipo de educación que supo-
ne, del contexto en que se lleva a cabo, de cómo se integran los diferen-
tes aspectos institucionales, del tipo de conocimiento geográfico y no 
geográfico que entra en juego, del tipo de aprendizaje que se genera, 
del nivel de cambio que conlleva y de qué papel tiene la comunidad. 

Para comprender las implicaciones didácticas del modelo propues-
to, se presenta un ejemplo práctico de cómo trabajar una problemática 
como es el uso sostenible de los recursos energéticos. Se parte de un 
supuesto real que es la iniciativa de un grupo empresarial que quiere 
construir una planta de biomasa en la localidad dónde viven el profe-
sorado y alumnado al que se dirige el ejemplo. Esta propuesta didáctica 
encaja en el objetivo de desarrollo sostenible 7, que trata la energía 
asequible y no contaminante y, concretamente, llevaría a cabo acciones 
relacionadas con las metas 7.2 y 7.3 (ONU, 2015; Unesco, 2017).
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Tabla 2. Resumen de las principales características de los estadios de adapta-
ción, reforma y transformación.

Adaptación Reforma Transformación

Perspectiva Mejora de los siste-
mas actuales.

Transición mediante la 
innovación tecnológica.

Cambio del sistema.

Tipo de  
educación

Educación sobre la 
sostenibilidad.

Educación para la soste-
nibilidad.

Educación sostenible o educa-
ción como sostenibilidad. Fo-
menta el vivir de forma soste-
nible.

Contexto Contexto de aula. 
Poco impacto en el 
cambio de la reali-
dad.

Contexto de centro. Vi-
sión institucional que in-
tegra y diseña la sosteni-
bilidad.

Contexto que integra varias 
escalas y que sitúa la educa-
ción en la comunidad local y 
más allá. 

Integración 
institucional

Las áreas institu-
cionales implemen-
tan acciones de 
forma interna y sin 
conexión con las 
demás.

Conexión y coherencia 
entre las medidas adop-
tadas en las diferentes 
áreas institucionales. 
Existe una visión de con-
junto y una estrategia o 
proyecto de centro.

Creación de alianzas para la 
cocreación de iniciativas sos-
tenibles que superan la insti-
tución y la vinculan a diversos 
grupos y actores sociales de la 
comunidad.

Tipo de  
conocimiento

Conocimiento dis-
ciplinar. Análisis 
geográfico.

Análisis interdisciplinar, 
con la mirada holística y 
de síntesis de la geogra-
fía.

Ecología del conocimiento que 
es integral (reúne todas las fa-
cetas humanas), complejo y 
transdisciplinar (incluye las 
perspectivas y los valores). 

Aprendizaje Aprendizaje princi-
palmente cognitivo 
sobre desarrollo 
sostenible con una 
finalidad adaptati-
va y centrado en el 
individuo.

Aprendizaje sistémico 
que se materializa en 
cambios concretos que 
contribuyen a la sosteni-
bilidad. Incluye la meta-
cognición y la reflexión 
sobre el propio aprendi-
zaje y su relevancia. 
Aprendizaje cooperativo.

Aprendizaje de orden superior 
de todos los implicados, en el 
que adquieren una nueva 
perspectiva sobre la realidad y 
sobre como aproximarse a 
ella. Aprendizaje de la sosteni-
bilidad a partir de crearla, ex-
perimentarla y vivirla. 

Tipo de  
cambio

Cambios en las 
prácticas del profe-
sorado impulsor y 
en el conocimiento 
del alumnado.

Reforma profunda de la 
organización y del fun-
cionamiento del centro. 
Creación de una comuni-
dad de aprendizaje.

Cocreación de acciones colec-
tivas que transforman la reali-
dad. Se cocrean y comparten 
nuevos significados. Recons-
trucción paradigmática.

La comunidad Objeto de estudio y 
fuente de informa-
ción.

Realidad externa con la 
que se interactúa.

Espacio común objeto de im-
plicación y coresponsabiliza-
ción para la cocreación de 
realidades más justas y soste-
nibles.

Fuente: elaboración propia.



32 Enseñar y aprender geografía para un mundo sostenible

3.1. Statu quo: el estudio de las fuentes energéticas

Desde una perspectiva en la que no se incluye la perspectiva de la soste-
nibilidad, se estudiarían los tipos de energía de forma tradicional: el 
profesorado expondría tipos de fuentes energéticas y el alumnado lle-
varía a cabo un análisis geográfico de su distribución en España y el 
mundo. Se daría un tratamiento especial a la biomasa para ver como la 
iniciativa empresarial tiene réplicas en otros contextos, pero en ningún 
momento se cuestiona o valora este u otro tipo de fuente energética en 
cuanto a su impacto ambiental, su eficiencia y otros aspectos de soste-
nibilidad. Las habilidades geográficas que se llevan a cabo son las de 
diferenciación de los tipos de energía y la localización geográfica de 
estas a partir de cartografía (analógica o digital).

3.2. Adaptación: concienciación y evaluación 
crítica de los tipos de energía

En el estadio de adaptación se llevaría a cabo una evaluación crítica de 
las energías a partir de la comprensión y valoración de la importancia 
de la transición energética hacia modelos más sostenibles que ayuden a 
mitigar el cambio climático. Se pueden analizar la evolución y los 
avances en la presencia de las energías renovables y limpias a diferentes 
escalas, de la global, a la estatal y de la comunidad autónoma. Se anali-
za el estado de la energía de biomasa en la comunidad autónoma, su 
contribución, su aceptación o rechazo por parte de la población, dón-
de se localizan, qué necesidades de biomasa precisan y dónde deberían 
localizarse en función de varios factores geográficos.

3.3. Reforma: implementación de acciones para hacer y 
promover un uso responsable y sostenible de la energía

El profesorado adopta dos estrategias: por una parte, pretende llevar a 
cabo un proyecto en el que el alumnado analice el grado de sostenibili-
dad de la planta de biomasa que se pretende construir en el municipio; 
por otro lado, aprovecha el estudio de caso para implementar cambios 
en el modelo energético del centro educativo con participación del 
alumnado. 

El proyecto de evaluación del grado de sostenibilidad de la planta 
de biomasa supone entrevistar a los promotores, a otros actores locales 
que defienden el proyecto, a la administración local, así como a las 
asociaciones ecologistas y de vecinos que se han pronunciado en con-
tra. Una vez se recogen las perspectivas, el alumnado y el profesorado 
de distintas disciplinas se plantean preguntas acerca de la localización, 
funcionamiento e impacto ambiental, social y económico de la planta 
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de biomasa en la población. Se genera un estudio o informe por parte 
del alumnado y profesorado que aporta un análisis global del proyecto 
y que va acompañado con un pronunciamiento consensuado del cen-
tro educativo que lo posiciona a favor o en contra del proyecto. 

Como consecuencia del proyecto anterior puede llevarse un segundo 
proyecto que tenga como objetivo la mejora del consumo energético del 
centro y de optar por la autogeneración. El resultado sería la implemen-
tación de cambios en el centro educativo relacionados con la eficiencia y 
el ahorro energéticos y la apuesta por energías renovables y la reducción 
de la huella de carbono (descarbonización del centro educativo).

3.4. Transformación: contribución a la transición energética

La iniciativa de construcción de la planta de biomasa sirve como pretex-
to para coconstruir el modelo energético del municipio. El centro edu-
cativo lidera la iniciativa de abrir una mesa de diálogo con la autoridad/ 
administración local, la empresa promotora del proyecto, otras empresas 
suministradoras de energía, asociaciones ciudadanas, etc. El primer 
paso es hacer una valoración conjunta del proyecto. Evidentemente, 
esta propuesta puede contar con la acogida o no de los agentes sociales, 
con lo que podrá haber distintos escenarios de actuación si el propósito 
inicial no es compartido. Por ejemplo, se puede desestimar (y optar 
por otras energías y/o alternativas de consumo energético) o ser acepta-
do, pero con la incorporación de aspectos de mejora (como, por ejem-
plo, incorporando filtros de última generación que impidan la emisión 
de partículas contaminantes).

Se trata de llevar a cabo un proyecto transdisciplinar con la participa-
ción de muchos agentes sociales de la localidad (y de más allá) que se 
sienten implicados y/o afectados y que quieren decidir sobre el futuro y 
la sostenibilidad del municipio. Para ello es necesario la connivencia 
del gobierno local y la voluntad de coconstrucción conjunta por parte 
de todas las partes interesadas. El resultado sería la creación de un parte-
nariado o alianza local que tiene por finalidad consensuar un modelo 
energético local y establecer un plan de acción para su implementación.

El aprendizaje del alumnado es transformador, porque desarrollan 
competencias basadas en la acción, el trabajo conjunto y el consenso, las 
cuales son propias de la ciudadanía sostenible (Granados Sánchez, 2021).

4. Conclusiones y reflexiones finales
Esta propuesta no nos tiene que hacer pensar que los estadios propues-
tos son una guía progresiva que hay que seguir. Se trata de una radio-
grafía de estadios posibles que tienen como objetivo hacernos cons-
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cientes de dónde se sitúa nuestra práctica docente y qué elementos 
constituyen un puntal para la sostenibilidad y que nos pueden orientar 
en escalar vertical y horizontalmente nuestra contribución hacia una 
educación sostenible más transformadora, si es que así lo deseamos.

La propuesta tiene sus limitaciones, ya que el cambio en la práctica 
docente y de las instituciones educativas conlleva o depende de mu-
chos otros factores y llegar a un cambio de la totalidad del sistema no 
está siempre en nuestras manos en su totalidad. Sterling (2004) utiliza 
la metáfora del iceberg para recordarnos que el cambio de la práctica 
docente es justo la punta del iceberg. La gran raíz de la insostenibilidad 
es el paradigma que hay que vencer y que es la gran base del iceberg o 
del problema. Hay que cambiar de una visión neopositivista a una más 
holista y sistémica, que nos lleve a un cambio ético. El cambio paradig-
mático haría virar hacia una vida sostenible y nos alejaría de una edu-
cación que nos prepara para una vida económica y también haría posi-
ble el cambio político, en el que la educación pasaría de verse como un 
producto a verse como un proceso individual y colectivo que tiene la 
capacidad de aprender de forma continua a lo largo de la vida. La prác-
tica educativa cambiaría su metodología y la forma de aprender y rela-
cionarse, pasando de la transmisión al aprendizaje participativo, activo 
y generativo que produce conocimiento y significados en contextos de 
la vida real, para enseñar y construir el mundo en el que se quiere vivir.
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1. Introducción
La crisis climática es un problema de índole global (Fuertes, Andrés, 
Corrochano, Delgado, Herrero-Tejón, Bellegeer, Ferrari-Lagos, Fernán-
dez, Ruiz, 2020) que durante los próximos años marcará el devenir de 
la población mundial (IPCC, 2014). Esta situación hace que sea nece-
sario disponer de mecanismos que permitan, por un lado, educar y 
concienciar sobre la problemática (Corney, 2006) y, por el otro, medir 
y analizar qué tipo de conocimientos y cuáles son los hábitos de la ciu-
dadanía frente a esta situación (Anderson, 2010). La Agenda 2030 y los 
Objetivos de desarrollo Sostenible (ODS) son algunas de las iniciativas 
que se han lanzado de forma internacional para, entre otros aspectos, 
proteger al planeta de aquellas agresiones contaminantes que ponen  
en riesgo la vida en él. En los Acuerdos de París del año 2015 se esta-
blecen una serie de compromisos que hacen que los países firmantes 
pongan en marcha medidas para contribuir a evitar que la temperatura 
media global siga aumentando (Fuertes et al., 2020). Dentro del abani-
co de medidas surgidas de los Acuerdos de París mediante la Decisión 
1/CP.21, en su artículo 12, se encuentran las destinadas a la educación, 
formación y sensibilización en materia climática. Se pretende desarro-
llar una ciudadanía responsable y concienciada con la causa climática 
que ponga en marcha prácticas y hábitos sostenibles (Bagoly-Simó, 
Hemmer, Reinke, 2017; Monroe, Plate, Oxarat, Bowers, Chaves, 2017). 
Crear una conciencia crítica en el alumnado puede ayudar a atenuar los 

2. Construcción y validación de un cuestionario 
para medir los conocimientos...
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riesgos climáticos y a fomentar los mencionados hábitos y costumbres 
centrados en la protección ambiental (Monroe et al., 2017). El éxito de 
estas medidas en el ámbito educativo está marcado por las característi-
cas y la formación del docente (Álvarez-García, Sureda-Negre, Comas- 
Forgas, 2018), pues ellos son los que han de afrontar la enseñanza de 
este tipo de cuestiones (Barber y Mourshed, 2007).

Para poder analizar y evaluar la situación es recomendable contar 
con instrumentos de medida fiables (Cohen, Manion y Morrison, 
2011) que permitan determinar el nivel de conocimientos que tiene  
la población sobre la temática en cuestión. En este caso, centrando la 
atención en los futuros maestros, que a su vez serán los encargados de 
desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje de la base educativa 
futura, nos disponemos a diseñar y validar un instrumento que nos 
permita obtener una primera visión sobre el conocimiento que tienen 
estos estudiantes acerca del cambio climático y sobre sus hábitos en la 
lucha contra este problema. Del mismo modo, es necesario conocer el 
grado de preocupación que tienen sobre la crisis climática, pues en 
gran medida, las acciones se verán adaptadas en función del grado de 
preocupación. Este trabajo se inscribe en los resultados del proyecto  
de investigación «Educandos sobre Cambio Climático: percepción de 
la comunidad universitaria y elaboración de materiales para su conoci-
miento y enseñanza» (FS/10-2019), perteneciente al programa de ayu-
das para la investigación de la Fundación Memoria Don Samuel Solór-
zano Barruso, Universidad de Salamanca.

2. Objetivos y metodología de la investigación
El desarrollo de este trabajo tiene por objetivo principal diseñar y vali-
dar un cuestionario ad hoc mediante técnicas de análisis cuantitativas y 
cualitativas que permita desarrollar un instrumento fiable para obtener 
la percepción que tienen los estudiantes del Grado en Maestro en Edu-
cación Primaria de la Universidad de Salamanca sobre el cambio cli-
mático (Cuestionario sobre Conocimientos en Cambio Climático-CCCC). 

2.1. Procedimiento

A partir de una metodología descriptiva y transversal basada en la téc-
nica de encuesta se ha desarrollado una investigación cuyo eje princi-
pal se centra en el uso de un instrumento ad hoc para la recogida de 
datos. Para ello, se ha seguido la propuesta de Cohen et al. (2011) para 
el diseño y validación de un cuestionario. Así, se han puesto en marcha 
cuatro etapas que parten del análisis bibliográfico y finalizan con el di-
seño de un cuestionario. La primera etapa, análisis y estudio bibliográfico, 
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se ha dedicado al análisis y el estudio del estado de la cuestión con el 
objeto de identificar los aspectos teóricos más significativos en materia 
de crisis climática y a la selección de un instrumento adecuado para 
obtener la información (Cohen et al., 2011). De este modo, se han 
identificado las variables teóricas, las dimensiones y los indicadores 
que nos permitan dar respuesta al objetivo que enmarca el presente 
trabajo (Martín-Romera y Molina, 2017).

La segunda de las etapas es la centrada en el proceso de operacionali-
zación y diseño del cuestionario. Esta nos permite transformar las cuestio-
nes teóricas identificadas en la bibliografía en ítems o variables (Cohen 
et al., 2011). En este momento, se procede a la construcción de un pri-
mer instrumento centrado en la identificación de la percepción que tie-
nen los sujetos de la muestra sobre el cambio climático, así como sus 
costumbres sobre consumo y desplazamiento.

En tercer lugar, se ha desarrollado una etapa centrada en la validez de 
contenido. En este momento se ha puesto en marcha una primera evalua-
ción por parte de un panel de jueces expertos (Cabero y Llorente, 2013; 
Cohen et al., 2011; Ding y Hershberger, 2002; Garrido, Romero, Ortega 
y Zagalaz, 2011) en la materia que han analizado y evaluado la estructu-
ra y diseño del cuestionario, la redacción de los ítems y la calidad de las 
variables. Se ha proporcionado a cada uno de los jueces un cuestionario 
para que puedan valorarlo de forma individual durante un periodo de 
cinco días. Posteriormente se ha desarrollado una sesión de trabajo en la 
que se han intercambiado opiniones entre los miembros del equipo de 
investigación y los jueces. Igualmente, tras su intervención se ha realiza-
do una prueba piloto con una muestra reducida de participantes (Martín- 
Romera y Molina, 2017; McMillan y Schumacher, 2012) para identificar 
aspectos técnicos: facilidad de lectura y comprensión, tiempo de ejecu-
ción y valoración por parte de los estudiantes. Los sujetos que participan 
en esta prueba piloto poseen las mismas características que los sujetos 
seleccionados para formar parte de la muestra y, además, garantizan 
confidencialidad para evitar sesgos en los resultados. La intervención de 
estos dos conjuntos de participantes se puso en marcha durante el mes 
de febrero de 2020, en primer lugar, intervinieron sobre el cuestionario 
los jueces expertos valorando cada uno de los ítems según su coheren-
cia, calidad y relevancia con una puntuación mínima de 1 punto y una 
puntuación máxima de 10 puntos. Los resultados de los jueces fueron 
sometidos al análisis del coeficiente de validez del contenido V de Aiken 
(Aiken, 1985). Para ello, se utiliza como valor crítico V0 = 0.70 (Charter, 
2003). El cálculo del coeficiente de V de Aiken se realiza mediante la 
fórmula adaptada por Penfield y Giacobbi (2004): 

v x l
k� �  donde x = media de las calificaciones de los jueces; l = calificación 

más baja posible (1); k = calificación más alta posible (10)
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Con el valor crítico se pueden rechazar aquellos ítems (Merino y 
Livia, 2009) cuyo valor se encuentre por debajo o fuera del intervalo de 
confianza establecido mediante el método Score de Wilson (1927) en 
el que el límite inferior y el límite superior se calculan con las siguien-
tes expresiones:

L
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U
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En donde L = límite inferior del intervalo; U = límite superior del 

intervalo; z = valor en distribución normal estándar; V = v de Aiken; 
n = número de jueces.

Eliminados los ítems que no alcancen el valor crítico o que puntúen 
fuera del intervalo de confianza, el cuestionario resultante es sometido 
a la mencionada prueba piloto por parte de sujetos que cumplen las 
mismas características que los sujetos que formarán parte de la muestra 
(ser estudiante del Grado en Maestro en Educación Primaria de la Uni-
versidad de Salamanca). Esta prueba se realiza en el aula, en el contex-
to de una clase real, para poder reproducir las mismas condiciones que 
se darán en el proceso de recogida de datos. 

La cuarta etapa es la dirigida al análisis de la validez de constructo, 
fiabilidad y diseño final del cuestionario. Para ello, es necesario llevar a 
cabo un proceso de recogida de datos que se pone en marcha durante 
el mes de marzo de 2020. Debido a cuestiones sanitarias, la recogida 
de datos no puede ejecutarse tal y como se había diseñado en un pri-
mer momento. De este modo, contamos con dos procesos de recogida 
de datos, en ambos casos se ha intentado que fuera en un contexto de 
actividad docente. En primer lugar, se han obtenido datos de forma 
presencial en el aula en la que han participado un total de 37 sujetos. 
De forma no presencial, aunque en el marco de una clase en línea se han 
registrado un total de 282 participaciones. Una vez recopilada la infor-
mación se procede al desarrollo de un aprueba estadística dirigida a 
identificar la validez de constructo del instrumento de medida. Para ello, 
se lleva a cabo un análisis factorial exploratorio (AFE) (Lloret- Segura, 
Ferreres-Traver, Hernández-Baeza, Tomás-Marco, 2014) dirigido a 
identificar la estructura subyacente al conjunto de variables (Méndez 
y Rondón, 2012). Antes de ejecutar el AFE es necesario analizar la nor-
malidad de la distribución y realizar unas pruebas de adecuación de la 
muestra al análisis factorial. En el primer caso se calculan los coeficien-
tes de asimetría y de curtosis (Lloret et al., 2014) tomando como inter-
valo de confianza en ambos casos – 1,5 – 1,5 (Forero, Maydeu-Olivares 
y Gallardo-Pujol, 2009), las variables que puntúen fuera de este inter-
valo serán retiradas de la prueba. A continuación, se calcula la prueba 
de esfericidad de Barlett y el estadístico de adecuación de la muestra 



432. Construcción y validación de un cuestionario para medir los conocimientos...

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) (Costello y Osborne, 2005; Ferrando, An-
guiano-Carrasco, 2010; Frías-Navarro y Pascual, 2012; Lloret-Segura 
et al., 2014). Posteriormente se procede al AFE con un método de ex-
tracción de componentes principales y una rotación varimax que nos 
permite eliminar aquellas variables cuya saturación en el factor sea in-
ferior a .40 (Hair, Anderson, Tatham, Black, 1999). Por su parte, el aná-
lisis de fiabilidad se desarrolla mediante la prueba alfa de Cronbach 
(Hernández, Fernández-Collado y Baptista, 2006). Todos los cálculos 
estadísticos se ejecutan con el paquete IBM SPSS Statistics 26, excepto 
las pruebas relacionadas con el coeficiente V de Aiken y con su interva-
lo de confianza que serán calculadas con Microsoft Excel.

2.2. Participantes: jueces expertos y sujetos de la muestra

El presente trabajo cuenta con tres tipos de sujetos según sea su partici-
pación en él: jueces expertos, grupo reducido de estudiantes y estudian-
tes participantes en la prueba piloto.

El panel de jueces expertos ha estado formado por un total de cua-
tro (Escurra, 1988; McGartland, Berg-Weber, Tebb, Lee y Rauch, 2003) 
profesores de la Universidad de Salamanca. Su función se ha centrado 
en la validación de contenido del instrumento utilizado para la recogi-
da de datos (Ayuga, González, Ortiz y Martínez, 2012; Cabero y Llo-
rente, 2013; Ding y Hershberger, 2002; Escurra, 1988; Garrido et al., 
2011; Oloruntegbe, Zamri, Saat y Alam, 2010). En el caso que nos ocu-
pa, el panel de expertos tiene como objetivo aportar información sobre 
aspectos concretos de los contenidos que se pretenden medir con el 
cuestionario, analizar si existe coherencia entre los objetivos del estu-
dio y los del instrumento (Cabero y Llorente, 2013; Escobar-Pérez y 
Cuervo-Martínez, 2008; Escurra, 1988; Utkin, 2006) y analizar la perti-
nencia de los ítems o de las variables incorporadas (Backhoff, Aguilar y 
Larrazolo, 2006). Los jueces han sido seleccionados mediante mues-
treo no probabilístico intencionado (Martín-Romera y Molina, 2017) 
para que todos ellos contaran con una serie de características (Galán, 
2011): experiencia docente en el ámbito universitario superior a 15 
años; experiencia investigadora en materias relacionadas con los conte-
nidos del cuestionario que se pretende validar superior a 15 años. De 
este modo, el panel de expertos queda integrado por 4 docentes uni- 
versitarios pertenecientes a tres ramas de conocimiento (2 pertenecen  
a la rama del conocimiento de Ciencias de La Tierra; 1 a Humanidades y 
1 a Ciencias Sociales). De ellos, 3 son varones y 1 es mujer. Todos ellos 
superan los 60 años de edad y se encuentran en activo.

El segundo conjunto de participantes es el que se encuentra integra-
do por estudiantes que participarán en la validación de contenido y de 
las características técnicas del instrumento de medida. Así, mediante 
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muestreo no probabilístico intencional (Martín-Romera y Molina, 
2017) se han seleccionado un total de 6 estudiantes (tres mujeres y tres 
hombres) que han de cumplir las siguientes características: estudiantes 
pertenecientes al Grado en Maestro en Educación Primaria de la Uni-
versidad de Salamanca. Tienen edades comprendidas entre los 20 y los 
24 años y todos se encuentra cursando la titulación en la actualidad. 
Esta pequeña prueba piloto se desarrolla para poder identificar aspec-
tos que pudieran ser dudosos o presentar interpretaciones erróneas en 
la redacción de los ítems que forman parte del cuestionario (Martín- 
Romera y Molina, 2017), así como para medir los tiempos de ejecu-
ción, analizar la redacción de las instrucciones aportadas para la reali-
zación de la prueba e identificar si existen dificultades léxicas (Cohen, 
Manion, Morrison, 2011). Esta prueba se desarrolla en un contexto real 
de aula (durante el desarrollo de una clase) para intentar simular las 
mismas características que se encontrarán los sujetos que finalmente 
realicen el cuestionario. Ninguno de los participantes de la prueba pre-
via forma parte de la muestra final de sujetos.

El último de los conjuntos de participantes es el que está compues-
to por la muestra de estudiantes que formarán parte de la investigación 
realizando el cuestionario. De este modo, mediante muestreo aleatorio 
simple se ha seleccionado a los estudiantes del 2.º y 3.er curso del Gra-
do en Maestro en Educación Primaria de la Facultad de Educación 
(Universidad de Salamanca). Se ha propuesto la investigación expli-
cando sus características e, igualmente, se ha explicado de forma deta-
llada su participación. Del total de matriculados, aceptaron participar 
el 88 % de ellos, contando, de este modo, con una muestra N = 319, 
cumpliendo las indicaciones sobre tamaño muestral que propone 
Thorndike (1982) cuya propuesta indica que se ha de contar con una 
muestra que tenga un tamaño al menos 10 veces el número de varia-
bles. En este caso, disponemos de 13 variables que cumplen los requi-
sitos para formar parte del AFE, por ello necesitaríamos un tamaño mí-
nimo de 130 sujetos. El tamaño muestral utilizado también cumple 
con los valores de referencia propuestos por algunos autores que con-
sideran que el tamaño muestral es aceptable cuando N > 200 sujetos 
(Cattell, 1978; De Winter, Dodou, Wieringa, 2009; Ferrando y Anguiano- 
Carrasco, 2010; Guilford, 1954). En este caso concreto, la muestra está 
formada por 235 mujeres (73,7 %) y 84 varones (26,3 %) con edades 
comprendidas entre los 19 y los 30 años, de ellos el 95,9 % se encuen-
tran en el intervalo de edad de 19 a 24 años.

2.3. Instrumentos

En el desarrollo de esta investigación se han utilizado dos instrumen-
tos de medida: instrumento para la valoración de los ítems por parte de 
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los jueces expertos; e instrumento para medir la percepción de los estu-
diantes sobre el cambio climático.

El instrumento elaborado para ser cumplimentado por los jueces 
expertos ha sido diseñado siguiendo la estructura propuesta por García 
y Cabero (2011) y por Martín-Romera y Molina (2017).

Se trata de un instrumento que cuenta con dos apartados, el prime-
ro de ellos es el dedicado a la identificación y a la obtención de infor-
mación de los jueces y el restante es el centrado en las calificaciones 
que otorgan a cada variable según su coherencia, relevancia y claridad. 
En este segundo bloque se ha facilitado un espacio para que puedan 
añadir comentarios y apreciaciones a cada uno de los ítems. 

El segundo instrumento es el diseñado para obtener la percepción, 
conocimientos y costumbres sobre el cambio climático que tienen los 
estudiantes del Grado en Maestro en Educación Primaria. Para ello se 
ha construido un instrumento de recogida de datos que está integrado 
por dos grandes bloques: presentación, instrucciones e información so-
ciodemográfica; información sobre el cambio climático.

En este primer bloque se incorpora un breve párrafo en el que se 
explican las características básicas del estudio y el porqué de su desa-
rrollo. Del mismo modo, se añaden unas instrucciones básicas sobre la 
forma de proceder para cumplimentar el cuestionario. Finalmente, se 
realiza una consulta sobre información sociodemográfica en la que  
se han incorporado ocho ítems (dos de formato abierto y siete de for-
mato cerrado) con los que se trata de obtener la siguiente información: 
titulación y asignatura; curso; sexo; edad; Bachillerato de procedencia; 
nivel formativo de la madre; nivel formativo del padre; lugar de proce-
dencia. Estas nueve variables nos permiten realizar una somera 
contextualización de los sujetos que forman parte de la muestra. Igual-
mente, toda esta información, una vez validado el instrumento, es ne-
cesaria para realizar análisis correlacionales que tratan de explicar, por 
ejemplo, la relación existente entre los miembros de una asignatura o 
titulación y las respuestas aportadas.

El segundo bloque se encuentra integrado por un total de 19 varia-
bles de formato cerrado que pretenden obtener información sobre los 
conocimientos que tienen los estudiantes sobre el cambio climático, así 
como sus costumbres y percepción sobre la problemática. Este segundo 
bloque del cuestionario, a su vez, se encuentra dividido en tres tipos de 
variables diferentes. En primer lugar, se dispone de quince variables  
de escala valorativa Likert de 5 valores con el objeto de aproximarnos al 
supuesto de continuidad (Frías-Navarro y Pascual, 2012; Lloret-Segura 
et al., 2014) cuyas respuestas han sido redactadas del siguiente modo: 
totalmente en desacuerdo (1); en desacuerdo (2); ni de acuerdo ni en 
desacuerdo (3); de acuerdo (4); totalmente de acuerdo (5) (Joshi, Kale, 
Chandel y Pal, 2015). En segundo lugar, el instrumento dispone de dos 
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variables que pretenden identificar tipología de transporte que usan los 
estudiantes para desplazarse habitualmente, así como el consumo de 
carne de forma semanal. A través de cinco respuestas cerradas los suje-
tos han de seleccionar el medio de transporte que utilizan con mayor 
frecuencia de entre las posibilidades siguientes: automóvil/motocicleta; 
automóvil con motor híbrido o eléctrico; transporte público; patinete 
eléctrico; bicicleta/caminando. En cuanto al consumo de carne, han de 
seleccionar una respuesta de entre las cinco siguientes: a diario; 5 veces 
por semana; 3 veces por semana; 1 vez por semana; casi nunca/nunca.

Dentro de este segundo bloque, el tercero de los tipos de variables 
es el que pretende cuantificar el grado de preocupación que tienen 
acerca del cambio climático y el que pretende identificar cuanto consi-
deran que se refleja el cambio climático en el paisaje. En ambos casos 
han de seleccionar sus respuestas utilizando valores de 1 a 5, en el que 
1es nada y 5 es mucho.

Estos tres conjuntos de variables permitirán obtener una visión ge-
neral sobre los conocimientos, hábitos y grado de preocupación que 
tienen los estudiantes sobre el cambio climático.

3. Resultados y discusión
3.1. Validez de contenido y fiabilidad

La validez de contenido se ha calculado teniendo en cuenta dos proce-
sos fundamentales: el panel de jueces expertos (Escurra, 1988; McGart-
land, Berg-Weber, Tebb, Lee y Rauch, 2003) y preprueba piloto a mues-
tra reducida.

Los jueces expertos han analizado y evaluado cada uno de los ítems 
que componen el instrumento de medida, así como el conjunto del 
cuestionario. Los cuatro jueces han coincido en los comentarios reali-
zados sobre el primer bloque del cuestionario, el referente a los datos 
sociodemográficos, y no han solicitado modificar ninguna de las varia-
bles existentes en este bloque, únicamente uno de los jueces indicó que 
podría ser relevante tratar de identificar la procedencia rural o urbana 
de los encuestados. En la puesta en común de los resultados se debatió 
sobre la propuesta y se consideró que podría ser una cuestión compleja 
para los encuestados y que podría plantearse un problema a la hora de 
delimitar lo urbano y lo rural por parte de los estudiantes del Grado en 
Maestro en Educación Primaria. No obstante, se incorporó esta posibi-
lidad en la preprueba piloto con el objeto de identificar se había pro-
blemas y estos surgieron en estudiantes del área metropolitana de la 
ciudad de Salamanca, pues preguntaban por el límite para pasar de un 
espacio al otro.
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En cuanto a las variables que forman parte del segundo bloque del 
cuestionario, el dedicado a conocimientos y hábitos sobre cambio cli-
mático, los jueces evaluaron los ítems puntuando su coherencia, rele-
vancia y claridad de 1 a 10 puntos. Igualmente, añadieron las observa-
ciones que consideraron oportunas. Una vez evaluadas las variables se 
calculó el coeficiente V de Aiken con el objeto de eliminar aquellos ítems 
cuya puntuación estuviera por debajo del valor crítico fijado (> .70) 
(Charter, 2003) En este caso los ítems 25 y 26 son eliminados por no 
cumplir con el valor crítico y presentar un índice V de Aiken > .70.

De forma cualitativa, los jueces indicaron que era necesario refor-
mular los ítems 8 y 9. El primero de ellos (Los gases de efecto invernadero 
son los causantes del aumento de la temperatura global del planeta) pasó a 
redactarse del siguiente modo: Además de los gases de efecto invernadero 
como causantes del aumento de la temperatura global, considero que la pro-
pia variabilidad natural también es importante. En cuanto al ítem 9 que 
aparecía redactado El cambio de PH de los océanos puede considerarse de 
importancia básica en el cambio Climático pasó a incorporarse en el cues-
tionario del siguiente modo: El cambio de PH (acidez) de los océanos que 
afecta a su equilibrio como ecosistema puede considerarse de importancia bá-
sica en el Cambio Climático.

El resto de los ítems no sufrieron modificación alguna y se han 
mantenido tal y como se presentaron a los jueces expertos.

En cuanto a la estructura técnica y la validación de los contenidos 
en la preprueba piloto, los seis estudiantes han ofrecido una visión 
cualitativa del instrumento e, igualmente, nos han permitido cuantifi-
car el tiempo medio dedicado a la cumplimentación del cuestionario 
(Martín-Romera y Molina, 2017). De sus resultados se desprende una 
duda sobre los ítems 21 y 22 (21– El medio de transporte que utilizo con 
mayor frecuencia es...; 22– La carne forma parte de mi alimentación...), so-
licitando que se incorpore en las instrucciones una apreciación hacia 
ellos en los que se detalle que solamente han de seleccionar una res-
puesta. Después de estudiar la propuesta se determina que se ha de 
añadir la apreciación realizada por los sujetos, quedando las preguntas 
redactadas del siguiente modo: 21– El medio de transporte que utilizo con 
mayor frecuencia es (solo seleccionar una respuesta); 22– La carne forma 
parte de mi alimentación (solo seleccionar una respuesta). El tiempo medio 
dedicado en el cuestionario ha sido de 10 minutos, así este será el lími-
te temporal que se recomendará para su realización in situ en el aula. 
En cambio, los estudiantes que lo realicen a través de internet no dis-
pondrán de límite temporal.

El análisis de la fiabilidad se ha llevado a cabo mediante el cálculo 
de la consistencia interna global a través del coeficiente Alfa de Cron-
bach que ha arrojado un resultado de .68. Se trata de un valor relativa-
mente bajo, pero que puede ser considerado como aceptable (Soler, 
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Rodríguez, Fernández y Moreno, 2009; Sturmey, Newton, Cowley, 
Bouras y Holt, 2005) en las primeras fases de estudios exploratorios 
(Nunnally, 1978). Igualmente, Lowenthal (1996) considera que un co-
eficiente alfa = .60 puede ser aceptable en cuestionarios con un número 
de ítems pequeño, próximos a 10. En el caso que nos ocupa solamente 
se han utilizado las variables que responden a un patrón de respuesta 
en escala Likert (13) para realizar la prueba de consistencia interna, 
pues las cuatro restantes se basan en el uso de vehículos en los despla-
zamientos y en el consumo de carne y la 23 y la 24 reflejan el grado de 
preocupación (ninguna de ellas sigue una escala Likert, se trata de va-
riables nominales y ordinales).

3.2. Validez de constructo y cuestionario final

Se determina la dimensionalidad de la escala mediante un análisis fac-
torial exploratorio (AFE) con un método de extracción basado en com-
ponentes principales y una rotación ortogonal varimax. En primer lu-
gar, se lleva a cabo un análisis descriptivo con el objeto de identificar si 
existe normalidad en la distribución en las variables calculando, para 
ello, los coeficientes de curtosis y asimetría. Todas las variables analiza-
das se encuentran dentro del rango (–1,5-1,5) utilizado como referen-
cia (Forero, Maydeu-Olivares y Gallardo-Pujol, 2009). Por ello, se pue-
de considerar que todas se aproximan a una distribución normal.

A continuación, se calcula el índice de adecuación muestral KMO 
que arroja un resultado de .701 y la prueba de esfericidad de Bartllet 
con un resultado de p < .001 (Costello y Osborne, 2005; Ferrando, An-
guiano-Carrasco, 2010; Frías-Navarro y Pascual, 2012; Lloret-Segura 
et al., 2014). Con estos indicios se puede determinar que las respuestas 
se encuentran relacionadas y que se trata de una muestra pertinente 
para realizar un AFE (Lloret-Segura et al., 2014). El análisis factorial ex-
ploratorio arrojó un total de 5 factores que presentan autovalores supe-
riores a 1 (Hair et al., 1999) y que explican el 56,133 % de la varianza, 
acumulando el primer factor el 18,55 % del total. Dos factores están 
compuestos por 4 variables, 1 factor por tres variables y los dos restan-
tes por dos variables cada uno:

• Se ha identificado un primer factor que aglutina a los ítems 15, 18, 
19 y 20 integrando estos la dimensión denominada, según los ítems 
que lo configuran, Hábitos y Cambio Climático. Este factor presenta 
un autovalor de 2,783 y explica el 18,55 % de la varianza. 

• El factor 2 identificado está compuesto por las variables 11, 12, 23 y 
24 que caracterizan a la dimensión centrada en Preocupaciones sobre 
el Cambio Climático. En este caso el factor tiene un autovalor de 
1,792 y explica el 11,945 % de la varianza. 
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• El factor 3 (autovalor = 1,507 y varianza explicada = 10,045) se 
encuentra integrado por las variables 16 y 17 y denomina a la di-
mensión centrada en la Adquisición de información sobre el Cambio 
Climático.

• El factor número 4 (autovalor = 1,204 y varianza explicada = 8,026) 
está integrado por las variables 8, 9 y 10 que explican una dimen-
sión centrada en Conocimientos teóricos sobre el Cambio Climático. 

• El factor 5 (autovalor = 1,134 y varianza explicada = 7,563) cuenta 
con dos ítems, el número 13 y el número 14 y configura la dimen-
sión denominada Consumo y Cambio Climático.

En dos ocasiones se han constituido factores (3 y 5) que solo están 
integrados por dos variables cada uno. Se ha de señalar que hay auto-
res como Costello y Osborne (2005) y Kim y Mueller (1994) que con-
sideran que es necesario contar, al menos, con 3 variables por factor 
que tengan saturaciones elevadas (> .500) para poder definirlo ade-
cuadamente. Igualmente, algunos autores indican que aquellos facto-
res que sean definidos por un menor número de variables, estas han 
de contar con saturaciones altas, al menos > .500 para poder tenerlos 
en cuenta y considerar la forma de proceder (Hair et al., 1999), en 
nuestro caso las dos variables de cada factor disponen de saturaciones 
superiores a .500. En estas situaciones se pueden eliminar las variables 
del cuestionario (Lloret-Segura et al., 2014) o se pueden incluir nue-
vos ítems con características similares a las de la dimensión creada con 
el objeto de aumentar el tamaño del factor (Costello y Osborne, 
2005). En este último caso debería procederse a un análisis factorial 
confirmatorio en el que se ponga de manifiesto que el número de fac-
tores se repite en una muestra de mayor tamaño (Bandalos y Finney, 
2010; Henson y Roberts, 2006; Kline, 1994). En el caso que nos ocu-
pa, se procederá a la evaluación de aquellos ítems que configuran fac-
tores que solamente cuentan con dos variables y se definirán nuevas 
variables de semejantes características teóricas para intentar aumentar 
el tamaño del factor.

Tras el análisis factorial exploratorio se ha configurado un cuestio-
nario final que está integrado por un total 19 variables que se reparten 
entre 5 dimensiones y dos variables finales que tratan de registrar los 
hábitos de consumo y de desplazamiento (figura 1). A partir de las in-
tervenciones de los jueces, de los sujetos de la primera prueba y tras la 
aplicación del AFE se ha configurado un nuevo instrumento de medida 
que presenta en su segundo bloque un total de 21 variables (desde la 
variable 8 hasta la variable 28, ambas incluidas), añadiéndose las varia-
bles 25, 26, 27 y 28.
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Ítems del cuestionario con respuesta cerrada Likert de 5 valores  
(totalmente en desacuerdo – totalmente de acuerdo)

Ítem 8. Además de los gases de efecto invernadero como causantes de la temperatura global, conside-
ro que la propia variabilidad natural también es importante.

Ítem 9. El cambio de pH (acidez) de los océanos que afecta a su equilibrio como ecosistema puede 
considerarse de importancia básica en el cambio climático.

Ítem 10. La desertificación que afecta a la península ibérica afecta también a otras partes de Europa.

Ítem 11. Los incendios forestales han aumentado en frecuencia e intensidad debido al cambio climático.

Ítem 12. Los fenómenos meteorológicos extremos son consecuencia del cambio climático.

Ítem 13. Existe una vinculación entre ganadería y cambio climático.

Ítem 14. En mi dieta diaria consumo productos de temporada.

Ítem 15. Separo los residuos que genero y los deposito en los contenedores habilitados para ello.

Ítem 16. Las redes sociales son un canal fiable de comunicación sobre el cambio climático.

Ítem 17. Considero que los medios de comunicación informan con rigor sobre el cambio climático.

Ítem 18. Consulto publicaciones científicas y medios especializados para informarme sobre el cambio 
climático.

Ítem 19. Durante mi etapa universitaria he asistido a alguna clase o conferencia relacionada con el 
cambio climático.

Ítem 20. He modificado mis hábitos de consumo como resultado de la información que obtengo sobre 
el cambio climático.

Ítems del cuestionario con respuesta cerrada valorativa del 1 al 5

Ítem 23. En una escala del 1 al 5 el cambio climático se refleja en el paisaje.

Ítem 24. En una escala del 1 al 5 mi grado de preocupación sobre el cambio climático.

Nuevas variables incorporadas tras el proceso de validación (factor 5: 25 y 26. Factor 3: 27 y 28)

Ítem 25. Las emisiones de gases de efecto invernadero procedentes de la ganadería contribuyen al au-
mento de la temperatura global.

Ítem 26. El consumo de productos de proximidad contribuye a la lucha contra el cambio climático.

Ítem 27. La información obtenida en internet sobre cambio climático es fiable.

Ítem 28. No es necesario contrastar las informaciones sobre cambio climático independientemente de 
su procedencia.

Figura 1. Ítems del cuestionario.

4. Conclusiones y reflexiones finales
Se ha diseñado un cuestionario que trata de aportar una visión descrip-
tiva sobre los conocimientos y las percepciones que tienen los estu-
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diantes del Grado en Maestro en Educación Primaria de la Universidad 
de Salamanca sobre el Cambio Climático. Para ello, el instrumento ini-
cial ha sido sometido a dos procesos: juicio de expertos y prueba pilo-
to. Así, tras un análisis de la validez de contenido y de la validez de 
constructo se ha configurado un cuestionario final, Cuestionario sobre 
Conocimientos en Cambio Climático (CCCC), que ha de ser puesto otra 
vez a prueba y analizado mediante un análisis factorial confirmatorio 
con el objeto de constatar que se trata de un instrumento fiable y que 
está configurado por un total de 5 factores que agrupan a las variables 
analizadas.

No se ha de pasar por alto que pueden existir ciertas limitaciones, 
pues el cuestionario ha sido aplicado solamente a estudiantes del Gra-
do en Maestro en Educación Primaria y, quizás, fuera necesario am-
pliar las características de los sujetos de la muestra y aplicar el instru-
mento a estudiantes de otras titulaciones con el objeto de poder contar 
con información consistente de estudiantes pertenecientes a titulacio-
nes de varias áreas del conocimiento.

Los resultados cuantitativos y cualitativos muestran que el instru-
mento ha sido validado satisfactoriamente en lo que al contenido se 
refiere, tanto por parte del panel de expertos como por parte de la pe-
queña muestra de sujetos que han realizado la preprueba piloto. Úni-
camente dos variables no superaron el valor crítico fijado para la prue-
ba V de Aiken (> .70) y estas fueron eliminadas del instrumento. En 
cuanto a la fiabilidad, se ha registrado un valor alfa de Cronbach bajo, 
muy próximo a .70 (.68), pero que no alcanza el mínimo identificado 
en la literatura, aunque válido en estudio exploratorios iniciales. En 
este caso, se hará un seguimiento en una nueva muestra de población 
más heterogénea en cuanto a su titulación de referencia con el objetivo 
de analizar la tendencia de este valor. En lo que a la validez de cons-
tructo se refiere la muestra cumple con los requisitos para ser sometida 
a un AFE: la distribución muestral presenta normalidad, la prueba 
KMO > .700 y la esfericidad de Bartllet p < .001. Del AFE resultan 5 fac-
tores que explican el 56,133 % de la varianza. Los factores 1, 2 y 4 dis-
ponen de, al menos, tres variables cada uno que saturan con valores 
superiores a .500. En cambio, los factores 3 y 5 solamente cuentan con 
dos variables cada uno, aunque sus saturaciones en sus respectivos fac-
tores son altas. Este aspecto nos obliga a diseñar dos nuevas variables 
para cada uno de ellos con las mismas características teóricas y de re-
dacción con el objeto de que estas puedan pasar a formar parte de estos 
en el análisis factorial confirmatorio. Así, como línea de trabajo futura 
se pretende obtener una nueva muestra de datos con un número de 
sujetos N > 500 que nos permita confirmar lo que hasta ahora hemos 
medida con la muestra inicial.
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1. Marco teórico y metodológico
El objetivo principal de este trabajo es promover el conocimiento geo-
gráfico mediante el fomento de una concienciación medioambiental 
en los alumnos de Secundaria y Bachillerato. Es decir, el mayor prota-
gonismo de la Geografía como saber curricular, tal y como propone De 
Miguel y Van Der Schee (2014). Con ello se reivindica el valor formati-
vo de la Geografía como ciencia social, medioambiental y, por lo tanto, 
como saber imprescindible para contribuir al desarrollo de personas 
cívicas y con conocimientos (Araya Palacios, 2009; 2015; Granados 
Sánchez, 2011; Kolossov, 2016). Según Haubrich, Reinfried y Schlei-
cher (2007), la Declaración de Lucerna sobre Educación Geográfica 
para el Desarrollo Sostenible considera a la Geografía como saber im-
prescindible para promover el desarrollo sostenible en los sistemas de 
enseñanza-aprendizaje de manera integradora, en todos los niveles y 
en todas las regiones del planeta. Como argumentan Prats y Santacana 
(2010), el aprendizaje de la Geografía y la Historia permiten la re-
flexión sobre el conjunto de las sociedades en tiempos pasados y la re-
lación de estas sobre el espacio en el que se asientan con el objetivo de 
comprender mejor las claves que fundamentan el mundo sobre el que 
nos movemos. Por este motivo la Geografía, como disciplina académi-
ca, es una de las materias educativas que mayores posibilidades presen-
ta para educar e instruir a la población joven.

Otros objetivos secundarios pretenden que el alumno perciba el sa-
ber espacial como un conocimiento práctico, útil y necesario para el 
conocimiento del mundo actual. De aquí que se promueva la incorpo-

3. Propuestas de trabajo con los ODS en Ciencias 
Sociales y Geografía de Secundaria...
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ración del concepto de sostenibilidad o desarrollo sostenible en las progra-
maciones didácticas. En este caso, se presenta un ejemplo de cómo a 
partir del conocimiento y estudio de problemas ambientales próximos 
a los discentes se puede contribuir al conocimiento e implementación 
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible que promueve la Agenda 2030, 
dentro del contexto escolar en concreto y de la sociedad en general. 

Otro propósito que se pretende alcanzar mediante la sostenibiliza-
ción curricular es que el alumnado tome conciencia real de la amenaza 
permanente que supone el cambio climático y otras transformaciones 
globales, tanto para las generaciones presentes como futuras, como 
consecuencia derivada de la acción antrópica. 

La contextualización de este trabajo se realiza con el marco teórico 
que aparece a continuación. 

La Asamblea General de las Naciones Unidas adopta la Agenda 
2030, desde su aprobación en 2015, como plan de acción para alcan-
zar el desarrollo sostenible. Se trata del compromiso adquirido por los 
Estados miembros de las Naciones Unidas cuyo firme propósito es el 
bienestar y protección de las personas, el planeta y la prosperidad. Para 
ello la Agenda propone 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible, conoci-
dos por sus siglas ODS, con un total de 167 metas de carácter integra-
dor que abarca el ámbito socioeconómico y ambiental (ONU, 2015). 
La Agenda 2030 implica la colaboración común y universal de toda la 
humanidad, independientemente de cuál sea la escala de actuación; lo-
cal, regional, nacional o internacional. Todos debemos sumarnos y ad-
quirir el compromiso que implica por el bien del planeta. 

En el contexto internacional de manera progresiva cada país incor-
pora a su legislación educativa las herramientas necesarias para adoptar 
gradualmente la Agenda 2030. De hecho, la Unesco, como organismo 
de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, desde 
su creación lleva promoviendo aspectos de vital importancia como la 
cooperación internacional en materia educativa y científica. Por lo que 
todos sus programas van encaminados a lograr los propósitos de la 
Agenda 2030 (Unesco, 2020). Este organismo internacional muestra 
de manera reiterada su posición respecto a la educación como instru-
mento imprescindible para «logar el bienestar social, el desarrollo sos-
tenible y la buena gobernanza» (Unesco, 2014).

Si ponemos la atención en nuestro país y su actual legislación edu-
cativa para las etapas de Secundaria, según se regula en el Real Decreto 
1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el currículum 
básico de la Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato se 
comprueba cómo este decreto promueve las actitudes responsables en 
el alumnado como base de un desarrollo sostenible. De hecho, el Real 
Decreto 1105/2014 alude al concepto de desarrollo sostenible en unas 
veinte ocasiones. Mientras que la palabra sostenibilidad solo aparece en 
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tres ocasiones. Esto puede evidenciar su importancia, aunque se conside-
ra que no está lo suficientemente representado, puesto que todas y cada 
una de las materias o asignaturas podrían incluir la sostenibilidad en su 
contenido. De todo el conjunto de asignaturas que se imparten en los 
diferentes cursos de Secundaria y Bachillerado esta veintena de ocasio-
nes que se mencionan dichos conceptos, solo aparecen aludidos en diez 
materias: Biología y Geología, Ciencias Aplicadas a la Actividad Profe-
sional, Economía, Filosofía, Física y Química, Geografía e Historia, Geo-
logía, Tecnología, Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente y Tecnolo-
gía Industrial.

Al analizar de manera exhaustiva la presencia del concepto de soste-
nibilidad o desarrollo sostenible en el Real Decreto 1105/2014, la primera 
alusión directa aparece en su artículo 6, «Elementos transversales», 
cuando se refiere a la incorporación de elementos curriculares relacio-
nados con el desarrollo sostenible y el medioambiente dentro de los 
currículums de la ESO y Bachillerato. Realmente, como se comprueba, 
no hay una explicación explícita de él, sino que únicamente se mencio-
na de manera superficial. 

A continuación, se examina la presencia del concepto de desarrollo 
sostenible en las diez asignaturas en las que aparece: 

• Biología y Geología (4.º ESO). En su Bloque 3, «Ecología y 
medioambiente», en el criterio de evaluación número 11, «Asociar 
la importancia que tiene para el desarrollo sostenible, la utilización 
de energías renovables». Y su respectivo estándar de aprendizaje, 
«11.1. Destaca la importancia de las energías renovables para el de-
sarrollo sostenible del planeta».

• Ciencias Aplicadas a la Actividad Profesional (4.º ESO). Bloque 2, 
«Aplicaciones de la ciencia en la conservación del medioambiente». 
Contenido «Desarrollo sostenible». El criterio de evaluación 10, 
«Analizar y contrastar opiniones sobre el concepto de desarrollo sos-
tenible y sus repercusiones para el equilibrio medioambiental». Y el 
estándar de aprendizaje correspondiente «10.1. Identifica y describe 
el concepto de desarrollo sostenible, enumera posibles soluciones al 
problema de la degradación medioambiental». Además, incluye la 
primera alusión al concepto de sostenibilidad en su estándar 12.1. 
«Plantea estrategias de sostenibilidad en el entorno del centro».

• Economía (4.º ESO). En el Bloque 6, «Economía internacional». En 
el contenido «La consideración económica del medioambiente: la 
sostenibilidad». Y el estándar de aprendizaje «1.5. Reflexiona sobre 
los problemas medioambientales y su relación con el impacto eco-
nómico internacional analizando las posibilidades de un desarrollo 
sostenible». También en la Economía (1.º Bachillerato). Bloque 7, 
«Desequilibrios económicos y el papel del Estado en la Economía», 
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en el estándar 1. 5. «Reflexiona sobre los problemas medioambien-
tales y su relación con el impacto económico internacional anali-
zando las posibilidades de un desarrollo sostenible».

• Filosofía (1.º Bachillerato). En su Bloque 6 sobre «La racionalidad 
práctica», en su criterio de evaluación 22 «Comprender y apreciar la 
función axiológica de la Ética para establecer un sistema de valores 
que permita mejorar el clima laboral, comprendiendo que los valo-
res éticos son clave para lograr el equilibrio entre innovación, soste-
nibilidad y competitividad».

• Física y Química (2.º y 3.º ESO). Bloque 5, «Energía», en su criterio 
de evaluación «5. Valorar el papel de la energía en nuestras vidas, 
identificar las diferentes fuentes, comparar su impacto medioam-
biental y reconocer la importancia del ahorro energético para un 
desarrollo sostenible».

• Geografía e Historia (1.er ciclo ESO). En su Bloque 2, «El espacio 
humano» lo encontramos mencionado en el contenido «Aprove-
chamiento y futuro de los recursos naturales. Desarrollo sosteni-
ble». En el criterio de evaluación 12, «Entender la idea de desarrollo 
sostenible y sus implicaciones» y en su estándar de aprendizaje 
12.1. «Define desarrollo sostenible y describe conceptos clave rela-
cionados con él». Dentro de la materia de Geografía de 2.º de Ba-
chillerato en su Bloque 1, «La geografía y el estudio del espacio geo-
gráfico» aparece en el contenido «El territorio centro de interacción 
de las sociedades: el desarrollo sostenible». 

• Geología (2.º Bachillerato). Bloque 1, «El planeta tierra y su estu-
dio», en concreto en su criterio de evaluación número 6, «Observar 
las manifestaciones de la Geología en el entorno diario e identificar 
algunas implicaciones en la economía, política, desarrollo sosteni-
ble y medioambiente» y en su estándar de aprendizaje 6.1. «Identi-
fica distintas manifestaciones de la Geología en el entorno diario, 
conociendo algunos de sus usos y aplicaciones de esta ciencia en la 
economía, política, desarrollo sostenible y en la protección del 
medioambiente».

• Tecnología (4.º ESO). Aparece aludido en su Bloque 6, «Tecnología 
y sociedad», en el contenido «Adquisición de hábitos que potencien 
el desarrollo sostenible». 

• Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente (2.º Bachillerato). Alu-
de al inicio cuando menciona las cuestiones que aborda dicha asig-
natura como puede ser «el aprovechamiento de los recursos y la sos-
tenibilidad». También aparece en su último bloque titulado «La 
gestión y desarrollo sostenible», en su criterio de evaluación 1, «Es-
tablecer diferencias entre el desarrollismo incontrolado, el conser-
vacionismo y el desarrollo sostenible» y en el correspondiente es-
tándar de aprendizaje 1.2., «Argumenta las diferencias que existen 
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entre el desarrollismo incontrolado, el conservacionismo y el desa-
rrollo sostenible».

• Tecnología Industrial (1.º Bachillerato). En su Bloque 5 sobre «Re-
cursos energéticos», en el estándar 1.1. «Describe las diferentes for-
mas de producir energía relacionándolas con el coste de produc-
ción, el impacto ambiental que produce y la sostenibilidad»:

Si el propio sistema de enseñanza-aprendizaje no integra en su día 
a día el concepto de sostenibilidad, no se conseguirá que los jóvenes es-
tén preparados para demandar un desarrollo sostenible acorde a los 
retos que la Agenda 2030 lanza para toda la humanidad. De tal mane-
ra que no se conseguirá una voluntad real por frenar amenazas 
medioambientales como puede constituir el cambio climático. Por 
ello muchos docentes defienden la mayor presencia de los ODS en el 
currículum académico (Dieste, Coma y Blasco-Serrano, 2019). De 
aquí, la sostenibilización curricular por la que abogan autores como Ara-
ya Palacios (2009), Granados Sánchez (2011) o Murga-Menoyo y 
Novo Villaverde (2014).

En este sentido, un problema que se puede derivar ante la falta de 
experiencia en el momento de implementar los ODS en el sistema de 
enseñanza-aprendizaje es la dificultad que puedan encontrar los do-
centes, como apuntan Granados Sánchez (2011) y Dieste et al. (2019). 
Granados apela a la falta de sensibilización del profesorado respecto a 
la consideración de la sostenibilidad como una manera de entender la 
vida, aunque sí la considera un concepto teórico clave. De aquí, la fina-
lidad de este trabajo de continuar contribuyendo a su sensibilización e 
implementación. 

De acuerdo con De Miguel (2020), la finalidad debe ser la prepara-
ción de los jóvenes, durante su etapa escolar, para una mejor compren-
sión de los desafíos globales presentes y futuros. Para que las genera-
ciones más jóvenes tengan asimilado la sostenibilidad en cualquiera de 
sus acciones como forma de preservar la naturaleza y de luchar o miti-
gar la emergencia climática como principal amenaza medioambiental 
actual. 

Respecto al apartado metodológico, la propuesta de trabajo que se 
presenta se ha realizado durante dos cursos lectivos, en tres centros 
educativos cuyas características principales son las siguientes. Dos de 
los centros corresponden a institutos públicos de La Rioja, uno de en-
torno rural y otro de urbano. Mientras que el tercero es un centro priva-
do de Madrid. En total la muestra agrupa a 180 alumnos. Los cursos en 
los que se ha desarrollado son 1.º, 2.º y 3.º de Secundaria, que suman 
140 estudiantes, y 2.º de Bachillerato (40). Evidentemente el nivel es-
colar es muy distinto entre los alumnos de los niveles más bajos y los 
que se encuentran en su último año de instituto. Como estos cuatro 
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cursos escolares tienen en sus asignaturas de Geografía e Historia o 
Geografía, al menos, una de las unidades del temario basada en la sos-
tenibilidad (p. ej.: Impactos ambientales y desarrollo sostenible), pues 
se decidió realizar en dicho tema como actividad complementaria o, 
incluso, sustitutiva, ya que se comprobó cómo muchos docentes dedi-
can poco tiempo a esta unidad o, incluso pasan de explicarla con el 
mismo detenimiento que el resto de los temas. Esto refleja la falta de 
compromiso o sensibilidad de algunos docentes por las cuestiones am-
bientales, como comentaba Granados Sánchez (2011). Lo que, eviden-
temente, redunda en la falta de trasmisión de dichos conocimientos a 
su alumnado. 

En esta propuesta didáctica sobre los ODS en el aula se distinguen 
las siguientes fases:

• Fase 0. Cuestionario inicial para comprobar los conocimientos pre-
vios del alumnado sobre cuestiones ambientales. La herramienta 
utilizada es Forms de Microsoft Office 365, al que todos los alum-
nos tienen acceso. Algunas de las preguntas que se incluyeron fue-
ron: enumera los problemas medioambientales que conozcas, iden-
tifica qué problema ambiental representa cada imagen de un 
conjunto de ellas, qué inconvenientes medioambientales se pueden 
generar de las siguientes fotos, selecciona aquellos conceptos que 
consideres positivos (depuradora, impacto medioambiental, es-
combro, vertido incontrolado, reciclado, ODS, residuos, planifica-
ción medioambiental, prácticas sostenibles, vertederos y desarrollo 
sostenible, entre otros). Así como cuestiones relacionadas con la 
sensibilización de la sociedad sobre el cuidado del paisaje y otros 
aspectos de carácter medioambiental. También se les preguntó si 
conocían propuestas cercanas o de su entorno que promoviesen la 
sensibilización y la sostenibilidad. Finalmente, el último bloque de 
preguntas guardaba relación con el tratamiento de estos problemas 
en el aula, se les preguntaba cuáles eran aquellas materias en las que 
más tratasen cuestiones relacionadas con el cuidado medioambien-
tal, el cambio climático, etc. 

• Fase 1. Tiene lugar en clase de Geografía e Historia o Geografía para 
los de 2.º de Bachillerato. Consiste en la explicación y planteamien-
to de los ODS por parte del profesor, adaptada al nivel de conoci-
mientos que hayan reflejado los alumnos. Tras la exposición, reali-
zación de ejercicios en los que se muestran distintas imágenes que 
representan problemas ambientales y el alumnado debe ir identifi-
cándolos e indicando con cuál de los 17 ODS guarda relación y su 
posible solución. 

• Fase 2. En coordinación con profesores de otras áreas, como ya se 
ha indicado, de Lengua y Dibujo, especialmente. Se plantea la ela-
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boración de un cómic en el que cada alumno representará el pro-
blema medioambiental que haya escogido. Este cómic que constará 
de tres partes, que son: a) una primera serie de viñetas (4 o 6) donde 
se presente los daños causados por el problema. Para ello los alum-
nos deben reflexionar sobre la situación negativa que les ha tocado 
trabajar y para contextualizarlo espacialmente deben pensar donde 
lo localizan espacialmente, los posibles protagonistas o actores del 
relato, etc.; b) la siguiente serie de viñetas, otras cuatro o seis, debe 
plantear la evolución del problema a lo largo del tiempo, su agudi-
zación, los primeros intentos por atajarlo, las consecuencias negati-
vas que se derivan y tienen su impacto en la sociedad, en el paisaje. 
Su representación puede realizarse a escala local o global; c) última 
serie de viñetas donde se deben plantear las posibles soluciones, las 
medidas tomadas por los protagonistas, la manera en que se gestio-
na el problema, la situación predecible hacia la que tenderá el eco-
sistema dañado una vez que se solucione la cuestión, etc. En esta 
fase, si no se ha realizado ya en la anterior, es necesario la incorpo-
ración de uno o varios ODS que sean los que consigan revertir la 
situación y mejorar la estabilidad o equilibrio del ecosistema perju-
dicado. 

• Fase 3. Presentación de los cómics. Se valorará la profundidad del 
contenido geográfico y el acierto respecto al tratamiento de la situa-
ción y la aplicación de los Objetivos. Por otro lado, los profesores 
de Lengua evaluarán el hilo conductor, la corrección del tipo de len-
guaje empleado en el cómic... Mientras que los de Dibujo valorarán 
la calidad de las ilustraciones, su limpieza, la claridad de las viñe-
tas, etc. Los trabajos realizados se colgaron en los tablones disponi-
bles, bien en las propias aulas o bien en los pasillos del centro para 
que puedan ser disfrutados por el resto de los compañeros.

• Fase 4. Realización del cuestionario final, similar al previo, que per-
mite valorar los conocimientos adquiridos. La comparación de los 
resultados obtenidos entre el formulario inicial y el final, una vez 
realizada la actividad, muestra un claro aumento en la conciencia-
ción y sensibilización del alumnado. Así, por ejemplo, los alumnos 
eran más capaces de distinguir entre aquellos conceptos que están 
estrechamente ligados con los ODS o con el cuidado del paisaje, 
supieron responder de manera positiva a la pregunta sobre iniciati-
vas o medidas sostenibles que conociesen y se hubiesen realizado 
en su entorno próximo, además, respondieron de manera más acer-
tada a las preguntas sobre la identificación de problemas o impac-
tos ambientales, etc.

Para la realización de esta comunicación, se ha contado con la co-
rrespondiente consulta y apoyo bibliográfico, además del análisis cen-
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trado en el Real Decreto 1105/2014 para comprobar el papel otorgado 
a la sostenibilidad y el desarrollo sostenible. Por otro lado, el trabajo 
de campo ha consistido en analizar los resultados de los cuestionarios 
inicial y final, así como los trabajos elaborados por los discentes. 

2. Resultados de la propuesta didáctica
La valoración global tras haber llevado a la práctica esta dinámica de 
trabajo como es la implementación en el aula de los Objetivos de De-
sarrollo Sostenible que aborda la Agenda 2030, ha sido muy satisfacto-
ria a tenor de los resultados logrados por el alumnado. Tal y como 
muestra la comparación los dos cuestionarios realizados a lo largo del 
proceso, los discentes han ampliado su saber al adquirir conocimientos 
relacionados con la sostenibilidad, los problemas medioambientales, 
la emergencia climática y las posibles medidas de ahorra para alcanzar 
el ansiado desarrollo sostenible. 

El carácter flexible y dinámico de la propuesta permite adaptarse a 
los diferentes niveles tal y como se ha indicado. A este respecto hay que 
destacar la limitación que se produce para los alumnos de Geografía de 
2.º de Bachillerato que al estar sometidos a una presión constante y dado 
lo extenso de su temario, apenas hay tiempo para la inclusión y reali- 
zación de dinámicas como está. En el caso que se llevó a la práctica la 
propuesta salió adelante por la buena coordinación con el profesor de 
Valores éticos que cedió parte de su tiempo para dicha elaboración. 

El carácter multidisciplinar de la dinámica ha permitido la colabo-
ración y coordinación entre docentes que imparten clase a los mismos 
grupos de alumnos, con el enriquecimiento profesional que ello con-
lleva al tratar una misma cuestión desde la perspectiva de las diferentes 
disciplinas académicas, en este caso la de Lengua y Dibujo. 

Uno de los resultados derivado de la propia dinámica lo constitu-
yen los múltiples cómics realizados con una alta calidad. Algunos de 
ellos han conseguido plasmar y representar fielmente la realidad. Estas 
producciones artísticas han permitido que mediante ilustraciones se 
haya conseguido simbolizar las diferentes situaciones que se pueden 
producir en el mundo actual respecto a los problemas medioambienta-
les globales derivados de la emergencia climática, la incorporación de 
los Objetivos como medidas o soluciones para conseguir mitigar y re-
ducir los efectos negativos sobre los ecosistemas naturales, etc., tal y 
como se muestra en las figuras 1 y 2.

La inclusión de los ODS en el aula favorece el desarrollo del espíritu 
crítico del alumnado que, para situaciones similares, ya es capaz de in-
terpretar asuntos parecidos con una mayor madurez y sensibilización. 
De esta manera se consigue preparar mejor a las generaciones futuras, 
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Figura 1. Ilustraciones que muestran el progresivo cambio de nuestro planeta a partir de 
las actuaciones humanas. Fuente: parte de uno de los cómics de un alumno de 3.º ESO 
(2019).

Figura 2. Viñetas que ilustran las consecuencias de la emergencia climática. Fuente: 
parte de uno de los cómics de una alumna de 1.º ESO (2020).
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que adoptan como suyo los retos lanzados por la Agenda 2030 como 
medio de acción para revertir aquellas situaciones ambientales más crí-
ticas como las generadas por la emergencia climática actual.

Entre los resultados positivos obtenidos del desarrollo de la pro-
puesta escolar se encuentran:

• La mayor motivación del alumnado al realizar una dinámica de cor-
te activo y multidisciplinar. Con la realización del cómic, es el pro-
pio alumno el que va reflejando su conocimiento adquirido. Se tra-
ta de aprendizaje significativo y forma parte de las metodologías 
más propias de la clase invertida. 

• Los alumnos valoran positivamente el estudio de temas medioam-
bientales como la sostenibilidad o el cambio climático a partir de 
una iniciativa creativa como es el cómic. 

• Los estudiantes desarrollan su lado investigador al tener que plas-
mar mediante dibujos cuestiones reales como los impactos natura-
les a los que deben dar soluciones.

De los cuestionarios finales elaborados por el alumnado se extraen 
conclusiones interesantes como la siguiente tabla donde se refleja la 
respuesta dada por los casi dos centenares de alumnos que respondie-
ron a todos los cuestionarios, una vez que se descartaron aquellos for-
mularios cuyas respuestas se consideraron fraudulentas por diversos 
motivos. Así, en la tabla 1 se aprecia cómo la mayor parte del alumna-
do encuestado considera que casi toda la sociedad (41,2 %) está preo-
cupada por el cambio climático y sus repercusiones. La práctica totali-
dad de los encuestados (88,2 %) valoran la emergencia climática como 
una cuestión muy importante. En cambio, el número de estudiantes 
que consideran que la sociedad se preocupa por la conservación del 
paisaje se reduce a casi la mitad (53 %).

Tabla 1. Percepción del alumnado sobre cuestiones medioambientales.

Pregunta Nada / Muy poco  
(%)

Poco  
(%)

Algo/Mucho  
(%)

¿Está la sociedad concienciada o preocu-
pada por el cambio climático y sus conse-
cuencias medioambientales?

35,3 23,5 41,2

¿Consideras que el cambio climático es 
una cuestión medioambiental importante?

– 11,8 88,2

¿Se preocupa la gente de tu edad por el 
cuidado del paisaje o del entorno?

29,5 17,6 52,9

Fuente: datos obtenidos de los cuestionarios de los estudiantes. Elaboración propia
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La comparación entre el cuestionario inicial y el final permiten 
comprobar como antes de la realización de la propuesta didáctica, el 
63 % de los alumnos reflejaron percibir la Geografía como un saber 
tradicional y memorístico, frente al 42 % que respondió afirmativa-
mente a la misma pregunta una vez implementada la dinámica de los 
ODS. 

Otras conclusiones extraídas de los cuestionarios finales es que algo 
más de la tercera parte del alumnado (36,4 %) no conoce ninguna ini-
ciativa sostenible que se haya llevado a cabo en su pueblo o ciudad, 
mientras que inicialmente era casi la mitad (54 %) los que no sabían o 
conocían pero no comprendían que se trataba de proyectos con medi-
das sostenibles. Los que responden afirmativamente dan ejemplos 
como los siguientes: el proyecto «Madrid Central», huertos urbanos, 
disponibilidad de contenedores de reciclado, instalaciones de aeroge-
neradores en entornos próximos a su localidad, así como actuaciones 
concretas de sus respectivos barrios (compostaje, instalación de placas 
fotovoltaicas en edificios públicos, puntos limpios para la recogida de 
residuos, etc.).

Respecto a la pregunta sobre qué asignaturas o materias están más 
relacionadas con el desarrollo sostenible, un destacado 94 % de los 
alumnos respondieron la Geografía, tal vez por ser la materia en la que 
se contextualizaba el cuestionario, el 35 % de ellos menciona las Cien-
cias Naturales o Biología y en torno al 15 % de los estudiantes se refirió 
a la Geología y optativas como la Cultura científica y la Iniciativa em-
presarial. 

3. Conclusiones y reflexiones finales
En este trabajo queda claramente reflejado que el concepto de desarrollo 
sostenible no está suficientemente representado en el currículum actual 
de Secundaria y Bachillerato de nuestro país, tal y como regula el Real 
Decreto 1105/2014. Ante esta falta de previsión de la propia ley educa-
tiva respecto a la sostenibilidad deben ser los docentes los que adopten 
e implementen en sus programaciones propuestas didácticas especí- 
ficas, si lo que quieren es inculcar en el alumnado el compromiso y  
la concienciación por la sostenibilidad y con ello contribuir a que la 
Agenda 2030 sea objetivo de todas y cada una de las sociedades del 
planeta. Aunque para ello es necesario aumentar el compromiso con la 
sostenibilidad de los propios docentes.

La dinámica escolar de los Objetivos de Desarrollo Sostenible que 
aquí se presenta, promueve el mayor protagonismo de la sostenibili-
dad dentro del currículum educativo. El propósito es conseguir una 
mayor correlación entre los contenidos que se imparten en el sistema 
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de enseñanza-aprendizaje y las necesidades o exigencias de una socie-
dad cambiante como es la actual. En este sentido de nada sirve que, 
desde las Naciones Unidas, a partir de la Agenda 2030, se lancen men-
sajes para que el conjunto de las sociedades de todo el planeta incluya 
medidas de sostenibilidad en sus iniciativas y actuaciones políticas, si 
dicha idea no se consigue transmitir o inculcar en el entorno escolar a 
las generaciones del mañana. 

Entre los resultados alcanzados por los alumnos una vez implemen-
tada la dinámica de los ODS está la mayor sensibilización y conciencia-
ción por el desarrollo sostenible, así como el desarrollo de una mirada 
crítica más profunda por los problemas medioambientales o las conse-
cuencias del cambio climático. En este sentido, la vinculación de la 
propuesta escolar con el saber geográfico ha permitido mejorar ligera-
mente la percepción que el alumnado tiene de la Geografía, al reducir-
se el número de estudiantes que la consideran un saber tradicional y 
memorístico. 

Finalmente, se valora positivamente la implementación de dicha 
práctica didáctica, puesto que ha alcanzado el objetivo propuesto de 
promover entre el alumnado el conocimiento geográfico como saber 
indispensable para una mejor comprensión del mundo en que vivi-
mos, así como el fomento de una mayor concienciación y compromiso 
medioambiental entre los alumnos de Secundaria. 
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1. Introducción
Se presenta un conjunto de materiales escolares para Educación Secun-
daria, elaborados por los firmantes de esta comunicación, sobre el 
cambio climático y sus consecuencias, la despoblación del territorio es-
pañol, y las políticas de desarrollo rural que pretenden hacerle frente. 
Las principales razones de esta elección son tres: la relevancia de estos 
problemas, su ausencia o escaso tratamiento en los currículums educa-
tivos oficiales, y las posibilidades que ofrecen para trabajar un impor-
tante número de conceptos geográficos.

Además, pretenden ser modelos para procesos de enseñanza-apren-
dizaje orientados a la formación en competencias, entendidas como 
capacidades para identificar, comprender y ser capaces de dar respuesta 
a los problemas relevantes del contexto en el que desarrollan su vida 
los estudiantes de la etapa a la que se orientan. Para ello, tanto en las 
tareas iniciales de investigación en los temas que abordan como en la 
elaboración de los materiales, se han utilizado intensamente sistemas 
de información geográfica (SIG).

4. El desarrollo sostenible en las aulas de Educación 
Secundaria
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2. Objetivos y metodología
La Propuesta de Recomendación del Parlamento Europeo y del Conse-
jo sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente, pre-
sentada por la Comisión de las Comunidades Europeas, en Bruselas, el 
10 de noviembre de 2005, definía las competencias como «una combi-
nación de conocimientos, capacidades y actitudes adecuados para una 
determinada situación». Un poco más adelante, sostenía que las compe-
tencias básicas se orientaban a «formar a ciudadanos capacitados para 
dar respuestas eficaces a los problemas que se les plantean, en las esfe-
ras personal, pública y profesional, en la sociedad de la información». 
Desde esa fecha, los sistemas educativos se han orientado a llevar a 
cabo procesos de enseñanza aprendizajes competenciales. En España, 
la realidad es que ese objetivo no ha tenido resultados tangibles o no 
los ha tenido como se esperaba. La prueba más fehaciente son los ma-
los resultados obtenidos por el alumnado español en las pruebas PISA 
(Programe for International Student Assessment, organizado por la Orga-
nización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos). 

Por ello, se plantea, como objetivo de este trabajo la elaboración de 
unos materiales escolares orientados hacia el desarrollo en las aulas  
de procesos de enseñanza-aprendizaje competenciales. Para ello, se ha 
optado por seleccionar unos contenidos «clave», diseñar unas estrate-
gias didácticas y, a partir de estos elementos, construir esos materiales 
escolares.

2.1. Los contenidos geográficos «clave»

Entendemos por contenidos geográficos clave aquellos que tienen capaci-
dad para intervenir en la comprensión del contexto espacial en el que 
desarrollan y desarrollarán su vida los estudiantes (Paniagua, Bryant y 
Kizos, eds., 2012), incidiendo especialmente en la sostenibilidad de las 
formas de crecimiento económico y social. Por crecimiento sostenible 
utilizamos el concepto que Naciones Unidas (2015) plasma en la 
Agenda 2030, al formular 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible que, a 
partir de la erradicación de la pobreza, las desigualdades y los conflic-
tos violentos, y de la implantación de una economía circular, pretende 
un cambio de modelo en el comportamiento de las sociedades que ga-
rantice un futuro en el que no esté comprometida la capacidad de las 
personas para garantizar la satisfacción de sus necesidades. Se han ele-
gido para tal fin tres contenidos «clave»: el calentamiento global y sus 
repercusiones, los procesos migratorios y sus consecuencias en el repar-
to desigual de la población (despoblación), y los patrimonios natural y 
cultural como elementos identitarios capaces de generar el desarrollo 
de políticas de desarrollo sostenible (Granados Sánchez, 2011). Los 
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tres contenidos son transversales para fomentar una Educación para el 
Desarrollo Sostenible en la línea planteada por Boulahrouz Lahmidi 
(2018, 43-45).

2.1.1. La ausencia de esos contenidos «clave» 
en los currículums escolares
A pesar de la importancia y valor educativo de estos conceptos para 
una educación sostenible, si repasamos el currículum escolar de Geogra-
fía en Educación Secundaria observamos el escaso valor que se les ha 
dado, cuando se les ha dado alguno. Lo vamos a analizar con deteni-
miento en la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora 
de la calidad educativa (en BOE, número 295, de 10 de diciembre de 
2013), desarrollada en los Anexos de la Orden ECD/1361/2015, de 3 
de julio, por la que se establece el currículum de Educación Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato para el ámbito de gestión del Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte, y se regula su implantación, así como la 
evaluación continua y determinados aspectos organizativos de las eta-
pas (en BOE, número 163, de 09/07/2015), donde aparecen los conte-
nidos, criterios de evaluación y estándares de aprendizaje que tienen 
carácter normativo para el conjunto de las comunidades autónomas, 
aunque sus competencias en materia educativa les permitan «adaptar-
los». Veamos.

En Educación Secundaria Obligatoria, los contenidos sobre despo-
blación se incluyen en el bloque de contenidos de «España, Europa y el 
Mundo», en el subapartado de «movimientos migratorios» (estándar 
de aprendizaje: «analiza en distintos medios los movimientos migrato-
rios en las últimas tres décadas»), pero se pasa por alto el proceso esen-
cial del éxodo rural y no aborda la realidad de la despoblación de bue-
na parte del territorio español. En Bachillerato sucede algo parecido, 
aunque ya se enuncian los «procesos migratorios antiguos», refiriéndo-
se a los anteriores a las tres últimas décadas, el reparto de la población 
española «por comunidades autónomas» soslaya los problemas de des-
población del mundo rural y de concentración de la población en los 
espacios urbanos.

Los problemas del mundo rural, y el propio mundo rural, no apare-
cen explícitamente en el currículum de Geografía para ESO. Cabría la 
posibilidad de que se incluyese en el bloque de contenidos denomina-
do «Sistemas y sectores económicos. Espacios geográficos según la acti-
vidad económica. Los tres sectores», que se desarrolla, como criterio de 
evaluación, en el que se refieren a «paisajes humanizados y a las formas 
de ocupación del espacio urbano», que se hace más explícito en el es-
tándar de aprendizaje correspondiente, dejando fuera cualquier aproxi-
mación a la problemática de los espacios rurales (confundiendo rural y 
agrario) y a las peculiaridades que caracterizan estos espacios en Espa-
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ña. Esto se hace evidente en el currículum de Bachillerato, donde 
«mundo rural» se incluye en el bloque de contenidos «El espacio rural y 
las actividades del sector primario», pero ese espacio rural solo aparece 
en el criterio de evaluación «analizar adecuadamente un paisaje rural 
distinguiendo el terrazgo, bosques y hábitat», que se concreta en el es-
tándar de aprendizaje «selecciona y comenta imágenes que ponen de 
manifiesto las características de los diversos paisajes agrarios españo-
les». Sobre temas de patrimonio natural y cultural hay escasas alusio-
nes curriculares y solo referidas a «situar los parques naturales españo-
les», en referencia al patrimonio natural, y sobre patrimonio cultural y 
su protección no aparece contenido alguno hasta la asignatura de His-
toria del Arte de 2.º de Bachillerato.

Sobre cambio climático u otros riesgos medioambientales relacio-
nados con la contaminación, en ESO, no hay contenidos hasta 4.º cur-
so, donde aparece este bloque de contenidos: «La relación entre el pa-
sado, el presente y el futuro a través de la Historia y la Geografía», que 
ofrece este estándar de aprendizaje: «plantea posibles beneficios y 
desventajas para las sociedades humanas y para el medio natural de 
algunas consecuencias del calentamiento global, como el deshielo del 
Báltico», que no necesita comentarios. En Bachillerato, ya aparece un 
bloque de contenidos que se denomina «Analiza cómo afecta a Espa-
ña el cambio climático», pero se concreta en el criterio de evaluación 
«obtener y seleccionar información de contenido geográfico relativo a 
la diversidad climática de España utilizando las fuentes disponibles, 
tanto de internet, como de medios de comunicación social, o biblio-
grafía».

2.1.2. La pervivencia de formas de entender los problemas sociales no 
sostenibles hace más importante un tratamiento objetivo de estos
En la percepción de las relaciones sociales y sus impactos territoriales, 
las ideologías tienen una gran importancia: determinan la forma de in-
terpretarlas y son factores en su organización y consecuencias (Souto 
González, 2019). En la despoblación del mundo rural, por ejemplo, 
influyen en la percepción que se tiene de ella mientras se produce, alen-
tándola o desanimando a participar en ella, y después, generando una 
imagen del suceso. La generación de estos sistemas de valores corre a 
cargo del grupo social que acaba consolidando su posición y de los que 
acaban aceptando su debilitación (Velilla Gil y Laguna Marín- Yaseli, 
2019). Estas ideologías elaboran explicaciones de los hecho y proce-
sos que se ajustan a una lógica y argumentan su bondad o maldad. Por 
ello, resulta muy importante formar a los alumnos en la competencia 
para buscar y seleccionar información según su objetividad, relevancia 
y pertinencia, evitando que sus aprendizajes se basen en interpretacio-
nes ideologizadas (Carretero Rodríguez, 2019). Un ejemplo claro lo 
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encontramos en la imagen de los procesos de despoblación que son 
vistos como el resultado de un proceso de reasignación territorial de 
recursos humanos, desde tareas poco productivas y obsoletas, a otras 
actividades productivas «modernas» generadoras de riqueza. Esta per-
cepción hizo que buena parte de los participantes en el «éxodo rural» 
saliesen de sus localidades de origen pensando que dejaban allí el atra-
so y lo obsoleto, y se dirigían a un mundo moderno lleno de oportuni-
dades. De igual forma, no son pocos los autores que interpretan ese 
«éxodo rural» como algo necesario para la modernización económica 
de España, asociada a la industrialización, algo originado por las inexo-
rables leyes del mercado, que condujeron a la población desde lo poco 
productivo y los bajos ingresos, a lo más productivo y la posibilidad de 
mayores ingresos. Así, el proceso de despoblamiento aparece como 
algo «natural» y algo acabado. Y, siguiendo esta línea, hasta hace pocos 
años no se tuvieron en cuenta las circunstancias en las que se produjo 
la salida de población del mundo rural, los impactos que estas salidas 
tuvieron en el territorio y en las sociedades rurales, como tampoco se 
prestó atención a lo que esperaba a estos inmigrantes en las grandes 
ciudades a las que llegaron: sus bajos salarios, situaciones de desem-
pleo, el tipo de trabajos, las condiciones de las viviendas, etc. Algo pa-
recido pasa en el análisis de los desequilibrios en el reparto de las ren-
tas, la población o los servicios entre el mundo urbano y el rural 
(Pereira Jerez, 2004)

Sobre el calentamiento global, durante muchos años se ha entendi-
do que la contaminación de la atmósfera con Gases de Efecto Inverna-
dero (GEI) ha sido necesaria para poder conseguir el grado de desarro-
llo económico y social de los países que hoy son desarrollados. Solo la 
evidencia de la necesidad de hacer frente de forma urgente al problema 
ha cambiado esa percepción, aunque queda una corriente de opinión 
«negacionista». No hace mucho se podía leer esta descripción de la si-
tuación del tema en educación:

Afirmaciones tales como que los animales no sienten dolor, que 
toda la creación está a nuestro completo servicio, que no hay pruebas 
aún de que nos hallemos en un proceso de cambio climático, y un lar-
guísimo etcétera de cuestiones semejantes, constituyen, lamentable-
mente, una parte muy importante no solo de algunos diálogos frecuen-
tes en nuestra sociedad, de una u otra forma, sino de diversos procesos 
educativos (Gómez Galán, 2010, 47)

En resumen, por estos motivos ha parecido procedente la elabora-
ción de unos materiales escolares que faciliten la introducción de esos 
temas en las aulas de Educación Secundaria, y que lo hagan utilizando 
estrategias didácticas que tengan como objetivo el logro de aprendiza-
jes competencias.
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2.2. Estrategias didácticas y el uso de SIG

Los SIG son una herramienta de análisis y representación cartográfica 
de los espacios. En Educación Secundaria, están comenzando a utili-
zarse también, como herramientas para hacer más eficaces los procesos 
de enseñanza-aprendizaje. No solo porque es importante que los alum-
nos las conozcan y tengan unos conocimientos adecuados a su nivel 
formativo, sino también porque son importantes como instrumentos 
para enseñar y para aprender, en cuanto los profesores pueden utilizar 
los SIG para enseñar mejor y en cuanto los alumnos pueden utilizarlos 
para aprender más y de una forma más competencial (Lund y Sinton, 
2007). La comprensión de los procesos que se dan en el territorio, y 
que lo conforman, es muy superior a partir del acercamiento a él con 
SIG (Kerski, 2011), dado que facilitan la identificación de los elemen-
tos que lo forman, al distribuirlos en forma de capas. A partir del análi-
sis de las similitudes y diferencias que se dan en la distribución espacial 
de estos elementos se pueden establecer interrelaciones entre ellos, que 
no son sino los factores que configuran el territorio y las interrelacio-
nes que este mantiene con las sociedades que han hecho de él su hábi-
tat. Por ello, el uso de SIG como herramientas didácticas genera proce-
sos de aprendizaje activos y competenciales, que trabajan inteligencias 
múltiples (Gardner, 1993), entre ellas, la espacial. Desarrollaremos el 
tema al describir los materiales que hemos elaborado y presentamos 
aquí.

3. Materiales didácticos
3.1. Contenidos

Los materiales elaborados se organizan en tres grandes bloques, que 
tienen en común el análisis de la sostenibilidad de los procesos y pro-
blemas trabajados a partir de las tres ideas clave planteadas:

• Idea clave 1
La despoblación. Un modelo de reasignación de recursos insosteni-
ble: «Los procesos de despoblación en Aragón»

Descripción: abordan la despoblación a partir de la percepción 
del abandono del territorio, los desequilibrios en el reparto espacial 
de la población y el descenso en la intensidad de la acción humana 
sobre el territorio. A continuación, se trabaja sobre las causas y fac-
tores que han intervenido en esos procesos de despoblación, los 
modelos que han adoptado y sus consecuencias demográficas y 
medioambientales. Se concluye con una descripción de las movili-
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zaciones sociales a favor de políticas de lucha contra el «vaciado» de 
población.

Enlace: https://los-procesos-de-despoblacion-en-aragon-atlas-
escolar.hub.arcgis.com.

• Idea clave 2
El patrimonio natural y cultural. Desarrollo rural sostenible: «Paisa-
je, patrimonio cultural y despoblación»

Descripción: estos materiales aúnan el trabajo sobre temas histó-
ricos, como el origen de lo mudéjar, las características de sus socie-
dades y sus consecuencias en el patrimonio cultural, artísticos, 
como la identificación de los elementos definitorios de ese estilo 
arquitectónico y sus orígenes, literarios y geográficos, como la loca-
lización de los territorios que fueron ocupados por mudéjares, la 
identificación de sus características, su situación demográficas, los 
usos del suelo que se dan en ellos, etc., pero, además, se incluyen 
contenidos y tareas sobre valoración del patrimonio natural y su 
protección, y sobre las políticas de desarrollo rural surgidas de la 
confluencia de las actividades implementadas por las administra-
ciones con las endógenas, promovidas por la población del territo-
rio con un alto grado de empoderamiento relacionado con la esti-
mación de su patrimonio.

Enlace: https://paisaje-patrimonio-cultural-y-despoblacin-
cmzgz.hub.arcgis.com.

• Idea clave 3
El cambio climático: «El cambio climático y sus repercusiones en las 
migraciones»

Descripción: los materiales parten de la constatación de la exis-
tencia del cambio climático, a partir de cartografía elaborada con 
los datos oficiales aportados por el Grupo Intergubernamental de 
Expertos sobre el Cambio Climático (IPCC), sobre las anomalías 
térmicas (temperatura media anual), en el volumen de las precipita-
ciones anuales y en su intensidad, y las que puede tener en función 
de los escenarios a los que dé lugar la intervención humana genera-
dora de contaminación. A partir de esa cartografía, se contrasta con 
la de la distribución de la población, la de la frecuencia de sequías y 
de tornados y tifones, y la de deshielo de los polos, el incremento 
del nivel del mar y los posibles cambios en las corrientes marinas y 
sus repercusiones. Para acabar deduciendo las consecuencias del 
cambio climático sobre los hábitats humanos, sobre la generación 
de recursos, sobre la frecuencia e intensidad de catástrofes natura-
les, etc., y como esas consecuencias actúan en los movimientos mi-
gratorios, poniendo el ejemplo de la península ibérica.

Enlace: https://arcg.is/0W588a y https://arcg.is/1i1jCT.
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3.2. Como son los materiales

Como resultado del uso con fines didácticos de los SIG, los materiales 
presentan tres formatos:

3.2.1. Los mapas
Generalmente se presentan en aplicaciones o visores, que los profeso-
res pueden utilizar para enseñar, mediante explicaciones o planteando 
problemas a resolver, utilizando una metodología más activa y signifi-
cativa. El resultado es que la tarea del alumno ya no consiste en apren-
der las regiones en las que se reparte con mayor o menor intensidad un 
elemento estudiado, sino en participar en sus aprendizajes mediante el 
análisis de ese reparto espacial a partir de las relaciones que mantiene 
con otros elementos. Se pasa de un formato memorístico de enseñar 
geografía a otro activo y competencial (De Miguel et al., 2016). Un 
ejemplo lo tenemos en https://arcg.is/1jzXia. 

Además de la cantidad y calidad de la información que se muestra, es 
muy importante el uso de herramientas propias de los SIG para trabajar 
el mapa. En la figura 1, se puede ver una la barra de herramientas de ese 
mapa. Obsérvese que hay una llamada «indicaciones». Comienza con un 
espacio llamado «explicaciones», en el que se trabajan los conceptos más 
importantes utilizados en el mapa, luego, un segundo espacio ya se dedi-
ca a guiar pormenorizadamente las tareas a realizar con las herramientas.

Figura 1. Barra de herramientas para trabajar el mapa. Fuente: elaboración propia.

3.2.2. Aplicaciones
Son aplicaciones en las que, a partir del trabajo con varios mapas y otras 
informaciones, el alumno puede resolver un problema planteado.

En el caso planteado en la figura 2 se está analizando cómo puede 
ser el impacto del cambio climático en una zona del Planeta. Para ello, 
el alumno ha analizado la situación actual en la intensidad y frecuencia 
de las sequías y, utilizando la herramienta dibujar, a trazado unas lí-
neas que envuelven las zonas en las que son más intensas y frecuentes. 
Luego, utilizando la capa «aumento de las temperaturas en un escena-
rio optimista», va a identificar cuál será en aumento de las temperatu-
ras en esas zonas en ese escenario, con el objetivo de evaluar si habrá 
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un aumento de la peligrosidad de las sequías. Para poder sacar una 
conclusión, se utilizará la herramienta Comparar capas. 

Cuando tenga una respuesta para argumentarla, utilizará imágenes 
obtenidas a lo largo de la tarea, en las que se pueda constatar que una 
buena parte de las zonas que ya sufren fuertes y frecuentes sequías van 
a ver como se identifican. El trabajo continuará analizando la pobla-
ción que reside en esas zonas y el volumen de la emigración actual-
mente. La hipótesis inicial es que esa intensificación de las sequías 
afectará negativamente a los medios de vida en zonas económicas que 
se encuentran en desarrollo y con escasos recursos.

Otra estrategia utilizada en nuestros materiales permite a los alum-
nos, a través de una aplicación para su teléfono móvil, obtener infor-
mación geolocalizada y enviarla a una geodatabase que la dispone so-
bre un mapa. Así, grupos de alumnos pueden crear información, 
actualizarla y construir un mapa de esta a partir de un trabajo colectivo.

Figura 2. Calentamiento global y zonas con mayor intensidad y frecuencia de las se-
quías. Fuente: elaboración propia, con software de ArcGIS Online.

3.2.3. Los SIG como herramientas de comunicación
Estos sistemas también trabajan sobre formas de comunicación de su 
producción cartográfica y de las soluciones dadas a los problemas geo-
gráficos planteados. Un ejemplo en: https://arcg.is/11buGa. Las formas 
que adopta esta comunicación son idóneas para educación, al aportar:

• Una organización de contenidos, tareas, etc., clara en la que se per-
ciben con nitidez contenidos y tareas, relaciones de causalidad, etc., 
siguiendo el diseño que previamente se ha dado al itinerario forma-
tivo que los alumnos van a seguir.
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• Una secuenciación en el ritmo de la comunicación que se adapta a la 
realidad de las aulas y los alumnos. Como en una película, los con-
tenidos se articulan en escenas en las que se desarrollan los aprendi-
zajes originados con el trabajo sobre uno o varios mapas o aplicacio-
nes, que giran sobre un concepto. Estas escenas se insertan ordena- 
damente en una secuencia en la que se resuelve un problema. Y estas 
secuencias se organizan en lo que los anglosajones llaman un story 
map, una historia con mapas. Toda esta organización no aportaría 
nada si no fuese porque la evolución y el ritmo esta depende del 
usuario, que, con la rueda del ratón del ordenador, va avanzando  
o retrocediendo en la historia participando ella planteándose pro-
blemas y utilizando herramientas para resolverlos. De esta forma, el 
ritmo se adapta a cada alumno y a cada aula.

• La posibilidad de utilizar información en formatos muy variados: 
mapas, aplicaciones para trabajarlos, imágenes, vídeos, archivos de 
sonido, páginas web, etc., que hacen más atractiva esa comunica-
ción y la enriquece por las diversas formas de acceder a ella. 

• La posibilidad de «acompañar», ayudar, tutorizar o guiar el itinera-
rio formativo del alumnado, a partir del uso de espacios secundarios 
en la pantalla en los que ofrecer consejos, explicaciones, preguntas, 
etc., que ayudan al alumno en la utilización de unos materiales esco-
lares (figura 3). Con un poco de destreza, se pueden incluir elemen-
tos de autoevaluación y «sensores» de las dificultades que está te-
niendo un alumno, para poderlo guiar por itinerarios «adaptados».

Figura 3. Herramientas de comunicación inmersivas: los alumnos recorren su itinera-
rio formativo acompañados por el profesor. Fuente: elaboración propia, con software de 
ArcGIS Online.
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Todos estos materiales se ofrecen a los profesores con un formato 
abierto en el que pueden elegir cómo y cuántos materiales quieren em-
plear en sus clases: 

• Utilizar solo uno o varios de los mapas ya elaborados para la reso-
lución del problema planteado y otros que el profesor considere 
oportuno incorporar.

• Utilizar una, varias o todas las aplicaciones realizadas en torno a un 
mapa, pero que, como acabamos de comentar, llevan consigo un 
conjunto de herramientas para intervenir en el mapa y realizar 
aprendizajes activos.

• Utilizar conjuntos de materiales agrupados en los capítulos que de-
sarrollan cada tema. Por ejemplo, si un profesor está interesado en 
trabajar temas medioambientales, puede utilizar el grupo de mate-
riales denominado «Despoblación y medioambiente en Aragón», 
que forma parte de los materiales sobre «los procesos de despobla-
ción en Aragón».

• Por último, también se puede utilizar todo el conjunto de materia-
les incluidos en un tema. En este caso, el profesor ha de tener en 
cuenta el elevado número de horas lectivas que necesita.

3.3. Evaluación de los aprendizajes conseguidos

La evaluación se ha realizado a partir de la experimentación de los ma-
teriales en cuatro centros escolares de Zaragoza, en dos aulas de 3.º de 
ESO en cada centro. La muestra ha sido de 184 alumnos, 112 de los 
cuales venían cumpliendo los objetivos y los criterios de evaluación 
marcados para ellos, mientras que los otros 72 presentaban dificulta-
des para hacerlo. La duración de la experimentación ha sido de un total 
de 20-22 horas, sin tener en cuenta las dedicadas a una breve forma-
ción inicial de los profesores, a las tareas de evaluación, etc. El objetivo 
ha sido medir los aprendizajes adquiridos por los alumnos de forma 
individual utilizando nuestros materiales escolares, y compararlo con 
los que venían teniendo esos mismos alumnos en los meses anteriores 
trabajando con estrategias didácticas más convencionales. Para realizar 
esa medición se ha utilizado una rúbrica de evaluación basada en la 
formulación de las competencias y los estándares de aprendizaje que 
hacen Binkley et al. (2012). Esa rúbrica se ha aplicado a cada alumno, 
tanto en la situación formativa anterior a la experimentación, como en 
la posterior. Para la primera se ha contado con la colaboración del 
equipo evaluador de cada grupo en cada centro, para la segunda el tra-
bajo realizado por cada alumno evaluado por sus profesores de Cien-
cias Sociales y por los elaboradores de los materiales y la rúbrica de 
evaluación. Como criterio de calificación se ha valorado el logro de 
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cada estándar de aprendizaje de 1 a 10, siendo 5 el umbral de determi-
na el «logro mínimo esperado».

Los resultados han sido positivos, observándose una mayor adqui-
sición de competencias con los materiales, especialmente en los alum-
nos que presentaban dificultades para alcanzar los objetivos, que ve-
nían teniendo un grado en la adquisición de competencias medio de 
2,79, y ahora lo tenían situado en 4,36. La adquisición de competen-
cias por los alumnos que venían realizando aprendizajes según los ob-
jetivos marcados para el curso venía siendo valorada con una media de 
4,4 y la utilización de los materiales había posibilitado alcanzar una 
media de 5,64. 

4. Conclusiones
Por todo ello, se concluye que los materiales elaborados, los temas 
«clave» elegidos y la metodología (uso de Web SIG como herramientas 
al servicio de aprendizajes competenciales) han tenido resultados posi-
tivos y los objetivos planteados se han conseguido en gran medida. El 
principal problema ha venido de la necesidad de adecuar los calenda-
rios de la investigación previa, de la elaboración de los materiales y de 
la evaluación de los aprendizajes conseguidos con ellos, al calendario 
escolar y sus peculiaridades (períodos de evaluación, períodos vacacio-
nales, salidas del centro escolar para actividades extraescolares, etc.). 
Este problema ha impedido conseguir una muestra mayor para la eva-
luación y un mayor tiempo para la experimentación. 

Para acabar, los autores se plantean seguir elaborando materiales es-
colares que introduzcan en las aulas y en los currículums temas y conte-
nidos ahora ausentes, pero con capacidad para avanzar hacia el objeti-
vo de formar para entender el contexto en el que se desenvuelve la vida, 
poder dar respuestas pertinentes a los problemas que en él se plantean 
y ser capaces de continuar formándose a lo largo de la vida. Con este 
objetivo, se están planteando elaborar materiales escolares para el uso 
sistemático de herramientas SIG a lo largo de los currículums de Cien-
cias Sociales, con el fin de trabajar simultáneamente las destrezas espa-
ciales y las temporales, aprovechando su complementariedad. 

5. Bibliografía
Binkley, M., Erstad, O., Herman, J., Raizen y Ripley, M., MillerRicci, M. y Rum-

ble, M. (2012). Defining Twenty-First Century Skills. En: Griffin, P., McGraw, 
B. y Care, E. (eds.). Defining Twenty-First Century Skills (pp. 17-66). Victoria, 
Australia: Springer.



814. El desarrollo sostenible en las aulas de Educación Secundaria

Boulahrouz Lahmidi, M. (2018) Aprendizaje móvil y ciudadanía espacial en la 
educación para el desarrollo sostenible. Una propuesta para la enseñanza de las 
ciencias sociales en Educación Secundaria Obligatoria [tesis doctoral]. Universi-
dad de Girona. http://hdl.handle.net/10803/620791.

Carretero Rodríguez, M. (2019) De noticias falsas, reconquistas y demás. Íber. Di-
dáctica de las Ciencias Sociales. Geografía e Historia, 96, 55-61.

De Miguel, R., De Lázaro, M. L., Velilla, J., Buzo, I. y Guallart, C. (2016). Atlas 
Digital Escolar: Internet, Geografía y Educación. Ar@acne. Revista electrónica 
de recursos en Internet sobre Geografía y Ciencias Sociales, 212. http://www.
ub.edu/geocrit/aracne/aracne-212.pdf.

Gardner, H. (1993). Frames of Mind. The Theory of Multiple Intelligences. Nueva 
York: Harper Collins Publisher.

Gómez Galán, J. (2010). Valores medioambientales en la educación: situación del 
futuro profesorado de Extremadura ante la ecología y el cambio climático. Madrid: 
Ministerio de Educación. Subdirección General de Documentación y Publi-
caciones.

Granados Sánchez, J. (2011). La educación para la sostenibilidad en la ense-
ñanza de la geografía. Un estudio de caso. Enseñanza de las Ciencias Sociales. 
Revista de Investigación, 10, 31-43. Universidad de Barcelona.

Kerski, J. (2011). Sleepwalking into the Future-The Case for Spatial Analysis 
Throughout Education. En: Jekel, T, Koller, A., Donert, K. y Vogler, R. (eds.). 
Learning with GI 201 (pp. 2-11). Berlín: Wichmann Verlag.

Lund, J. J. y Sinton, D. S. (2007). Understanding Place: GIS and Mapping Across 
the Curriculum. Victoria, Canadá: ESRI Press.

Paniagua, A., Bryant, R. y Kizos, T. (eds.). (2012). The Political Ecology of Depo-
pulation: Inequality, Landscape, and People. Zaragoza: CEDDAR.

Pereira Jerez, D., Fernández Such, F., Ocón Martín, B. y Márquez Llanes, O. 
(2004). Las zonas rurales en España. Un diagnóstico desde la perspectiva de las 
desigualdades territoriales y los cambios sociales y económicos. Madrid: Caritas 
Española y Fundación FOESSA.

Souto González, X. M. y Gómez Carrasco, C. J. (2019). Despoblamiento y 
mundo rural.: Íber. Didáctica de las Ciencias Sociales. Geografía e Historia, 96, 
4-6.

Velilla Gil, J. y Laguna Marín-Yaseli, M. (2019). El problema de la despobla-
ción en España y su tratamiento didáctico. Íber. Didáctica de las Ciencias So-
ciales. Geografía e Historia, 96, 7-16.





83

5
El aprendizaje basado en retos y 

proyectos a través de los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible

David Sánchez Benítez

Universidad de Sevilla, dsanchez5@us.es

David López Casado

Universidad de Sevilla, dlopez19@us.es

Gema González-Romero

Universidad de Sevilla, gemagonzalez@us.es

1. Introducción
La paulatina adopción de nuevas metodologías en el proceso de 
enseñanza- aprendizaje en distintos ámbitos educativos, también en el 
universitario, pone de relieve la preocupación que existe entre la comu-
nidad educativa por explorar nuevas vías de trabajo que permitan me-
jorar los resultados de dicho proceso. En relación directa con lo ante-
rior, se constata la conveniencia de que el alumnado entre en contacto 
con problemas y temáticas que conciernen a su vida cotidiana, como 
vía para que se produzca un aprendizaje significativo. Todo ello, con el 
fin último no solo de facilitar que adquieran los conocimientos y des-
trezas propias de la disciplina, en este caso la Geografía, sino de contri-
buir a la creación de un espíritu reflexivo y crítico frente a la realidad 
que los rodea.

A partir de estas consideraciones, el capítulo presenta un análisis 
comparado de los resultados de dos experiencias didácticas desarrolla-
das en la asignatura de 1.er curso Taller Práctico de Geografía Humana, 
en el Grado de Geografía y Gestión del Territorio de la Universidad de 
Sevilla. Estas tuvieron por finalidad trabajar algunos de los Objetivos  
de Desarrollo Sostenible (ODS) mediante la implementación de meto-
dologías de aprendizaje basadas en retos y proyectos (González Romero, 
2019; Sánchez Benítez, 2018). El nexo que las une, además del estricta-

5. El aprendizaje basado en retos y proyectos a tra-
vés de los Objetivos de Desarrollo...
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mente académico, es la elección de temáticas de análisis que vinculan la 
actualidad del entorno social del alumnado con los retos globales rela-
cionados con alguno de los 17 ODS aprobados por la ONU en 2015. 

1.1. Educación para el Desarrollo Sostenible y problemáticas 
locales: hacia un aprendizaje significativo en el aula

Según la Unesco, la Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS) tiene 
como objetivo principal dar el soporte conceptual y el bagaje personal 
que permita a los educandos desarrollar una visión crítica de su realidad 
cotidiana coadyuvando así a una toma de posición basada en el conoci-
miento y enfocada al respeto del medioambiente y la viabilidad de la 
economía. Con ello, «la EDS pretende lograr la justicia social para las 
generaciones actuales y venideras, respetando al mismo tiempo la diver-
sidad cultural» (Unesco, 2020), aspectos en los que la disciplina geográ-
fica en el contexto educativo puede, y debe, jugar un papel central.

A diferencia de lo que sucede con otras temáticas consideradas entre 
los ODS, la introducción de los aspectos medioambientales en el con-
texto académico no es, en modo alguno, una cuestión novedosa. Bien 
al contrario, se trata de una temática que viene siendo objeto de trabajo 
en las aulas de los distintos niveles educativos desde hace varios dece-
nios (por ejemplo, Bautista-Cerro Ruiz, Murga Menoyo y Novo Villa-
verde, 2019; García del Dujo y Muñoz Rodríguez, 2013; Novo Villaver-
de, 1986, 1988). Tal vez sí lo sea el modo en que estos son abordados, 
en el sentido de haber ido pasando de perspectivas que trascienden la 
clásica relación hombre-medio para situarse en posiciones donde:

Los problemas ambientales deben ser vistos no tanto como [tales] sino, so-
bre todo, sociales, determinados por conflictos de intereses entre los seres 
humanos en la utilización de recursos, y por conflictos en la pertenencia a un 
mismo mundo de la vida. (García del Dujo y Muñoz Rodríguez, 2013, 216)

Prueba de esta evolución en el tratamiento de los temas ambienta-
les en las distintas esferas educativas, y su creciente importancia a nivel 
social y político, es su inclusión como eje nuclear dentro de los ODS. 
En concreto, la EDS descrita al principio, introducida como una de las 
metas a conseguir en el Objetivo 4, referido a lograr una educación de 
calidad. Para Rosa Ruíz, Giménez Armentia y Calle Maldonado (2019) 
el contexto educativo superior «debe aportar las herramientas y la for-
mación necesaria para que los universitarios puedan dar respuesta a las 
necesidades sociales actuales y a los grandes desafíos que [la Agenda 
2030] plantea» (p. 191). En este sentido, añaden, la docencia universi-
taria «no puede dar la espalda a la realidad social, sus estudiantes de-
ben pensar y actuar globalmente. Conocer su mundo y su entorno para 
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el día de mañana, desde su profesión, poder contribuir al cambio». Es 
decir, se puede afirmar que el camino a seguir debe tender a introducir 
en el aula problemáticas ambientales que contribuyan a la formación 
reflexiva y crítica del alumnado. 

1.2. Metodologías docentes innovadoras con un nexo 
en común: poner al alumnado en el centro

En su obra Lo que hacen los mejores profesores de universidad Ken Bain 
(2007) muestra los resultados de una ambiciosa investigación llevada a 
cabo en universidades de Estados Unidos en busca de prácticas docentes 
de éxito. El capítulo 5 lo dedica a tratar de responder a la pregunta de 
cómo dirigen sus clases aquellos que son considerados como casos de 
éxito. Para ello, pone de relieve la existencia de dos bandos contrapues-
tos: el de los que defienden las clases magistrales como el mejor modelo 
para que los alumnos adquieran los conocimientos requeridos, frente al 
de aquellos que optan por otras metodologías alternativas. Sin embar-
go, para el autor, más que decantarse por uno u otro de manera dicotó-
mica, lo que realmente le importa no es tanto la fórmula que finalmente 
se lleve a cabo como que se adopten una serie de lo que denomina prin-
cipios básicos,1 así como de unas técnicas que prevalecerían sobre todo lo 
demás. En síntesis, dichos principios básicos estarían apuntando hacia 
la conveniencia de centrar más la atención en el alumnado, haciéndolo 
protagonista activo de su aprendizaje, y no solo dentro del aula, sino 
también exportando la experiencia hacia la cotidianidad que lo rodea.

En este sentido, la Unesco también fija una serie de dimensiones 
relacionadas con la EDS entre las que interesa destacar la que tiene que 
ver con la pedagogía y entornos de aprendizaje. Por medio de esta, se 
apuesta por «concebir la enseñanza y el aprendizaje de un modo inte-
ractivo, centrado en los educandos, que posibilite un aprendizaje ex-
ploratorio, transformativo y orientado hacia la acción» (Unesco, 2020). 
Alguno de estos elementos, también resaltados por la propuesta de Ken 
Bain antes señalada, apuntan hacia la conveniencia de optar por meto-
dologías educativas que, tal vez ya no sea muy oportuno calificar de 
nuevas, dada la larga trayectoria con que cuentan, pero que, en todo 
caso, estarían aludiendo a la necesidad de trascender la tradicional cla-
se magistral. Con todo, como apunta De Miguel González (2016, 12), 
intentando mantener el equilibrio entre la introducción de nuevas he-

1. Son los siguientes: 1) crear un entorno para el aprendizaje crítico natura, 2) con-
seguir su atención y no perderla, 3) comenzar con los estudiantes en lugar de con la dis-
ciplina, 4) buscar compromisos, 5) ayudar a los estudiantes a aprender fuera de clase, 6) 
atraer a los estudiantes al razonamiento disciplinar, y 7) crear experiencias de aprendiza-
je diversas (Bain, 2007, 114-132).
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rramientas o metodologías de aprendizaje, pero sin abandonar el rigor 
de los fundamentos teóricos de la disciplina.

De las diversas metodologías utilizadas que aúnan los elementos y 
principios que se vienen destacando, se podrían citar dos: el aprendiza-
je basados en proyectos – ABP– (por ejemplo, Ausín, Abella, Delgado y 
Hortigüela, 2016; Imaz, 2015; Zepeda Hurtado, 2019) y, en segundo 
lugar, el aprendizaje basado en retos – ABR– (por ejemplo, Bustos Jimé-
nez et al., 2019; Fidalgo Blanco, Sein-Echaluce Lacleta y García Peñal-
vo, 2017; Olivares Olivares, López Cabrera y Valdez-García, 2018).

Por lo que respecta a la metodología del ABP, se trata de una pro-
puesta que viene, si no a sustituir, sí, al menos, a complementar la tra-
dicional clase magistral. Consiste en un modo de afrontar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje ampliamente utilizado en diferentes contextos 
y niveles formativos que tiene, por lo demás, un recorrido temporal 
bastante dilatado en cuanto a su uso (por ejemplo, Ausín et al., 2016; 
Imaz, 2015; Toledo Morales y Sánchez García, 2018; Zepeda Hurtado, 
2019). En síntesis, el ABP es un:

Tipo de instrucción que permite a los estudiantes llevar a cabo las investiga-
ciones, integrar la teoría y la práctica y aplicar los conocimientos y habilida-
des para desarrollar una solución viable a un problema definido. (Toledo 
Morales y Sánchez García, 2018, 473)

Con ello, como se señalaba anteriormente, se pretende que el alum-
nado asuma una mayor cota de protagonismo en su proceso de apren-
dizaje, tratando de aumentar su autonomía e implicación, al tiempo 
que se conecta las cuestiones tratadas en el aula con aspectos que les 
son próximos en su cotidianeidad.

En relación con la metodología del ABR, algunos autores destacan 
que esta ofrece una «experiencia de aprendizaje que se desarrolla en un 
contexto definido y ajeno al aula» (Olivares Olivares et al., 2018, 232) 
y, por tanto, permite una mejor interacción del alumnado con la reali-
dad vinculada a la materia, conceptos y competencias que se pretende 
que este adquiera. En dicho contexto, el estudiantado debe:

[...] enfrentarse a una serie de actividades que en conjunto representan un 
reto extraordinario que no puede ser resuelto de forma individual y requie-
re un abordaje interdisciplinario y creativo, con la participación coordinada 
de diferentes actores: alumnos, profesores y expertos externos. (ibidem)

El resultado esperado, según los propios autores (citando a Fletcher, 
2011), es que el alumnado desarrolle un «pensamiento crítico y diver-
gente», a la vez que ofrezcan «soluciones innovadoras a problemas, así 
como ideas nuevas» (ibidem).
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2. Objetivos y metodología
El objetivo de este capítulo es constatar la aplicabilidad e idoneidad del 
ABP y ABR como metodologías de aprendizaje de los ODS. Para su 
consecución se han considerado las experiencias didácticas llevadas a 
cabo en la asignatura Taller Práctico de Geografía Humana, obligatoria 
de 1.er curso del Grado de Geografía y Gestión del Territorio de la Uni-
versidad de Sevilla.

Desde el punto de vista metodológico, se opta por un estudio de caso 
comparado, con la pretensión, tanto de contrastar los resultados de las 
dos experiencias, como de llegar a una lectura ampliada de la posibilidad 
de aplicar el ABP y el ABR en el aprendizaje de los ODS. Las experiencias 
analizadas se llevaron a cabo en dos cursos académicos consecutivos 
2017-2018 y 2018-2019, implicando a 25 y 31 alumnos respectivamen-
te. En las dos propuestas didácticas se proponía al estudiantado trabajar 
en torno a una temática de actualidad local: los efectos del turismo de 
masas sobre el paisaje y el medioambiente urbano. Se trabajaron con-
ceptos como contaminación visual, singularidad, banalización o calidad del 
paisaje, todo ello a partir del análisis y diagnóstico de la escena urbana, 
siempre aplicados a la ciudad de Sevilla. 

De esta manera, y en la búsqueda de una educación de calidad, por y 
para el desarrollo sostenible, se trabajaron los contenidos asociados, en-
tre otros, al ODS- 11. Este reclama la necesidad de redoblar los esfuerzos 
para proteger y salvaguardar el patrimonio y apoyar los vínculos positi-
vos de las esferas económica, social y ambiental en ámbitos urbanos con 
el propósito del desarrollo territorial. En ambas experiencias se plantea, 
pues, una problemática local asociada a los impactos territoriales de la 
globalización, concretamente, a los impactos generados por el turismo 
de masas en el paisaje de ciudades con un importante casco histórico. 
Evidencian, así, cómo el objetivo de una educación de calidad puede 
sostenerse sobre las bases de un aprendizaje significativo, para lo que la 
proximidad y cercanía de las temáticas abordadas puede ser de ayuda. 

La primera de las experiencias planteó un proyecto de investigación 
en torno a la compatibilidad del turismo con la conservación del paisa-
je histórico de Sevilla, que arrancó definiendo un «problema intrigan-
te», utilizando la terminología de Bain (2007): ¿es compatible el uso 
turístico con la conservación del paisaje histórico de Sevilla? Para ayu-
dar a dar respuesta a esta pregunta, que debía motivar y dirigir la inves-
tigación, se organizó un taller conceptual (Finkel, 2008). Este taller se 
estructuró a partir de dicha pregunta clave, a la que se subordinaron 
otras, y que los alumnos debían responder organizados en pequeños 
grupos; las respuestas a cada una de las cuestiones planteadas sirvieron 
para orientar la investigación, permitiendo identificar las diferentes fa-
ses y actividades que debían llevarse a cabo. 
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En la segunda experiencia, se invitaba al estudiantado a trabajar e 
identificar retos para responder al encargo de redactar un informe que 
analizara cómo impacta el desarrollo del turismo de masas sobre dife-
rentes sectores del casco histórico. Para ello, debían diagnosticar y va-
lorar las repercusiones de esa actividad sobre el paisaje y la identidad 
de dichos espacios.

Tanto en una y como en otra experiencia se pasó al alumnado un 
cuestionario inicial y final para evaluar conceptos clave de tipo concep-
tual, procedimental y actitudinal. Las preguntas comunes utilizadas en 
ambas experiencias fueron: 1) Define qué es para ti el paisaje; 2) Si tu-
vieras que estudiar el paisaje de una plaza o calle, ¿en qué elementos o 
aspectos te fijarías?, y 3) ¿Qué relación e implicaciones puede haber en-
tre actividades como el turismo y el paisaje de tu ciudad? 

3. Resultados y discusión
3.1. Contenidos e implementación

Con independencia de que la metodología que se utilice sea el ABP o el 
ABR, en ambos casos, el proceso de enseñanza-aprendizaje gira en tor-
no al planteamiento de un tema central de investigación sobre el que 
se apoyan tanto los contenidos teóricos como prácticos, así como las 
distintas competencias. La temática trata de llevar al aula algún aspecto 
o problemática concreta que cumpla la doble función de ser, por un 
lado, un tema de actualidad y de relevancia social y, por otro lado, que 
permita una lectura desde el punto de vista de la disciplina geográfica. 
En concreto, hasta ahora, las que se han tratado han sido el impacto 
del turismo de masas sobre el paisaje urbano.

Cabe destacar que en ambas experiencias docentes se trabajaron 
contenidos conceptuales relacionados con la definición de paisaje. En 
cuanto a los de tipo procedimental comunes, estos estaban relaciona-
dos con la identificación de elementos que conforman el paisaje ur- 
bano. Y, en el caso de los actitudinales, se trabajó con el alumnado  
la manera en la que podían mejorar como futuros profesionales de la 
Geografía la gestión y la situación del paisaje de su entorno más cerca-
no, teniendo en cuenta el impacto sobre este de la actividad del sector 
turístico.

En la primera de las experiencias (curso 2017-2018), basada, como 
se ha indicado, en un proyecto de investigación, la sesión inicial en el 
aula giró en torno a la presentación de la pregunta de salida, ¿es com-
patible el uso turístico con la conservación del paisaje histórico de Se-
villa?, y el concepto de paisaje. Le siguió una salida de campo, en la que 
todos los contenidos que se querían trabajar – conceptuales, procedi-
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mentales y actitudinales–, se pudieron poner en relación de manera 
más efectiva que en el aula. El trabajo de campo, mediante la recogida 
de información por parte del alumnado, con el apoyo de una cámara 
fotográfica y un cuaderno de campo, era la clave para la resolución de 
problemas parciales: responder a ¿qué es el paisaje?, ¿cómo se valora? 
y, por último, mediante el estudio de una secuencia y escena urbana, 
así como de una fachada fluvial previamente fijadas. Todo ello, dentro 
del desafío que supone la resolución de la pregunta que daba comien-
zo al taller conceptual y, por tanto, a la secuencia de preguntas que 
servían de guía para la investigación. Por último, las soluciones de cada 
grupo eran expuestas a modo de informe y recomendaciones con los 
que el alumnado se convertía en experto del comité nacional español 
del Consejo Internacional de Monumentos y Sitios (ICOMOS), con el 
apoyo de un álbum fotográfico. El debate final de expertos y solucio-
nes cerraba la secuencia de actividades.

En el curso 2018-2019 (segunda experiencia), se apostó por el ABR. 
El alumnado trabajó sobre una situación real planteada por la docente: 
la creciente turistización y banalización del paisaje del casco histórico 
de Sevilla, todo ello en el contexto de la celebración en la ciudad de la 
Cumbre mundial sobre viajes y turismo (World Travel & Tourism 
Council). El alumnado tenía que realizar un informe sobre el impacto 
del desarrollo de la actividad turística sobre el paisaje del casco históri-
co de Sevilla y para ello se debía enfrentar a varios retos como diagnos-
ticar y valorar las repercusiones negativas que pudiera ocasionar sobre 
él la actividad turística. En este caso, al uso de técnicas de análisis de 
paisaje urbano (escena urbana y secuencia) y la observación directa, se 
le unía el uso del cuestionario como fuente de información para identi-
ficar y clasificar impactos. La encuesta fue diseñada por el alumnado y 
se llevó a cabo una encuesta a residentes y turistas. Se trabajó también 
el diseño de otra herramienta para la obtención de información, la en-
trevista, elaborándose colectivamente un guion centrado en el análisis 
de la componente más subjetiva del paisaje para los distintos escena-
rios elegidos por los grupos. 

3.2. Análisis de los resultados obtenidos

Como ya se ha avanzado, este capítulo presenta los resultados compa-
rados de la adquisición de conocimientos por el alumnado utilizando 
dos metodologías de aprendizaje diferentes: el ABP y el ABR. En ambos 
casos, se utiliza como ámbito inicial de estudio, el paisaje de uno de 
los recorridos más habituales del alumnado, debido a que se trata de la 
zona de acceso y alrededores más próximos a la Facultad de Geografía 
e Historia de la Universidad de Sevilla, como son la Avenida de la 
Constitución, Plaza Nueva y la fachada fluvial del Guadalquivir a su 
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paso por el casco histórico de Sevilla. En la primera de las experiencias, 
la secuencia de actividades y preguntas planteadas, parten del proyecto 
de investigación y la cuestión a la que este debía dar respuesta: ¿es 
compatible el uso turístico con la conservación del paisaje histórico de 
Sevilla? Con ello, se persigue que el estudiantado se plantee el estado 
actual y la sostenibilidad frente al uso turístico de uno de los paisajes 
más cercanos y reconocibles para ellos y, al mismo tiempo, sometido a 
los efectos de la presión del turismo. También se les planteó la posibili-
dad de replicar algunas de las actividades de la secuencia en otro lugar 
sometido a las mismas presiones sobre el paisaje urbano en el casco 
histórico de Sevilla o en las localidades o barrios en los que residía el 
alumnado.

Como mejora en el curso posterior, no solo se mantuvo la localiza-
ción en ese entorno físico reconocido por el alumnado, sino que el 
problema inicial en el que se sustentaba la primera experiencia docente 
fue sustituido por varios retos, que añadía actualidad y libertad de ac-
ción al alumnado. La coincidencia de la celebración de la Cumbre Mun-
dial sobre Viajes y Turismo sirvió de excusa para la elaboración de un 
análisis, diagnóstico y propuestas de mejora del paisaje del casco histó-
rico de la ciudad. Con ello se situó a los estudiantes como profesiona-
les de la Geografía y se les dio un mayor campo de acción para trabajar 
con los diferentes elementos del paisaje que con un problema inicial 
más cerrado. 

Tanto en una como en otra experiencia, se aplicó una estrategia de 
aprendizaje cooperativo, por lo que la mayoría del material se generó 
de manera colectiva, intentando con ello motivar y comprometer al es-
tudiante con su propio aprendizaje.

Como se comentó en el apartado anterior, se han comparado los 
posibles niveles de conocimiento según sus respuestas en una escalera 
de aprendizaje elaborada por el profesorado de la asignatura (Gonzá-
lez Romero, 2019 y Sánchez Benítez, 2018). Estas contenían cuatro po-
sibles escalones o niveles de conocimiento para cada contenido en el 
que se centraba cada pregunta: desde el nivel 1, para respuestas inco-
rrectas, al 4, asignado a las más completas y cercanas a los contenidos 
trabajados. Se ha comparado el cambio en el porcentaje de respuestas 
en los cuestionarios en cada uno de los escalones antes y después de las 
sesiones en ambas experiencias (tabla 1). 

En el caso de los contenidos conceptuales, se comparó la mejora en 
el conocimiento de la definición de paisaje en el alumnado. En ambos 
cursos, la mayoría define de manera imprecisa el concepto, sin locali-
zar siquiera los componentes más genéricos del paisaje. Por lo demás, 
aunque hay mejoras tras las sesiones, muy pocos en ambos casos se lo-
calizan en los niveles superiores de aprendizaje, ni antes ni después de 
la experiencia docente, donde definirían correctamente el concepto, 
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Tabla 1. Selección de preguntas del cuestionario, niveles de aprendizaje para 
cada una y porcentaje de cuestionarios en cada nivel antes y después de la 
cada experiencia.

Niveles 
de apren-
dizaje

Definición de la meta a alcanzar en cada nivel Antes Después

Curso 
17-18

Curso 
18-19

Curso 
17-18

Curso 
18-19

Pregunta 1: Define qué es para ti el paisaje

Nivel 1 Definición imprecisa en la que no se encuentran 
los componentes más genéricos del paisaje.

46 % 73 % 31 % 79 %

Nivel 2 La definición incluye la componente humana o la 
natural, pero no sus interrelaciones.

38 % 20 % 54 % 14 %

Nivel 3 Define correctamente el concepto, pero sin consi-
derar aspectos como la percepción.

15 % 0 % 8 % 0 %

Nivel 4 Es consciente de que el paisaje incluye, junto a 
elementos tangibles, aspectos perceptuales del 
individuo.

0 % 7 % 8 % 7 %

Pregunta 2: Si tuvieras que estudiar el paisaje de una plaza o calle, ¿en qué elementos o aspec-
tos te fijarías?

Nivel 1 Identifica elementos con vocabulario impreciso o 
colloquial.

62 % 47 % 31 % 42 %

Nivel 2 Identifica elementos del paisaje urbano como los 
usos, las edificaciones, el plano o elementos so-
brepuestos, pero sin estructurar o diferenciar en 
importancia.

38 % 47 % 54 % 50 %

Nivel 3 Identifica elementos del paisaje urbano como los 
usos, las edificaciones, el plano o elementos so-
brepuestos, en un discurso ordenado, aunque aún 
no técnico.

0 % 0 % 15 % 7 %

Nivel 4 Identifica elementos del paisaje urbano, los clasi-
fica dándoles importancia y subraya ciertos ele-
mentos visuales ambientales o de utilización con 
un lenguaje técnico.

0 % 7 % 0 % 0 %

Pregunta 3: ¿Qué relación puede haber entre actividades como el turismo y el paisaje de tu ciudad?

Nivel 1 No percibe relación o no la razona. 85 % 7 % 38 % 0 %

Nivel 2 Analiza la relación del proceso con los cambios de 
uso y su afección sobre el patrimonio.

8 % 80 % 46 % 64 %

Nivel 3 Identifica causas y el carácter simbólico e identi-
tario del paisaje y en distintas tipologías patrimo-
niales.

8 % 13 % 0 % 14 %

Nivel 4 Entiende el proceso de banalización del paisaje y 
lo desarrolla con lenguaje técnico.

0 % 0 % 15 % 21 %

Fuente: elaboración propia.
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con sus variables física y humana e incluyendo además de elementos 
tangibles, elementos intangibles o aspectos perceptuales del individuo 
en la definición.

En el caso de los contenidos procedimentales, ponemos como 
ejemplo de la mejora obtenida una pregunta del cuestionario relacio-
nada con la identificación de los elementos que constituyen el paisaje. 
En ambas experiencias se observa (de nuevo en la tabla 1) un salto en 
los conocimientos adquiridos de escalones inferiores a intermedios, 
que nos indican una mayor habilidad a la hora de identificar estos ele-
mentos.

Para los contenidos actitudinales se preguntó sobre la capacidad del 
alumnado para identificar la relación entre turismo y paisaje urbano. 
En este caso es donde encontramos el mayor trasvase de alumnos de 
escalones inferiores, donde no ven la relación o no la justifican, a los es-
calones superiores donde valoran la afección de la actividad turística en 
el paisaje y la relación de la identidad ciudadana con la alteración de 
paisajes icónicos. 

Se podría resumir, tras el análisis de la mejora en el conocimiento 
de las diferentes tipologías de contenidos, que en los relacionados con 
contenidos más teóricos, como el concepto de paisaje, se observa una 
menor mejoría en la adquisición de esos contenidos. Los avances sí 
fueron mayores en el caso de los contenidos más actitudinales, como la 
valoración del paisaje o la relación con el patrimonio y el valor que les 
da la comunidad. Las diferencias alcanzadas en los logros según tipo 
de contenidos, en favor de los actitudinales y procedimentales, tiene 
sentido al tratarse de una asignatura de carácter aplicado, lo que no es 
óbice para considerar la necesidad de reforzar a través de la práctica los 
contenidos teóricos. 

Un análisis de las experiencias de innovación también nos lleva a 
subrayar la necesidad de disponer en la secuenciación de cualquier ini-
ciativa innovadora de una mayor temporalización de las sesiones dedi-
cadas al debate final y la búsqueda de conclusiones, estudio de las so-
luciones y materiales generados por cada grupo. 

Por la propia urgencia y circunstancias que alteran la programación 
del aula, son estas sesiones, distribuidas en las semanas finales de estas 
experiencias, las que acaban sufriendo más recortes en cuanto al tiem-
po dedicado en el aula. Sin embargo, es justo en este momento cuando 
se produce una mayor valoración del trabajo colaborativo por parte de 
los estudiantes y el proceso de aprendizaje se acerca más al aprendizaje 
autónomo y cercano a sus experiencias que se espera en estos modelos 
de aprendizaje. Para superar estos inconvenientes, cuando en un curso 
posterior se aplicó de nuevo la experiencia se introdujeron dos activi-
dades que obligaban a dedicar sesiones para la elaboración de conclu-
siones o consideraciones finales: la elaboración y presentación de pos-
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ters científicos con los materiales recopilados por parte de los grupos, 
para su posterior exposición pública en las galerías de la Facultad. Con 
esto último, además, se perseguía incrementar la motivación del alum-
nado a través del reconocimiento público a su trabajo. 

4. Conclusiones y reflexiones finales
Han sido varias las dificultades que ha habido que superar y que están 
relacionadas tanto con el perfil del alumnado, como con la propia iner-
cia docente. Las experiencias se han dirigido a estudiantes de 1.er curso, 
que proceden de un modelo de enseñanza lineal basado en clases ma-
gistrales, donde el protagonismo recae en el docente como único po-
seedor de conocimientos. Plantear un modelo centrado en el alumna-
do puede generar cierto rechazo de este, pues desconfía del aprendizaje 
que pueda llegar a alcanzar. Tampoco para el docente es fácil comenzar 
con el estudiantado en lugar de con la disciplina, buscar el compromi-
so de este con su propio aprendizaje y dejar de asumir el trabajo de 
pensar por ellos mismos y limitarme a acompañar, orientar y guiar. 

La motivación inicial del alumnado es uno de los aspectos clave que 
tener en cuenta. Los distintos ritmos de aprendizaje de este y la, en oca-
siones, actitud más pasiva de este en entornos digítales (siendo estos  
los más habituales en la actualidad) complican el seguimiento de su ni-
vel de compromiso y motivación inicial, en un modelo de enseñanza- 
aprendizaje centrado en el alumnado. Por ello, habría que realizar un 
mayor esfuerzo en la creatividad, originalidad y cercanía en el diseño de 
retos (que se verá reflejado posteriormente en mejores propuestas, y so-
luciones), para que para cada persona la experiencia comience desper-
tando una curiosidad relacionada con sus propios intereses y vivencias. 
Así, destacamos desde estas iniciativas, un modelo en el que, a partir de 
problemas y, especialmente, retos, lo más cercanos posible al alumna-
do, la labor del profesorado sea de acompañamiento y menor protago-
nismo. Así, el estudiantado va rehaciendo, mejorando y aumentando su 
conocimiento a partir de problemas o retos actuales que les son cercanos 
y de interés. Es decir, los actores implicados en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje siguen siendo los mismos, pero el papel de cada uno de ellos 
cambia desde el inicio de la secuencia de actividades. 

Junto a lo anterior, es importante, para mantener esta motivación, 
una mayor presencia y valor de las salidas y trabajo de campo. En este 
sentido, su desarrollo debe servir como estrategia para lograr que la 
creatividad se mantenga en los materiales que el alumnado elabora 
conforme avanza la secuencia de actividades. Teniendo en cuenta que 
todas las experiencias docentes se llevaron a cabo en el 1.er curso de 
Grado, con el alumnado más desorientado y alejado de contenidos 
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más especializados o cercanos a su profesionalización, el papel que en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje representa el trabajo de campo 
determina aún en mayor medida la motivación e interés por el segui-
miento de la actividad.

Por último, es importante destacar la necesidad de mantener el pro-
tagonismo del alumnado en la fase final de elaboración de materiales. 
Con ello se consigue que se reconozca el trabajo de los grupos, mante-
niendo así la motivación por los resultados desde el ya lejano reto ini-
cial. En este paso final, de reconocimiento de su trabajo, se vuelve así a 
dar el papel más importante al estudiantado y, especialmente, al traba-
jo colaborativo, con un intercambio de experiencias y labores dentro 
de los grupos y entre estos.

En definitiva, el planteamiento de una temática actual y atractiva, 
como los ODS y las problemáticas locales, el trabajo cooperativo y la 
formulación de retos cercanos, así como el reconocimiento de su traba-
jo en las fases finales del proceso de aprendizaje, destacan como moto-
res para la implicación, compromiso, responsabilidad y motivación del 
alumnado que, a partir de un aprendizaje significativo, deriven en que 
este sea transformador y dirigido a la acción que forme a personas 
comprometidas y responsables.

5. Bibliografía
Ausín, V., Abella, V., Delgado, V. y Hortigüela, D. (2016). Aprendizaje basado 

en proyectos a través de las TIC. Una experiencia de innovación docente 
desde las aulas universitarias. Formacion Universitaria, 9 (3), 31-38. https://
doi.org/10.4067/S0718-50062016000300005.

Bain, K. (2007). Lo que hacen los mejores profesores de universidad. Valencia: Uni-
versitat de Valencia.

Bautista-Cerro Ruiz, M. J., Murga Menoyo, M. Á. y Novo Villaverde, M. (2019). 
La Educación Ambiental en el s. xxi. Revista de Educación Ambiental y Sosteni-
bilidad, 1 (1), 1100-1103.

Bustos Jiménez, A., Castellano Hinojosa, V., Calvo Ramos, J., Mesa Sánchez, R., 
Quevedo Blasco, V. J. y Aguilar Mendoza, C. (2019). El aprendizaje basado 
en retos como propuesta para el desarrollo de las competencias clave. Revis-
ta Padres y Maestros / Journal of Parents and Teachers, 380, 50-55.

De la Rosa Ruíz, D., Giménez Armentia, P. y De la Calle Maldonado, C. (2019). 
Educación para el desarrollo sostenible: El papel de la universidad en la 
agenda 2030. Transformación y diseño de nuevos aprendizajes. Prisma so-
cial, 25, 179-202.

De Miguel González, R. (2016). Pensamiento espacial y conocimiento geográ-
fico en los nuevos estilos de aprendizaje. En: Nativos digitales y geografía en el 
siglo xxi (pp. 11-39). Universidad Pablo de Olavide [1.ª ed.].



955. El aprendizaje basado en retos y proyectos a través de los Objetivos de Desarrollo...

Fidalgo Blanco, A., Sein-Echaluce Lacleta, M. L. y García Peñalvo, F. J. (2017). 
Aprendizaje Basado en Retos en una asignatura académica universitaria. IE 
Comunicaciones, 25, 1-8.

Finkel, D. (2008). Dar clase con la boca cerrada. Valencia: Universitat de Valencia.
Fletcher, T. S. (2011). Creative Thinking in Schools: Finding the «Just Right» 

Challenge for Students. Gifted Child Today, 34 (2), 37-42. https://doi.org/ 
10.1177/107621751103400211.

García del Dujo, Á. y Muñoz Rodríguez, J. M. (2013). Enfoques tradicionales y 
enfoques emergentes en la construcción del marco teórico de la Educación 
Ambiental para el Desarrollo Sostenible. Revista Española de Pedagogía, 71 
(255), 209-226.

González Romero, G. (2019). Reflexión y acción docente: aplicación a la ense-
ñanza del paisaje y de la escena urbana del casco histórico de Sevilla. En: 
Ciclos de mejora en el aula, año 2019 (pp. 712-736). Secretariado de Forma-
ción y Evaluación de la Universidad de Sevilla [1.ª ed.].

Imaz, J. I. (2015). Aprendizaje basado en proyectos en los grados de pedagogía 
y educación social: «¿cómo ha cambiado tu ciudad?». Revista Complutense de 
Educacion, 26 (3), 679-696. https://doi.org/10.5209/rev_RCED.2015.v26.
n3.44665.

Novo Villaverde, M. (1986). La pedagogía ambiental en el ámbito de las cien-
cias de la educación. Revista de Educación, 279, 63-75.

Novo Villaverde, M. (1988). Educación ambiental: su implantación en el currí-
culum de la carrera de Ciencias de la Educación. Bordón. Revista de Pedago-
gía, 40 (1), 59-66.

Olivares Olivares, S. L., López Cabrera, M. V. y Valdez-García, J. E. (2018). 
Aprendizaje basado en retos: una experiencia de innovanción para enfrentar 
problemas de salud pública. Educacion Médica, 19, 230-237. https://doi.org/ 
10.1016/j.edumed.2017.10.001.

Sánchez Benítez, D. (2018). Experiencia de innovación docente: turistización y 
paisaje histórico de sevilla. Jornadas de Formación e Innovación Docente del 
Profesorado, 1, 735-750.

Sánchez Benítez, D. (2019). Aplicación del aprendizaje basado en retos en el 
primer curso del Grado en Geografía y Gestión del Territorio. En: Ciclos de 
mejora en el aula, año 2019 (pp. 1546-1568). Secretariado de Formación y 
Evaluación de la Universidad de Sevilla [1.ª ed.].

Toledo Morales, P. y Sánchez García, J. M. (2018). Aprendizaje basado en pro-
yectos: Una experiencia universitaria. Profesorado, 22 (2), 471-491.

Unesco (2020). Qué es la Educación para el Desarrollo Sostenible. https://es.
unesco.org/themes/educacion-desarrollo-sostenible/comprender-EDS.

Zepeda Hurtado, M. E. (2019). El aprendizaje basado en proyectos. En: 3rd In-
ternational Virtual Conference on Educational Research and Innovation (pp. 
320-323). REDINE (Red de Investigación e Innovación Educativa) [1.ª ed.].





97

6
El profesorado en formación de 

Educación Primaria y los problemas 
medioambientales: un reto de futuro

José Antonio López Fernández
Universidad de Córdoba, jalopez@uco.es

1. Introducción
Entre las finalidades de la educación geográfica para siglo xxi (Prieto y 
Lorda, 2011 y 2012), debería destacar el desarrollo de capacidades para 
entender los problemas sociales y ambientales y preparar a la ciudada-
nía para construir un futuro sostenible. Ahora bien, ¿estas finalidades 
prevalecen como objetivos en la educación geográfica reglada? ¿Qué 
concepción de la geografía presenta el alumnado tras terminar el perio-
do de formación obligatoria? ¿Qué capacidades y competencias geo-
gráficas desarrolla el profesorado en formación durante el grado? ¿En 
materias específicas, como Didáctica de las Ciencias Sociales o de la 
Geografía, se prepara al futuro profesorado con un enfoque didáctico 
para hacer frente a problemas socioambientales? 

En esta investigación, intentamos aportar estas preguntas para un 
productivo debate, acompañadas de los resultados generales de un es-
tudio sobre la representación social (Jodelet, 1984; Materán, 2008) del 
profesorado en formación referente a los problemas medioambienta-
les; si los consideran como retos sociales, con objeto de determinar qué 
implicaciones didácticas puede tener esta visión en su futura labor do-
cente. Este análisis se llevó a cabo en un ámbito concreto con 102 par-
ticipantes, en el Grado de Educación Primaria de la Facultad de Cien-
cias de la Educación, en la Universidad de Córdoba durante el curso 
2018-2019. 

Respecto a las dos primeras cuestiones que hemos planteado, es evi-
dente que, entre los docentes universitarios de didáctica de las Ciencias 
Sociales y del profesorado de Educación Primaria y Secundaria hay un 
colectivo preocupado por trasladar una finalidad de la enseñanza de la 
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geografía de carácter crítico y constructivista – a través de enfoques 
como trabajar cuestiones socialmente vivas, candentes o problemas so-
ciales relevantes actuales (Legardez y Simonneaux, 2006; Pagès y San-
tisteban, 2011), intentar contribuir en la formación de la ciudadanía y 
responder a los objetivos del desarrollo sostenible (UGI, 2007; Grana-
dos, 2011). Sin embargo, en el pasado y, también de forma mayoritaria 
en la actualidad, sigue prevaleciendo una enseñanza geográfica tradi-
cional, cargada de conceptos a memorizar y destinada a la descripción 
del territorio, sin llegar a considerar otras metas. Souto y García (2016) 
ya señalaron, a partir de un estudio en dos casos concretos (Valencia y 
Santiago de Compostela) que, tanto el profesorado en activo como en 
formación, tiene poco conocimiento sobre las escuelas geográficas; un 
conocimiento epistemológico de base, que resulta fundamental, para 
orientar su labor docente, y que la imagen que existe sobre la enseñan-
za de las ciencias sociales y de la geografía se centra en un aprendizaje 
memorístico de conceptos y hechos que dan lugar, a lo sumo, a un alto 
nivel cultural. 

Ser conscientes de la diversidad de enfoques geográficos ayuda a to-
mar decisiones en el aula y a reorientar la finalidad de la enseñanza. 
Sin embargo, esta carencia formativa y la rigidez con la que se interpre-
ta el currículum escolar en el caso de los contenidos geográficos dificul-
tan el desarrollo de una respuesta a las demandas sociales y del propio 
profesorado sobre los objetivos de la educación geográfica. Al respecto, 
de Miguel (2016) ya manifestó la dudosa coherencia epistemológica 
del currículum actual (LOMCE) para la Educación Secundaria y el Ba-
chillerato en el caso de España. Una situación que se observa en otros 
ámbitos como Chile, donde a partir de un estudio de caso con profeso-
rado de Secundaria, Ortega (2020) destaca la ambigüedad de la con-
ciencia geográfica, derivada de «las condiciones laborales en que el pro-
fesorado ejerce su trabajo y la formación inicial recibida» (p. 141). Con 
esta situación en las etapas intermedias, en la Educación Primaria el 
nivel puede resultar incluso menos alentador (Martínez, 2017).

A tenor de lo señalado para los primeros interrogantes, las segundas 
cuestiones también podemos considerarlas que son respondidas de 
forma indirecta. El predominio de enfoques descriptivos y metodolo-
gías tradicionales en la enseñanza de los hechos geográficos sigue sien-
do un reto en la formación universitaria (De la Calle, 2013), aunque 
como venimos señalando, cada vez hay una mayor preocupación por 
un cambio de paradigma y un enfoque crítico que prepare al alumna-
do a hacer frente, desde la escuela, a analizar, cuestionar y actuar antes 
los retos medioambientales. Ahora bien, hay que tener en cuenta que 
educar a la ciudadanía para responder antes cuestiones sociales can-
dentes no es asunto solamente de una materia o disciplina, sino que 
debe ser un esfuerzo global en el ámbito educativo (Aramburu, 2000; 
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García y Nando, 2000), así como en las diferentes estratos sociales y 
culturales. 

Respecto a la educación geográfica y sus finalidades, en su contri-
bución para visibilizar la sostenibilidad y el funcionamiento sistémico 
del mundo, es necesario profundizar en cómo es la preparación del 
futuro profesorado y qué destrezas alcanzan al terminar su formación 
en los grados, algo que atañe directamente al profesorado universita-
rio (Pagès, 2011). Cabe plantearse, por tanto, si el profesorado univer-
sitario de los grados de primaria, en este caso, está preparado para 
trasladar una educación geográfica y ambiental capaz de aportar com-
petencias para la sostenibilidad a aquellas y aquellos que en un futuro 
se dedicarán a enseñar estos conceptos, valores y actitudes en Educa-
ción Primaria. 

Desde nuestro punto de vista, el equilibrio medioambiental debe 
considerarse como una de las finalidades dentro de la enseñanza de las 
Ciencias Sociales en general y de la Geografía en particular, un plan-
teamiento que ha de estar presente desde las primeras etapas de la edu-
cación. En este sentido, la Unión Geográfica Internacional, publicó la 
Declaración de Lucerna sobre Educación Geográfica para el Desarrollo 
Sostenible (2007), donde señalaba el paradigma de la sostenibilidad 
como finalidad de la enseñanza a todos los niveles, con el objetivo de 
formar una ciudadanía crítica que cuestione los pilares del desarrollo 
económico y la justicia social actual en todas las escalas (Fien, 1992; 
Benejam, 1997; Pagès y Santisteban, 2011; Pagès, 2011; De la Calle, 
2013). Considerar este propósito en el proceso de enseñanza y apren-
dizaje es básico para preparar al alumnado en el desarrollo de capaci-
dades y competencias tales como entender, cuestionar y operar ante 
situaciones reales que hoy se dan a diferentes escalas, desde lo local a 
lo global. En este proceso, el papel del profesorado y, por tanto, su 
formación, es esencial. Coincidimos con otros investigadores (Rivaro-
sa y Perales, 2006; Souto y García, 2016 o Claudino, Souto y Araya, 
2018; Alcira y Perales, 2006; entre otros) en que se trata de un campo 
de estudio necesario a trabajar en todos los ámbitos de las etapas esco-
lares y en la formación del profesorado universitario, con un trata-
miento interdisciplinar y cooperativo, que ayude a desarrollar la con-
ciencia proambiental.

A partir de esta reflexión inicial, presentamos los resultados genera-
les de una investigación implementada con profesorado en formación 
de Educación Primaria sobre la representación social que tiene un co-
lectivo concreto (como es en la Universidad de Córdoba) sobre el 
medioambiente y su visión geográfica de determinadas situaciones am-
bientales; una información que ha de tenerse en cuenta para imple-
mentar futuras propuestas docentes. 
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2. Objetivos y metodología de la investigación
Los objetivos de la investigación son los siguientes: a) analizar las re-
presentaciones sociales sobre los problemas medioambientales que tie-
ne el profesorado en formación de Educación Primaria; b) identificar 
qué tipo de cuestiones y retos ambientales son preferentes. La metodo-
logía es de tipo descriptivo, en un ámbito concreto, donde se ha desa-
rrollado un cuestionario ad hoc, de tipo cuantitativo y cualitativo. 

2.1. Ámbito de la investigación

La investigación se ha llevado a cabo en la Facultad de Ciencias de la 
Educación de la Universidad de Córdoba, durante el curso 2018-2019, 
por lo que podemos considerar un estudio de caso y cuyos resultados 
se pueden comparar a los obtenidos en otros lugares (Stake, 1998; Co-
ller, 2005). El caso concreto han sido los cuatro grupos de 3.er curso 
(tabla 1) de la asignatura Didáctica de las Ciencias Sociales. De los 105 
cuestionarios iniciales, se decidió eliminar tres, por la falta de concre-
ción, por lo que el rango de cuestionarios es de n = 102*. 

Tabla 1. Muestra de participantes en la investigación.

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Total

H M H M H M H M

9 28 12 25 6 7 5 13 102*

Fuente: elaboración propia.

2.2. Criterios para la categorización de los resultados

Los criterios para clasificar los resultados se disponen en la tabla 2. La 
categorización de estos responde a cuestiones medioambientales, so-
ciales y espaciales. En la primera pregunta se cuestiona directamente 
por los retos actuales que debe afrontar la sociedad, con la intenciona-
lidad de averiguar la concepción del medioambiente y si los temas 
ambientales se consideran como un reto de la sociedad. El plantea-
miento de la segunda pregunta es identificar entre problemas ambien-
tales que hoy se dan en los ámbitos urbanos. En la pregunta 3, la cate-
gorización se ha realizado en función de la importancia que reciben 
diferentes situaciones ambientales, acompañado de una justificación 
cualitativa. Otro punto de interés, en los interrogantes donde se han 
utilizado imágenes (2 y 4), responde a los aspectos que, por un lado, 
se muestran visibles y, por otro, aquellos que son de carácter invisible, 
lo cual puede delatar un mayor conocimiento de determinados he-
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chos ambientales (contaminación acústica o generación de residuos, 
por ejemplo). 

Tabla 2. Categorización de los resultados según la tipología de preguntas.

Cuestiones solicitadas Criterios planteados para su análisis

1. Retos de la sociedad actual Representación social de los problemas medioambientales. 
Consideración de temáticas medioambientales como reto ac-
tual de la sociedad.

2 y 4. Problemas observables a 
través de imágenes

Interpretación de las consecuencias de los problemas 
medioambientales.
Distinción entre elementos visibles y no visibles.

3. Determinadas situaciones so-
ciales, económicas y naturales

Consideración o grado de importancia de los problemas plan-
teados.

5. Preocupación personal por el 
medioambiente

Grado de importancia por la situación ambiental del planeta.

Fuente: elaboración propia.

En la pregunta n.º 5 la categorización se determina por el grado de 
preocupación personal sobre los problemas medioambientales, con-
templándose: 1, ninguna preocupación; 2, poca preocupación; 3 bas-
tante y 4 mucho. La intención de este interrogante, de carácter cuantita-
tivo, es comparar los resultados con las respuestas de la pregunta 1 y 
observar la concordancia con ella. Como señalábamos, algunos resul-
tados no se exponen por falta de espacio. 

3. Resultados de la investigación y discusión
El primer interrogante del cuestionario se plantea de forma abierta, 
preguntando al alumnado sobre los retos que debe afrontar la socie-
dad. Es destacable la importancia que reciben los temas medioambien-
tales, al señalarse conceptos concretos o problemáticas ambientales 
candentes en la actualidad. No obstante, de los 102 cuestionarios ana-
lizados, 21 participantes no hacen ninguna mención al respecto, lo que 
constituye un 20,39 %. A grandes rasgos, el profesorado en formación 
realiza una distinción entre retos sociales, económicos y ambientales, 
si bien en la mayor parte de los casos no se destaca la relación sistémi-
ca, planteándose como situaciones diferenciadas e inconexas y, sobre 
todo, sin llegar a plantear que muchos problemas sociales derivan de 
problemas ambientales como la sequía. Entre las cuestiones sociales, 
destacan retos como la desigualdad, la falta de tolerancia, la influencia 
de las redes sociales o conflictos relacionados con la inmigración. Entre 
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los problemas económicos, la crisis económica y el paro. Respecto a 
sucesos medioambientales, son numerosos los discursos que reflejan 
una preocupación por el estado de la naturaleza y las consecuencias del 
cambio climático, pero sin llegar a considerarlos como un problema 
social debido a sus consecuencias (tabla 3). 

Por el contrario, en la pregunta cinco, que interroga directamente 
por el grado de preocupación de los problemas medioambientales 
(que hemos planteado para comparar con la valoración del primer in-
terrogante), los resultados señalan que más 90 % de los participantes se 
muestra bastante o muy preocupados por la situación ambiental en ge-
neral. Sin embargo, como hemos visto en la pregunta 1, al interrogar-
los de forma genérica, más del 20 % no ha planteado temas ambienta-
les como retos de la sociedad.

Tabla 3. Principales retos medioambientales que debe afrontar la sociedad 
según el profesorado en formación.

Conceptos Referencias %

Contaminación 45 38,46

Medioambiente 32 27,35

Cambio climático 32 27,35

Consumismo 7 5,98

Escasez de agua 6 5,13

Desarrollo sostenible 6 5,13

Total 117 100

Fuente: elaboración propia.

Si se analizan los temas ambientales, destacan la contaminación y 
problemas como el cambio climático (ambos conceptos, señalados de 
forma genérica). Más precisos, pero menos numerosas, son las cues-
tiones como el desarrollo sostenible, la escasez de agua o el sistema 
económico actual. Menos representatividad tiene la sostenibilidad, el 
calentamiento global, el reciclaje, el transporte público o la deforesta-
ción. 

La segunda pregunta propone la observación de una imagen, que 
presenta un ámbito marcadamente urbano como la ciudad de Madrid, 
y donde es visible una capa o boina de contaminación ambiental, de-
bido al transporte y la actividad industrial. A partir de esta imagen, se 
pide al estudiantado realizar una descripción y reflexionar sobre los 
diferentes tipos de problemas que observan. El objetivo de esta pre-
gunta es analizar qué tipo de problemas sobresalen sobre ese ámbito. 
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A partir de esta finalidad, hemos agrupado los datos según se refleja 
en la tabla 4.

En primer lugar, destaca la relación que establece el alumnado entre 
el concepto de ciudad y los problemas que esta genera. Para ellos, la 
ciudad constituye un foco de contaminación, de sobreexplotación de 
recursos y de transformación del entorno, al considerar que la cons-
trucción en altura con grandes edificios, la existencia de la industria y 
las dinámicas de movilidad, conllevan numerosos problemas relacio-
nados con el entorno y que estos, a su vez, tienen consecuencias sobre 
la salud de las personas.

Así, hemos podido observar que los conceptos de carácter natural 
(que se siguen representando de un modo más genérico), aparecen en 
la totalidad de los relatos construidos por el alumnado. Sobresale la 
contaminación como principal problema de la ciudad, pero se sigue 
haciendo de forma ambigua, sin especificar el tipo de contaminación, 
aunque estimamos que se están refiriendo a la contaminación atmos-
férica. 

Algunos relatos introducen mayor cantidad de conceptos y diferen-
tes temáticas medioambientales, como el calentamiento global, el con-
sumo de energía, la contaminación del agua y la rotura de la capa de 
ozono. Además, este tipo de discursos, más concretos a la hora de seña-
lar los conceptos naturales, inciden en la influencia de la sociedad en la 
generación de problemas medioambientales y sus efectos sobre la po-
blación.

Tabla 4. Identificación de problemas destacados por el alumnado del grado de 
Educación Primaria.

Problemas de carácter natural Problemas de carácter social

• Contaminación
• Contaminación ambiental
• Calentamiento global
• Impacto ambiental
• Escasez de recursos/sobreexplotación/ 

consumo de energía
• Deforestación
• Reducción espacios verdes
• Rotura de la capa de ozono
• Contaminación del agua

• Contaminación acústica
• Sobrepoblación/masificación
• Problemas de salud
• Contaminación lumínica
• Consumismo
• Exceso de tráfico / problemas de movilidad
• Basura
• Desigualdades sociales
• Estrés
• Desempleo
• Enfermedades
• Ansiedad
• Depresión
• Problemas de nutrición

Fuente: elaboración propia.
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El alumnado que identifica cuestiones de tipo social o humano, de-
rivados de problemas medioambientales, es menor bastante menor, 
aunque en este caso, estas y estos son capaces de identificar mayor nú-
mero de problemas, como la generación de ruidos, mayor tráfico y difi-
cultades de movilidad, la generación de basuras, enfermedades como 
la ansiedad, el estrés, la depresión y otros problemas de salud. De ahí 
que se refleje una mayor diversidad en la tabla 4.

En la tercera pregunta se plantean una serie de situaciones para que 
el profesorado en formación realice una valoración, en función de la 
importancia que le otorgan; valoración que pone de manifiesto un co-
nocimiento geográfico y ambiental al respecto. El objetivo de esta pre-
gunta es analizar cómo se aprecian determinadas situaciones y de qué 
modo justifican su respuesta. En este trabajo hemos incluido dos suce-
sos ambientales como son la sequía, y las inundaciones y tsunamis.

Sobre la sequía y sus consecuencias (tabla 5), una amplia mayoría 
referencia que se trata de un problema bastante o muy significativo 
(93,14 %), si bien gran parte confía en los avances de la tecnología 
para mitigar este tipo de situaciones. Por otro lado, aunque su impor-
tancia porcentual es menor, aparecen valoraciones de que se trata de 
una situación poco representativa, evidenciando una visión distorsio-
nada de la realidad y del funcionamiento sistémico de este factor cli-
mático. 

En cuanto a los problemas generados por sucesos naturales, como 
pueden ser inundaciones y tsunamis (tabla 6) aparece cierta diversidad 
en las respuestas dadas por el alumnado. Son más numerosos quienes 
consideran que se trata de un tema ambiental bastante y muy significa-
tivo (76,46 %), frente a quien lo percibe como nada o poco significativo 
(23,53 %). Hay quien justifica, incluso, que las ciencias sociales poco 
pueden aportar a mitigar estos sucesos.

Tabla 5. Valoraciones del profesorado en formación de Educación Primaria 
sobre la sequía en España y en el mundo.

Valoración Referencias %

1. Nada significativo 0 0

2. Poco significativo 7 6,86

3. Bastante significativo 23 22,55

4. Muy significativo 72 70,59

Total 102 100,00

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 6. Respuestas del profesorado en formación sobre los problemas provo-
cados por sucesos naturales como inundaciones o tsunamis.

Valoración Referencias %

1. Nada significativo 2 1,96

2. Poco significativo 22 21,57

3. Bastante significativo 40 39,22

4. Muy significativo 38 37,25

Total 102 100,00

Fuente: elaboración propia.

En cierto modo, evidencian desconocer el papel que juega el ser hu-
mano cuando ocurren ciertas «catástrofes naturales»; no tienen en 
cuenta acciones antrópicas derivadas de una mala ocupación del terri-
torio, como el uso indebido de los llanos de inundación o de las cos-
tas, actuaciones que tienen como consecuencia la destrucción de espa-
cios y, en ocasiones, la pérdida de vidas humanas. Al contrario, la 
mayor parte de los discursos justifican que son hechos para tener en 
cuenta, pero que están fuera del alcance del ser humano, a merced de 
los sucesos naturales.

La pregunta 4 plantea la comparación de dos imágenes; la primera 
un entorno urbano y la segunda una migración de un grupo de perso-
nas a través de un paso montañoso. Se solicita una descripción sobre 
¿qué acciones llevan a cabo los personajes?, acompañadas de otros dos in-
terrogantes de carácter más interpretativo: ¿cuáles son sus razones para 
realizas estas acciones? Y: ¿qué problemas pueden generar? 

Respecto a la primera imagen, los aspectos ambientales que resalta 
el profesorado en formación son la contaminación ambiental, seguida 
por la lumínica y acústica, generada por el tráfico urbano. También son 
significativos los problemas de salud como el estrés y la ansiedad. De 
forma singular, a algunos participantes les llama la atención la falta de 
transporte público y el predominio del privado. Solo tres personas des-
tacan la forma de vida, eminentemente capitalista, donde prima la co-
modidad y la falta de educación ambiental de la ciudadanía de los 
«países desarrollados», así como la ausencia de compromiso para el 
cambio.

En cuanto a la segunda imagen, la mayoría de las respuestas identi-
fica a una población que huye o se desplaza debido a necesidades bási-
cas, motivadas por conflictos políticos, guerras en sus países de origen 
o en situación de pobreza. Sin embargo, son muy pocas las respuestas 
que recogen la posibilidad de que, detrás de la emigración, se den si-
tuaciones de sequía, falta de agua, hambre o inundaciones.
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Por otro lado, ante los problemas que pueden generar los procesos 
migratorios, la mayoría contempla contextos de marginalidad, la pues-
ta en peligro de las condiciones de vida de la ciudad o país de llegada, 
o la situación de riesgo de los puestos de trabajo en los lugares de desti-
no. Incluso, se señala la posible falta de recursos básicos que puede 
darse debido a la demanda de estos inmigrantes. En consonancia, son 
minoritarias las respuestas donde se pone de manifiesto la empatía de-
rivada de la situación a la que deben hacer frente los desplazados, los 
motivos que desencadenan los desplazamientos, el sufrimiento por el 
rechazo de la sociedad en los países de paso o destino, la consideración 
de un estrato social marginado o el despoblamiento de grandes espa-
cios en origen.

Algunos discursos señalan, incluso, que la segunda imagen muestra 
una situación pasada, como si se tratara de otra época, en la que los 
largos desplazamientos eran necesarios para buscar agua y alimentos. 
Este tipo de relatos pueden hacer referencia a la poca consideración o 
desconocimiento de los actuales procesos migratorios, identificando la 
escena con un hecho histórico.

A partir de los resultados, podemos destacar, en primer lugar, el ele-
vado grado de preocupación que muestra el profesorado en formación 
de Educación Primaria sobre temas medioambientales, considerándo-
los como un reto social de la actualidad. Sin embargo, muestran una 
clara ambigüedad conceptual sobre muchos aspectos, junto a la falta 
de criterios de síntesis para entender los procesos ambientales y territo-
riales, competencias que son elementales desde la educación geográfi-
ca. Nos referimos a la generalizada falta de precisión para identificar 
los tipos de contaminación, no mencionar problemas globales como la 
presencia de plásticos en los océanos o la poca consideración sistémica 
del medioambiente. Estas cuestiones deben hacer replantear las finali-
dades de muchas de las disciplinas en la formación del profesorado 
respecto a la educación ambiental; una percepción también observada 
por Bertorello y Hurtado (2018) y Morales, Caurín y Souto (2013).

Toda esta información debe tenerse en cuenta, ya que, como señala 
Calixto (2009), la representación social del medioambiente expone la 
predisposición a la toma de decisiones cotidianas que luego se tra- 
ducen, en el ámbito educativo, en la forma de planificar las finalida- 
des, objetivos y contenidos de la educación ambiental a desarrollar en 
las aulas, como también han identificado Cebrián y Junyent (2014) y 
Álvarez- García, Sureda-Negre y Comas-Forgas (2018). En nuestra in-
vestigación se observa una reducida precisión conceptual y falta de 
identificación de procesos holísticos que componen y dan sentido al 
medioambiente. A su vez, también se pone de manifiesto la escasa ca-
pacidad crítica para enfocar los problemas medioambientales. 
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4. Conclusiones y reflexiones finales
Tras los resultados, podemos advertir que el profesorado en formación 
percibe los temas ambientales como un reto actual de la sociedad y 
añaden que son cuestiones que deben trabajarse en las aulas para miti-
gar el impacto del ser humano sobre el medio (López y Oller, 2018). 
Sin embargo, se observa un conocimiento parcial e impreciso sobre los 
procesos ambientales y la influencia que juega el ser humano en ellos. 
Atendiendo a sus respuestas, es observable el predominio de una vi-
sión antropocéntrica, de la relación de dominio que ejerce la sociedad 
ante la naturaleza y una concepción reduccionista del medioambiente. 

Para el caso de estudio que hemos analizado, será necesario identi-
ficar las causas de esta concepción ambiental. Entre ellas, la influencia 
de los medios de comunicación, amplificada por el uso masivo de las 
redes sociales (Calixto, 2008). Otra hipótesis es la calidad de la educa-
ción ambiental, tanto en la etapa obligatoria como en la formación 
universitaria, sobre todo en materias como la geografía y las diversas 
ciencias sociales y naturales. El profesorado en formación pone de ma-
nifiesto su preocupación por el medioambiente; cabe considerar en-
tonces la efectividad y calidad de la educación ambiental que reciben, y 
cómo y qué puede aportar la didáctica de la Geografía para mejorar 
esta situación. 
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1. Introducción
Con la publicación de la Agenda 2030, la ONU planteó un plan de ac-
ción basado en 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) con el 
propósito de construir un mundo más democrático, éticamente más 
justo y sostenible. En este plan están integrados los gobiernos y las ad-
ministraciones públicas, el sector privado, la sociedad civil y los ciuda-
danos de manera individual. Desde el punto de vista de la formación 
en sostenibilidad, serán los centros y las instituciones educativas quie-
nes asuman un papel destacado en la construcción de este nuevo mun-
do. Teniendo en cuenta estas consideraciones, en esta comunicación se 
van a exponer los resultados obtenidos tras haber realizado una se-
cuencia didáctica novedosa, vinculada con el cambio climático y con el 
Objetivo 13: Acción por el clima, a través de la cual se han reforzado los 
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales de un grupo 
de futuros maestros acerca de este tema. Este aspecto es muy destaca-
ble, porque estos docentes en potencia, tras recibir una formación so-
bre el cambio climático, su origen, consecuencias y repercusiones en 
nuestro planeta, serán los encargados de poner en práctica las compe-
tencias en sostenibilidad necesarias para afrontar los retos que plantea 
el desarrollo sostenible (Albareda-Tiana et al., 2019).

En concreto, el Objetivo 13 lleva por subtítulo «Adoptar medidas ur-
gentes para combatir el cambio climático y sus efectos» y, para ello, hay 

7. Trabajando los Objetivos de Desarrollo Sosteni-
ble en la formación de maestros
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que comenzar por llevar a las aulas las causas y la definición del cambio 
climático actual. En ese sentido, se incidirá en su meta 13.3 «Mejorar la 
educación, la sensibilización y la capacidad humana e institucional res-
pecto de la mitigación del cambio climático, la adaptación a él, la re-
ducción de sus efectos y la alerta temprana», y también en el Objetivo 4: 
Educación de Calidad, que no solo promueve que todos los niños y niñas 
del mundo terminen la enseñanza primaria y secundaria (meta 4.1), 
sino que también implica que todos los alumnos adquieran los conoci-
mientos teóricos y prácticos necesarios para promover el desarrollo 
sostenible (meta 4.7). Dentro de este proceso jugarán un papel funda-
mental los maestros, ya que serán los encargados de formar a las próxi-
mas generaciones sobre los retos y las consecuencias a los que nos en-
frentamos, como sociedad, debido al actual cambio del clima en nuestro 
planeta.

Como punto de partida conviene mencionar que en los últimos in-
formes del Panel Intergubernamental sobre cambio climático (IPCC, 
2014) se afirma que el cambio climático es inequívoco y supone el ma-
yor riesgo medioambiental, económico y político al que se enfrenta la 
sociedad. Sus efectos perniciosos en los sistemas naturales y humanos 
son los que han motivado la adopción de toda una serie de medidas 
por parte de los organismos nacionales e internacionales, entre las cua-
les la implementación de la Agenda 2030 por parte de la ONU y la pu-
blicación de los 17 ODS son los más visibles y potentes.

Sin embargo, la lucha contra el cambio climático no es fácil y la 
puesta en práctica de las medidas y objetivos pactados por los países 
firmantes de dichos acuerdos presenta cierta complejidad. Esto es así 
incluso para las sociedades más sensibles y concienciadas ante este de-
safío mundial, ya que todavía no está clarificada una estrategia o acuer-
do marco para implementar de manera satisfactoria la educación sobre 
los ODS. Son muchos los trabajos en los que se apunta a una necesi-
dad de mejorar la formación de los más jóvenes sobre el cambio climá-
tico actual, de entre los que podemos citar uno de los más recientes y 
que está centrado en alumnos de Bachillerato (Flores, 2020). Por tanto, 
no hay que perder de vista que la base de todos los cambios se encuen-
tra en la formación, tanto de adultos como de los más pequeños, por 
lo que conviene prestar especial atención al colectivo de maestros, y 
más aún al de futuros maestros. Estos jóvenes, que hoy en día son estu-
diantes, serán los encargados, en un futuro muy cercano, de formar a 
las próximas generaciones, por lo que es necesario dotarlos de los co-
nocimientos y herramientas sobre el cambio climático, su origen, sus 
consecuencias y las medidas para combatirlo a través de la puesta en 
marcha de un modelo de desarrollo sostenible.

Con el objetivo de cumplir con una parte de los ODS, en esta comu-
nicación se ha diseñado una secuencia didáctica centrada en los cam-
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bios climáticos, con la cual se intenta reforzar la formación de un con-
junto de futuros maestros sobre este tema. De esta forma se comienza a 
trabajar de manera cercana y local para promover cambios que han de 
producirse de manera global. En concreto, esta experiencia se ha lleva-
do a cabo en el grado de Maestro en Educación Primaria de la Escuela 
Universitaria de Magisterio de Zamora (Universidad de Salamanca), 
con el objetivo de empezar desde hoy a formar a las nuevas generacio-
nes de maestros del mañana.

La peculiaridad de esta secuencia didáctica es que, para trabajar el  
Objetivo 13: Acción por el clima en el ámbito universitario se ha adoptado  
el planteamiento interdisciplinar que ofrece la Gran Historia (o Big History, 
en inglés). Este enfoque implica que cualquier evento actual o pasado se 
analice desde una perspectiva más amplia, en la que se incluye el origen 
de la Tierra y del Universo (Christian, 2005). De esta forma, a través de 
una secuencia didáctica que cuenta con la geografía como eje central, 
pero que se combina con otras disciplinas científicas como la geología o 
la historia, se planteó un abordaje holístico de este fenómeno tan com-
plejo. Para ello se analizaron el origen y las consecuencias del cambio 
climático actual, pero además este se comparó con fenómenos climá- 
ticos distantes en cientos de años, como la Pequeña Edad de Hielo y el 
Mínimo de Maunder, y en miles de años, como la última glaciación cua-
ternaria del Würm.

Por tanto, la Gran Historia aparece como una manera novedosa de 
trabajar que favorece el trabajo multidisciplinar dentro de una perspec-
tiva holística y que es capaz de integrar todos los saberes para analizar 
un fenómeno o un tema concreto. En palabras de García-Moreno 
(2014), la Gran Historia:

[...] surge como un intento de integración de todo el conocimiento que el 
ser humano posee en la actualidad sobre todos los aspectos que conciernen 
al Universo conocido. [...] Es el intento de entender, de manera unificada e 
interdisciplinar, la historia del Cosmos, la Tierra, la Vida y la Humanidad. 

Según Christian (2005), es el «mapa del conocimiento actual en el 
cual podemos entender qué lugar ocupa todo aquello que conocemos 
en el Universo», algo que adquiere especial interés desde el punto de 
vista educativo, ya que la Gran Historia facilita la comprensión de toda 
la Historia, favoreciendo que los alumnos sean capaces de pensar his-
tóricamente al tomar conciencia de la magnitud del tiempo y del espa-
cio (Álvarez, 2017).

La metodología de trabajo de la Gran Historia se suele basar en el 
estudio de las «pequeñas Grandes Historias», es decir, en la selección 
únicamente de un tema, en este caso, «la pequeña gran historia de los 
cambios climáticos», a partir del cual se elabora una secuencia didácti-
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ca que permiten situar dicho tema en un contexto más amplio, tanto 
desde el punto de vista espacial como temporal. En el caso que se ana-
lizará a continuación, se optó por llevar a cabo esta experiencia en la 
enseñanza universitaria, en concreto en el grado de Maestro de Educa-
ción Primaria, para mejorar la formación, sensibilización y conciencia-
ción de los futuros docentes sobre el fenómeno del cambio climático y 
sobre la importancia de la educación ambiental para el desarrollo sos-
tenible. La propuesta didáctica interdisciplinar combina las explicacio-
nes científicas del fenómeno, sus consecuencias ambientales y sociales, 
con un análisis de los cambios en el clima en las últimas décadas, en 
las últimas centurias, en los últimos milenios e incluso hace millones 
de años. Se llevó a cabo un trabajo conjunto entre dos asignaturas del 
2.º curso del grado para abordar de manera combinada el análisis de 
un fenómeno que habitualmente se analizaba de manera separada: 
Fundamentos de Geografía e Historia y Ciencias de la Naturaleza y su 
Didáctica I.

La secuencia didáctica titulada «La pequeña gran historia de los 
cambios climáticos» se dividió en ocho sesiones (descripción completa 
de la sesión en Gómez-Gonçalves, Corrochano y Rubio, 2020): 1) una 
breve introducción en la que se presentó el proyecto; 2) una sesión so-
bre el cambio climático actual, la importancia del clima, el ciclo del 
carbono y el efecto invernadero; 3) una actividad práctica sobre las 
consecuencias, adaptación y mitigación del cambio climático; 4) una 
sesión sobre los cambios climáticos y el ser humano, atendiendo al pe-
riodo de la Pequeña Edad de Hielo que, según Comellas (2011), coin-
cidiría a grandes rasgos con la Edad Moderna (1450-1850); 5) un aná-
lisis de los cambios climáticos en la historia de la Tierra; 6) una 
actividad práctica en la que se elaboró una línea del tiempo geológico y 
los cambios climáticos; 7) una salida de campo al lago de Sanabria 
(Zamora), el mayor lago de origen glaciar de la Península; 8) una se-
sión de evaluación en la que se recogieron sugerencias de mejora. 

Estas sesiones tuvieron una duración variable que se adaptaba a las 
necesidades del trabajo realizado en el aula o fuera de ella. Por tanto, 
para llevar a cabo esta secuencia de la Gran Historia fue necesario asu-
mir un enfoque interdisciplinar, dentro del cual, la geografía jugó un 
papel central como nexo conector de las distintas sesiones planteadas. 
Desde un punto de vista metodológico, se trató de implementar un 
aprendizaje activo e interdisciplinar a través de la enseñanza guiada, 
facilitando a los alumnos el acceso y la gestión de fuentes de informa-
ción, y se fomentó el trabajo cooperativo, la toma de decisiones y la 
resolución razonada de problemas. De esta manera se consiguió abor-
dar desde una perspectiva holística un tema que normalmente se abor-
da de manera compartimentada entre las distintas asignaturas del cu-
rrículum de Educación Primaria.
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2. Objetivos y metodología de la investigación
El principal objetivo de este trabajo fue analizar las mejoras obteni- 
das a través de la implementación de la secuencia didáctica titulada  
«La pequeña gran historia de los cambios climáticos», que incorpora el 
enfoque de la Gran Historia. Para ello se diseñó una herramienta de 
evaluación centrada principalmente en los contenidos conceptua- 
les trabajados. Se suministró un cuestionario durante la primera sesión 
para saber qué conocimientos tenían los alumnos sobre el tema antes 
de comenzar la secuencia didáctica (pretest) y otro al finalizar la última 
sesión (postest). Estos cuestionarios eran idénticos y se componían de 
36 afirmaciones, que podían ser verdaderas o falsas,1 divididas en 5 
bloques diferentes: a) clima y atmósfera; b) gases de efecto invernade-
ro; c) consecuencias futuras; d) repercusiones de las actividades huma-
nas en el cambio climático, y e) el cambio climático en la Historia. En 
cada una de las afirmaciones planteadas se presentaban las opciones de 
«correcto», «incorrecto» y «no lo sé», de tal manera que el estudiante 
encuestado debía marcar una sola opción. Los investigadores cotejaron 
las respuestas registradas con las preguntas correctas, elaborando, pos-
teriormente, una serie de tablas y de figuras comparando los resultados 
del pretest y del postest con el fin de averiguar si la implementación de 
la secuencia didáctica había tenido una repercusión positiva en la ad-
quisición de contenidos conceptuales sobre el tema.

Esta secuencia didáctica se llevó a cabo en el curso 2018-2019 en el 
2.º curso del Grado de Maestro en Educación Primaria de la Escuela 
Universitaria de Magisterio (EUMZA) de la Universidad de Salamanca. 
Se suministró el cuestionario para que de manera voluntaria y anóni-
ma los estudiantes respondieran a él. Pese a que en la secuencia didác-
tica participaron 82 alumnos, únicamente 45 de ellos respondieron 
tanto al pretest como al postest. De los que sí respondieron 31 eran 
mujeres (68,9 %) y 13 eran hombres (28,9 %), siendo su edad prome-
dio de 20,3 años. La mayoría de ellos había cursado el Bachillerato de 
Ciencias Sociales (57,8 %), aunque también había alumnos que cursa-
ron otros bachilleratos, Formación Profesional y que accedieron a la 
universidad por otras vías.

3. Resultados de la investigación y discusión
En esta investigación se han analizado los resultados obtenidos en los 
cinco grandes bloques en que se dividió el cuestionario, elaborando una 
tabla para cada uno de ellos en la que se puede ver el enunciado de la 

1. Las afirmaciones falsas aparecen en las tablas acompañadas de un asterisco.
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frase (que podía ser verdadero o falso) y el porcentaje de respuestas co-
rrectas en el pretest y en el postest, así como la diferencia entre ambas.

La tabla 1 recoge la información del primer bloque, denominado 
«El clima y la atmósfera» y se observa que, de las 8 afirmaciones plan-
teadas, hay un avance notable en las respuestas correctas en 5 de ellas. 
Se trata de afirmaciones centradas en averiguar si los encuestados cono-
cen alguna diferencia entre el clima y el tiempo atmosférico, que, sor-
prendentemente, fue bien respondida por el 95,6 % de los encuestados, 
sobre los climas de España o sobre la evolución del clima de nuestro 
planeta. Es decir, parece que la puesta en práctica de la secuencia didác-
tica ha permitido mejorar los contenidos conceptuales relacionados 
con el papel del sistema climático terrestre y su funcionamiento, detec-
tándose los mayores avances en las afirmaciones n.º 4, en la que se 
preguntó sobre la presencia de hielo en el hemisferio norte, donde  
se llegó a alcanzar el 100 % de aciertos en el postest, y en la n.º 7, con 
una mejora de 17,8 y 15,6 puntos porcentuales respectivamente. La me-
jora promedio de este bloque es de 6,1 puntos porcentuales entre el 
pretest y el postest, una cifra notable que, sin embargo, puede parecer 
algo escasa si se compara con el resto de los bloques analizados. Por 
tanto, es necesario remarcar que se trata del bloque que obtuvo mayores 
puntuaciones de partida, con un promedio de acierto del 70,8 %, por lo 
que el margen de mejora era sensiblemente menor que en los demás. 

También conviene mencionar que de los 36 ítems de los que se 
componía el cuestionario, sumando sus cinco bloques, únicamente 
tres afirmaciones obtuvieron una peor calificación al finalizar la se-
cuencia didáctica (el 8,2 % de las afirmaciones), y dos de ellas estaban 
situadas en este primer bloque, por lo que resulta pertinente analizar-
las en detalle. La primera de ellas (n.º 1), que hace referencia a las par-
tes que forman el sistema climático, parece revestir cierta dificultad, ya 
que la diferencia negativa entre el pretest y el postest fue de 2,2 puntos 
porcentuales. Otra afirmación que conviene analizar es la n.º 6, en la 
que el porcentaje de respuestas acertadas se redujo en 13,3 puntos por-
centuales, dando a entender que los alumnos no tenían claro que el 
cambio climático actual está causado mayoritariamente por actividades 
humanas. Este resultado es contradictorio con los resultados obtenidos 
en las seis afirmaciones del bloque 4 dedicado íntegramente a las re-
percusiones de las actividades humanas en el cambio climático, así 
como a la inmensa mayoría de las afirmaciones del bloque 2, dedicas 
al papel de los gases efecto invernadero. Como se mencionará más ade-
lante, el análisis de dichas respuestas evidencia una mejora en la com-
prensión del papel que las actividades humanas juegan en el actual 
cambio del clima y nos llevan a pensar que, si en esas catorce frases se 
observa un avance promedio que supera los diez puntos porcentuales y 
en la frase n.º 6 del bloque 1 se identifica un retroceso, podría deberse 
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a un factor coyuntural puntual como, por ejemplo, el hecho de que di-
cha frase aparezca enunciada de manera incorrecta. Por tanto, sería ne-
cesario profundizar en esta cuestión de cara a futuras investigaciones.

En lo que respecta al segundo bloque (tabla 2), titulado «Los gases 
de efecto invernadero», se observa una mejora general que supone un 
incremento promedio de 11,4 puntos porcentuales de la comprensión, 
entre otras cuestiones, del papel que los seres humanos juegan en la 
emisión de este tipo de gases. Llama especialmente la atención la mejo-
ra en cuanto al conocimiento del papel que juegan los gases de efecto 
invernadero en la retención de la radiación infrarroja (n.º 2), así como 
en la mejora de la comprensión de los efectos nocivos que genera la 
combustión del petróleo (n.º 9) o el papel que juega el dióxido de car-
bono en el calentamiento global (n.º 6). Pero conviene mencionar el 
tercero de los ítems de este cuestionario que ha experimentado un em-
peoramiento en las respuestas, la afirmación n.º 4, que, en concreto, 
hace referencia a la comprensión de la respiración vegetal y al papel 
que en ella juega el CO2. Al tratarse de un número muy reducido de 
cuestiones que presentan un resultado negativo, sería posible intentar 
mejorar su tratamiento durante la secuencia didáctica a través de pe-
queños cambios o ejercicios que refuercen estas cuestiones.

Por otra parte, en el tercer bloque (tabla 3) dedicado a las consecuen-
cias futuras, se registró una mejora promedio muy notable del 12,7 %. En 
este caso, las mejoras son muy evidentes en las afirmaciones n.º 3, vincu-
lada con los efectos en la salud del cambio climático, en la n.º 1, dirigida 
a explorar los conocimientos de los encuestados obre la influencia del 
cambio climático en el incremento y la intensidad de los eventos extre-
mos, y en la n.º 6, que vincula la subida de las temperaturas con una 
posible subida del nivel del mar. Por otro lado, en el caso de la n.º 7, 
centrada en la hipotética vinculación de la concentración de CO2 con el 
riesgo de sufrir cáncer de piel, el incremento es únicamente de 2,2 pun-
tos porcentuales. Conviene mencionar este último caso, ya que vuelve a 
estar relacionado con el CO2 y sus repercusiones para los seres vivos, algo 
que como se señaló en el segundo bloque, parece presentar ciertas difi-
cultades para los estudiantes encuestados.

En el cuarto bloque (tabla 4), titulado «Las repercusiones de las ac-
tividades humanas en el cambio climático», se observa un promedio de 
mejora muy elevado, que alcanza 14,1 puntos porcentuales, aunque es 
cierto que se trata del bloque en el que los alumnos registraron peores 
puntuaciones en el pretest (únicamente un 38,5 % de aciertos) y, por 
tanto, era donde existía un mayor margen de mejora. Es necesario re-
marcar, dentro de este bloque, el avance que han supuesto cuestiones 
relacionadas directamente con la relación existente entre los cambios 
climáticos y la vida de las personas, ya que algunas de las afirmaciones 
afectaban a la situación de nuestro país (en el caso de la afirmación n.º 1, 
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centrada en las emisiones de CO2 de España, obtuvo una mejora pro-
medio de 37,8 puntos porcentuales) o a cada individuo (en el caso de 
la afirmación n.º 3, centrada en el ahorro de agua potable y su hipoté-
tica vinculación con el freno del cambio climático, obtuvo una mejora 
de 24,4 puntos porcentuales). Cuestiones como el papel de la energía 
nuclear o de las redes de telefonía móvil experimentaron un avance 
muy escaso, partiendo de un conocimiento también muy pobre; este 
ligero aumento es comprensible, ya que la secuencia didáctica no inci-
de en esos aspectos de manera directa. A su vez, debe interpretarse 
como un dato positivo, ya que refuerza la idea de la mejora general que 
realizan los alumnos en muchos aspectos alrededor del problema, aun-
que no se aborden de manera específica en el aula.

Por último, el quinto bloque (tabla 5), dedicado al análisis del cam-
bio climático desde la disciplina de la historia, fue en el que mayores 
avances se registraron en esta investigación. Todos los ítems de este 
bloque obtuvieron una mejora en la respuesta superior a los seis pun-
tos porcentuales y el promedio de mejora alcanzó los 15,2 puntos por-
centuales. En este sentido, la relación del cambio climático con la his-
toria de las civilizaciones permitió a los alumnos lograr avances 
significativos al conseguir establecer una relación entre el fenómeno 
climático analizado con los conocimientos históricos que, en muchos 
casos, ya poseían. Por ejemplo, parece que la secuencia didáctica con-
tribuyó a que los alumnos reforzaran la idea de que los humanos han 
vivido muchos cambios climáticos (pregunta n.º 5 con 22,2 puntos 
porcentuales de mejora) y que el último de ellos fue experimentado en 
nuestro país durante el siglo xvii (pregunta n.º 6 con una mejora de 
24,4 puntos porcentuales). Por tanto, la empatía histórica parece ser 
una buena herramienta para llegar a comprender las causas del cambio 
climático estableciendo paralelismos, semejanzas y diferencias.

Tabla 1. El clima y la atmósfera.

Fuente: elaboración propia.
Nota: las afirmaciones con asterisco son incorrectas.
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Tabla 2. Los gases de efecto invernadero.

Fuente: elaboración propia.
Nota: las afirmaciones con asterisco son incorrectas.

Tabla 3. Las consecuencias futuras.

Fuente: elaboración propia.
Nota: las afirmaciones con asterisco son incorrectas.

Tabla 4. Las repercusiones de las actividades humanas en el cambio climático.

Fuente: elaboración propia.
Nota: las afirmaciones con asterisco son incorrectas.
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Tabla 5. El cambio climático en la Historia.

Fuente: elaboración propia.
Nota: las afirmaciones con asterisco son incorrectas.

4. Conclusiones y reflexiones finales
Tras analizar los datos obtenidos en esta investigación parece identifi-
carse una mejora notable de los conocimientos conceptuales de los 
alumnos del grado de Maestro en Educación Primaria con respecto a 
los cambios climáticos, sus orígenes y consecuencias. Partiendo de 
una secuencia didáctica que pivota sobre la geografía, pero que tam-
bién incorpora aspectos complementarios de la historia y de las cien-
cias de la Tierra, se ha observado cómo se han producido avances muy 
importantes en la formación de los alumnos que estaban cursando el 
grado en Maestro en Educación Primaria. En concreto, se ha experi-
mentado una mejora de 11,9 puntos porcentuales de promedio entre 
los bloques, siendo muy notable el avance experimentado en cuestio-
nes relacionadas con los cambios climáticos y su influencia en la His-
toria del ser humano, así como en las repercusiones que nuestras acti-
vidades tienen en el cambio climático actual y sus repercusiones 
futuras. Por tanto, parece acertada la idea de implementar una secuen-
cia didáctica desde la perspectiva de la Gran Historia para trabajar el 
Objetivo 13: Acción por el clima. A través de la formación de futuros 
maestros se trabaja con una perspectiva a corto y medio plazo, ya que 
se incide de manera directa en el Objetivo 4: Educación de Calidad al 
ofrecer y poner al alcance de los futuros profesionales de la educación 
toda una serie de conocimientos y medidas a través de las cuales com-
batir el cambio climático y sus efectos. Sin embargo, se han detectado 
una serie de pequeños puntos débiles que conviene que sean analiza-
dos en detalle con el fin de reforzar la secuencia didáctica en aquellos 
aspectos que sea necesario.

Para finalizar, conviene volver a subrayar el papel central de la geo-
grafía a la hora de abordar el fenómeno del cambio climático desde 
una perspectiva educativa, que no solo implica un conocimiento pro-
fundo de los fundamentos científicos de este fenómeno, sino que, ade-
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más, ofrece una óptica más amplia que permite conectar al individuo 
en el presente y en su realidad cotidiana, con las distintas etapas histó-
ricas y fenómenos geológicos. Es decir, los resultados parecen demos-
trar que el rol de la geografía dentro de esta secuencia didáctica ha per-
mitido reforzar los conocimientos teóricos y prácticos de los alumnos 
para promover el desarrollo sostenible (Objetivo 4, meta 4.7).
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1. Introducción
El análisis geográfico del tiempo atmosférico y del clima merece espe-
cial atención debido a la importancia de los efectos del cambio climáti-
co y de las noticias que se recogen en diferentes medios de comunica-
ción (Martínez y López, 2016; Morote y Olcina, 2020). La enseñanza y 
el conocimiento de estos contenidos (Climatología) no es una labor 
sencilla (Olcina, 2017). Investigadores como Ozdem et al. (2014) indi-
can que la explicación de este tema no resulta fácil como consecuencia 
de los múltiples factores que intervienen. Las dificultades de explicar el 
cambio climático aumentan, debido a las noticias falsas y a los estereo-
tipos (Morote, 2019) difundidos por parte de los medios de comunica-
ción (Brisman, 2018). El interés por tratar esta temática aumenta, debi-
do a que este fenómeno constituye uno de los principales desafíos del 
actual siglo xxi (Kagawa y Selby, 2012) y por la complejidad a la hora 
de conocer y explicar sus causas y consecuencias (Martínez y Olcina, 
2019; Olcina, 2017).

La investigación sobre la enseñanza y el cambio climático es una 
cuestión que preocupa a la sociedad y, en particular, a la comunidad 
docente, pues, en parte, el futuro de la Humanidad depende de la toma 

8. La formación sobre el cambio climático del profe-
sorado de enseñanza secundaria...
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de conciencia sobre la amenaza que se cierne sobre la sociedad (Moro-
te, 2019). La investigación internacional, está orientada a explicar el 
cambio climático y su tratamiento en las aulas en los diferentes niveles 
educativos. Por ejemplo, en este sentido cabe destacar las investigacio-
nes realizadas en EE. UU. (McWhirter y Shealy, 2018), Europa (Kovacs 
et al., 2017) o Asia (Ahmad y Numan, 2015). En España, algunos de 
los trabajos realizados sobre el cambio climático son, por ejemplo, los 
de González (2007), Arto (2009), Heras (2015), Bello et al. (2017) o 
García y Meira (2019). 

Para el caso de González (2007), la atención en el mundo de la 
educación se puede conseguir poniendo de manifiesto los daños eco-
nómicos provocados por fenómenos naturales a las infraestructuras, la 
pérdida de vidas humanas y en los costos asociados a las acciones de 
prevención de riesgos. Para conseguir tal objetivo, el autor trabaja con 
noticias y eventos vinculados con el cambio climático. Obviamente el 
conflicto cognitivo que plantean estas fuentes documentales puede ser 
un buen instrumento para el inicio de los aprendizajes. Pero, como in-
dica González (2007), igualmente válido es la búsqueda de las ideas 
previas que permiten incorporar y organizar el conocimiento. En esta 
última línea cabe mencionar la tesis doctoral realizada por Heras 
(2015) sobre las representaciones sociales del cambio climático en Es-
paña (sobre la población en general y la comunidad científica) donde 
se indica que las principales fuentes documentales son los medios de 
comunicación.

Por su parte, Bello et al. (2017) focalizan más la cuestión en los es-
tudiantes de Educación Secundaria y Bachillerato, comparando los re-
sultados obtenidos en España y México. Bello et al. (2017) llegan a la 
conclusión, de que en la construcción de diversos tipos de representa-
ciones sociales predomina la información sobre los aspectos biofísicos 
del cambio climático debido a la globalización. Los dos grupos estu-
diados, con porcentajes parecidos, indican una visión lejana respecto a 
la manera en cómo los puede afectar. Estos autores también han de-
mostrado que los participantes de esta investigación vienen a coincidir 
en la influencia antrópica en el cambio climático y las consecuencias en 
el medio natural, y destacan, asimismo, el dominio que ejerce el discur-
so mediático sobre este fenómeno.

Otro estudio (Arto, 2009) analiza también las representaciones so-
ciales del cambio climático en Educación Primaria y Secundaria (caso 
de Galicia con una muestra de 809 estudiantes), pero empleando para 
ello una metodología de investigación basada en el dibujo y el texto li-
bre. Se trata de entender este fenómeno no solo con contenidos cientí-
ficos, sino que se proyecta también en la interiorización de elementos 
iconográficos, metafóricos, emotivos, vivenciales, morales, etc. El estu-
dio, según indica Arto (2009), pretende contribuir al diálogo sobre un 
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problema que ha sido teorizado por la ciencia, pero cuyas implicacio-
nes sociales son clave para entenderlo y buscar soluciones.

El interés de esta investigación obedece a los siguientes motivos: 1) la 
problemática que suscita el cambio climático en la actualidad y sus 
efectos actuales y futuros en la sociedad debido a que se pronostican 
una mayor frecuencia e intensidad de episodios atmosféricos (Intergo-
vernmental Panel on Climate Change, IPCC, 2018); se hace más patente 
en el área de estudio (región valenciana) por ser, como indica Calvo 
(2001), una región-riesgo; 2) la importancia de la enseñanza del cam-
bio climático en las aulas de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) 
y Bachillerato (como así lo establece el actual currículum, tanto a nivel 
nacional en el Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, como a ni-
vel autonómico en el Decreto 87/2015); 3) la enseñanza sobre el cam-
bio climático y los riesgos asociados es una acción básica para el logro 
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (Agenda 2030), especialmente 
los objetivos n.º 4, n.º 11 y n.º 13 (Organización de las Naciones Uni-
das, 2015); y 4) la educación es una de las acciones fundamentales reco-
mendada por el IPCC para la adaptación de las sociedades al cambio 
climático. En este sentido, una sociedad mejor formada en esta cuestión 
es una sociedad más segura ante los efectos del proceso actual de calen-
tamiento climático (IPCC, 2014).

Respecto a la normativa española, este se deriva de los acuerdos ra-
tificados por España en la 70a Asamblea General de la ONU de sep-
tiembre de 2015 donde se aprobó la agenda de desarrollo sostenible 
con la inclusión de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). El 
ODS-13 se refiere explícitamente al cambio climático. Este acuerdo in-
volucra a las autoridades españolas en el compromiso de trabajar en 
esta línea.

2. Objetivos y metodología de la investigación
2.1. Objetivos e hipótesis de trabajo

Los objetivos de la investigación son analizar la formación previa de 
los estudiantes del Máster de profesorado de Educación Secundaria y 
Bachillerato en la Universidad de Alicante y Valencia (España) y sus 
propuestas de actividades sobre el cambio climático. Cabe indicar que 
tras estas propuestas subyacen representaciones sobre los métodos di-
dácticos. Por ello, sin una predisposición y formación adecuada del 
profesorado no se abordará la motivación del alumnado, ni el aprendi-
zaje funcional. En este sentido, las hipótesis de partida que se estable-
cen son que el futuro profesorado tiene un desconocimiento y escasa 
formación previa para tratar los riesgos que se derivan de la modifica-



126 Enseñar y aprender geografía para un mundo sostenible

ción del clima; e igualmente desconocen los conceptos, procedimien-
tos, así como materiales y recursos didácticos motivadores y problema-
tizadores para el alumnado. Esta formación resultaría esencial para 
hacer frente a los retos de la sociedad de la desinformación, y conseguir 
una sociedad más resiliente y adaptada al cambio climático.

2.2. Metodología

2.2.1. Diseño de la investigación
El diseño de la investigación se caracteriza por presentar un enfoque 
sociocrítico y por ser un estudio descriptivo y exploratorio. El diseño es 
transversal, ya que la información obtenida se ha recopilado en un mo-
mento puntual (curso 2019-2020) y a modo de estudio de caso, pues 
se busca la generalización a partir de los datos procedentes del alumna-
do matriculado en el Máster de Profesorado de Educación Secundaria 
(especialidad en Geografía e Historia) de dos universidades diferentes: 
Universidad de Alicante (UA) y Valencia (UV) (España).

2.2.2. Descripción del contexto y de los participantes
La selección de los estudiantes se ha llevado a cabo mediante un mues-
treo no probabilístico (muestreo disponible o de conveniencia). Para 
el caso de la Universidad de Alicante, el número total de matriculados 
para el curso 2019-2020 asciende a 34 alumnos, mientras que para el 
grupo de Valencia es de 38 alumnos. El total de participantes ha ascen-
dido a 10 (Universidad de Alicante), mientras que en la Universidad de 
Valencia ha sido de 34. Ello pone de manifiesto que para calcular la 
representatividad de la muestra se hayan tenido en cuenta diferentes 
valores de nivel de confianza y margen de error. En este sentido, en el 
grupo de Alicante se ha tenido en cuenta un nivel de confianza del 
85 % y un margen de error del 20 % (el mínimo de participantes debía 
ser de 9); mientras que, para el caso de la Universidad de Valencia se ha 
tenido en cuenta un nivel de confianza del 90 % y un margen de error 
del 5 % (se necesitaba un mínimo de 34 alumnos). Por tanto, estos da-
tos indican que los resultados de la Universidad de Valencia ofrecen 
una mayor representatividad teniendo en cuenta el total de los alum-
nos matriculados.

La edad de los participantes, en ambos casos de estudio es similar: 
una media de 25,2 años (UA) y 25,53 años (UV) (tabla 1). Los datos 
son los esperados para un modelo de formación consecutivo o secuen-
cial en el que predomina la formación científica, pues la mayoría de los 
matriculados finaliza su formación en un grado de orientación no for-
mativa, y realizan el posgrado para poder cubrir los requisitos que exi-
ge la normativa vigente y acceder al ejercicio de la enseñanza en esta-
blecimientos públicos y/o privados en España. 
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Tabla 1. Características socioeducativas de los participantes de la especiali-
dad de Geografía e Historia (Máster en Profesorado de Educación Secundaria).

Universidad de Alicante Universidad de Valencia

Edad media 25,2 años 25,53 años

Sexo Hombres: 60,0 % (n = 6)
Mujeres: 40,0 % (n = 4)

Hombres: 55,8 % (n = 19)
Mujeres:44,1 % (n = 15)

Formación previa Historia: 80,0 % (n = 8)
Historia del Arte: 10,0 % (n = 1)
Humanidades: 10,0 % (n = 1)

Historia: 50,0 % (n = 17)
Historia del Arte: 38,2 % (n = 13)
Humanidades: 8,8 % (n = 3)
Ns/Nc: 2,9 % (n = 1)

Fuente: resultados de la encuesta, elaboración propia.

En relación con el género, los datos también ofrecen unas cifras 
muy semejantes entre las dos universidades: en la Universidad de Ali-
cante, el 60,0 % (n = 6) son hombres, mientras que en la Universidad 
de Valencia representan el 55,8 % (n = 19). Esta información impli- 
ca una divergencia con el futuro desempeño de la docencia donde las 
mujeres son mayoría según datos del Ministerio para el curso escolar 
2017-2018 en el nivel de Enseñanza Secundaria, Bachillerato y Forma-
ción Profesional. 

El tercer aspecto clave que se ha incluido en el apartado socioeduca-
tivo es la formación previa de los participantes, que tiene el objetivo de 
conocer el Grado universitario que han estudiado y que les ha dado ac-
ceso a cursar el posgrado. Se trata de una cuestión importante, porque 
la respuesta puede depender del grado en el que se han egresado. En la 
Universidad de Alicante, la mayoría de los encuestados (el 80,0 %) ha 
estudiado el Grado de Historia, mientras que en el grupo de Valencia es 
más heterogéneo, destacando el 50,0 % de Historia y el 38,2 % de His-
toria del Arte (tabla 1). La procedencia de los alumnos del Grado de 
Humanidades en ambos casos resulta inferior al 10 %. Finalmente, 
cabe advertir de que no hay representación del Grado de Geografía. En 
consecuencia, la homogeneidad en la formación previa de los partici-
pantes confiere mayor validez a los resultados obtenidos.

2.2.3. Instrumento de análisis y concreción curricular
El proceso de recogida de datos, teniendo en cuenta el instrumento di-
señado, incluye una pregunta inicial sobre las características de los par-
ticipantes y 3 ítems encaminados a recoger información sobre los si-
guientes aspectos: 

El primer ítem, «Durante tu etapa escolar ¿recibiste algún tipo de 
formación sobre el cambio climático?» es una pregunta cerrada, que se 
responde con un Sí o No. 
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El segundo ítem, «Si la respuesta anterior ha sido afirmativa, ¿en qué 
etapas educativas recuerdas haber recibido estos contenidos?», es una 
pregunta con más opciones y que permitían inferir el desarrollo curricu-
lar en la práctica. Los alumnos tenían las siguientes posibilidades de 
respuesta: Educación Primaria/ Educación Secundaria/ Bachillerato. 
Cabe destacar que podían marcar en este ítem todas las posibilidades.

Finalmente, en cuanto al ítem 3, la pregunta era «Como futuro 
profesor/  a, ¿qué actividades, información, etc., propondrías a tus 
alumnos/ as para aumentar su conocimiento sobre el cambio climáti-
co?». Esta cuestión permitía a partir del análisis de sus respuestas inferir 
los modelos didácticos que subyacen.

El análisis del primer ítem permite conocer la formación escolar 
que recibieron los participantes sobre el cambio climático durante su 
etapa preuniversitaria. En esta parte cabe advertir de que sus respuestas 
recogen más su recuerdo e ideas previas, que lo prescrito en la normati-
va. Por esta razón, antes de analizar los resultados obtenidos, se expo-
ne a continuación lo que se regula en la legislación estatal (no en la 
autonómica) con el propósito de discernir si hay diferencia entre el cu-
rrículum oficial y el real. Sobre esta comprobación inicial cabe observar 
que los diseños curriculares en la normativa son relativamente abiertos 
y, por tanto, la intervención docente resulta más decisiva en el nivel de 
concreción curricular. A modo de ejemplo, la normativa puede fijar el 
estudio de la atmósfera o del clima de una forma general, o una educa-
ción en valores de respeto ambiental y el profesor, siguiendo lo prescri-
to, puede tratar la composición atmosférica, la estructura de la atmós-
fera, los agentes atmosféricos, etc. 

En cuanto al diseño curricular base de la Educación Secundaria y 
Bachillerato en España, regulado por el Real Decreto 1105/2014, de 26 
de diciembre, se indica en las disposiciones generales y en el artículo 6 
sobre los contenidos transversales, que incorporarán, entre otros, «ele-
mentos curriculares relacionados con el desarrollo sostenible y el 
medioambiente, así como la protección ante emergencias y catástro-
fes». Igualmente, entre los objetivos generales o capacidades de la Edu-
cación Secundaria Obligatoria, se citan entre otros: «Valorar crítica-
mente los hábitos sociales relacionados con la salud, el consumo, el 
cuidado de los seres vivos y el medioambiente, contribuyendo a su 
conservación y mejora». Y en Bachillerato, siguiendo en la misma lí-
nea, se involucra al alumnado y se profundiza y avanza como un currí-
culum en espiral para «Participar de forma solidaria en el desarrollo y 
mejora de su entorno social» y, en «afianzar la sensibilidad y el respeto 
hacia el medioambiente».

Respecto a la inclusión de contenidos relacionados con el cambio 
climático en los diferentes cursos y materias, se ha indagado en los que 
podía estar presente dicho concepto. En el currículum de Geografía e 
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Historia en el primer ciclo de la ESO, en el bloque 1 referido al medio 
físico se estudia el clima y sobre todo los problemas y la acción del 
hombre sobre el medio. No se concreta el concepto cambio climático, 
sino que puede suponerse que se desarrolla en las diferentes concrecio-
nes curriculares que realizan los docentes y en los contenidos relaciona-
dos con el medio. En concreto posiblemente el profesorado introduce 
los 17 Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda 
2030, especialmente el ODS-13 que hace referencia a «Adoptar medidas 
urgentes para combatir el cambio climático y sus efectos». Se trata de 
incidir en la importancia del ser humano, como responsable del cam-
bio climático, y sus emisiones de gases de efecto invernadero por causa 
antrópica (sobre todo el CO2 causante del 63 % del calentamiento glo-
bal planetario). Mientras que, para el caso de Bachillerato, aunque no 
se recoge nada en los contenidos sobre esta temática, sí que aparece en 
los estándares de aprendizaje, concretamente en el bloque 3, y en el 
apartado 7.1. «Analiza cómo afecta a España el cambio climático».

2.2.4. Procedimiento
El cuestionario previamente fue testado y validado por expertos en la 
materia, concretamente por dos docentes adscritos al Departamento  
de Análisis Geográfico Regional y Geografía Física de la Universidad de 
Alicante y un docente del Departamento de Didáctica de las Ciencias 
Experimentales y Sociales de la Universidad de Valencia. Este instru-
mento, para los dos casos de estudio, se administró en una sesión in-
termedia y con un tiempo de respuesta de 20 minutos durante el pri-
mer cuatrimestre para el grupo de Valencia (octubre 2019) y marzo de 
2020 para el grupo de la Universidad de Alicante. Cabe relacionar el 
menor número de respuestas en este segundo grupo debido al confina-
miento producido por el COVID-19 (cuestionario en línea en el que 
no todo el alumnado participó). Finalmente, se destaca que todo este 
procedimiento se llevó a cabo preservando el anonimato, elaborando 
un listado por número de alumnado y garantizando por escrito el trata-
miento confidencial de la información. 

3. Resultados y discusión
3.1. La formación sobre el cambio climático 
durante la etapa escolar

En relación con la formación previa sobre el cambio climático durante la 
etapa escolar (ítem 1), para el caso del grupo de la Universidad de Ali-
cante, el 60,0 % (n = 6) afirmó que sí que recibió formación, mientras 
que, para el grupo de Valencia, esta cifra asciende al 67,6 % (n = 23). 
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Los resultados obtenidos permiten inferir que más de la mitad recuerda 
haber tratado estos contenidos durante la etapa escolar. Si se avanza en 
la investigación y se busca más precisión en la respuesta en el ítem 2 se 
puede conocer el nivel educativo dónde se estudió el tema del cambio 
climático (tabla 2).

Tabla 2. Formación sobre el cambio climático durante la etapa escolar.

Ítem 1. Durante tu etapa escolar, ¿recibiste algún tipo de formación sobre el cambio climá-
tico?

Universidad de Alicante Universidad de Valencia

Respuesta % N.º Respuesta % N.º

Sí 60,0 6 Sí 67,6 23

No 30,0 3 No 20,5 7

No me acuerdo 10,0 1 No me acuerdo 11,7 4

Ítem 2. Si la respuesta anterior ha sido afirmativa, ¿en qué etapas educativas recuerdas ha-
ber recibido estos contenidos?)

Universidad de Alicante Universidad de Valencia

Respuesta % N.º Respuesta % N.º

E. Primaria 25,0 3 E. Primaria 18,4 23

E. Secundaria 50,0 6 E. Secundaria 50,0 19

Bachillerato 25,0 3 Bachillerato 31,5 12

Fuente: resultados de la encuesta, elaboración propia.

En este apartado se puede observar una coincidencia y una diver-
gencia en las respuestas. La coincidencia se localiza en la ESO, pues 
tanto en el caso de Alicante como el de Valencia, el 50,0 % de los parti-
cipantes indica que estudiaron esta temática en esta etapa. La divergen-
cia se ubica en los niveles de Educación Primaria y Bachillerato. En 
cualquier caso, es evidente que, en la Educación Primaria, como máxi-
mo, una cuarta parte de los alumnos de la Universidad de Alicante re-
cuerda haber estudiado este tema (25,0 %; n = 3), y en la misma línea 
de ausencia se ubica la respuesta obtenida en el grupo de Valencia 
(18,4 %; n = 7). 

Los resultados de este apartado permiten distinguir las diferencias 
en la presencialidad de este contenido según los niveles educativos y 
corrobora su mayor inclusión en la programación de aula durante la 
etapa de la ESO. Cuestiones para el debate es si la inclusión de este 
tema debe hacerse de forma explícita en el diseño curricular, o si la for-
mación específica desde la ciencia geográfica debería ser suficiente para 
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tratar este tema o cualquier otro que se presente en el futuro. En el caso 
de que se incluyera el problema del cambio climático, siguiendo la 
propuesta de los ODS, si debería realizarse el diseño curricular en espi-
ral o no. El primero sería el más procedente. Y otra cuestión se centraría 
en presentar una propuesta de cómo concretar la presencia de este con-
tenido en el currículum.

3.2. Propuestas didácticas para tratar el 
cambio climático en las aulas

La información relativa a las diferentes actividades y propuestas educa-
tivas que considera el futuro profesorado de Enseñanza Secundaria y 
Bachillerato para tratar el cambio climático en el ámbito escolar (ítem 
3) pone de manifiesto que el tipo de propuestas más citadas (de un to-
tal de 45) son la investigación y búsqueda de información, tanto en la 
Universidad de Alicante (36,3 %; n = 4) como en la de Valencia 
(43,9 %; n = 18) (tabla 3). La cuestión que se plantea es la de cómo 
pasar de la información al conocimiento. El novel, por ejemplo, no se 
plantearía qué diferencia existe entre desertización y desertificación o 
por qué se dan las precipitaciones en milímetros cuando no es una uni-
dad para medir volúmenes y otras cuestiones más profundas como la 
validación de la información, etc. Al respecto, como muchas veces se 
ha denunciado, la enseñanza se reduciría a un mero activismo (Crespo, 
1988). Algunos ejemplos de estas propuestas didácticas son: «estudio 
de las estadísticas de los efectos» (egresado de Historia de la UA), «rea-

Tabla 3. Propuestas didácticas para enseñar el cambio climático en el ámbito 
escolar (ítem 3).

Universidad de Alicante Universidad de Valencia

Propuestas % N.º Propuestas % N.º

Investigación/búsqueda de 
información

36,3 4 Investigación/búsqueda de 
información

43,9 18

Vídeos 27,2 3 Noticias 14,6 6

Noticias 9,0 1 Casos reales 12,2 5

Casos reales 9,0 1 Salidas de campo 9,7 4

Debates 9,0 1 Otros 9,7 4

No se sienten capacitados 9,0 1 Vídeos 4,8 2

No se sienten capacitados 4,8 2

Fuente: resultados de la encuesta, elaboración propia.
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lizar un trabajo de investigación sobre las acciones que han deteriora-
do o mejorado el medio físico en el entorno donde se vive» (egresado 
de Historia de la UV), o «trabajar desde una perspectiva reflexiva y críti-
ca, no solamente descriptiva o autocomplaciente (con los valores euro-
céntricos)» (egresado de Historia de la UV).

El empleo de vídeos, noticias, casos reales y salidas de campo pue-
den ser también útiles para generar conflictos cognitivos, o para atraer 
la atención del alumnado, pero detrás de estas propuestas también 
subyacen modelos expositivos que igualmente requieren validación, 
análisis, e interpretación (tabla 4). Y esto solo se consigue cuando el 
docente está realmente formado, que no es el caso como los mismos 
participantes así lo reconocen: «no me siento capacitado» (egresado de 
Historia de la UA), «personalmente, creo que debería formarme más 
antes de poder plantear actividades a mis futuros alumnos» (egresado 
de Historia de la UV), «creo que es pronto para contestar a esto, no ten-
go una idea clara» (egresado de Historia del Arte de la UV). 

En particular conviene llamar la atención sobre una práctica de una 
actividad pedagógica de amplia tradición y que fue promovida por la 
Institución de Libre Enseñanza (ILE), las salidas de campo. Este tipo de 
actividades son ignoradas en un caso (UA) (posiblemente por el bajo 
número de participantes), y en otro ocupan una posición marginal 
cuando además de generar conocimiento significativo permiten cono-
cer mejor la realidad del entorno en el que se desenvuelven. Igualmen-
te, llama poderosamente la atención la escasa presencia de actividades 
relacionadas con los debates que permiten crear conflictos cognitivos y 
favorecen el aprendizaje significativo.

Finalmente, aquellos que tienen necesidad y conciencia de sus limi-
taciones están en situación de aprender. Por esta razón, la valoración de 
quienes no responden a la pregunta sobre qué tipo de actividades pro-
pondrían puede interpretarse, siendo positivos, que están en el punto de 
partida para aprender. Situación que por otra parte permite reflexionar 
sobre el modelo educativo con el que se forma a los futuros docentes.

Tabla 4. Algunos ejemplos de propuestas didácticas para enseñar el cambio 
climático en el ámbito escolar según el profesorado en formación (ítem 3).

Investigación/búsqueda de información

• «Estudio de las estadísticas de los efectos» (egresado de Historia – UA–).
• «Realizar un trabajo de investigación sobre las acciones que han deteriorado o mejorado el 

medio físico en el entorno donde se vive» (egresado de Historia – UV–).
• «Trabajar desde una perspectiva reflexiva y crítica, no solamente descriptiva o autocompla-

ciente (con los valores eurocéntricos» (egresado de Historia – UV–).
• «Les daría información y algún experimento para que vieran el efecto del cambio climático» 

(egresado de Historia – UV–).
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Vídeos

• «Vídeos de YouTube de divulgadores climáticos» (egresado de Historia – UA–).
• «Visionado de documentales» (egresado de Humanidades – UA–).
• «A través de videos e imágenes» (egresado de Historia del Arte – UV–).

Noticias

• «Leer sobre alguna noticia del cambio climático» (egresado de Historia del Arte – UV–).
• «Buscar noticias reales y comentarlas en clase» (egresado de Historia del Arte – UV–).
• «Presentaría noticias de la prensa para poder analizarlas en clase y debatir al respecto» (egre-

sado de Historia – UV–).

Casos reales

• «Intentaría enfocarlo a ellos como individuos en primer lugar, que reflexionen en primer lugar 
sobre cómo viven y sobre cómo el cambio climático podría afectar en sus vidas actuales. Pos-
teriormente, proporcionaría recursos para trabajar la responsabilidad ciudadana y les daría a 
conocer cómo pueden actuar o comportarse al respecto» (egresado de Historia – UA–).

• «Un trabajo basándome en los cambios encontrados de la geografía local» (egresado de His-
toria del Arte – UV–).

• «Trabajar sobre el entorno local, observar la acción antrópica y ver si se pueden identificar 
pruebas de esta transformación en la realidad más cercana de los alumnos» (egresado de His-
toria – UV–).

Debates

• «Debates, pósteres, documentales, blogs, organizaciones» (egresado de Historia del Arte – UV–).
• «Presentaría noticias de la prensa para poder analizarlas en clase y debatir al respecto» (egre-

sado de Historia – UV–).

Salidas de campo

• «Salidas de campo y proyectos cooperativos de investigación» (egresado de Historia del Arte 
– UV–).

• «Realización de salidas de campo» (egresado de Historia – UV–).
• «Realización de trabajos de campo» (egresado de Historia – UV–).

No se sienten capacitados

• «No me siento capacitado» (egresado de Historia de la UA).
• «Personalmente, creo que debería formarme más antes de poder plantear actividades a mis 

futuros alumnos» (egresado de Historia de la UV).
• «Creo que es pronto para contestar a esto, no tengo una idea clara» (egresado de Historia del 

Arte de la UV).

Fuente: resultados de la encuesta, elaboración propia.

4. Conclusiones y reflexiones finales
Tras un primer análisis exploratorio sobre la formación previa y las 
propuestas didácticas sobre el cambio climático del futuro profesorado 
de Educación Secundaria y Bachillerato se puede afirmar que las hipó-



134 Enseñar y aprender geografía para un mundo sostenible

tesis de partida, para el caso de la formación no se cumplen, mientras 
que para las propuestas didácticas sí. Respecto al primer ítem analiza-
do, en ambos grupos, más del 60 % de los participantes recuerdan ha-
ber recibido formación durante su etapa escolar. Sin embargo, las acti-
vidades que proponen destacan por ser poco innovadoras y muy 
influenciadas por su formación de procedencia (especialmente Histo-
ria). Tan solo las actividades en torno a las propuestas sobre investiga-
ción (las más repetidas) son las que lograrían tener en el alumnado 
una mayor motivación para aprender sobre esta temática. Aunque tam-
bién cabe destacar el bajo grado de problematización, de manera gene-
ral, de la mayoría de las actividades que plantea el futuro profesorado. 
Otras actividades, como las salidas de campo, los análisis de casos rea-
les, etc., son reducidas. En estas, el alumnado podría lograr un aprendi-
zaje significativo, conectando con el entorno más inmediato y con los 
problemas cotidianos. 

Una de las cuestiones también que tener en cuenta en esta investi-
gación es que ningún participante es egresado de Geografía. No obs-
tante, el futuro profesorado que ha participado en este trabajo en su 
futura labor docente seguramente deberá impartir clases de Geografía, 
donde la temática del cambio climático es un contenido que se debe 
tratar. Por ello, conocer la formación previa y la capacidad y creativi-
dad de las acciones a implementar en el aula resulta de vital importan-
cia para lograr que el alumnado sepa interpretar y conocer las afeccio-
nes (causas y consecuencias) de este fenómeno. Y, por otro lado, 
conseguir formar a una cohorte joven en estos contenidos. Por tanto, 
lograr una futura ciudadanía mejor formada y concienciada, reducien-
do, de esta manera, la vulnerabilidad futura a los efectos del cambio 
climático. Esto es algo que recoge el proyecto de Ley de Cambio Climá-
tico de España aprobada en mayo de 2020 que inserta un apartado ti-
tulado «Educación y capacitación frente al cambio climático». En ella 
se indica que «el sistema educativo español reforzará el conocimiento 
sobre este desafío global y las capacitaciones para actividades técnicas y 
profesionales de la economía baja en carbono y resiliente. Se revisará el 
tratamiento del cambio climático en el currículum básico de la educa-
ción formal y no formal, y se impulsará la formación del profesorado. 
Al tiempo, el Gobierno promoverá que las universidades revisen el tra-
tamiento del cambio climático en los planes de estudio en los que pro-
ceda y mantendrá permanentemente actualizado el Catálogo Nacional 
de las Cualificaciones Profesionales, así como el catálogo de ofertas 
formativas en el ámbito de la Formación Profesional, para favorecer la 
capacitación de perfiles profesionales vinculados a la sostenibilidad 
medioambiental y del cambio climático». 

En cuanto a currículum, cabe indicar que en el diseño curricular 
base de Geografía e Historia en el primer ciclo de la ESO, no se concre-
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ta el concepto de cambio climático, sino que puede suponerse. Pero en 
otras materias del currículum esta temática está presente indirectamen-
te en asignaturas como Biología y Geología (1.º y 3.º de ESO). Por 
tanto, la presencia del contenido curricular del cambio climático es 
muy abierta y discontinua, por lo que en parte queda justificado que 
alrededor de un 40 % de los participantes indique que el tema no lo 
han tratado en su formación preuniversitaria, y que el mayor recuerdo 
se centre en la ESO.

Llegados a este punto cabe preguntarse si es necesario que se inclu-
ya el tema del cambio climático dentro de la normativa. La respuesta 
como casi siempre ocurre es relativamente complicada. Por una parte, 
el tema es fundamental, por otra parte, existen unas directrices tanto 
internacionales como nacionales que de este modo lo aconsejan. Pero 
igualmente, y particularmente en la ESO, donde la Geografía tiene una 
presencia específica, debería impartirse buscando la esencia de la cien-
cia y sus aportaciones en conceptos, procedimientos y técnicas estruc-
turales que permiten hacer frente al reto del cambio climático, como a 
otros no menos importantes que existen, o que incluso pueden plan-
tearse en un futuro. Fuera de la enseñanza formal cabe destacar la im-
portancia que están adquiriendo las nuevas formas de comunicación y 
que están dejando atrás otros medios menos actuales como la televi-
sión y en una posición marginal a la prensa. Si la formación institucio-
nal no alfabetiza suficientemente a los futuros ciudadanos y si la infor-
mación que utilizan en su vida cotidiana carece de validez científica 
convendría plantearse entre otras cuestiones si procede revisar el diseño 
curricular, y qué tipo de materiales y recursos utilizar para hacer más 
significativo el aprendizaje. El problema es más complejo si se conside-
ran las actividades que proponen los futuros docentes como se ha po-
dido analizar en esta investigación preliminar.

Finalmente, como reto de investigación futura se plantea indagar 
sobre la formación recibida de estos participantes sobre el cambio cli-
mático durante la etapa universitaria (grado y posgrado), así como la 
influencia que tienen los medios de información en este fenómeno, y 
la percepción de si perciben las consecuencias del cambio climático en 
su vida cotidiana. 
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1. Introducción
La experiencia didáctica que se expone a continuación surgió a comien-
zos del curso 2019-2020 motivada por las preguntas de los estudiantes 
ante las consecuencias que causó la depresión aislada en niveles altos 
de septiembre en el Mar Menor murciano. La posterior eutrofización 
de las aguas y la muerte masiva de los organismos del ecosistema die-
ron pie a que el docente propusiera al alumnado visionar en internet el 
programa «Volando voy» emitido el 8/10/2017. Este abordaba la pro-
blemática que supone conseguir el equilibrio entre los intereses econó-
micos y los medioambientales en esta laguna salada. Una vez visto el 
programa por la mayoría de los alumnos, se dedicó un tiempo en clase 
para debatir sobre los problemas existentes y las posibles soluciones, 
anticipando contenidos curriculares como la agricultura intensiva, la 
pesca de bajura, el turismo desaforado y la influencia del cambio cli-
mático en la zona. Esta experiencia fue tan positiva que el docente la 
repitió con otras entregas del mismo programa. De esta manera, apro-
vechando que todas las emisiones están disponibles en la web del pro-
grama, el docente analizó qué capítulos eran los más adecuados para 
poder trabajar los contenidos curriculares de la asignatura. El objetivo 
del profesor era que los alumnos adquirieran una visión crítica para 
poder analizar distintos aspectos mostrados en el programa televisivo 
desde el punto de vista de los diferentes campos de la geografía. Para 
realizar esta labor se vieron obligados a relacionar los diferentes conte-
nidos trabajados en clase, adelantado para ello en ocasiones el docente 
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contenidos curriculares (como es el caso del turismo en las costas 
orientales peninsulares de España) o repasando contenidos ya vistos y 
que el alumnado tuvo que sacar de nuevo a colación visionando un 
nuevo programa (diferentes suelos atendiendo al roquedo peninsular).

2. Marco teórico de la flipped classroom
La metodología de la flipped classroom (también denominada aula inver-
sa o aula invertida) se ha utilizado en esta experiencia a lo largo del 
curso. Se ha manejado para potenciar aspectos propios de esta metodo-
logía como son el pensamiento crítico, el razonamiento, el análisis, la 
interpretación y la síntesis de la información (Tourón y Matín, 2018, 7). 
Esta metodología transfiere el trabajo de determinados procesos de 
aprendizaje fuera del aula y utiliza el tiempo de clase para facilitar y 
potenciar otros procesos de adquisición y práctica de conocimientos 
dentro del aula. Los alumnos toman de esta forma un papel activo en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje (Manrique, 2016, 256). Por otro 
lado, el docente con su experiencia y conocimiento, guía este proceso 
llevando a cabo la labor de andamiaje planteada por Bruner (Bruner, 
1984). Se consigue al trasladar la instrucción directa fuera de la clase 
(«espacio individual») mientras que en el tiempo de clase («espacio 
grupal») se dedica a la resolución de problemas y a la aplicación del 
contenido de aprendizaje. El rol del docente por lo tanto tiene que mu-
tar al de entrenador y facilitador del aprendizaje (Santiago, 2019, 46). 

En esta dinámica de trabajo, la pirámide clásica planteada por la ta-
xonomía de Bloom (Bloom, 1956) y revisada por Anderson (Ander-
son, 2001), la información básica del contenido (la relacionada con 
los niveles de recordar o comprender en al pirámide de Bloom) llega al 
alumno de forma creativa para que trabaje en el espacio individual. Los 
aprendizajes más complejos desde el punto de vista cognitivo se reser-
van para ser trabajados en el espacio grupal, con el docente y el resto de 
los compañeros. Así, lo más complicado se trabaja con el recurso más 
importante del aula: el docente (Santiago, 2019, 47).

Para solventar posibles carencias de tiempo, adaptarse a la diversi-
dad del aula y atender de forma individualizada a cada alumno, Santia-
go plantea la reorganización el trabajo en clase, transformando la pirá-
mide clásica de Bloom en un rombo, para que las áreas con más carga 
cognitiva en clase sean las relacionadas con aplicar y analizar (Santia-
go, 2019, 47). 

Se logra con todo esta reorganización utilizar de forma más racional 
el tiempo de clase. En el caso concreto de esta experiencia docente, el 
profesor puede centrarse en solventar dudas sobre conceptos y conoci-
mientos adquiridos por los alumnos con el visionado de los programas 



1419. Flipped classroom en Bachillerato

televisivos. La interiorización de los contenidos adquiridos con esta acti-
vidad fuera del centro permite que el trabajo en el aula se centre en los 
puntos analizar y aplicar, en ese orden. Se analiza desde lo concreto (lo 
visto en el programa) para aplicar a lo general (contenidos curriculares 
de la asignatura), siendo la asimilación de los conocimientos por parte 
del alumnado muy efectiva. De esta manera, se comienza a trabajar en 
clase desde el cuarto escalón de la pirámide planteada por Bloom, desde 
el centro del rombo realista adaptado por Santiago (Santiago, 2019, 47). 
Esto coloca al alumno en una posición inicial diferente si se tienen en 
cuenta las dimensiones de concomiento propuestas por Bloom. Estas se-
rían la dimensión factual, la conceptual y la procedimental (Bloom, 
1976). Con una metodología tradicional, el alumnado pasaría por los 
tres estadios de forma progresiva, alcanzando el siguiente tras dominar el 
anterior. Con la flipped classroom, si lo aplicamos en esta experienca do-
cente, muchos alumnos comenzaron desde la dimensión procedimental, 
ya que para poder analizar los contenidos audiovisuales tuvieron que 
manejar las áreas del conocimiento propias de la asignatura, combinan-
do en su estudio elementos de diferentes campos del conocimiento 
(geomorfología, meteorología, demografía, antropología o economía), 
para poder llevar a cabo un análisis general de cada capítulo trabajado. 
En este terreno el papel del docente fue clave, poniendo el énfasis en las 
partes de cada programa que tenían un mayor potencial. Tampoco hay 
que olvidar que la asignatura es de 2.º de Bachillerato, por lo que el 
alumnado tiene un bagaje academémico en la materia de estudio que 
cubre las necesidades básicas de la dimensión factual y la conceptual. Si 
bien puede haber lagunas conceptuales individuales, trabajar de forma 
grupal en el aula tras el visionado permite subsanar esas carencias de for-
ma más efectiva, porque el alumno cubre un vacío conceptual que le 
permite de forma inmediata completar su dimesión procedimental.

3. Desarrollo y resultados de 
la experiencia docente

El grupo con el que se trabajó en esta experiencia didáctica fue un gru-
po de estudiantes de 2.º de Bachillerato del centro IES Marqués de San-
tillana de Colmenar Viejo (Madrid), pero con la particularidad de que 
eran alumnos del turno Nocturno. El alumnado que se matricula en 
esta alternativa académica está conformado por alumnos mayores de 
edad y que, en su mayoría, tras haber intentado de forma infructuosa 
obtener el título de Bachillerato por la vía común (horario matutino), 
intentan completar su expediente académico con las asignaturas que le 
restan para titular. Por lo tanto, más de la mitad del alumnado ya ha-
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bía cursado la asignatura previamente, por lo que sus contenidos no les 
eran totalmente ajenos. La particularidad del grupo también se notaba 
en que la asistencia a clase era mucho más irregular que en los grupos 
diurnos (por motivos laborales o personales). Por lo tanto, el profesor 
buscó una manera de motivar la asistencia del alumnado a clase. 

La idea previa que suele tener el alumnado de percibir el estudio de 
la asignatura de Geografía de 2.º de Bachillerato en temas estancos es 
algo contra lo que los docentes luchan a lo largo del curso. Relacionar 
unos temas con otros forma parte de su trabajo para que los estudian-
tes puedan desarrollar una visión holística de la materia. Las diferentes 
entregas de «Volando voy» permiten acercar las diferentes realidades 
geográficas españolas al alumnado de una manera amena y cercana. Su 
mayor logro es dar esa visión integrada del relieve, el clima, los sectores 
económicos, los paisajes naturales protegidos, la demografía y el desa-
rrollo sostenible. A esto se le suma el potencial de observar los diferen-
tes territorios desde el aire (comentario del paisaje) y debatir sobre uno 
de los objetivos del conductor del programa, Jesús Calleja: lograr un 
desarrollo sostenible que mejore situación de desequilibrio medioam-
biental y fije población en regiones deprimidas demográficamente. 

Por todo ello, el profesor escogió los programas que consideró que 
tenían más potencialidad para trabajar los contenidos curriculares. En 
todos los programas el hilo conductor es abordar una problemática de 
una comarca española (huella ecológica, despoblación, pérdida de ac-
tividades económicas tradicionales...) y ofrecer posibles alternativas 
para solucionarlas (turismo activo y sostenible, actividades económicas 
novedosas y respetuosas con el medioambiente...) 

A partir de la primera experiencia con el programa del mar Menor, 
expuesta anteriormente, el docente reservó la última media hora de la 
clase del viernes para debatir sobre los contenidos del programa cuyo 
visionado prescribía a los alumnos el lunes, disponible en la web del 
programa (Conecta 5, Telecinco). La respuesta positiva del visionado 
del alumnado fue creciendo a lo largo de las semanas, lo que permitió 
mejorar los debates. Si algún día la mayor parte de la clase no había 
visto el programa, los cortes más destacables de este eran proyectados 
en clase y se analizaban conjuntamente en el aula después. 

A continuación, se exponen cinco fichas de los programas analiza-
dos en clase y los contenidos curriculares trabajados con ellos. Junto al 
título descriptivo del programa se apunta el leitmotiv que articula. A 
cada ficha la acompaña una pequeña descripción de cómo fue trabaja-
do ese programa por el docente con los alumnos. Es importante desta-
car que cada programa arranca dando las coordenadas del territorio y 
mostrando su ubicación en el mapa de España, lo que potencia que los 
alumnos vayan identificando y ubicando los diferentes paisajes espa-
ñoles a lo largo de las semanas. 
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Tabla 1. La Manga del mar Menor: salvar el ecosistema de la laguna.

Minuto Descripción de lo mostrado en el 
programa

Contenidos curriculares

1-2 Secuencias aéreas del territorio. Formaciones geomorfológicas, vegetación, 
agricultura intensiva, urbanismo para el 
turismo de masas.

2-3 Tomas subacuáticas del Mar Menor. Eutrofización de las aguas.

15-26 Análisis de la debacle medioambiental de 
los últimos años en el Mar Menor y los 
impactos que los sufridos por este.

Minería tradicional, apertura de canales, 
creación de playas artificiales, urbaniza-
ción masiva e incremento de agricultura 
intensiva de regadío (nitratos).

26-33 Comparación entre la agricultura intensi-
va y la agricultura ecológica.

Diferentes tipos de agricultura y su renta-
bilidad económica y ecológica.

47-55 Evolución de la urbanización en la línea 
de costas del Mar Menor.

Urbanismo desaforado para el turismo y 
contaminación de las aguas.

63-70 Reunión de las partes implicadas en la re-
cuperación del ecosistema para fijar una 
línea de actuación.

Búsqueda de equilibrio entre los intereses 
económicos del sector primario y terciario 
y el medioambiente (humedal verde como 
posible solución).

Fuente: elaboración propia a partir del programa emitido el 8/10/2017 (Conecta 5, Telecinco).

Este fue el primer programa trabajado en clase y el que motivó que 
a lo largo del curso se siguiera utilizando esta metodología para anali-
zar los diferentes aspectos de la asignatura. Muchos de los contenidos 
trabajados aún no se habían estudiado en el curso desde la dimensión 
factual ni conceptual, pero a pesar de eso el alumnado se mostró intere-
sado y participativo ante los problemas medioambientales provocados 
por los vertidos procedentes de la agricultura intensiva y el urbanismo 
desaforado del territorio costero. En ese momento, el alumnado tuvo 
su primer contacto con este tipo de agricultura, la minería tradicional 
del campo de Cartagena y el turismo de masas. En la hora de clase se 
hizo una puesta en común en la que los estudiantes supieron relacio-
nar estas actividades con los efectos negativos que causan conjunta-
mente en el medioambiente. El docente actuó en todo momento de 
guía para encauzar el debate, sobre todo para exponer que en este caso 
concreto hay muchos intereses económicos que han puesto en riesgo el 
ecosistema marino. Ante el postulado de un grupo de alumnos que de-
fendía el cese de toda actividad dañina para el medioambiente, el do-
cente incitó a la reflexión para que se pensara en la situación de la po-
blación de la zona, que necesita realizar actividades económicas que le 
permitan mantenerse en el territorio. Se hizo hincapié especialmente 
en la importancia que la producción agrícola murciana tiene no solo 
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para el mercado nacional, sino también su peso en la balanza comer-
cial al exportar gran parte de su producción al mercado comunitario 
europeo. Con todo, el alumnado realizó un acercamiento a la geografía 
regional de este territorio peninsular que a lo largo del curso pudo se-
guir utilizando, como, por ejemplo, cuando el temario del curso abor-
dó el estudio del sector primario y terciario español.

Tabla 2. La comarca de la Laciana: sobrevivir al carbón.

Minuto Descripción de lo mostrado en el 
programa

Contenidos curriculares

1 Secuencias aéreas del territorio Formaciones geomorfológicas, vegetación, 
piso vegetales de montaña (landas)

4-7 Entrevista a los habitantes de la co-
marca

Influencia económica tradicional del carbón 
en la comarca (migraciones interiores y exte-
riores)

8-15 Visita al pozo Calderón con un exmi-
nero

Importancia económica y social de la minería 
del carbón tradicional en la comarca e im-
pacto de la reconversión

17-22 Sobrevolar la comarca en helicóptero 
con uno de sus vecinos

Formaciones geomorfológicas de este área de 
la Cordillera Cantábrica, ganadería extensiva 
(brañas), tipo de urbanismo rural

31-33 Entrevista a Rodrigo Castaño, biólogo 
y paleontólogo de la zona

Formación geológica del carbón en León, in-
dustria siderometalúrgica de Ponferrada, ra-
zones por las que se deja de consumir carbón

34-45 Entrevista a Elisa García, jubilada que 
trabajó limpiando los vestuarios de los 
mineros

Evolución sector primario y secundario a me-
diados del siglo xx, impacto económico de la 
minería. Estudio del paisaje: valles, brañas, 
vegetación, plegamientos, acción erosiva del 
agua, presas artificiales

46-50 Entrevista a Juanjo Villanueva y Abel 
Díaz, empresarios locales que ponen 
en funcionamiento una fábrica de 
cerveza artesana para crear empleo

Reconversión de una mina en una fábrica de 
cerveza artesanal (ejemplo de reconversión 
sostenible para fijar población en el valle) y 
apuesta por el turismo cultural (visita a la 
mina)

51-64 Diseño de una ruta cicloturista (bici-
cleta BTT asistida eléctricamente) para 
atraer el turismo activo y sostenible

Vegetación de ribera, acción del glaciarismo 
en el valle y morrena terminal (laguna del 
Castro y su importancia como humedal para 
las aves migratorias), turismo cultural (ruta 
arqueológica)

Fuente: elaboración propia a partir del programa emitido el 13/10/2019 (Conecta 5, Telecinco).

Este fue el segundo capítulo analizado en el aula y de nuevo se ana-
lizaron contenidos que el docente aún no había abordado en clase. 
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Gracias al visionado de este, todo el alumnado interiorizó donde se 
ubica la principal región de minería de carbón en España. Se analizó la 
evolución de estas minas leonesas, su apogeo y su declive. Con ello los 
alumnos tuvieron un primer contacto con las problemáticas de la re-
conversión industrial y su impacto económico en esta comarca. Las mi-
graciones de trabajadores, primero recibiendo inmigrantes y luego 
siendo fuente emisora de emigrantes, fue otro de los elementos que se 
vieron en clase, de nuevo meses antes de que se abordara este tema de 
forma conceptual. La interiorización de las dinámicas migratorias por 
parte de los alumnos a través de este recurso audiovisual también fue 
efectiva. Esto se puso de manifiesto cuando meses después el profesor 
proyectó una noticia de actualidad en clase sobre la iniciativa del alcal-
de de Tremor de Arriba para llevar población a su municipio, en la que 
se vendieron las antiguas casas de los mineros por precios que ronda-
ban los 3500 euros (La Sexta). Los alumnos presentes en clase supieron 
relacionar el cese de la actividad minera con el despoblamiento progre-
sivo de este municipio, pudiendo además aplicar esta relación con 
otras comarcas de la llamada España vaciada.

Tabla 3. Cárcavas al norte de Granada: el geoparque como motor económico 
y social.

Minuto Descripción de lo mostrado en el 
programa

Contenidos curriculares

1 Secuencias aéreas del territorio Formaciones geomorfológicas, vegeta-
ción, cultivos de secano

5-7 Entrevista a Pepe Ruiz, excavador de cue-
vas

Construcciones tradicionales de las clases 
populares (piedra caliza) como ejemplo 
de viviendas ecológicas

12-16 Vuelo por la comarca con uno de sus ve-
cinos

Paisaje de cárcavas, cañón fluvial, estu-
dio de su vegetación (esteparia) y cultivo 
de olivar

18-21 Entrevista a Alfonso Arribas, geólogo-pa-
leontólogo de la zona. Expone su fórmula 
de desarrollo para el territorio: 
patrimonio natural+ patrimonio cultural 
= motor de desarrollo económico y social 
(creación de un geoparque)

Explicación del despoblamiento rural de 
Galera. Puesta en valor de sus recursos 
turísticos (yacimientos arqueológicos de 
la cultura del Argar)

32-46 Entrevista a Jesús María (maestro jubila-
do de Galera), José Manuel Guillen (ar-
queólogo local) y Francisco García (geó-
logo)

Análisis del asentamiento de pobladores 
de la cultura del Argar en Galera y la po-
sible influencia de un terremoto para su 
posterior abandono de la zona. Análisis 
del paisaje de cárcavas

Fuente: elaboración propia a partir del programa emitido el 20/10/2019 (Conecta 5, Telecinco).
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La semana en que se trabajó con este programa los alumnos reforza-
ron sus conocimientos conceptuales previos sobre los diferentes tipos 
de suelo peninsular. Pudieron diferenciar como la acción de la lluvia 
sobre el terreno desnudo de vegetación ejerce una mayor acción erosiva, 
conformando las cárcavas características de la zona. La despoblación su-
frida en esta comarca en las últimas décadas sirvió para continuar con el 
debate para la búsqueda de diferentes alternativas económicas en las 
regiones de España que ven mermar sus habitantes año tras año. En este 
caso se trata de una propuesta que busca fijar población apostando por 
el turismo rural activo y cultural, respetuoso además con el medioam-
biente. Estos dos aspectos fueron trabajados conceptualmente semanas 
después y suministraron al alumnado una base en la materia que el do-
cente pudo aprovechar en sus explicaciones posteriores.

Tabla 4. P. N. de Ordesa y Monte Perdido: una nueva estación meteorológica.

Minuto Descripción de lo mostrado en el 
programa

Contenidos curriculares

1-2 Secuencias aéreas del territorio Formaciones geomorfológicas, vegetación, 
estaciones meteorológicas de AEMET

5-7 Análisis de la influencia del tiempo me-
teorológico y el turismo

Turismo rural y activo en la naturaleza, 
cómo funciona una estación meteorológi-
ca manual

8-18 Entrevista a una pareja de hermanos jó-
venes (20 años) que se dedican al pasto-
reo ovino tradicional y a sus abuelos

Relevo generacional para actividades ga-
naderas y despoblamiento rural

19-25 Tomas aéreas por los valles del P. N. de 
Ordesa y Monte Perdido

Formación geomorfológica del Pirineo y 
acción del glaciarismo: morreras y circos 
glaciares. Pisos de vegetación de monta-
ña. Ganadería bovina extensiva. Urbanis-
mo diseminado de la comarca

27-34 Entrevista a una familia holandesa que se 
ha establecido en la aldea abandonada de 
Buisán

Despoblamiento rural, movimientos neo-
rrurales y alternativas económicas soste-
nibles (cervecería artesana)

35-38 Entrevista al meteorólogo Samuel Buisán, 
que analiza las influencias meteorológicas 
generales de la comarca. Explicación de la 
red de estaciones manuales de AEMET 
(más de 3000) y su funcionamiento

Influencia de la orografía y los fondos de 
valle en la meteorología de una región 
(hasta 20 ºC de diferencia en 5kms.) Exce-
lente simulación 3D para explicar el efec-
to Föhn de la vertiente francesa

39-48 Entrevista a Enrique Mata, guarda de 
montaña del refugio de Pineta

Estudio del paisaje: glaciarismo, fondos 
de valles, crestas, torrenteras, regímenes 
fluviales, pliegues tectónicos (inclinados y 
tumbados, diferenciación de charnelas y 
ejes). Los parques nacionales de España y 
la conservación de los espacios naturales
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50-63 Entrevista a los hosteleros de Nerín Pedro 
y Roberto Palacio. Montaje y puesta en 
funcionamiento de la estación meteoroló-
gica

El turismo de montaña y el funciona-
miento de una estación meteorológica 
manual

Fuente: elaboración propia a partir del programa emitido el 1/12/2019 (Conecta 5, Telecinco).

Este programa sobre la comarca pirenaica oscense aportó nuevos 
elementos para el estudio. Algunos conceptos se habían trabajado esa 
misma semana en el aula, como es el caso de la ganadería extensiva 
tradicional y la dificultad del relevo generacional en este tipo de activi-
dades ganaderas por la dedicación diaria que requieren. También sirvió 
para reforzar todos los conceptos meteorológicos ya vistos, en especial 
el efecto Föhn, a través de una simulación en 3D que tuvo un impacto 
muy positivo en el alumnado. El modelado glaciar del valle de Pineta 
afianzó también sus conocimientos sobre geomorfología. En cuanto a 
los contenidos aún no vistos, se volvió a trabajar sobre la despoblación 
y la alternativa del turismo activo como solución para fijar población 
en la zona.

Tabla 5. El flysch de la costa vasca: la limpieza del plástico en los océanos.

Minuto Descripción de lo mostrado en el 
programa

Contenidos curriculares

1-2 Secuencias aéreas del territorio Formaciones geomorfológicas (flysch y 
acantilados), vegetación y problemática 
del plástico en los océanos

4-9 Entrevista a Santi Ríos (cocinero) Análisis del uso excesivo del plástico para 
la comercialización de los alimentos

11-14 Vuelo sobre la costa vasca (Mutriku) Análisis del paisaje: línea de costa, acan-
tilados, bahías, playas, valles vascos (ur-
banismo rural disperso), sobreexplotación 
pesquera

19-23 Entrevista a Manolo Icíar, pescador de 
Deva

Análisis de la construcción de espigones 
artificiales, de los plásticos en el mar, de 
la cadena trófica de los peces y humanos

24-27 Infografía dinámica sobre la presencia de 
plásticos en los océanos y entrevista a 
Xavier Irigoien

Análisis de los diferentes impactos am-
bientales de los plásticos en los océanos. 
Gestión responsable de las basuras

27-31 Visita a un caserío del barrio de Olatz 
(Mutriku). Entrevista a dos empresarios 
que buscan ofrecer alternativas al uso del 
plástico

Paisaje de los valles vascos. Análisis de 
orografía, vegetación, explotación agríco-
la y ganadera (quesería artesanal) y tipo 
de urbanismo rural. Concienciación del 
uso de alternativas al plástico
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Minuto Descripción de lo mostrado en el 
programa

Contenidos curriculares

37-42 Entrevista a Estíbaliz Apellániz (geóloga) 
en la playa de Zumaia. Simulación 3D del 
proceso formativo de un flysch.

Explicación del proceso geomorfológico y 
la información que contienen estas for-
maciones para el estudio geológico

44-49 Entrevista a Xavier Algote Análisis de los astilleros tradicionales de 
Pasaia y su desaparición

50-60 Partida de voluntarios de todas las edades 
desde el área recreativa de Elorriaga para 
limpiar las costas de plásticos 

Educación y concienciación medioam-
biental de la población

Fuente: elaboración propia a partir del programa emitido el 22/10/2017 (Conecta 5, Telecinco).

El hilo conductor de esta entrega generó un gran impacto en el 
alumnado, ya que buena parte de este había planteado durante el curso 
su preocupación por la gestión de residuos plásticos a nivel mundial. 
Esto se puso de manifiesto cuando muchos de ellos comenzaron la cla-
se diciendo que lo que más les había llamado la atención del visionado 
había sido la infografía dinámica sobre la presencia de los plásticos en 
el océano. También la explicación del pescador de Deva sobre su expe-
riencia personal de lanzar las colillas por la borda, algo que dejó de 
hacer cuando un día al abrir un pez que se disponía a comer encontró 
en su interior una colilla. Esta explicación tan gráfica permitió al do-
cente abordar el debate sobre la alteración de la cadena trófica que los 
animales marinos provocada por las actividades del ser humano. La 
presencia de metales pesados y plásticos en el organismo de la fauna 
marina generó un debate muy activo en el aula, del que el propio 
alumnado puso encima de la mesa alternativas para frenar esta dinámi-
ca tan negativa. 

Otro elemento que causó gran impacto en los estudiantes fue la ex-
plicación de cómo se formó el relieve del flysch y la información geoló-
gica que contiene en su interior. Para su asimilación volvió a ser muy 
efectiva la animación 3D. De hecho, el docente la utilizó para repasar 
de nuevo los procesos orogénicos peninsulares, estudiados meses atrás. 

Por último, cabe destacar que con esta entrega se repasaron aspectos 
básicos del paisaje de la vertiente cantábrica (como la vegetación, los 
paisajes agrícolas, la disposición de la estructura de poblamiento rural, 
etc.). La gran recogida de plásticos llevada a cabo por los protagonistas 
del programa fue además alabada por todo el alumnado, consciente de 
la problemática de la presencia de plásticos en nuestros mares. 

Estos fueron los programas con los que se trabajó en el aula, el últi-
mo además se hizo de forma telemática al suspenderse las clases presen-
ciales por la pandemia del coronavirus. Son 5 de los 34 programas dis-
ponibles que dan cuenta de la diversidad paisajística, económica y 
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cultural de los territorios españoles, peninsulares e insulares (un progra-
ma se desarrolla en Menorca y otro en El Hierro). El trabajar diferentes 
aspectos curriculares en cada uno de ellos permite trabajar de forma in-
tegrada la asignatura y hacerlo además desde la Educación Emocional, 
ya que, al ser los pobladores de cada territorio los protagonistas de cada 
grabación, se genera en el alumnado empatía ante las problemáticas a la 
que se pretende dar una solución. La importancia de la conservación y 
la protección de los diferentes entornos medioambientales es la referen-
cia que motiva la búsqueda de alternativas sostenibles para el beneficio 
de ecosistemas y pobladores. Este aspecto ofrece al docente una herra-
mienta muy útil para trabajar aspectos prácticos de la asignatura con un 
alumnado acostumbrado a confiar a su capacidad memorística el apren-
dizaje de la materia. El proceso que lleva a cabo el alumnado de ponerse 
en el lugar de los protagonistas de las grabaciones tiene un gran poten-
cial para el docente a la hora de trabajar aspectos relacionados con los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030.

4. Conclusiones y reflexiones finales
La experiencia didáctica expuesta ha resultado muy positiva por las si-
guientes razones:

• Ha motivado al alumnado a participar y analizar a lo largo de las 
semanas diferentes aspectos de la asignatura desde una visión de la 
geografía regional.

• Permite a los alumnos el desarrollo de un pensamiento crítico de 
las problemáticas propias del estudio de la asignatura. 

• Les permite tener una visión holística de la materia desde las prime-
ras semanas del curso. A partir del análisis de un caso concreto, con 
la ayuda del docente pueden aplicar sus conocimientos para distin-
guir y entender los diferentes elementos propios de la Geografía 
que se combinan en cada programa. Además, cada programa busca 
la encajar estos elementos de tal manera que las actividades huma-
nas se puedan seguir realizando en esos territorios de una manera 
sostenible. En varias ocasiones se buscan alternativas para poder fi-
jar población en comarcas deprimidas demográficamente. 

• Dinamiza el aprendizaje de contenidos en un curso en el que la prue-
ba de la EvAU condiciona el desarrollo de las clases, centrándose en la 
importancia de buscar el nexo entre los diferentes temas de estudio. 
Que el alumno interiorice que, por ejemplo, orografía, climatología, 
economía y demografía están interrelacionados entre sí es impor-
tante para que pueda tener una visión global que permita desarro-
llar su dimensión procedimental en su proceso de aprendizaje.
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• Pone de manifiesto que la conservación del medioambiente es vital 
para poder mantener nuestro modo de vida y que todo desarrollo 
económico debe ser sostenible.

• La presentación de los contenidos a través de un programa de televi-
sión que les es familiar, unido a la propia estructura del producto 
audiovisual (colocando el factor humano como parte inherente de 
cada territorio analizado) permite que su implicación emocional 
sea mayor y su proceso de aprendizaje más efectivo.

Por todo ello, el tener presente todo el catálogo de programas de 
«Volando voy» puede ser muy útil al profesor que quiera tratar un tema 
concreto del currículum de 2.º de Bachillerato, teniendo en cuenta que 
con la utilización de cada entrega en el aula podrá trabajar al menos 
tres temas relacionados con el tema principal. Se potenciará así la capa-
cidad de análisis del estudiante, que podrá aplicar sus conocimientos a 
casos concretos, reforzando su proceso aprendizaje de la materia.
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1. Introducción
En este trabajo se presenta una propuesta didáctica desarrollada en la 
asignatura de Didáctica del Medio Natural, Social y Cultural del Grado 
de Maestro en Educación Primaria de la Facultad de Educación de Tole-
do. Se trata de una experiencia de integración de elementos de la econo-
mía circular en los contenidos curriculares de Geografía para trabajar 
competencias que giran en torno a la sostenibilidad. De esta forma, se 
ha trabajado en una propuesta de sostenibilización curricular de la Geo-
grafía abordando la Educación para el Desarrollo Sostenible desde el 
currículum de Educación Primaria con maestros en formación inicial.

1.1. El desarrollo sostenible en educación

La integración del desarrollo sostenible en educación, a pesar de los 
grandes avances y trabajos dedicados a ello especialmente desde la dé-
cada de los años sesenta, ofreciendo un marco teórico y un conjunto de 
estrategias junto a propuestas e iniciativas (Gutiérrez, 1995), se mues-
tra aún insuficiente en cuanto a resultados de aprendizaje. Los estu-
diantes presentan una falta de conocimientos y habilidades que los 
ayuden a enfrentarse a los desafíos de la sostenibilidad (Al-Naqbi y  
Alshannag, 2018), especialmente en lo que refiere en la concreción de 
su aplicabilidad real en las aulas. Tal vez, esto se deba a que la educa-
ción para el desarrollo sostenible incluye aspectos cognoscitivos, pero 
también afectivos, axiológicos y estéticos (Romaña, 1994, 14) y estos 
no siempre se trabajan de forma holística. Además, el principio de sos-
tenibilidad requiere para su comprensión, no solo la dimensión ecoló-
gica, también la económica, la sociocultural, la dimensión espacial, la 
dimensión de tiempo y la dimensión de participación (Unesco, 2002). 

10. Experiencia didáctica de integración de la econo-
mía circular en Geografía
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Afortunadamente, la educación en ciencias muestra una tendencia ha-
cia la incorporación de aspectos sociales, éticos y ambientales (Pedretti 
y Nazir, 2011). Pero todavía se ha trabajado poco en cómo incorporar-
los (Barraza y Castaño, 2012). 

La educación ambiental es consecuencia del cambio de lectura so-
bre el escenario de su vida que el hombre empieza a realizar a finales 
de la década de los sesenta (Sureda y Colom, 1989, 90) y desde hace 
tiempo, ya nadie duda de la necesidad de educación ambiental (Bena-
yas y Marcen, 1995, 11). Tampoco profesores y estudiantes de magiste-
rio. En torno al 60 % de los profesores de magisterio encuestados en el 
trabajo de Martínez et al. (2014) afirma que contribuir al desarrollo 
sostenible es inherente a una actitud profesional respetuosa con el me-
dio. Mientras que los estudiantes del Grado de Maestro en Educación 
Primaria encuestados consideran prioritario educar en la sostenibilidad 
en las aulas (Díaz-Regañón, 2019). Pero de un lado, carecen de conoci-
miento de contenidos clave relacionados con la sostenibilidad (Sánchez- 
Emeterio y Figueira, 2019) y de otro, maestros consultados priorizarían 
la adquisición de conocimientos y habilidades prácticas en sus alumnos 
en detrimento de otros tipos de aprendizajes como el trabajo de valo-
res éticos, actitudes favorables y la gestión de las emociones (Cebrián  
y Junyent, 2014).

Debido a ello, es fundamental que ofrezcamos una educación uni-
versitaria que genere transformaciones en las actitudes de quienes se-
rán futuros maestros (Orr, 2004), además de en el conocimiento. Por-
que, como señala este mismo autor, trabajar la sostenibilidad per se, no 
implica cambios en el comportamiento de los estudiantes. Deben dise-
ñarse prácticas pedagógicas que busquen generar cambios, puesto que 
el nivel de educación no necesariamente está correlacionado con com-
portamientos prosociales y promedioambientales. 

La formación en sostenibilidad necesita de todas las personas y es-
pecialmente de aquellas que puedan dar soluciones a los problemas de 
sostenibilidad en sus puestos de trabajo y en su marco de competencias 
(Martínez et al., 2007, 189). En este sentido, el papel del maestro es 
destacado, por la cantidad de contenidos que trabajan y su desempeño 
a la hora de sentar bases educativas en las que se incluyan, además de 
contenidos, valores y actitudes. Siendo necesaria su capacidad para in-
troducir de manera transversal la educación para la sostenibilidad en el 
currículum (Unesco, 2009).

1.2. La economía circular para la formación en sostenibilidad

Como se ha apuntado anteriormente, la sostenibilidad, aún hoy en 
día, es entendida esencialmente como una variable natural y no en su 
complejidad. Por ello, el tándem de la economía circular desde la ópti-
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ca de la disciplina geográfica puede contribuir de forma importante a 
una formación holística en sostenibilidad. 

La economía circular ayuda a comprender la relación entre elemen-
tos del desarrollo sostenible. Se considera importante su inclusión, de-
bido a que el modo de vida de las sociedades actuales está basado en 
una alta demanda de consumo y como consecuencia se está causando 
un grave deterioro ambiental y social. La economía circular, frente a la 
economía tradicional en la que se inserta la mayor parte del consumo 
de las sociedades, propone un modelo de sostenibilidad económica en 
el que se tienen en cuenta aspectos ecológicos, económicos y sociocul-
turales, entre otros. Así, los estudiantes pueden tener una visión aplica-
da y cercana, con la que comprender aspectos de la sostenibilidad de 
forma holística. Su desarrollo y comprensión permite a los estudiantes 
adquirir competencias que les permitan aprender y actuar de forma 
más sostenible. Al trabajarla se abordan contenidos sociales, ambienta-
les, económicos, éticos, etc.

Se trata de una economía que transita hacia un flujo de materia y 
energía cíclicos «naturaleza-sociedad-naturaleza» frente al modelo  
lineal tradicional de «naturaleza-sociedad». Busca extender el ciclo  
de vida de los productos lo máximo posible para evitar la máxima de 
«usar y tirar». De este modo, el uso sustituye al consumo y la produc-
ción de bienes se hace respetando los ciclos biológicos en la medida de 
lo posible.

El objetivo de la economía circular, que puede servir para definirla, 
según Korhonen, Honkasalo y Seppälä (2018) es reducir la utilización 
de materias primas vírgenes y de energía, reducir residuos y emisiones, 
reduciendo con ello costes en materia prima y energía, tanto en el pro-
ceso de producción como en el de gestión, y aumentar el empleo. 

Además, se considera clave integrar la economía circular en la Geogra-
fía, porque esta disciplina, también integradora, como indican McKeown 
y Hopkins (2007), establece conexiones entre las ciencias naturales y 
sociales aportando un análisis espacial y escalar relacionado con as-
pectos de la sostenibilidad que permite el desarrollo de importantes 
competencias en las que se incluyen, de forma holística, también va-
rias dimensiones; ecológicas, económicas, socioculturales, espaciales o 
temporales que son necesarias para educar en sostenibilidad.

La inclusión de elementos de la economía circular en la asignatura 
de Ciencias Sociales permite trabajar, bajo el enfoque de la sostenibili-
dad, gran cantidad de contenidos que aparecen recogidos en el decre- 
to que regula la etapa de Educación Primaria en Castilla-La Mancha 
(Decreto 54/2014, de 10/07/2014):

Del bloque II.– El mundo en el que vivimos: calidad del aire, calidad del 
agua, distribución de agua superficial y subterránea, sobreexplotación del re-
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curso agua, consumo responsable, contaminación y cuidado de la natura-
leza, energía renovable, reutilización, reducción, reciclaje, los ecosistemas y 
el ser humano, usos de rocas y minerales, respeto defensa y mejora del pai-
saje, cambio climático, el ciclo de las rocas, ríos, embalses y lagunas, paisa-
je natural y paisaje humanizado, impacto de las actividades humanas sobre 
el medio, la degradación del medio por la sobreexplotación de recursos 
naturales, los problemas medioambientales: la contaminación de la atmós-
fera, del suelo y del agua, la acumulación de residuos o el desarrollo soste-
nible.

Del bloque III.– Vivir en sociedad: deberes y derechos de las personas, los 
trabajos, las asociaciones, los productos naturales y su procedencia, los pro-
ductos elaborados, artesanías e industrias: sus productos y sus oficios, los 
servicios y sus oficios, España en la Unión Europea ventajas e inconvenien-
tes económicos ambientales y empresariales, la población según los traba-
jos: activa y no activa, las actividades económicas en los tres sectores, co-
mercio y tipos de comercio, transportes y comunicaciones, demografía y 
migraciones ligadas a economía, el respeto, la libertad y los derechos hu-
manos, la democracia, la actividad económica de España y Europa, la em-
presa, unidad básica de producción y la vida económica de los ciudadanos 
y educación financiera o la publicidad.

Además, esta propuesta se considera relevante en maestros en for-
mación inicial, porque se ofrecen herramientas didácticas para realizar 
proyectos curriculares útiles en Educación Para la Sostenibilidad que 
posteriormente se trabajarán a las aulas a través de la Geografía escolar, 
en la que se genera un comportamiento sobre las expectativas vitales 
(Souto, 2018).

2. Objetivos y diseño del proyecto docente
En el diseño del proyecto que se presenta se parte de la hipótesis de 
que los estudiantes del Grado de Maestro en Educación Primaria con 
los que se trabaja carecen de competencias suficientes que les permitan 
elaborar propuestas didácticas que los ayuden a abordar la sostenibili-
dad en las aulas y necesitan formación en Educación Para la Sostenibi-
lidad.

2.1. Los objetivos del proyecto

Considerando la oportunidad que proporciona la economía circular 
para trabajar la sostenibilidad y teniendo en cuenta la hipótesis de par-
tida, el principal objetivo de este proyecto docente es mejorar la forma-
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ción inicial de maestros de Educación Primaria en Educación Para la 
Sostenibilidad. Concretamente se pretende: 1) Conocer la economía 
circular y su integración en el currículum de Geografía; 2) Desarrollar 
programaciones didácticas en el área de Geografía teniendo en cuenta 
los elementos curriculares; 3) Reflexionar sobre la importancia de la 
Educación para la Sostenibilidad.

Para su consecución, se trabajan propuestas didácticas programadas 
curricularmente desde la Geografía con un enfoque transdisciplinar de 
conceptos clave de la economía circular. 

Así, se realizan tareas en la formación de profesorado que contri-
buyen a elaborar proyectos educativos útiles y de aplicabilidad en 
Educación Primaria a través de un proyecto docente. Buscando que los 
estudiantes adquieran herramientas que les permitan trabajar la soste-
nibilidad. Con ello, pretende mejorarse la calidad del conocimiento 
geográfico que se ofrece al profesorado en su formación inicial. El cual, 
a la larga, repercutirá en los alumnos de las escuelas. De esta forma, se 
trabajan seis competencias dentro de la asignatura de Conocimiento 
del Medio Natural, Social y Cultural:

• Valorar las ciencias como un hecho cultural.
• Reconocer la mutua influencia entre ciencia, sociedad y desarrollo 

tecnológico, así como las conductas ciudadanas pertinentes, para 
procurar un futuro sostenible.

• Desarrollar y evaluar contenidos del currículum mediante recursos 
didácticos apropiados y promover la adquisición de competencias 
básicas en los estudiantes.

• Comprender los principios básicos de las Ciencias Sociales.
• Conocer el currículum escolar de las ciencias sociales y relacionarlo 

con el temario de ciencias sociales del Grado.
• Fomentar la educación democrática de la ciudadanía y la práctica 

del pensamiento social crítico.

2.2. El diseño del proyecto

El desarrollo de este proyecto didáctico está motivado, además de por 
lo introducido, por dos trabajos previos en los que participa la autora. 
En ellos, se confirma, de un lado, la falta de competencias en sostenibi-
lidad por los estudiantes, a través de su conocimiento y concepciones 
(Sánchez-Emeterio y Figueira, 2019) y, de otro, la viabilidad teórica de 
abordarlas a nivel curricular desde la Geografía con contenidos y prin-
cipios de la economía circular (Sánchez-Emeterio, 2019). 

La metodología empleada en el desarrollo del proyecto está orienta-
da a la acción, ya que se trata de mejorar la educación, en este caso en 
sostenibilidad a través de la Geografía. Esencialmente, tiene base en el 
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trabajo por proyectos. Los proyectos de trabajo responden a una inten-
ción organizada de dar forma al natural deseo de aprender. Parten de 
un enfoque globalizador abierto, para provocar aprendizajes significa-
tivos, partiendo de los intereses de los estudiantes y de sus experiencias 
y conocimientos previos (Díez, 1998, 31). 

El proyecto docente se ha desarrollado en tres fases. La primera se 
dedica al diseño y preparación de la propuesta, la segunda, al desarro-
llo de la formación y una tercera se dedica a la evaluación. 

La propuesta desarrollada en el aula se ha estructurado en las si-
guientes tareas; 1) Acercamiento de contenidos clave de la economía 
circular a los estudiantes. 2) Diseño de programaciones didácticas en 
Geografía que incluyan materiales. 3) Presentación de las programa-
ciones didácticas realizadas por los estudiantes y debate reflexivo en 
el aula. 

La primera fase se inicia con una lluvia de ideas que sirve para che-
quear los pre conocimientos o conocimientos previos de los estudian-
tes. En ella, se realiza, por parte del profesor, una breve presentación 
magistral en el aula sobre contenidos clave relacionados con la econo-
mía circular y se genera un debate. Además, se proporciona a los estu-
diantes documentos, artículos científicos en su mayoría, sobre los con-
tenidos tratados. 

Después, en una segunda fase, y tras haber trabajado previamente 
didáctica de Geografía (programaciones curriculares) se pide a los estu-
diantes que elaboren una actividad didáctica contextualizada curricu-
larmente para ser desarrollada en un aula de colegio. La actividad debe 
contener también un material tangible (sostenible) y un texto que lo 
acompañe en el que se contextualice, al menos: el título de la actividad, 
los contenidos que se abordan, los objetivos didácticos y el desarrollo 
de la actividad. La propuesta se realiza en pequeños grupos que traba-
jan tanto fuera del aula como dentro, a modo de tutorías presenciales 
didácticas, en pequeños o en gran grupo. Posteriormente, las activida-
des elaboradas son expuestas en clase de forma conjunta a modo de 
asamblea. Cada grupo presenta sus resultados y se genera un debate en 
el que todos los estudiantes pueden aclarar dudas o aportar sugerencias 
de mejora. 

Finalmente se evalúan las actividades con una rúbrica, que los estu-
diantes conocían desde el inicio del proyecto, para evidenciar la adqui-
sición y de desarrollo de competencias antes enunciadas.

3. Desarrollo de la experiencia didáctica
En la fase de desarrollo, las dudas sobre cómo comenzar a elaborar las 
actividades surgieron de inmediato. Los estudiantes presentaban difi-



15710. Experiencia didáctica de integración de la economía circular en Geografía

cultades, en primer lugar, para seleccionar contenidos del Decreto con 
los que trabajar, pues no veían del todo clara la imbricación de la Geo-
grafía y la economía circular. Probablemente, este hecho fuese debido 
al desconocimiento de lo que es la economía circular y la propia disci-
plina geográfica. Eso, a pesar de haber cursado en el Grado una asigna-
tura en la que se abordan, con bastante profundidad, contenidos de 
Geografía. Puede ser que, como señaló Souto (1998), los alumnos des-
preciasen u olvidasen lo abordado al creer que no era significativo para 
su aprendizaje. En segundo lugar, una vez comprendida esta asocia-
ción, dudaban sobre qué actividad y material tangible podrían utilizar 
para apoyar su propuesta didáctica, pues les resultaba complicado 
mostrar de forma holística contenidos en el proceso de programación 
o toma de decisiones mediante el cual prever su intervención educativa 
de una forma deliberada y sistemática (De Pablo et al., 1992).

En la propuesta didáctica, desarrollada durante el curso académico 
2019-2020 participan 129 estudiantes distribuidos en dos grupos A 
y B. Como consecuencia de su desarrollo, se elaboran 33 actividades 
(16 en el grupo A y 17 en el B). Estas están contextualizadas curricular-
mente atendiendo a la normativa que regula la asignatura de Ciencias 
Sociales en el Decreto que regula la etapa de Educación Primaria en 
Castilla-La Mancha (Decreto 54/2014, de 10/07/2014) y centradas 
esencialmente en competencias geográficas. Dadas las limitaciones de 
espacio propias de este tipo de comunicaciones, en la tabla 1 se mues-
tran solo algunas de las programaciones desarrolladas por los estudian-
tes que seleccionadas al azar. Por esta misma razón, los elementos que 
se exponen en la tabla recogen solo los objetivos y contenidos relacio-
nados explícitamente con Educación para el desarrollo Sostenible, 
omitiendo otros elementos de estas. 

En las programaciones realizadas por los estudiantes se abordan 
contenidos de todos los bloques de contenidos de la asignatura de 
Ciencias Sociales, aunque predominan los del bloque II (relativos a 
medio natural) y los del bloque III (relativos a medio social), además 
de contenidos transversales de otras asignaturas. Los contenidos se han 
abordado teniendo en cuenta los conceptos clave relativos a Educación 
Para el Desarrollo de la economía circular y la Geografía. Es importante 
señalar que las programaciones se realizan para un curso en concreto, 
por lo que solo se reflejan los contenidos establecidos para ese curso y 
no otros que podrían trabajarse, en relación con la economía circular, 
pero que curricularmente se recogen en otros cursos.
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Tabla 1. Actividades desarrolladas por los estudiantes.

Descripción de la actividad Contenidos abordados Objetivo principal

A través de una maqueta so-
bre el ciclo del algodón traba-
jan la promoción de modelos 
económicos sostenibles. 

Los sectores de producción. 
Productos naturales y su pro-
cedencia. Productos elabora-
dos. Artesanías e industrias: 
sus productos y oficios. Los 
servicios y sus oficios.

Identificar y explicar qué son 
productos naturales y elabora-
dos. Conocer distintos tipos de 
industrias y oficios. Describir 
los procesos que se realizan 
desde la obtención a la venta 
de un producto. Valorar la im-
portancia de los trabajos y las 
personas que los realizan. 

A través del juego, con un ta-
blero sobre los tramos del río 
Tajo y su estado de conserva-
ción se trabajan los conteni-
dos.

Las rocas, el agua y el relieve. 
Masas de agua en Castilla- 
La Mancha. Los derechos hu-
manos como base de la demo-
cracia. La población y los sec-
tores de producción. 

Reflexionar sobre las causas 
del estado conservación de los 
tramos de la cuenca del río 
Tajo.

A través de una maqueta so-
bre el ciclo de los envases se 
trabaja la importancia del reu-
tilizar y reciclar. 

El reciclaje. Propone medidas para conser-
var y proteger el medioam-
biente.
Valora el reciclaje y la reutili-
zación de distintos materiales.

A través de una maqueta so-
bre la ciudad, en a que apare-
cen dos espacios, uno conta-
minado y otro sin apenas 
contaminar, se trabaja la in-
fluencia del ser humano en el 
medio. 

Los problemas medioambien-
tales: la contaminación de la 
atmósfera, del suelo y del 
agua. La acumulación de resi-
duos.

Identificar los principales pro-
blemas ambientales que afec-
tan a los paisajes y buscar 
medidas para solucionarlo. 
Describir acciones para evitar 
el agotamiento de los recursos 
naturales, reducir la contami-
nación y distribuir mejor los 
recursos entre la población 
humana. 

A través de la maqueta de un 
dispositivo de agua pensado 
para que las personas lleven 
sus botellas al supermercado y 
adquieran agua tratada de ca-
lidad abajo coste se trabajan 
los contenidos descritos. 

El agua y sus propiedades. El 
ciclo del agua. Distribución y 
usos del agua. El cuidado de la 
naturaleza. La contaminación.

Desarrollar pensamiento re-
flexivo sobre el consumo de 
agua y plástico y proponer una 
alternativa de calidad al con-
sumo de agua embotellada.

A través de la maqueta de dis-
tintos tipos de vehículos, se 
explica cuáles son los más 
sostenibles y con ello se abor-
dan los contenidos expuestos.

La atmósfera: características, 
estructura y contaminación.

Identificar tipos de contami-
nación atmosférica explicando 
la importancia de cuidar la at-
mósfera y las consecuencias 
de no hacerlo.
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Descripción de la actividad Contenidos abordados Objetivo principal

A través del cultivo de dese-
chos de alimentos, como, por 
ejemplo, la raíz del puerro, en 
macetas elaboradas con mate-
riales reciclados se trabajan 
los contenidos presentados. 

El sector agrario en Castilla- 
La Mancha. El consumo res-
ponsable. El reciclaje, la acu-
mulación de residuos. El 
desarrollo sostenible.

Promover la reutilización de 
materia orgánica desechada 
útil aún para la producción de 
alimentos en casa. Concienciar 
sobre el consumo responsable. 

A través de la maqueta de una 
planta de depuración de agua, 
mediante humedales artificia-
les de tratamiento, se trabajan 
los contenidos. 

Humedales, propiedades y ca-
lidad del agua. Depuración y 
contaminación de aguas. Con-
sumo responsable. Transfor-
mación del paisaje.

Introducir a los estudiantes en 
propuestas innovadoras soste-
nibles para la depuración de 
aguas residuales.

Mediante una maqueta sobre 
la extracción del coltán se 
abordan los contenidos 
descritos.

Conservación y transforma-
ción del medioambiente. Im-
pacto de las actividades hu-
manas sobre e medio: 
organización y transformación 
del territorio. La degradación 
del medio. Sobreexplotación 
de los recursos naturales. El 
desarrollo sostenible. 

Identificar las acciones huma-
nas que deterioran el paisaje y 
adoptar medidas para solucio-
narlo. Describir medidas para 
evitar el agotamiento de re-
cursos naturales. 

A través de la maqueta de una 
granja, se explica un modelo 
de gestión económica circular 
y se trabajan los contenidos 
señalados.

El clima y especies asociadas. 
El cambio climático. Educa-
ción cívica y constitucional. 

Conocer los climas y los efec-
tos de algunas actividades so-
bre el cambio climático valo-
rando la necesidad de 
protección del medioambiente.

Mediante una actividad de re-
diseño y transformación de 
ropa que los estudiantes ya no 
usan, van abordando los con-
tenidos. Por ejemplo, cortar 
unos pantalones largos y ha-
cerlos cortos, tintar ropa o 
calzado, etc.

Conservación y transforma-
ción del medioambiente. Im-
pactos de las actividades hu-
manas sobre el medio: 
organización y transformación 
del territorio. La degradación 
del medio: sobreexplotación 
de los recursos naturales. Las 
actividades productivas, mate-
rias primas, productos elabo-
rados y formas de producción. 
Las actividades económicas y 
los sectores de producción. 
Producción de bienes y servi-
cios para satisfacer las necesi-
dades humanas.

Proponer medidas necesarias 
para el desarrollo sostenible 
especificando sus efectos po-
sitivos. Describir acciones para 
evitar que los recursos natura-
les se agoten. Explicar la in-
fluencia del comportamiento 
humano en el medioambiente. 
Explicar las diferencias entre 
materias primas y productos 
elaborados. Identificar la  
presencia y relevancia del  
sector productivo en Castilla- 
La Mancha, España y Europa.

A través de la reutilización de 
materiales se elaboran jugue-
tes para que los estudiantes 
comprendan los conceptos 
abordados.

Educación financiera. El dinero 
y el ahorro. Las actividades 
productivas.

Identificar materias primas y 
productos desecho. Compren-
der la necesidad ambiental y 
económica del reciclaje.
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Descripción de la actividad Contenidos abordados Objetivo principal

A través de un Kamishibai he-
cho con materiales reutiliza-
dos, y mediante el proceso de 
elaboración y reutilización del 
aceite, se trabajan los conte-
nidos planteados. 

El desarrollo sostenible. Pro-
ductos elaborados. Artesanía e 
industrial reciclaje y reutiliza-
ción. Consumo responsable. 
Productos elaborados. artesa-
nía e industria. El consumo y 
la publicidad. Las actividades 
económicas y los sectores de 
producción.

Comprender el funcionamien-
to industrial sostenible y la in-
fluencia de la publicidad en el 
consumo de las personas.

Fuente: elaboración propia a partir de los trabajos elaborados por los estudiantes de la asignatura de 
Didáctica del Medio Natural, Social y Cultural de la Facultad de Educación de Toledo durante el curso 
académico 2019-2020.

4. Conclusiones y reflexiones finales
La experiencia tras el desarrollo de la propuesta didáctica pone de mani-
fiesto el importante avance de los estudiantes en la elaboración de pro-
gramaciones curriculares. Antes de su realización, desconocían aspec-
tos clave sobre sostenibilidad y economía circular (Sánchez- Emeterio  
y Figueira, 2019). Tras el trabajo llevado a cabo, los estudiantes no solo 
conocen contenidos sobre economía circular, sino que, además, han 
adquirido competencias que les han permitido diseñar actividades 
contextualizadas curricularmente en las que abordan la sostenibilidad 
desde la Geografía, desde el punto de vista de la economía circular. De 
este modo, han adquirido las competencias fijadas en los objetivos  
de este trabajo, que están vinculadas con las de la asignatura en la que 
se inserta en proyecto.

Esta experiencia, además, permite a los estudiantes extrapolar me-
todológicamente, sus trabajos a otros elementos y contenidos curri-
culares. Es decir, los estudiantes entienden los contenidos, y elemen-
tos curriculares asociados, con una visión aplicada que va más allá de 
la teoría tradicional centrada en el trabajo de contenidos conceptua-
les que manifiestan haber recibido en su formación geográfica. Re-
descubriendo, así, una Geografía muy útil que contribuye a analizar, 
comprender y dar soluciones a problemas relevantes de la actualidad 
y que saben aplicar en aulas de Educación Primaria. Con ello, se me-
jora la calidad del conocimiento geográfico que se ofrece al profeso-
rado en su formación inicial, lo cual repercutirá a los alumnos en la 
escuela.

Finalmente, se cumple otro propósito sobre el concepto central de 
esta programación que es que los estudiantes desvinculen el desarrollo 
económico global del consumo de recursos finitos (MacArthur, 2018) 
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y sean competentes en trabajar hacia una sostenibilización curricular 
en su futura labor como docentes.
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1. Introducción
Durante la época de los noventa, las clases de Geografía en la escuela 
secundaria de la Provincia de Buenos Aires (Argentina) se centraban en 
el estudio de los componentes físico-biológicos y las regiones geográfi-
cas (Cordero y Svarzman, 2015). En la actualidad, dentro de los diseños 
curriculares (DC) de la escuela secundaria, se desarrolla una Geografía 
Social que trata de implementar una mirada de diferentes enfoques en 
relación con las problemáticas actuales en torno a la política, la econo-
mía, el ambiente y la cultura, como dimensiones en la conformación 
del espacio (DGCyE, 2010 y 2011). En este tipo de Geografía, la ali-
mentación es uno de los temas centrales, ya que juega un papel funda-
mental en la formación de la ciudadanía (García Pérez, 2015). En Ar-
gentina, más específicamente en la Provincia de Buenos Aires, los 
contenidos de Geografía se presentan desde el primer año hasta el sex-
to, dependiendo la orientación y la modalidad. 

La alimentación, a diferencia de la nutrición, es un proceso voluntario 
y consciente en el cual las personas seleccionan los alimentos para su 
dieta (España, Garrido y López, 2014). Estos autores proponen las si-

11. La enseñanza de las enfermedades transmitidas 
por los alimentos (ETA)...
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guientes competencias en alimentación para la educación obligatoria: los 
alimentos, el funcionamiento del cuerpo con respecto a la nutrición, co-
cinar, cultivar y elaborar alimentos, comprar alimentos, comer en com-
pañía y la actividad física y el descanso (España, Garrido y López, 2014). 

Las enfermedades transmitidas por alimentos (ETA) son una pro-
blemática que afecta a miles de personas en todo el mundo, son oca-
sionadas por la contaminación de los alimentos y afectan a la Inocui-
dad Alimentaria y, por lo tanto, a la Seguridad alimentaria (figura 1). 
Las ETA se generan por el consumo de alimentos que contienen orga-
nismos patógenos o sustancias nocivas en cantidades suficientes como 
para afectar a la salud de las personas (Baggini, 2020). Las ETA se po-
drían clasificar de acuerdo con su origen:

• Biológico: causada por virus, bacterias, parásitos (p. ej.: triquinosis, 
síndrome urémico hemolítico, salmonelosis, etc.).

• Químico: causada por sustancias químicas de origen antropogénico 
o natural (p. ej.: el hidroarsenicismo crónico regional endémico o 
HACRE). 

Las ETA forman parte de la Agenda 2030 y los Objetivos de Desarro-
llo sostenible (ODS) de las Naciones Unidas. Su inclusión podría ser 
transversal a varios de los 17 ODS. Sin embargo, su mención explícita se 
presenta en el ODS-2 sobre Hambre Cero cuando se plantea «Poner fin 
al hambre, lograr la seguridad alimentaria y la mejora de la nutrición y 
promover la agricultura sostenible» (Naciones Unidas, 2018). Asimis-
mo, dentro del ODS-3 sobre Salud y Bienestar, la meta 3.3 plantea que 
de aquí al 2030 se pretende combatir las enfermedades transmitidas por 

Figura 1. Relación entre la Seguridad Alimentaria, la Inocuidad Alimentaria y las ETA. 
Fuente: elaboración propia.
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el agua (Naciones Unidas, 2018). Por otro lado, el ODS-5 sobre Agua 
Limpia y Saneamiento menciona que «la escasez de recursos hídricos, la 
mala calidad del agua y el saneamiento inadecuado influyen negativa-
mente en la seguridad alimentaria» (Naciones Unidas, 2018).

Si se tiene en cuenta las ETA de origen zoonótico (Zoonosis: enfer-
medades transmitidas entre los humanos y los animales), estas enfer-
medades podrían relacionarse con otros ODS como la vida submarina 
y terrestre. Sin embargo, este artículo no pretende ser un análisis com-
parativo entre la temática y los ODS, pero sí mostrar su importancia a 
nivel internacional. Las enfermedades que se transmiten por los ali-
mentos y recaen sobre la salud pública, el bienestar social y las econo-
mías, se han subestimado a menudo debido a la falta de información y 
la dificultad para establecer una relación de causalidad entre los facto-
res ambientales que pueden generarlas. Por tal motivo, el ODS relacio-
nado a la Educación de Calidad, también se relacionaría con la temáti-
ca debido a que podría promover la construcción de la ciudadanía 
frente a diferentes problemáticas.

Revel Chion (2015) considera a algunas de las ETA como enferme-
dades desentendidas. Esto se debe a que son enfermedades en las cuales 
la sociedad o el Estado no generan políticas públicas para mejorar la si-
tuación de quienes la padecen (Revel Chion, 2015). En este punto es 
donde entra en juego la vulnerabilidad, ya que las ETA pueden afectar a 
las sociedades de diferente manera. En este sentido, que una sociedad 
sea más vulnerable que otra depende de diversos factores. En relación 
con las ETA, se podrían definir los siguientes tipos de vulnerabilidades:

• Localizacional: las poblaciones se asientan en zonas de riesgo de 
contaminación.

• Económica: la pobreza está asociada a la inseguridad alimentaria.
• Social: el reducido grado de organización frente a la prevención de 

las ETA.
• Política: políticas públicas asociadas a la seguridad alimentaria.
• Cultural: creencias sobre qué comer y cómo comer.
• Ecológica: el avance de la frontera agrícola, por ejemplo, generaría 

la diversificación de especies animales a zonas urbanas y de esta for-
ma, un posible brote de alguna ETA de origen zoonótico.

• Demográfica: el aumento de la población lleva a que se incorporen 
nuevas alternativas de alimentación que corresponden a riesgos 
para la seguridad alimentaria.

La urbanización, el crecimiento demográfico, el cambio climático, el 
aumento de la movilización de personas, viajeros no humanos y plagas, 
así como las prácticas culturales, son algunos de los factores que llevan 
al desarrollo de algunas de estas enfermedades (Díaz, Medina y Trelles, 
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2010). Asimismo estos factores provocaron profundos cambios en los 
hábitos de consumo. Además, la intensificación e industrialización de 
la agricultura y la ganadería, provocadas por el crecimiento poblacional, 
generan dificultades para la inocuidad de los alimentos (OMS, 2020).

En los DC de Geografía de la Provincia de Buenos Aires, la mayoría 
de los contenidos de alimentos se relacionan con los circuitos indus-
triales, teniendo en cuenta el cultivo y la elaboración de alimentos. En 
relación con las ETA y la inocuidad alimentaria, su inclusión no es ex-
plícita (Lampert, Praconovo y Porro, 2020).

Dentro de Geografía de 4.º año, se menciona el acceso al agua pota-
ble (DGCyE, 2010), con lo cual se estarían abordando de forma indi-
recta los aspectos de inocuidad alimentaria. En la Geografía de quinto 
año, se hace referencia a los problemas de Soberanía Alimentaria en 
Argentina (DGCyE, 2011). En Geografía de sexto año, orientación 
Ciencias Sociales, se menciona a la Seguridad Alimentaria dentro del 
abordaje de la Geografía Ambiental.

En la asignatura Ambiente, Desarrollo y Sociedad de sexto año 
Ciencias Naturales, se menciona el abordaje del HACRE como caso de 
estudio (Lampert y Porro, 2019). 

Tabla 1. Temas de Seguridad Alimentaria en Geografía.

Asignatura relacionada con la geografía Tema de seguridad alimentaria

Geografía de 4.º año Acceso al agua potable

Geografía de 5.º año Problemas de soberanía alimentaria

Geografía de 6.º año orientación Ciencias  
Sociales

Seguridad Alimentaria dentro de la Geografía 
Ambiental

Ambiente, Desarrollo y Sociedad Hidroarsenicismo Crónico Regional Endémico 
como caso de estudio

Fuente: elaboración propia. 

El enfoque crítico planteado para la enseñanza de la Geografía per-
mitiría el abordaje de la Geografía de la Salud y dentro de esta, a las 
ETA. La Geografía de la Salud estudia cómo diferentes variables, como 
las socioeconómicas, culturales y ambientales, afectan a la salud de las 
personas en un determinado espacio y tiempo con el objetivo de dise-
ñar medidas de prevención y fomentar entornos saludables (Gurrutxa-
ga, 2019). Es una disciplina que se ocupa de las interacciones entre las 
personas y su entorno, y que se centra en por qué el espacio y el lugar 
son importantes para la salud de las personas (Curtis, 2014). El con-
cepto de salud ha sufrido variaciones de forma que, en la actualidad, ya 
no se centra únicamente en los seres humanos, sino que también eng-
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loba la conexión que existe entre, los animales y el ecosistema (Raad 
Cisa, 2019). En el año 2004, surgió el concepto «un mundo, una sa-
lud», el cual relaciona la salud humana, animal y ecosistémica (Raad 
Cisa, 2019). En palabras de Rojas (2011):

La iniciativa conjunta Un mundo, Una Salud de la OMS, FAO y la Organi-
zación Mundial de Salud Animal, también denominada Medicina de la 
Conservación o One Health Approach, tiene como objetivo primordial seña-
lar que la salud es un ente que conecta todas las especies. (Rojas, 2011, 73)

En este sentido, la Geografía de la Salud, como también la Química, 
la Biología y otras disciplinas podrían ser una herramienta educativa 
para acercar al estudiantado esta visión integradora y multidisciplinaria 
de la salud. Sobre todo considerando que la Geografía como disciplina 
analiza, desde una perspectiva espacial, la relación entre las sociedades, 
el medio físico, en el que se asienta la sociedad, como también las mo-
dificaciones que se dan en el espacio teniendo en cuenta la relación 
entre los seres humanos y la naturaleza. 

De acuerdo con Gurruxtaga (2019), las investigaciones en Geografía 
de la salud utilizan dos elementos:

• Variables del territorio como pueden ser las (sub)variables ambien-
tales, socioeconómicas o de accesibilidad de la población a equipa-
mientos y tratamientos.

• Indicadores de salud de la población con los patrones espaciales 
que se van a analizar tales como la mortalidad, morbilidad, fre-
cuencia de hábitos saludables, etc.

La siguiente tabla presenta los componentes de las variables territo-
riales e indicadores de salud que se incluyen en el abordaje de la Geo-
grafía de la salud:

Tabla 2. Variables e indicadores de la Geografía de la Salud.

Geografía de la salud

Variables territoriales Indicadores de salud

Sociales
Económicas
Laborales
Ambientales
Culturales
Urbanísticas
Asistenciales

Mortalidad y frecuencia de distintas enferme-
dades
Sobrepeso y obesidad
Esperanza de vida
Frecuencia de hábitos saludables
Accidentalidad

Fuente: Praconovo et al. (2020).
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Las ETA, al tratarse de una temática que constituye la formación ciu-
dadanía permitiría desarrollar el pensamiento crítico del estudiantado. 
Siguiendo a Manassero-Mas y Vázquez Alonso (2020), se podrían dife-
renciar diferentes dimensiones del pensamiento crítico:

• La dimensión de creatividad que engloba las acciones y operaciones 
cognitivas dirigidas a la generación de ideas y conclusiones, entre otras. 

• La dimensión del razonamiento y argumentación que engloba las 
operaciones mentales y cognitivas orientadas a verificar la validez 
de una conclusión

• La dimensión de procesos complejos que incluye la resolución de 
problemas y la toma de decisiones.

• La dimensión de evaluación y juicio que engloba aquellas operacio-
nes dirigidas a valorar la calidad de los procesos de pensamiento. 

En relación con las ETA, Lampert y Porro (2020) desarrollaron una 
secuencia didáctica que permitió desarrollar el pensamiento crítico del 
estudiantado, trabajando con diferentes estrategias y recursos. Por su 
parte, Praconovo et al. (2020) generaron una propuesta para el aborda-
je de las Enfermedades Transmitidas por el Agua desde la Geografía de 
la Salud. De esta forma, su abordaje, permitiría reflexionar sobre la im-
portancia de la potabilización del agua, desarrollar el pensamiento crí-
tico en relación con el consumo del agua y fomentar conductas de res-
ponsabilidad en cuanto al buen uso del agua y su correcta manipulación 
en el hogar (Praconovo et al., 2020). 

En relación con el enfoque unificado de la Salud, Lampert et al. 
(2020) desarrollaron diferentes propuestas de trabajo en el espacio 
desde el enfoque de una salud. Se centran en el abordaje de espacios en 
contacto con animales desde diferentes perspectivas, teniendo en cuen-
ta el público destinatario: estudiantes de escuela secundaria, formación 
de grado del profesorado y estudiantes de Ingeniería. La valoración ob-
tenida en dicha investigación sobre el abordaje del espacio en contacto 
con animales y la manipulación de alimentos se tomó como eje para el 
desarrollo de la propuesta que se presenta a continuación. 

2. Propuesta desarrollada
Teniendo en cuenta el marco referencial de la Geografía de la Salud y 
las ETA, se propone una secuencia didáctica a modo de investigación 
que permita caracterizar las variables territoriales y los indicadores de 
salud en relación con las ETA. El objetivo de la propuesta se centra en 
que el estudiantado pueda desarrollar la toma de decisiones y la resolu-
ción de problemas en relación con la prevención de las ETA desde un 



16911. La enseñanza de las enfermedades transmitidas por los alimentos (ETA)...

enfoque integral desde una perspectiva territorial y ambiental conside-
rando el enfoque «un mundo, una salud». 

Para ello, se propone la siguiente consigna y directrices didácticas.

2.1. Consigna y directrices didácticas

La propuesta del abordaje de las ETA desde la Geografía de la salud 
bajo el enfoque de «una salud» se llevará en tres etapas:

2.1.1. Primera etapa
En esta etapa se pretende generar un abordaje multidisciplinario acerca 
de la Geografía de la Salud y el enfoque «Una salud». Para ello, se pre-
tende trabajar sobre el campo de acción de la Geografía de la Salud y su 
origen y como caso de estudio para comprender la importancia del aná-
lisis de la salud como un todo, el virus de Nipah. Este ejemplo se utili-
zará para comprender que los incendios forestales de Malasia en la dé-
cada de los noventa llevaron a que los murciélagos se acerquen a otros 
ambientes y entren en contacto con comunidades humanas de forma 
que contaminaron, por medio de la orina que tenía el virus, frutas y 
verduras que comían los cerdos y estos, a su vez, la transmitieron a los 
seres humanos (Díaz, Medina y Trelles, 2010). Este ejemplo, que puede 
ser modificado o sustituido, permite relacionar los efectos ambientales 
en relación con la salud humana y el desarrollo de enfermedades.

De esta forma, el estudiantado se aproximará a los conceptos genera-
les que le permitirán tomar decisiones críticas en relación con las ETA.

2.1.2. Segunda etapa
En esta etapa se trabajará a partir de la elección de una ETA. Algunos 
ejemplos son triquinosis, salmonelosis, síndrome urémico hemolítico, 
anquilostomiasis, botulismo, campilobacteriosis, cólera, criptosporidio-
sis, toxinas cianobacteriales, diarrea, fluorosis, hidroarsenicismo crónico 
regional endémico, giardiasis, hepatitis A y E, contaminación con plomo, 
leptospirosis, fiebre tifoidea, entre otros (Peranovich, 2019). A partir del 
análisis de la enfermedad, evaluar los aspectos sociales y ambientales que 
podría llevar a que una población sufra estas enfermedades en un espacio 
específico (deberá seleccionar si trabajaran a escala provincial o local). 

A partir de ello, el estudiantado deberá indicar:

• Datos cuantitativos relacionados a la prevalencia de las enfermedades 
(índice de mortalidad, números de casos, porcentajes de viviendas y 
personas sin acceso al agua potable, resultados de análisis de agua 

• Variables territoriales que influyen en el desarrollo de estas enfer-
medades (variables socioeconómicas y culturales, variables ambien-
tales, variables urbanísticas y de accesibilidad al sistema sanitario)
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Una vez realizado el análisis de estos puntos elaborar una propues-
ta de posibles soluciones frente a estas problemáticas en el espacio se-
leccionado por ustedes. De esta forma, la consigna pretende responder 
uno de los grandes interrogantes de la Geografía de la Salud, aplicado a 
las ETA, que es: «¿Por qué la prevalencia de ETA varía de unos espacios 
a otros y qué relaciones existen entre la salud de las personas y sus en-
tornos físicos y sociales?».

2.1.3. Tercera etapa
Esta actividad se pretende realizar a través de un trabajo de campo o 
mediante una investigación bibliográfica. Siguiendo a Lampert (2019), 
el objetivo es contextualizar las ETA y que el estudiantado pueda en-
contrarse con una situación concreta de toma de decisiones y resolu-
ción de problemas en un espacio particular donde se manipulen ali-
mentos y se encuentren animales: zoológicos, bioparques, granjas, 
plazas, etc. Para ello, se propondrá que el estudiantado pueda caracteri-
zar estos espacios y evaluar los aspectos que podrían ocasionar una 
ETA, es decir, evaluar las distintas variables ambientales que influyen 
en el desarrollo de estos espacios, como, por ejemplo: ¿dónde están 
ubicados los animales y los lugares de comida?, ¿existen sectores para 
el lavado de manos?, entre otras preguntas.

Esta actividad también permite relacionar aspectos de Geografía de 
la Salud con Geografía Ambiental, ya que muchos de estos espacios 
son centros de conservación in situ y ex situ. De esta forma, permite 
aproximar al concepto de «una salud». 

2.2. Objetivos de la propuesta didáctica y personas destinatarias

Esta actividad pretende tomar diferentes herramientas de la Geografía 
para poder realizar un análisis de alguna de las ETA y de esta forma, 
desarrollar la dimensión de problemas complejos (toma de decisiones 
y resolución de problemas) desde una mirada territorial, para la pre-
vención de las ETA. La aplicación de la propuesta se piensa para quinto 
y sexto año de secundaria con el fin que el estudiantado pueda integrar 
diversos aspectos de Geografía de años anteriores y de esta forma, reali-
zar un análisis crítico de la problemática. También se podría imple-
mentar en Ciencias de la Tierra de quinto año secundaria si solo se tra-
baja sobre el HACRE.

2.3. Ejemplo del hidroarsenicismo crónico 
regional endémico (HACRE)

A modo de ejemplo, se presentará el análisis del HACRE. Esta enferme-
dad constituye una problemática que afecta a varias regiones de Argen-
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tina, poniendo en riesgo la salud de miles de personas. La presencia del 
arsénico geológico en las aguas de dicho territorio se debe a la existen-
cia de fragmentos volcánicos presentes en los sedimentos loessicos sub-
terráneos (Pasquini y Lecomte, 2018). La búsqueda de soluciones para 
la población, como podrían ser las tecnologías sustentables para la re-
moción del arsénico en agua, permite desarrollar la creatividad.

La dimensión del razonamiento y la argumentación se podría traba-
jar a partir del análisis geológico del origen de esta problemática, por 
ejemplo, entendiendo y analizando el mapa del arsénico de la Repúbli-
ca Argentina: «¿Cuáles son los procesos físicos que podrían considerar 
la presencia de arsénico en el agua subterránea?».

La dimensión de evaluación y juicio permite justificar la validez y 
fiabilidad de datos cuantitativos en relación con la población afectada 
por agua con arsénico.

Por último, la dimensión de procesos complejos (resolución de 
problemas y tomas de decisiones) permite trabajar las medidas preven-
tivas como así el desarrollo de tecnologías para la remoción del arséni-
co en agua. 

La problemática del arsénico en agua permite interrelacionar dife-
rentes contenidos de la Geografía, como muestra la figura 2. Por un 
lado, aspectos de Geografía Física relacionados al relieve, por otro lado, 
la vulnerabilidad de la sociedad y el rol del Estado frente a las proble-
máticas y además, integrar aspectos relacionados con las soluciones a 
este problema (como las tecnologías de remoción). 

Figura 2. Temas de Geografía para trabajar en relación con el arsénico en el agua. 
Fuente: elaboración propia. 
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Por su parte, si se requiere hacer un análisis de las variables territo-
riales que podrán afectar a una localidad con agua con arsénico se in-
cluye lo siguiente:

Tabla 3. Variables territoriales en relación con el arsénico en agua.

Variables territoriales Relación con la propagación de enfermedades transmitidas por el agua

Socioeconómicas y 
culturales

Falta de infraestructura en los hogares para contar con acceso al agua 
potable.
Condiciones en las cuales se lleva a cabo la elaboración de alimentos 
que requieren agua. 

Ambientales Entorno en donde se desarrollan las actividades cotidianas de las perso-
nas en relación con la contaminación antropogénica o natural por arsé-
nico. 

Urbanísticas Características de la vivienda: ubicación de pozos, presencia de servi-
cios de agua potable y/o filtros purificadores de agua para la canilla.

Fuente: elaboración propia adaptado de Praconovo et al. (2020). 

3. Conclusiones y reflexiones finales
La Geografía de la Salud cumple un rol fundamental al implementarse 
en las últimas décadas como uno de los paradigmas que llevan adelan-
te un análisis de las variables que afectan a la salud de los individuos. 
Si bien la Geografía como ciencia cuenta con distintas escuelas de pen-
samiento de análisis, la Geografía de la Salud podría romper con la 
idea de la enseñanza basada en contenidos de Geografía Física y traba-
jar acerca de las problemáticas que rondan a la ciudadanía. El abordaje 
de las ETA desde esta mirada permitiría al estudiantado desarrollar el 
pensamiento crítico y, además, fomentar un abordaje de la Seguridad 
Alimentaria desde una mirada multidisciplinaria (Leotta, 2018) y de 
esta forma, reafirmar el rol de la enseñanza de la Geografía para la 
toma de conciencia en la formación de la ciudadanía para favorecer  
la reflexión que conduzca a la acción (Calle Carracedo, 2012).

Las ETA son una problemática a la cual nos enfrentamos día a día, 
por tal motivo es importante su inclusión y abordaje desde diferentes 
disciplinas. La secuencia didáctica presentada permite la posibilidad de 
trabajar diferentes aspectos de estas enfermedades en cursos y asignatu-
ras de forma de contribuir a un abordaje integral de las problemáticas 
que afectan a la sociedad. 

La propuesta mencionada se implementó durante el ciclo lectivo 
2020 en un curso de Geografía de quinto año y de Ciencias de la Tierra 
a través de la modalidad virtual debido a la pandemia que nos ha toca-
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do atravesar. Por tal motivo, la propuesta sufrió modificaciones para su 
aplicación. Para su evaluación se utilizó el Test de Halpern (Halpern, 
2006), para evaluar las destrezas de pensamiento crítico del estudianta-
do en relación con la toma de decisiones y resolución de problemas. 
Los resultados se presentarán en un próximo trabajo.
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1. Introducción
En los últimos años se ha producido un renovado interés por la educa-
ción ciudadana como consecuencia del contexto actual de globali- 
zación y de crisis planetaria. Estos dos retos han puesto el foco de aten-
ción en la revisión normativa de la ciudadanía y en adscribir a esta un 
rol decisivo en la consecución del desarrollo sostenible.

La sostenibilidad es un concepto en discusión al que se le atribuyen 
diferentes interpretaciones y significados, pero todos ellos comparten 
que se trata de una búsqueda continua para encontrar los caminos más 
adecuados y llevar a cabo las decisiones individuales y colectivas más per-
tinentes para conseguir una relación más justa y fraternal entre las perso-
nas y una relación más equilibrada y duradera entre los seres humanos y 
su medioambiente. Así, si la ciudadanía representa la guía normativa 
para llevar una vida activa, comprometida y significativa, la sostenibili-
dad tiene profundas implicaciones para la ciudadanía del siglo xxi por-
que forma las bases éticas fundacionales para repensar los requisitos, los 
derechos y las responsabilidades de la ciudadanía en un contexto global 
(Kurian et al., 2014). 

La finalidad de este texto es presentar una visión propia de la ciuda-
danía sostenible que está inspirada en el realismo crítico y que supone 
una concepción dual. La realización de esta propuesta se ha llevado a 
cabo mediante el análisis crítico de diversas conceptualizaciones de 
ciudadanía sostenible que se debaten en la literatura actual, y se pre-
senta de forma sintética a partir de un marco conceptual de referencia 
que determina las ideas y los componentes centrales que resultan más 
poderosos para explicar y desarrollar este tipo de ciudadanía en el mo-
mento actual. Los conceptos poderosos que estructuran la propuesta 

12. Conceptos poderosos para la construcción de 
una ciudadanía sostenible
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son: la soberanía, la territorialidad y la aterritorialidad; los derechos, 
obligaciones y responsabilidades; la esfera pública y la esfera privada; 
la innovación social, la conciencia social, la agencia y la estructura; la 
inhibición, la participación y la acción.

2. La multidimensionalidad del 
concepto de ciudadanía

El concepto de ciudadanía posee una larga historia en la ciencia políti-
ca, pero en las últimas décadas se ha reinterpretado de muchas formas 
y ha pasado a adquirir múltiples significados. Nuestra voluntad es pre-
sentar una visión realista sobre la ciudadanía que integre sus variables 
política, social, cultural y económica, tanto en espacios de soberanía 
territorial (lo que se conoce como Estado nación) como en otros espa-
cios territoriales y en esferas aterritoriales. Para ello, partimos del argu-
mento de Agnew (2018), quien repudia la falsa dicotomía de la sobera-
nía estatal y la globalización como realidades políticas antitéticas, es 
decir, no estamos de acuerdo con la visión convencional en la que se 
cree que la globalización y los Estados deben competir entre sí. Más 
bien al contrario, nuestra concepción es de complementariedad, lo que 
nos conduce al planteamiento de una ciudadanía sostenible doble o 
dual, con un primer componente que es la ciudadanía nacional (que 
mantiene la soberanía política de los ciudadanos circunscrita en el Es-
tado nación), y un segundo componente que es la ciudadanía global 
entendida como una construcción alternativa de la globalización desde 
la innovación social.

2.1. Ciudadanía y soberanía territorial

Tradicionalmente, la ciudadanía se ha relacionado con la pertenencia a 
una comunidad delimitada geográficamente y con la que nos identifi-
camos y compartimos una identidad, un espacio político y de sobera-
nía y una legalidad. Se trata de un estatuto real de las personas, por el 
que se nos aplica el sistema jurídico del país del cual somos originarios 
y del cual nos beneficiamos de unos derechos civiles, políticos y socia-
les, así como asumimos unas obligaciones y responsabilidades. Esta 
concepción de ciudadanía es uno de los componentes fundamentales 
del marco sociojurídico del mundo westfaliano de las comunidades 
políticas estatales (o Estados modernos) (Cortés y Piedrahita, 2011). 
De la misma manera que los países tienen realidades políticas diversas, 
el estatus de ciudadanía y sus características serán diferentes de un país 
a otro. Para Dalton (2008), la ciudadanía en Estados democráticos se 
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caracteriza por una serie de normas establecidas y reguladas por la pro-
pia comunidad y que determinan lo que se entiende como buen ciuda-
dano. Esta expectativa se articula en cuatro principios básicos: 

• La participación pública es necesaria para dar sentido y legitimar el 
proceso democrático. 

• La autonomía presupone que los ciudadanos desarrollan su opi-
nión al margen de los demás, a través de la información y el diálo-
go, lo que les permite entender varios puntos de vista y forjarse el 
suyo propio. 

• La aceptación de la legitimidad del Estado y de obedecer la ley. 
• La relación con los demás hace que la ciudadanía incluya la respon-

sabilidad ética y moral hacia el otro fundamentada en la justicia y la 
solidaridad.

Según la teoría de la ciudadanía (Peterson, 2020), existe una distin-
ción entre dos grandes tradiciones de ciudadanía: la liberal y la republi-
cana. En ambas tradiciones, la ciudadanía se asocia con la pertenencia 
a un territorio político definido y con el desarrollo de la identidad 
compartida, lo que constituye un vínculo social crucial. La tradición li-
beral centra la ciudadanía en el individuo y en los derechos y las garan-
tías que el Estado le otorga como ciudadano o ciudadana, y que debe 
proteger y garantizar. En cambio, la tradición republicana pone su én-
fasis en la comunidad y en la responsabilidad y las obligaciones que 
cada ciudadano y ciudadana tiene con el bien común. El republicanis-
mo antepone el interés público al interés privado, lo que supone dis-
tinguir que algo que puede resultar bueno para un individuo puede no 
ser bueno para él como miembro de una comunidad (Dobson, 2006). 
La ciudadanía debe ser aprendida y, en consecuencia, debe ser enseña-
da y estimulada para que no acabe siendo olvidada y no practicada. 
Según Barry (2006), la ciudadanía se ejerce y, por ello, lo interesante y 
valioso de la ciudadanía republicana es la importancia de la acción y la 
contribución al bien común. Inherente a ello está el compromiso explí-
cito con la libertad como no dominación y la aceptación de la plurali-
dad en la manera de vivir y en la visión de lo que es bueno. 

En la actualidad, la ciudadanía como idea y como práctica es mul-
tidimensional y su vinculación a un territorio o país resulta hoy insufi-
ciente (Anderson et al., 2008) por varias razones: 1) porque no da res-
puesta a las realidades complejas de los Estados; 2) porque existen 
soberanías de tipo integracionista (Agnew, 2018), como la Unión Eu-
ropea, que trascienden el Estado nación; 3) porque los Estados por sí 
solos no dan solución a las necesidades y a los retos impuestos por la 
globalización, el cambio climático y otros grandes problemas de in-
sostenibilidad planetaria que se recogen en la Agenda 2030 (ONU, 
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2015); y 4) tal y como apunta Dobson (2010), la territorialidad es una 
característica discriminatoria de la ciudadanía, ya que es una condi-
ción o requisito de pertenencia que, cuando se cumple, significa privi-
legio y cuando no se cumple, se deniega tal ciudadanía y, por tanto, se 
excluye.

2.2. Ciudadanía global

El Antropoceno nos sugiere que pertenecemos a una comunidad hu-
mana única que con su forma de desarrollo está influyendo en el desti-
no del planeta. Esta noción de comunidad humana ha conducido a di-
versas conceptualizaciones tales como ciudadanía global (Unesco, 
2018), ciudadanía planetaria (Gadotti, 2017) o ciudadanía terrestre 
(Morin, 2004). Para Morin, «los humanos poseemos una identidad co-
mún: no solo el mismo código genético, la misma capacidad cerebral, 
sino las mismas capacidades de emoción, de simpatía, de amistad y, 
por tanto, de odio. Asimismo, entre nosotros tenemos una comunidad 
de destino» (Morin, 2004, 73). Este destino conjunto también subyace 
en el planteamiento de Gadotti (2017), que sustenta la ciudadanía pla-
netaria en una visión unificadora del planeta y de una sola sociedad 
mundial que practica la «planetariedad» y que considera al planeta 
como un ser inteligente en evolución. Para el autor, la ciudadanía pla-
netaria es, en esencia, activa, plena y justa en términos sociales, políti-
cos, culturales, institucionales y económicos e implica una democracia 
planetaria.

Según Delanty (2015), el cosmopolitismo es una idea normativa 
sobre el mundo que se sitúa en la totalidad más amplia o comunidad 
mundial (kosmopolis) y que otorga relevancia a la perspectiva del otro y 
a la compasión por el resto de la humanidad. Se atribuye a Diógenes 
ser el primero en pronunciarse como ciudadano del mundo (en griego 
kosmospolitês) y originar el pensamiento cosmopolita en la Grecia clási-
ca. Pero el cosmopolitismo se ha ido desarrollando como teoría a lo 
largo de la historia: en su ensayo sobre la paz perpetua, Kant 
(1795/1991) hizo una llamada a la creación de una federación global 
de Estados que entrarían en un orden cosmopolita dónde todas las per-
sonas serían tratadas como iguales, formando una comunidad univer-
sal. El cosmopolitismo kantiano reconocía una ética de hospitalidad 
que disminuiría el significado de las fronteras estatales y que debía 
abandonar la idea de hostilidad entre los pueblos y las personas. La 
ciudadanía cosmopolita también promueve la inclusión, la imparciali-
dad y la no discriminación (Bullen y Whitehead, 2006). Es fundamen-
talmente diferente de la ciudadanía basada en el Estado nación, porque 
no se plantea en hacer distinciones sobre quién es ciudadano y quién 
no y quién está dentro y quién se queda fuera. El cosmopolitismo bus-
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ca el diálogo global y permite a todos tener voz y narrar desde su pers-
pectiva, aunque al final el mejor argumento sea el que prevalezca.

En las últimas décadas, la globalización ha supuesto un desafío 
para el orden mundial por muchas razones: se han extendido las activi-
dades económicas más allá de las fronteras estatales; las redes y los flu-
jos de comercio han aumentado y se han intensificado; las interaccio-
nes y la difusión de la información y el conocimiento se han acelerado; 
la movilidad de las personas se ha incrementado y extendido; y todos 
estos procesos globales están aumentando el impacto sobre el planeta 
y han alterado el funcionamiento de los Estados (Held, 2002). La glo-
balización es un proceso asimétrico y estratificado, porque no todos 
los ciudadanos del mundo están en la misma disposición para «ser glo-
bales» y, como consecuencia, los beneficios que genera la globalización 
se reparten de manera desigual y benefician a algunas élites y un grupo 
reducido de personas. Todos estamos afectados por las consecuencias 
de la globalización, pero no todos influimos y contribuimos de igual 
manera (Dobson, 2010). Cortina (2004) propone no dejar la globali-
zación al azar y orientarla hacia metas voluntariamente queridas. Para 
ello cree preciso reformar las instituciones internacionales, crear otras 
nuevas y asegurar comunidades transnacionales que se unan mediante 
acuerdos. Según Fraser (2007), el nuevo poder público transnacional 
tiene que permitir y garantizar la legitimidad de la opinión pública a 
través del proceso comunicativo que incluye a todos los afectados, in-
dependientemente de su ciudadanía política. Estas aportaciones del 
cosmopolitismo político y la ciudadanía global están siendo criticadas 
por falta de realismo y porque parten desde una mirada occidental y 
elitista que se centra en la globalización (que tiene una connotación 
negativa para el resto del mundo por sus consecuencias sociales y eco-
lógicas) y en la construcción de sistemas políticos globales utópicos 
que no existen en la actualidad y que son más que discutibles (Boni y 
Calabuig, 2015). Así, parece más adecuado y realista huir de la preten-
sión de unas organizaciones políticas mundiales de las que no conoce-
mos sus consecuencias y que entran en competencia con los Estados, y 
encaminarse hacia otro tipo de actividad política que ya se está mate-
rializando y canalizando a través de movimientos sociales y redes 
transnacionales (Kartal, 2020), que además tienen la función de actuar 
como contrapoder. La sociedad civil global se está uniendo por causas 
relacionadas con los derechos humanos, la preservación del medioam-
biente y muchas grandes causas que afectan al conjunto de la humani-
dad y están llevando a cabo acciones colectivas que están generando 
cambios. Esta nueva ciudadanía global se acerca al planteamiento que 
Dobson (2011) ha llamado poscosmopolitismo, y que contempla tanto 
las relaciones entre ciudadanos como las relaciones ciudadano-Estado 
y plantea que las obligaciones ciudadanas tienen una naturaleza so-
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cioecológica y deben estar guiadas por la virtud. El poscosmopolitismo 
se centra en desarrollar el sentido de interconexión e interconectividad 
para sentir que se forma parte de múltiples colectividades y grupos a 
diferentes escalas territoriales o aterritoriales. Además, tener en cuenta 
la interconexión supone contemplar el presente y el futuro, así como 
las implicaciones y las consecuencias de las acciones llevadas a cabo en 
cada momento.

Por último, es importante tener presente que la ciudadanía global 
también se puede entender a través de facetas diferentes de la política, 
y puede consistir en una manera de concebir y vivir la vida, es decir, 
como un proyecto vital común (Gimeno, 2003) no adscrito a un terri-
torio concreto, sino basado en unos valores determinados que reúnen 
a personas de diferentes procedencias (y sin pretensiones universalis-
tas) que comparten un mismo modo de ver el mundo y un horizonte 
al que tender.

3. Ciudadanía ambiental, ciudadanía 
ecológica y ciudadanía sostenible

El registro histórico nos indica que cuando las condiciones sociales 
cambian, algunos aspectos de los temas de la ciudadanía cambian con 
ellas. El planteamiento de una ciudadanía vinculada al desarrollo sos-
tenible es relativamente reciente y se ha teorizado a partir de tres con-
cepciones diferentes: la ciudadanía ambiental, la ciudadanía ecológica 
y la ciudadanía sostenible (Granados Sánchez, 2008). 

La ciudadanía ambiental ha puesto su énfasis en reclamar los dere-
chos ambientales, es decir, el derecho que tenemos todos los seres hu-
manos a un entorno sano y adecuado para desarrollar una vida con 
salud y bienestar, y ello requiere que la sociedad proteja y asegure un 
medioambiente de calidad. Para Barry (2006) se trata de una concep-
ción de ciudadanía muy estrecha y limitada, ya que se centra, princi-
palmente, en los aspectos ambientales y olvida dimensiones clave de 
la sostenibilidad como son la sociedad, la política, la cultura y la eco-
nomía. Además, encierra una concepción liberal de ciudadanía más 
bien pasiva y circunscrita principalmente en la escala local y estatal. 
Kurian et al. (2014) ven en la ciudadanía ambiental una continuación 
del statu quo, ya que los ciudadanos llevan a cabo acciones simbólicas 
como plantar un árbol o consumir de una forma que respete el medioam-
biente. 

La ciudadanía ecológica, tal y como la describe Dobson (2003), se 
diferencia de la ciudadanía ambiental en cuatro características esenciales: 
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1. Las obligaciones y las responsabilidades de la ciudadanía se entien-
den como no recíprocas y han de situarse en primer lugar. La princi-
pal obligación de cada ciudadano es asegurarse de que su impacto 
individual no perjudique las posibilidades de los demás para dispo-
ner de oportunidades y de satisfacer sus necesidades. Dobson 
(2004) recurre a la huella ecológica como medida de este impacto. 

2. La virtud es un concepto muy importante. La justicia y la equidad 
destacan como virtudes de primer orden. La justicia tiene que apli-
carse espacial y temporalmente, es decir, entre todos los ciudadanos 
de hoy y del futuro e independientemente de sus procedencias (jus-
ticia intrageneracional e intergeneracional). En un segundo orden 
de virtudes están el cuidado y la compasión. 

3. Se tiene en cuenta tanto la esfera pública como la privada de las per-
sonas, ya que los actos individuales privados suelen tener implica-
ciones en lo público. La esfera privada está muy ligada a los están-
dares y estilos de vida. 

4. La ciudadanía ecológica se extiende más allá del Estado porque pre-
cisa que sea global (debe incluir toda la Tierra). Para Wolf (2007), 
se trata de una ciudadanía sin territorialidad, ya que las fronteras 
nacionales no son más que un obstáculo para una acción efectiva 
sobre problemas como el cambio climático, que está causado, afec-
ta y tiene que remediarse con la participación de toda la ciudadanía 
terrestre, en conjunto con una multitud de actores globales diver-
sos. Así, la ciudadanía ecológica precisa ser global por definición. 

Las principales críticas a la teorización que hace Dobson sobre la 
ciudadanía ecológica destacan que el autor insiste mucho en la agencia 
individual de los ciudadanos y poco en la agencia colectiva, además de 
ignorar las estructuras sociales, económicas, políticas y culturales que 
restringen la capacidad de acción de las personas (Sáiz, 2005). 

Barry (2006) prefiere hablar de ciudadanía sostenible, ya que la consi-
dera más ambiciosa, multifacética y desafiante, pues se preocupa más de 
la justicia social, la equidad y la gobernanza democrática. La ciudadanía 
sostenible tiene bien presentes las causas estructurales de la degradación 
socioambiental y ahonda, sobre todo, en los aspectos sociales y econó-
micos del desarrollo sostenible, como el respeto de los derechos huma-
nos, la inclusión social, la alteridad, la solidaridad, la igualdad y equi-
dad, la calidad de vida, la democracia deliberativa y la participación 
para una buena gobernanza. Bullen y Whitehead (2006) sostienen que 
la noción de ciudadanía sostenible desestabiliza los parámetros es- 
paciales, temporales y materiales en los que las formas de ciudadanía 
moderna se basan. Las normas de la ciudadanía sostenible van más allá 
de las fronteras estatales y del presente para incluir individuos que no 
se conocen, ya sea porque viven en lugares del mundo que son lejanos 
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o porque se trata de personas que están por nacer. No es recíproca y 
asume que los individuos no actúan sobre la base de la ganancia perso-
nal o por reclamar ciertos derechos, sino porque se sienten responsa-
bles por los demás y están motivados a actuar para conseguir la justicia 
social y la equidad (Atkinson, 2014). Para Van Poeck y Vandenabeele 
(2013), un ciudadano sostenible es aquel ciudadano activo, crítico e 
independiente que está capacitado y dispuesto a desempeñar un rol 
activo en solucionar problemas y asuntos relacionados con el desarro-
llo sostenible. Dobson (2011) también concibe la ciudadanía soste- 
nible como un comportamiento prosostenibilidad, tanto en la esfera 
pública como en el ámbito privado, basado en la equidad de la distri-
bución de los bienes ambientales y en la cocreación de políticas para  
la sostenibilidad. Justamente, Kurian et al. (2014) afirman que los pro-
cesos deliberativos constituyen la pieza clave de la ciudadanía soste- 
nible, porque van más allá de meros diálogos rutinarios y permiten la 
confrontación de ideas que pueden hacer emerger valores compartidos 
y llevar a cabo acciones sostenibles que combatan, por ejemplo, la de- 
sigualdad como consecuencia del poder político y económico. Barry 
(2006) va un paso más allá y plantea que los ciudadanos tengan la 
obligación de llevar a cabo un servicio a la sostenibilidad de la comu-
nidad, bajo el espíritu de contribuir al bien común. 

Actualmente, algunos autores utilizan las concepciones de ciudada-
nía ambiental, ecológica y sostenible como equivalentes para huir del 
debate de diferenciación de terminologías y escoger un concepto para-
guas que los incluya a todos a la vez. Es el caso de la European Network 
for Environmental Citizenship (ENEC, 2018), que considera que, des-
de el punto de vista educativo, es importante que haya un único con-
cepto y que el más apropiado es el de ciudadanía ambiental. Por su 
parte, Van Poeck et al. (2009) escogen la ciudadanía sostenible como 
concepto aglutinador. En nuestra opinión, el concepto paraguas se uti-
liza para rehuir el debate terminológico, pero es importante destacar 
que la conceptualización no es banal ni neutral, es intencional y el ma-
tiz es importante. El concepto de desarrollo sostenible es más holístico e 
intencional que el de medioambiente y, además, nos dirige hacia un ho-
rizonte. Por ello, creemos que es más adecuado como objeto de la ciu-
dadanía. Además, utilizar la ciudadanía sostenible facilita vincular el 
campo de la ciudadanía con el de la educación para la sostenibilidad, 
dos campos que hasta ahora han evolucionado en paralelo y sin una 
clara y determinada conexión que hay que solventar.
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4. Una conceptualización poderosa 
de la ciudadanía sostenible

Nelson (2016) sostiene que, a pesar de que no hay consenso a la hora 
de definir la ciudadanía sostenible, sí que podemos identificar sus ca-
racterísticas principales. La tabla 1 recoge tres listados con los concep-
tos principales que, según los autores, deberían estructurar el plantea-
miento de la ciudadanía sostenible.

Tabla 1. Principales conceptos y características de la ciudadanía sostenible.

Dobson (2010) Kurian et al. (2014) Nelson (2016)

Ciudadanía territorial y no te-
rritorial

Estado y no-Estado Ciudadanía glocal pragmática

Derechos y obligaciones Derechos y responsabilidades Obligaciones y responsabilida-
des colectivas

Esferas pública y privada Público y privado Enfoque socioecológico

Individuo y comunidad Universal y particular Individuo, personas y 
medioambiente (uno, el otro y 
lo otro)

Ciudadanía activa y ciudanía 
pasiva

Democracia y capitalismo Democracia participativa y 
gobernanza compartida

Virtud Humano y no humano Énfasis en el ser antes que en 
el tener

Fuente: elaboración propia a partir de los autores citados.

Tanto Dobson (2010) como Kurian et al. (2014) defienden que la 
ciudadanía sostenible precisa de una dialéctica deliberativa sobre dico-
tomías, es decir, trata de la deliberación a partir de la discusión de pa-
res de ideas opuestas o contradictorias y de la confrontación de estas en 
una variedad de contextos, de manera que se encuentren los valores 
compartidos. La dialéctica permite una flexibilidad interpretativa y lle-
gar a síntesis, plantear opciones y a tomar decisiones. La ciudadanía 
desde una noción fuerte de sostenibilidad se caracteriza por trascender 
las dicotomías.

Para la concreción de los conceptos poderosos de la ciudadanía sos-
tenible que proponemos, hemos tenido en cuenta los conceptos de es-
tos tres autores y la mirada del realismo crítico de Bhaskar (1998). 
Como resultado, nuestra selección incluye los siguientes conceptos po-
derosos: la soberanía, la territorialidad y la aterritorialidad; los derechos, 
obligaciones y responsabilidades; la esfera pública y la esfera privada; la inno-
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vación social, la conciencia social, la agencia y la estructura; la inhibición, la 
participación y la acción.

4.1. Soberanía, territorialidad y aterritorialidad

La práctica de la ciudadanía se lleva a cabo en comunidades a las que 
pertenecemos y estamos vinculados. Estas comunidades pueden tener 
un componente territorial y escalar ligado o no a la soberanía y a la le-
galidad o ser aterritoriales (Carpenter, 2019). 

Los Estados nación son los territorios que han jugado un papel de-
cisivo en la determinación de la ciudadanía porque es donde tenemos 
una mayor capacidad de decisión política o soberanía (en todas sus es-
calas, de la local a la estatal). En algunos casos, entidades supranacio-
nales como la Unión Europea están haciendo que la centralidad de los 
Estados disminuya en favor de soberanías aumentadas territorialmen-
te. Aunque la sostenibilidad trasciende las fronteras de los países, no 
creemos que se deba desechar la idea de Estados soberanos tal y como 
se plantean Kurian et al. (2014), sino que es una realidad a tener en 
cuenta y con la que hay que convivir y que puede ser objeto o suscepti-
ble de ser transformada mediante la agencia colectiva. Tampoco cree-
mos que los Estados han de tener un lugar tan central y coercitivo 
como propugna Barry (2006). 

En la actualidad, el reconocimiento legal de la soberanía de los 
ciudadanos del mundo es limitador en cuanto a alcance territorial. De 
todas maneras, el Estado nación no determina todo el espacio de par-
ticipación ni de sentimiento de pertenencia social, cultural o de otra 
tipología. El reto de la ciudadanía sostenible es, justamente, recono-
cer que existen otras territorialidades sobre las que tenemos una vin-
culación vital y moral más allá de la soberanía, y determinar cómo 
articulamos esa realidad fuera del Estado nación y cómo participamos 
de forma política, social, cultural, moral y económica a una escala 
global, pero también en diferentes partes del mundo, porque el ciuda-
dano global es un ciudadano implicado y afectado por todas las esca-
las espaciales, la interrelación territorial y las comunidades de base no 
territorial a las que nos unimos por otras facetas y objetivos que com-
partimos.

4.2. Derechos, obligaciones y responsabilidades

Los seres humanos pertenecemos a comunidades políticas. Los discur-
sos clásicos de ciudadanía se han centrado en el reconocimiento de los 
derechos, las responsabilidades y las obligaciones que existen dentro 
del funcionamiento de la estructura política de una comunidad o un 
Estado, que surgen como consecuencia de las relaciones sociales. Los 
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derechos han ido evolucionando y se han ido ampliando con el tiem-
po hasta llegar a considerar cuatro generaciones diferenciadas (Grana-
dos Sánchez, 2008): el primer conjunto de derechos que se consiguie-
ron fueron los derechos civiles, entre los que se hallaron el derecho a la 
libertad de expresión y el derecho a la libre asociación. Los derechos 
políticos llegaron en segundo lugar y, gracias a ellos, obtuvimos el de-
recho al voto. Más adelante se conquistaron derechos sociales vincula-
dos al estado del bienestar y, por último, disponemos de derechos am-
bientales. Las tensiones en el campo de los derechos están relacionadas 
con si estos se deben considerar de base social o particular, si debe ser 
una combinación de derechos individuales y derechos de la comuni-
dad, y de cómo procurar la universalidad y la atención de la diversidad 
con unos derechos específicos para grupos minoritarios con necesida-
des determinadas.

Las dimensiones de la responsabilidad incluyen tener en cuenta al 
objeto y al sujeto de la responsabilidad, así como las escalas territoria-
les afectadas. Como objetos de responsabilidad están uno mismo, el 
«nosotros», los demás miembros de la comunidad global y las genera-
ciones futuras. También tiene que haber responsabilidad por la Tierra y 
todas las formas de vida. Los sujetos a los que se les adscribe la respon-
sabilidad son los individuos, los grupos y las colectividades. Por ello 
habrá responsabilidades individuales, responsabilidades colectivas y 
responsabilidades de grupo. Según Folk (2007), la responsabilidad está 
relacionada con el sentido de pertenencia y la percepción de la interco-
nexión con otros que nos puede impulsar a la obligación de actuar. Así, 
la responsabilidad surge de la idea de que se es parte de una comuni-
dad local, regional, nacional y global, y de otras agrupaciones horizon-
tales de las que se tiene o percibe interconexión.

La ciudadanía sostenible poscosmopolita de Dobson (2010) se 
basa en el principio del diálogo global y de las obligaciones socioeco-
lógicas. La obligación va más allá de la realidad inmediata para exten-
derlas a vidas vividas en otros lugares del planeta y en tiempos actua-
les y futuros. Las obligaciones no son de toda la humanidad por igual, 
ya que el impacto que cada uno produce es diferente. Por ello, las 
obligaciones tienen que ser asimétricas en función de la posición e 
impacto de cada ciudadano en la esfera global. Dobson (2004) se 
centra en reducir la huella ecológica, pero nuestras obligaciones de-
ben ir mucho más allá y extenderse a aspectos sociales, políticos y 
morales. Y las obligaciones asimétricas también se tienen que exten-
der a los grupos, las corporaciones y las naciones a partir del orden 
mundial heredado y al impacto sobre el cambio global generado 
(como, por ejemplo, la contribución al cambio climático), destacan-
do las comunidades diluidas y las comunidades densas y con obliga-
ciones históricas.
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En el contexto de la sostenibilidad, tanto los derechos como las res-
ponsabilidades son importantes, porque conseguir la sostenibilidad es 
una empresa colectiva. La deliberación entre derechos y obligaciones 
requiere negociar ideas de suficiencia, sostener la naturaleza, cumplir 
con las obligaciones hacia las generaciones actuales y las futuras. En 
última instancia, la responsabilidad de la ciudadanía sostenible es ase-
gurar una gobernanza eficiente a todos los niveles, desde la escala lo-
cal, a la regional, la estatal, la supraestatal y la global.

4.3. Esfera pública y esfera privada

Desde la teoría política liberal, la esfera pública es el espacio de la polí-
tica, del poder y del compromiso cívico. La esfera privada, por el con-
trario, es el espacio familiar, íntimo, de cuidado y protección, donde 
todas las cosas personales están protegidas del poder del Estado. Una 
concepción de ciudadanía sostenible reconoce que las esferas pública y 
privada, aunque diferentes, están interrelacionadas (ya que los actos 
privados pueden tener implicaciones públicas y al revés) y que es nece-
sario actuar en ambas para la consecución de la sostenibilidad. No se 
puede separar y oponer lo público de lo privado, lo individual de lo 
colectivo, ni la vida personal de la vida política.

4.4. Innovación social, conciencia social, agencia y estructura

El realismo crítico de Bhaskar (1998) nos proporciona unas buenas he-
rramientas para guiar la ciudadanía sostenible. Esta teoría mantiene 
que la realidad está formada por capas diferentes y por elementos in-
ternos unidos en una multiplicidad de estructuras e interrelaciones 
complejas. El principio ontológico del realismo crítico es, precisamen-
te, la estratificación de la realidad social. La conciencia social nos tiene 
que permitir conocer esa realidad y nuestro rol en ella. La conciencia 
social es el conocimiento que una persona posee y que está impregna-
do de juicios de valor sobre las cosas. Según Goldberg (2009), la con-
ciencia social se compone de tres elementos interrelacionados: la agen-
cia, la estructura y la conciencia. La agencia se define como la capacidad 
de los individuos para decidir y actuar de forma independiente y de 
escoger libremente. Es el sentido del poder personal y constituye la res-
ponsabilidad personal. Pero, como apunta Hill (2012), la agencia hu-
mana no solo depende de los deseos de las personas; para involucrarse 
en la comunidad, además de la voluntad es necesario tener la habili-
dad y disponer de la oportunidad, es decir, se trata de ver dónde es po-
sible intervenir personalmente, dónde tenemos espacio para la deci-
sión y la actuación, y si estamos capacitados para ello. Además, la 
ciudadanía sostenible hace hincapié en la importancia de la agencia 
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colectiva, porque las acciones no siempre son solo individuales: hay 
acciones de grupo y acciones colectivas que involucran a una comuni-
dad mayor. También hay que recordar que muchos grupos y minorías, 
a causa de sus particularidades y encaje y tratamiento en la sociedad, 
no tienen las mismas capacidades y oportunidades de involucrarse en 
actividades políticas, sociales y cívicas y quedan sistemáticamente apar-
tadas o excluidas (Jones y Gaventa, 2002).

Las estructuras sociales son entidades abstractas de origen econó-
mico, político, social, jurídico-legal y cultural que organizan la vida de 
la colectividad. Las estructuras posibilitan y, a la vez, limitan la agen-
cia. Por eso es tan importante conocer las estructuras, su construcción 
y los mecanismos de reconstrucción, para poder participar en la vida 
pública. 

Para el realismo crítico, la relación entre estructura y agencia no es 
dialéctica, sino recursiva y transformacional, ya que la sociedad (estruc-
turas) y la práctica humana (agencia) no constituyen momentos del 
mismo proceso: la sociedad y sus estructuras son la condición material 
existente para que tenga lugar la praxis (que es posterior). El resultado 
de la praxis puede reproducir la sociedad o la puede transformar y con-
ducirnos a una nueva realidad. Así, la sociedad es tanto una condición 
siempre presente, como un resultado en continua transformación. A 
esto Bhaskar (1998) lo ha llamado modelo transformacional de la activi-
dad social. Las estructuras crean un sistema con jerarquías y las personas 
y los grupos ocupamos lugares distintos en esta realidad estratificada 
según el momento. Además, los recursos y las facilidades del sistema 
están disponibles de forma diferencial entre los actores sociales. Como 
consecuencia, la posibilidad de participar y actuar está distribuida de 
forma desigual entre los individuos, los grupos y las instituciones. Te-
ner conciencia social nos permite conocer la posición que ocupamos 
en el sistema y el poder y las posibilidades que ello nos confiere para 
poder actuar y transformar la realidad. La dialéctica del realismo crítico 
establece que a medida que las personas se involucran personalmente y 
con otros, pueden generar cambios y transformar estructuras a través 
de la agencia colectiva (praxis transformativa) (Khazem, 2018). Bhas-
kar (1998) comprende la emancipación como la transición desde una 
situación indeseada, innecesaria y opresiva hacia una situación desea-
da, necesaria y que potencia y permite que las personas florezcan. La 
innovación social es un proceso que permite la emancipación social. 
Para Belda Miquel et al. (2019, 27):

La innovación social desde la ciudadanía para la transición hacia modelos 
más sostenibles es un proceso de innovación a través de la acción colectiva 
con múltiples dimensiones: es un proceso de transformación individual y 
colectiva en lo micro, pero también un proceso de experimentación, ensayo 
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y prefiguración de posibles transformaciones sistémicas en otra escala; es 
un proceso de aprendizaje, y es un proceso complejo y contradictorio. Esta 
innovación no pone al Estado, sino a la ciudadanía, en el centro, pero lo 
hace interpelando a las políticas públicas. Constituye espacios de moviliza-
ción que concretan y hacen reales las reivindicaciones de calles y plazas y la 
indignación general contra el sistema, pues ya dibujan y practican otros 
modelos posibles.

4.5. Inhibición, participación y acción

La participación es la fuerza que guía y legitima a la democracia. Algu-
nos autores como Macedo et al. (2005) y Putnam (2000) mantienen 
que la participación política de los jóvenes, en la mayoría de las so- 
ciedades occidentales, es problemática porque está en grave retroceso. 
Hibbing y Theiss-Morse (2002) afirman que hay una apatía hacia la 
política y lo público y que la ciudadanía no quiere involucrarse en las 
decisiones políticas ni saber los detalles que influyen y determinan la 
toma de decisiones. Para Dalton (2008), en cambio, estas conclusiones 
no son del todo correctas, ya que han considerado solo una parte de la 
actividad política (la participación política «institucionalizada») como 
si fueran las únicas normas de ciudadanía. Según él, existe una multi-
tud de normas de ciudadanía y de formas de participación y acción 
política y que, simplemente, están cambiando (unas se están debilitan-
do, mientras otras se están fortaleciendo). Así, mientras las obligacio-
nes ciudadanas como votar en las elecciones se están erosionando, 
otras maneras de involucrarse con la acción política están aumentan-
do. Si nos fijamos en la participación en las últimas elecciones españo-
las de 2019 y americanas de 2020, veremos que incluso la tendencia en 
la participación política se revitaliza si el momento lo exige y se movili-
za el electorado. Inglehart y Welzel (2005) creen que estamos en un 
momento donde las nuevas generaciones de los países avanzados que 
tienen una mejor educación han cambiado la militancia en partidos 
políticos por participar activamente en movimientos sociales o grupos 
de interés específicos, que permiten una acción directa y una mayor 
influencia en los resultados, aunque ello requiera una mayor dedica-
ción y compromiso. Esto coincide con los resultados de una investiga-
ción sobre ciudadanía y cambio climático llevada a cabo por Wolf 
(2007), en la que los participantes manifestaron que buscan actuar y 
desarrollar su agencia en temas que son importantes para ellos más allá 
de lo que el Estado les proporciona. En definitiva, estamos ante un re-
nacimiento de la participación democrática (Dalton, 2008) entendida 
de forma muy personal y que está motivada por el deseo de autorreali-
zación del individuo a través de tener una vida de mayor calidad y de 
relaciones sociales. Como resultado, estamos ante un reto a las élites 
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políticas tradicionales, pasando de la «política de lealtades» (o de apo-
yar a las instituciones y partidos políticos) a la «política de elección» 
(Atkinson, 2014), donde la participación ciudadana se configura a tra-
vés de acciones sociales colectivas en terrenos separados del Estado 
(Jones y Gaventa, 2002).

Uno de los objetivos principales de la educación para la sostenibili-
dad desde sus inicios ha sido la de proporcionar los instrumentos ade-
cuados para que cada ciudadano desarrolle la acción competente, de 
manera que pueda participar activamente y de forma significativa en la 
vida pública y también en la esfera privada. Muchos enfoques se han 
centrado en el cambio de comportamiento, en la sensibilización o en 
las teorías del agente de cambio. Gadotti (2009) afirma que resulta fic-
ticio y poco transformador si solo nos centramos en cambiar el com-
portamiento de las personas y dejamos el sistema sin alterar, como si 
estuviese aparte de todo. Para el autor, el reto es cambiar el sistema ca-
pitalista.

¿Debemos ser todos activistas todo el tiempo, o debemos ser ciu-
dadanos críticos autoconscientes que nos involucremos de forma dife-
rencial, teniendo en cuenta la complejidad personal y social? No exis-
ten propuestas emancipadoras reales que capaciten a la ciudadanía en 
la autoconciencia y autorregulación de su propia participación indivi-
dual y colectiva. Nuestro fundamento se basa en las ideas de Goldberg 
(2009), quien propone que hay muchas causas, problemas, fenóme-
nos u objetos de interés, mientras que el tiempo del que disponemos 
es limitado. Ello comporta que tenemos que saber elegir las causas a 
las que nos unimos, conocer con quién nos unimos, a qué barreras o 
posibilidades estructurales nos enfrentamos, qué posibilidades reales 
de intervención existen y decidir con qué nivel de implicación lo hace-
mos (Granados Sánchez, 2011). Estas decisiones no solo dependerán 
de la urgencia social, sino que será determinante nuestro contexto per-
sonal en ese momento, que incluirá nuestra capacitación, nuestra mo-
tivación, el estado de ánimo y la energía de la que dispongamos. Tam-
bién dependerá de nuestro conocimiento sobre el fenómeno a tratar y 
de la posición que ocupemos en el grupo o la colectividad a la que nos 
unimos.

La tabla 2 muestra cuatro niveles de actitud hacia la participación y 
la contribución en la realización y consecución de una acción, en este 
caso centradas en la organización de una manifestación en defensa de 
los derechos de la mujer.
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Tabla 2. Niveles de participación y contribución.

Actitud Ejemplos

Integración La persona A sabe interpretar críticamente lo que ocurre a su alrededor y de-
tecta la necesidad de organizar una manifestación para denunciar unos hechos 
que han vulnerado los derechos de las mujeres en su localidad. Comparte su 
iniciativa con otras personas e instituciones y se acaba creando un grupo. Así, 
podemos decir que inicia y lidera (individualmente o con otros) esta actividad 
colectiva, lo que implica tomar decisiones estructurales relativas a la organiza-
ción del evento y coordinar el trabajo de otras personas. Su participación en el 
evento es clave y supone un esfuerzo personal alto.

Acción La persona B participa activamente en la realización de la manifestación me-
diante la difusión del evento en las redes y a partir de la creación de pancartas. 
Toma decisiones sobre aspectos concretos secundarios, como, por ejemplo, el 
diseño de los folletos a repartir el día de la manifestación. Su participación le 
supone un esfuerzo personal y una dedicación considerable.

Atención La persona C admira a la persona A y la persona B y opina que la manifestación 
es necesaria. Se reserva el día de la manifestación para acudir a ella y así apo-
yar la causa. Su participación es testimonial y pasiva.

Indiferencia La persona D conoce a las promotoras de la manifestación y tiene conocimien-
to de que se va a producir, aunque no ha querido informarse sobre qué reivin-
dica y por qué. Aun así, les desea suerte a sus compañeras y excusa su ausen-
cia. No participa ni contribuye en el desarrollo del evento. Su actitud es de 
indiferencia. 

Fuente: elaboración propia.

Otro aspecto clave de la participación es que esta conduzca a la pla-
nificación y ejecución de una acción y que se contemple tanto de forma 
individual como colectiva. Saber reconocer estos aspectos del grado de 
participación implican una reflexión metacognitiva de las propias per-
sonas que aporta realismo, autoconocimiento, autonomía y es real-
mente transformadora. 

En la ciudadanía sostenible dual que proponemos, tanto los gobier-
nos y las instituciones públicas como los movimientos sociales y las 
redes globales tienen que brindar las oportunidades para que la ciuda-
danía pueda participar en la elaboración de políticas o acciones que 
alienten la sostenibilidad. Pero también se trata de que la ciudadanía 
pueda crear espacios, programas e incluso estructuras en donde grupos 
y actores sociales puedan visualizar y materializar la sostenibilidad a 
partir de llevar a cabo prácticas sostenibles diarias. Se trata de crear y 
ejecutar procesos de transformación como resultado del esfuerzo colec-
tivo. Es el vivir y respirar la vinculación con la comunidad (Nelson, 
2016). Se trata de crear aprendizaje social y construir capital humano y 
social.
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5. Reflexiones finales: implicaciones educativas
Podríamos decir que existe un acuerdo generalizado en entender la edu-
cación para una ciudadanía sostenible como un proceso que tiene que 
ver con la adquisición de conocimiento, habilidades, competencias y va-
lores que permitan el desarrollo sostenible, entendido este como signo 
de la buena ciudadanía. En cambio, la manera como entendemos que 
debería llevarse a cabo ese aprendizaje de la ciudadanía sostenible no 
está tan claro. Las últimas tendencias en ciudadanía sostenible y ciuda-
danía global apuntan cada vez más hacia el aprendizaje transformador 
(Unesco, 2018). Mezirow (1995) centra el aprendizaje transformador en 
la cognición de los individuos, pero no plantea como la transformación 
cognitiva lleva a la acción social o al desarrollo de la agencia individual y 
colectiva, sobre todo para la transformación colectiva de las acciones hu-
manas. Según Lotz-Sisitka et al. (2015), todas las formas de aprendizaje 
transformador y transgresivo requieren metodologías pedagógicas que 
involucran a multitud de voces y actores sociales y que hacen posible el 
coaprendizaje, la justicia cognitiva y el desarrollo de la agencia indivi-
dual y colectiva. Para Biesta (2011), se trata de pasar de un aprendizaje 
socializador centrado en el aprendizaje de las normas, a un aprendizaje 
basado en experimentar la democracia y el desarrollo sostenible, es decir, 
aprender a desarrollarse sosteniblemente a partir de llevar a cabo acciones 
sostenibles que, además, hagan que la democracia se extienda, crezca e 
incluso nos lleve a formas democráticas diferentes que sean más pertinen-
tes. Este tipo de educación supone una ciudadanía como práctica (Lawy  
y Biesta, 2006) o ciudadanía en práctica (Van Poeck y Vandenabeele, 
2013). Lo que Biesta (2011) llama experimento democrático constituye 
un proceso de transformación de la persona y de la colectividad, y su-
pone superar los estándares preconcebidos para la ciudadanía sosteni-
ble y pasar de pensar en qué competencias deben adquirir los ciudada-
nos a propiciar espacios y prácticas sostenibles. Así, la educación emerge 
como un espacio en el que se invita a la ciudadanía a explorar asuntos 
que preocupan y que los ocupan (Van Poeck y Vandenabeele, 2013).

Para concluir, podríamos decir que la educación para una ciudada-
nía sostenible debe basarse en el respeto a la diferencia y la diversidad, 
en el conocimiento relacional, en la importancia del consenso y del 
desacuerdo, en la autorreflexión crítica, en la habilidad de navegar en-
tre lo general y lo particular, la responsabilidad individual y colectiva y 
en la habilidad de involucrarse, actuar y comprometerse (Kahn y Ag-
new, 2015). Implica el desarrollo de la conciencia planetaria y la cultu-
ra de la sostenibilidad (Gadotti, 2017) y de múltiples identidades (Sen, 
2006), tanto como ciudadanos de un Estado nación como ciudadanos 
globales, como empleados, como consumidores y como miembros de 
muchas comunidades territoriales y aterritoriales. Supone un aprendi-
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zaje desde la participación y la vivencia de la sostenibilidad, que reta a 
las personas a manejar la complejidad de la realidad a todas las escalas, 
y que requiere del trabajo conjunto y del entendimiento de muchos 
agentes sociales, porque la educación para la ciudadanía sostenible tie-
ne que ser transdisciplinar (siempre desde el realismo, Lotz-Sisitka 
et al., 2015) e implica vivir la sostenibilidad como fruto del esfuerzo 
colectivo. La ciudadanía sostenible debe hacernos reflexionar sobre 
nuestro lugar en un mundo cada vez más conectado y con mayor inten-
sidad de redes, sobre uno mismo y el otro, el nosotros y el ellos, el aquí 
y el allí y que, al final, todos somos uno. 
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1. Introducción
Es un hecho que las aulas de nuestro presente están llenas de la ciuda-
danía que, en un futuro cercano, tomará las decisiones sobre el mundo 
en que vivimos. La Agenda 2030, a través de sus 17 Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible (ODS), marca las líneas a seguir en temas tan relevan-
tes como la pobreza y el hambre cero, la acción sobre el clima, la igual-
dad de género o la educación de calidad. Así, los ODS son una excelente 
herramienta para trabajar de forma colaborativa en las aulas desde el 
aprendizaje basado en problemas socialmente relevantes y desarrollar 
en el alumnado competencias clave para su formación (sociales y cívi-
cas, digital, de comunicación y de conciencia y expresiones culturales). 

En noviembre de 2019, la 40.ª reunión de la Conferencia General 
de la Unesco aprobó un nuevo marco mundial sobre la Educación de 
Desarrollo Sostenible (EDS) titulado «La educación para el desarrollo 
sostenible: hacia la consecución de los ODSM (EDS para 2030)»,1 esta-
bleciendo como objetivo general de EDS para 2030 «crear un mundo 
más justo y sostenible mediante el logro de los 17 Objetivos de Desarro-
llo Sostenible». Por tanto, EDS para 2030 propone reforzar la contribu-

1. Véase https://es.unesco.org/news/eds-2030-cual-es-proxima-etapa-educacion-
desarrollo-sostenible.
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ción de la EDS a todos los ODS, procurando especialmente ayudar a 
que en el ODS-4 se haga mayor hincapié en la contribución del conteni-
do del aprendizaje a la supervivencia y la prosperidad de la humanidad. 

Los 17 ODS intentan dar respuesta a problemas socialmente rele-
vantes en nuestro planeta como son el cambio climático, la desigual-
dad económica, el consumo sostenible y las desigualdades de género, 
entre otras. Naciones Unidas ha destacado la necesidad de incluir el 
estudio del cambio climático y de sus consecuencias sociales, económi-
cas, políticas y culturales en el currículum oficial de todos los niveles 
educativos con la finalidad de que el alumnado tome conciencia de  
la multitud de aspectos de nuestro entorno que se ven afectados por la 
variabilidad del clima. En este sentido, los 17 ODS, establecidos por 
los líderes mundiales el 25 de septiembre de 2015, constituyen un 
punto de esencial interés educativo al poner en contacto al alumnado 
con el conocimiento de las metas por las que los gobiernos, el sector 
privado, la sociedad civil y la ciudadanía deben trabajar de forma sinér-
gica a fin de erradicar la pobreza, mejorar las condiciones de vida de la 
población y conseguir una transición efectiva hacia una economía baja 
en emisiones de carbono y resiliente al cambio climático, todo ello con 
el único fin de promover la prosperidad y la seguridad de las generacio-
nes presentes y futuras. 

Es por tanto fundamental que, desde las escuelas, se trabaje la soste-
nibilidad entendida de forma plural y holística desde ámbitos aparen-
temente muy dispares como puede ser la ecología, la accesibilidad de 
las vías urbanas, el aprovechamiento de los recursos y el reciclaje, el 
bienestar humano general, la creación de ambientes vecinales e inter-
personales cívicos y respetuosos, etc. (Saura y Hernández, 2008). Todo 
ello puede hacerse poniendo en contacto al alumnado con problemáti-
cas sociales de su entorno, muchas de las cuales experimentan en pri-
mera persona o reconocen como cercanas. 

La Unesco, en el marco del proyecto subregional en Guatemala 
«Fortalecimiento de Capacidades en Educación para el Desarrollo Sos-
tenible» (2020), ha realizado un diplomado para 65 directoras, direc-
tores y miembros de equipos directivos de los centros educativos a car-
go de la Fundación Fe y Alegría titulado «Enfoque Integral Escolar para 
el Desarrollo Sostenible».2 En este, se ha destacado la importancia y 
necesidad de la formación con enfoque integral basada no solo en los 
conocimientos esenciales, sino también en los valores que en su con-
junto dan lugar a la formación y educación de las personas para formar 
parte de lo que se denomina ciudadanía planetaria sostenible. De hecho, 
están surgiendo nuevos planteamientos educativos para este siglo xxi 

2. https://es.unesco.org/news/nuevo-paradigma-escolar-lograr-futuro-mas-
sostenible-0.
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centrados en la formación desde la escuela de esta ciudadanía planeta-
ria crítica, participativa, dialogante, holística y equitativa, donde cada 
ser vivo juegue un papel fundamental y relevante a fin de que se pueda 
dar respuesta, individual y socialmente, a la situación de emergencia 
planetaria que pretende mitigar los ODS. 

Tal como señalan Rodríguez y Moreno (2015), tras el análisis que 
realizan sobre la educación para la ciudadanía y la sostenibilidad en los 
planes de estudio actuales del Grado de Primaria y del Grado de Educa-
ción Social en los centros universitarios andaluces, al menos, de forma 
teórica, se le da un papel relevante a la sostenibilidad y a la participa-
ción, como queda reflejado en las competencias relacionadas y las asig-
naturas que incluyen estas competencias en sus programas, por lo que 
existe un marco muy interesante para llevar propuestas de sostenibiliza-
ción y participación en nuestras aulas y para ampliar nuestras actuacio-
nes. Sin embargo, esa información contrasta con el análisis curricular de 
las materias del área de Ciencias Sociales de la Educación Secundaria 
Obligatoria realizado por Corrales et al. (2020) a partir del cual se apre-
cia una presencia no muy amplia de la temática de la sostenibilidad 
dentro del currículum de la ESO, a pesar de ser inmediatamente poste-
rior a la declaración de los ODS. Según esta investigación, llama la aten-
ción el hecho de que la presencia explícita del tema es limitada, y está 
vinculada mayoritariamente a las materias del ámbito de la Biología y 
las Ciencias Ambientales, lo cual contrasta con el hecho de que, en la 
introducción del propio currículum, la sostenibilidad aparece como un 
tema transversal para abordar desde los diversos contenidos. Visto de 
este modo, se debe optar por trabajar desde la transversalidad e interdis-
ciplinariedad los procesos socialmente relevantes que precisan de aten-
ción, análisis y soluciones desde los centros de saber (López, 2017). 
Desde la teoría crítica se defiende su incorporación a las aulas para con-
seguir: a) establecer un nexo entre la realidad y las escuelas que supere 
su permanente desconexión; y b) formar en el alumnado un pensamien-
to crítico-reflexivo que fomente su participación activa de intervención 
en su entorno. No en balde, en el seno de la EDS para 2030, se determi-
naron los siguientes conceptos clave: acción transformadora; cambios 
estructurales; y, el futuro tecnológico. Nos centraremos en el primero, 
ya que, tal como recoge el documento, la EDS debe prestar más aten-
ción a los procesos de transformación individual de cada educando y a 
la manera en que estos se producen. En primer lugar, la transformación 
requiere cierto nivel de alteración, además de valor y determinación. En 
segundo lugar, hay distintas etapas de transformación personal: al ad-
quirir conocimientos, los educandos toman conciencia de ciertas reali-
dades; mediante un análisis crítico, comienzan a comprender las com-
plejidades de estas últimas; una vivencia experimental les brinda una 
conexión de empatía con las realidades; la compasión y la solidaridad 
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surgen cuando las realidades tienen pertinencia para la vida propia y 
mediante los momentos críticos. Este concepto de la transformación 
implica no solo la educación formal, sino también la educación no for-
mal e informal, el aprendizaje cognitivo y socioemocional, y la educa-
ción comunitaria y ciudadana (Unesco, 2020).

El objetivo es, por tanto, construir aprendizajes para una participa-
ción ciudadana, entendida «como el modo en que las personas de una 
comunidad toman parte en los asuntos públicos, porque de algún 
modo se ven afectados e implicados» (Aranguren, 2005, 1), ya que, 
como señala la Unesco en su EDS para 2030 en el ámbito de acción 4, 
dedicado a los jóvenes, será necesario centrarse en garantizar el com-
promiso de estos como uno de los agentes fundamentales del cambio 
para abordar los desafíos vinculados a la sostenibilidad.

Para ello, a pesar de que las asignaturas de área de Ciencias Sociales 
son un instrumento adecuado para sensibilizar a los estudiantes en re-
lación con los ODS el mayor reto didáctico está en incorporar transver-
salmente los ODS en el desarrollo curricular de todas las materias (Co-
rrales et al., 2020), tal como se ha realizado en el proyecto que 
presentamos en estas páginas.

En esta línea presentamos este trabajo en el que mostramos los re-
sultados de un proyecto educativo en torno a los ODS, titulado «Apren-
demos a construir ciudadanía en las aulas», realizado con la Liga Gien-
nense de la Educación y la Cultura Popular y los centros educativos de 
la Red de Escuelas de Ciudadanía (REC) de la provincia de Jaén. El ob-
jetivo principal de esta actividad pasaba por conectar al alumnado con 
problemáticas reales, desarrollando estrategias de participación vincu-
ladas a temas de interés social y motivándolos para proteger el planeta 
y las personas que lo habitan. Además, pretendíamos dotar al profeso-
rado de herramientas para trabajar los ODS en las aulas. La metodolo-
gía de esta propuesta didáctica se basó en el aprendizaje basado en pro-
blemas. Cada centro participante seleccionó uno de los ODS para 
trabajarlo con el alumnado y plantear un problema social relacionado 
con él. Los grupos debían analizar, reflexionar y expresar por escrito o 
de manera artística sus conclusiones, con especial incidencia en los ca-
nales de intervención, participación y toma de decisiones con los que 
se cuenta para abordar el problema trabajado. Finalmente, los resulta-
dos fueron expuestos en común en una jornada de convivencia con 
participantes de todos los centros.

Con todo, este proyecto se enmarca dentro del marco de aplicación 
de EDS para 2030 de la Unesco, ya que en el ámbito de acción 2, refe-
rente a la educación y la formación, señalan como necesario reforzar el 
enfoque institucional integral, haciendo hincapié en la necesidad de 
que las instituciones educativas y las comunidades trabajen de común 
acuerdo, teniendo en cuenta que los educadores, que son el núcleo del 
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ámbito de acción 3, tendrán que disponer de más oportunidades para 
fortalecer sus capacidades como facilitadores del aprendizaje que con-
duce a la transformación. 

2. El proyecto «Aprendemos a construir 
ciudadanía en las aulas» y la red 
de escuelas de ciudadanía
El proyecto «Aprendemos a construir ciudadanía en las aulas» fue reali-
zado de forma cooperativa entre profesorado de la Universidad de Jaén 
que es voluntario en la Liga Giennense de la Educación y la Cultura 
Popular,3 que lo coordina, y el profesorado y alumnado de los centros 
de la REC de la Provincia de Jaén. 

La REC es un proyecto de la Fundación Cives y la Liga Española de la 
Educación y la Cultura Popular que tiene como objetivo conectar a dife-
rentes centros educativos, universidades, colectivos, organizaciones, etc., 
para compartir y mejorar las prácticas de Educación para la Ciudadanía 
Democrática y los Derechos Humanos. Parte de la base de que la educa-
ción cívica no es únicamente una serie de contenidos inmutables que se 
imparten dentro de un aula, sino que se debe implicar a toda la comuni-
dad educativa que, además, necesita actualizarse constantemente para es-
tar a la altura de los nuevos y cada vez más complejos retos que se plan-
tean en nuestra sociedad. La REC está formada por una comunidad de 
centros escolares, universidades, colectivos, profesores y organizacio-
nes, etc., a nivel nacional e internacional, comprometidos e implicados 
con la educación de ciudadanos críticos y participativos. Por tanto, todas 
sus acciones están encaminadas a impulsar un proceso de renovación 
pedagógica basado en una concepción de ciudadanía fundamentada en 
los valores ético-cívicos universales, en el respeto a los Derechos Huma-
nos, las normas de convivencia democrática y la participación responsa-
ble. Como cualquier otra red, la REC se construye a partir del intercam-
bio de las experiencias pedagógicas y actividades centradas en prácticas 
docentes que aporte al alumnado competencias y conocimientos en 
Educación para la Ciudadanía Democrática y los Derechos Humanos.

El objetivo es que cada centro o profesor pueda mejorar sus prácti-
cas de ciudadanía a través de materiales y metodologías facilitados por 
los propios miembros de la REC, facilitando el acceso a materiales, 
ideas, textos, experiencias y reflexiones sobre actividades educativas ya 

3. Antonia García Luque, Alba de la Cruz Redondo, M.ª del Consuelo Díez Bedmar, 
Santiago Jaén Milla y Rafael Moreno del Castillo. La presidenta de la Liga es la aquí fir-
mante, Carmen Rueda Parras. 
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implementadas que tengan como finalidad la formación del alumnado 
como ciudadanos activos, capacitados para el ejercicio de sus libertades 
y derechos democráticos.4

Los centros adscritos a la REC de la provincia de Jaén participaron 
durante el curso escolar 2019-2020 en la segunda edición del proyecto 
«Aprendemos a construir ciudadanía en las aulas» centrado en los 
ODS. En la primera edición el proyecto se focalizó en torno a los Dere-
chos Humanos. 

Tanto en nuestro país como a nivel mundial, se están realizando 
proyectos colaborativos centrados en estos objetivos, donde el alumna-
do ha de demostrar sus reflexiones, sus diferentes competencias comu-
nicativas, TIC, así como los contenidos de diferentes materias. Claros 
ejemplos a nivel mundial son el proyecto liderado por Koen Timmers, 
con el Climate Action Project, donde 530 escuelas van a participar anali-
zando las causas del cambio climático en sus ciudades y ofreciendo po-
sibles acciones de mejora; o, el proyecto How do you sing to love?, centra-
do en la igualdad de género. 

Esta segunda edición del proyecto se centró en los ODS por diferen-
tes motivos:

• Trabajar los ODS en el ámbito educativo ayuda a desarrollar prácti-
camente la totalidad de las competencias clave, pero fundamental-
mente las sociales y cívicas y la de aprender a aprender. 

• Además, fomenta las metodologías participativas que promueven el 
pensamiento crítico de nuestros alumnos, la colaboración, la creati-
vidad, la comunicación o las habilidades blandas, como la negocia-
ción, la argumentación de ideas, la empatía, así como la ética y la 
justicia, ya que estamos educando no para hoy, sino para el maña-
na, con el horizonte de un mundo mejor y más justo, preservando 
el mundo que hoy conocemos. No en vano, estas habilidades blan-
das son las identificadas por Global Education and Skills Forum 
(GESF) como aquellas que necesitarán nuestro alumnado para tra-
bajar en el 2030.

• Los ODS se pueden trabajar de forma interdisciplinar o transversal-
mente en cualquier materia curricular. 

• Asimismo, favorecen la puesta en marcha de proyectos basados en 
un producto final (aprendizaje basado en problemas). Una de las 
formas más relevantes de ofrecerles oportunidades de aprendizaje a 
nuestro alumnado es la resolución de problemas reales de su vida. 
Es necesario que los discentes se impliquen en sus procesos de 
aprendizaje, y si los problemas que les planteamos están vinculados 
a su realidad más próxima, esta implicación será mayor. 

4. Para saber más de la REC, véase: http://fundacioncives.org/rec.
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• Y, sin duda, trabajar los ODS en el aula nos permite escuchar la voz 
de nuestros y nuestras estudiantes, quizás la acción más importante 
y, en ocasiones, olvidada en la práctica docente. Es una forma de 
capacitarlos en la toma de decisiones, en las reflexiones sobre las 
acciones que quieren llevar a término para mejorar su entorno, o en 
sus opiniones sobre cómo se puede mejorar la situación.

2.1. Participantes del proyecto

La siguiente propuesta educativa fue dirigida al alumnado de diferentes 
etapas educativas, preferentemente perteneciente al tercer ciclo de Edu-
cación Primaria y Educación Secundaria, de los centros docentes que 
forman parte de la REC de la provincia de Jaén, aunque también se 
abrió a las entidades y otros miembros que forman parte también de 
este colectivo. 

2.2. Objetivos

• Ampliar en el alumnado sus conocimientos sobre los ODS.
• Dotar al profesorado de herramientas para trabajar los ODS en el 

aula. 
• Poner en contacto al alumnado con problemáticas en nuestro pla-

neta y que se desarrolla en los ODS.
• Conocer la situación de los ODS en un contexto educativo. 
• Desarrollar estrategias de participación vinculadas a temas de inte-

rés social para niños y niñas en los centros docentes.
• Fomentar en el alumnado y profesorado conocimiento, interés y 

respeto, para que se llegue a valorar la importancia de los ODS. 
• Desarrollar competencias sociales, cívicas y ciudadanas.
• Aprender y comprender el significado y lo que implican los ODS 

utilizando una metodología BP (basada en problemas).
• Establecer canales de comunicación entre los distintos centros do-

centes que forman parte de la REC.
• Reconocer y significar la participación de la infancia y juventud en 

la toma de decisiones sociales.
• Capacitar a la infancia y juventud para que conozca los ODS y sus 

responsabilidades y para que se sienta motivada a proteger y defen-
der el planeta y las personas que lo conformamos.

2.3. Metodología

La escuela es un espacio idóneo para la asimilación del concepto de 
democracia y la formación integral de ciudadanos en cuanto a los sabe-
res, habilidades, destrezas y valores que conduzcan al ejercicio de una 
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ciudadanía activa. Pero, además, la concepción que tenemos de «ciuda-
danía» debe evolucionar acorde con el propio desarrollo de la sociedad 
y, por lo tanto, cuando se busca formar una ciudadanía activa en las 
aulas, debe hacerse en contacto con la realidad, y no únicamente desde 
supuestos teóricos. En este sentido, la institución escolar tiene el deber 
de «escuchar y de adecuarse a las nuevas demandas de la realidad», uno 
de cuyos desafíos aquellos es que hagan de la escuela «una institución 
contemporánea, que oriente esfuerzos para efecto de contribuir en los 
procesos de formación de ciudadanas y ciudadanos críticos», aportan-
do no solo al desarrollo personal individual, sino de la sociedad en su 
conjunto (Castillo, 2003, 3-4), en pro de sociedades democráticas pací-
ficas y en armonía con la naturaleza. 

De ahí la ventaja de buscar proyectos que conecten la escuela con el 
mundo en el que vivimos. En palabras de Redon (2010, 216), se hace 
necesario «re-pensar el valor de la escuela como espacio de construc-
ción de ciudadanía», especialmente en elementos fundamentales del 
ejercicio ciudadano, como puede ser la igualdad, el desarrollo econó-
mico, o el protagonismo/pasividad en torno a qué significa elegir y, en 
definitiva, participar. La tarea de los docentes es enlazar los contenidos 
curriculares con iniciativas en torno a problemáticas (locales, naciona-
les o, incluso, mundiales) que permitan crear conciencia en el alumna-
do, vivenciando y desarrollando soluciones y propuestas de mejora 
desde la acción cotidiana. 

Son numerosas las formas de abordar esta construcción de la ciuda-
danía desde los distintos niveles educativos, tal y como se han recogido 
en numerosas experiencias llevadas a la práctica (Mata, Ballesteros y 
Gil, 2014; Paredes, Aparicio, Escamilla y Giménez, 2019; Dieste, Coma 
y Blasco-Serrano, 2019 y de la Rosa; Giménez y de la Calle, 2019). En 
la última década se habla, incluso, de la necesidad de iniciar este proce-
so de enseñanza-aprendizaje en la etapa inicial, por las ventajas que 
plantea en la toma de conciencia de los derechos y deberes como futu-
ro sujeto político. 

En nuestro caso, el proyecto que presentamos se centró en el apren-
dizaje basado en problemas sociales, una metodología investigativa 
basada en el aprendizaje por descubrimiento, que pretende generar 
una enseñanza activa en la que el alumnado centra el proceso de apren-
dizaje fomentando el cooperativismo. Se requiere una mayor implica-
ción y compromiso del alumnado para resolver y dar solución al pro-
blema planteado, en cuyo proceso han de buscar y tratar la información, 
tomar decisiones y llegar a acuerdos, planteando posibles soluciones.

Respecto a la temporalización, el proyecto tuvo dos fases: 

1. Realización del análisis del problema socialmente relevante selec-
cionado en cada contexto educativo y desarrollo del proyecto por 
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parte del cada centro contando en todo momento con el asesora-
miento del profesorado de la universidad de Jaén, voluntariado de 
la Liga (Primer trimestre del curso académico 2019-2020).

2. Organización y presentación de los resultados obtenidos en un en-
cuentro de difusión y transferencia de todos los centros participan-
tes (24 de enero de 2020).

2.4. Desarrollo

Cada centro educativo participante seleccionó uno de los ODS, para 
trabajarlo con el alumnado. Con el acompañamiento y asesoramiento 
de la Liga, se llevaron a cabo las siguientes acciones:

• Acción introductoria: común a todos los centros para una primera 
toma de contacto con los ODS y la Agenda 2030 a través de un ta-
ller de formación al profesorado. 

• Selección del objetivo: cada centro educativo seleccionó el ODS que 
pretendía trabajar siguiendo los centros de interés del alumnado, 
así como la realidad contextual del centro. Una vez seleccionado 
uno de los ODS, se procedió a una lectura comprensiva y reflexiva 
sobre él, la cual fue previamente seleccionada por el profesorado 
para profundizar en su conocimiento y dar respuesta a: ¿qué cree-
mos que significa?, ¿cómo interpretamos su significado?, ¿qué quie-
re decir?, ¿se interpreta igual este ODS en otras culturas y países?, 
¿afecta igual a todas las personas independientemente de su edad, 
sexo, clase social, etnia...?

• Planteamiento de un problema social relacionado con el ODS seleccionado: 
durante el tiempo establecido por el tutor o tutora del grupo, se bus-
caron noticias de los medios de comunicación seleccionados en los 
que apareció información relacionada con el ODS que trabajaban y 
en las cuales se mostraban problemáticas sociales relacionadas con 
dicho objetivo. Se analizaron las noticias interpretándolas desde  
un pensamiento crítico y reflexivo: ¿qué nos dicen esas noticias?, 
¿son noticias positivas?, ¿negativas?, ¿cómo se relaciona con el ODS 
seleccionado?

• Elección de una de las problemáticas para empezar a trabajar sobre ella: 
en este punto, cada centro decidió cómo trabajar la problemática, 
en qué materia, desde qué perspectiva, y cuánto tiempo le dedica. 

• Conclusiones: debían expresar y reflejar por escrito o en diversos so-
portes materiales sus conclusiones, haciendo hincapié en qué cana-
les de participación tiene el alumnado para intervenir y tomar deci-
siones sobre lo que analizó y trabajó. 

• Exposición de los resultados en el encuentro de centros: cada centro tenía 
libertad para decidir cómo presentar las conclusiones y el trabajo 
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realizado en el Encuentro que se celebró el 24 de enero de 2020 
coincidiendo con el Día Internacional de Educación. Cada grupo 
dispuso de 10 minutos para la presentación oral de su trabajo. Po-
drían utilizar diferentes soportes, todos ellos compartidos tanto en 
las webs de sus correspondientes centros como en la de la REC. 

3. Resultados
La jornada de exposición de resultados se desarrolló entre más de 150 
alumnos, de distintas etapas educativas (último ciclo de primaria, en-
señanza secundaria y enseñanza superior), en representación de los 
diez centros participantes. Los productos resultantes del trabajo del 
alumnado se materializaron de forma muy diversa, en cuanto a enfo-
que y soporte: cómics, vídeos, obras de teatro, cartas a alcaldes, escultu-
ras, murales, etc. 

A continuación, vamos a comentar brevemente todos los trabajos. 
Aunque algunos colegios coincidieron en la elección de su ODS, lo 
cierto es que cada uno de ellos presentó sus conclusiones de una forma 
muy diferente, lo que permitió también la comparación de los trabajos 
desde las distintas perspectivas, enriqueciendo la experiencia y comple-
tando los aprendizajes.

Figura 1. Imagen del Acto de exposición de los resultados del proyecto «Construyendo 
Ciudadanía». Fuente: elaboración propia (2019).

El CEIP Alcalá Venceslada, de Jaén, escogió el ODS-3: Salud y Bienestar, 
centrándose en la mejora de nuestra calidad de vida a través de la activi-
dad física y la alimentación saludable, en el marco de un proyecto de 
carácter colaborativo a escala nacional, llamado «El Camino de Piefci-
tos». Aunque el proyecto nace del área de Educación Física, busca la in-
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terdisciplinariedad con las demás áreas, integrando contenido propio 
de Matemáticas; Valores; Cultura y Práctica Digital; Educación Artística; 
Lengua Castellana y Literatura; Ciencias Naturales y Ciencias Sociales. 
Los objetivos principales del proyecto se enfocan al fomento de los há-
bitos de vida saludable en el alumnado para conseguir un cambio que 
permita revertir los malos porcentajes de obesidad infantil y sedentaris-
mo con estrategias de la gamificación. Así, se promueven una serie de 
retos cuantificables en puntos a través de la alimentación sana, el reci-
claje, el movimiento y la actividad física y, por último, la lectura. Todos 
ellos se traducen en kilómetros, que permiten ir viajando de una ciudad 
a otra de la geografía española, acumulando premios y experiencias.5

También escogió el mismo ODS el CEIP Muñoz Garnica, de Jaén. La 
finalidad de su proyecto era mejorar la salud, tanto a nivel físico como 
mental. Es decir, construir comportamientos y hábitos de vida saludable 
con el fin de desarrollarlos en su vida diaria. Partían de un trabajo pre-
vio de años por parte del centro, partiendo de sus necesidades, y orien-
tándose hacia la creación de un proyecto de escuela saludable para la 
etapa de Educación Primaria. Además de diversas actividades, se centra-
ron en el funcionamiento de su huerto escolar Don Esteban, activo desde 
hace años. Un espacio de 800 m2 dividido en seis zonas de cultivos con 
diversas frutas (manzanas, albaricoques, granadas, etc.) como verduras, 
hortalizas (pimientos, tomates, coliflores, etc.) y plantas aromáticas. En-
tre los cuidados del huerto, destacaron los beneficios de aprovechar los 
recursos naturales del entorno, recogiendo las hojas caídas en otoño, 
por ejemplo, para transformarlas en compost, o empleando para el rie-
go (por goteo, para ahorrar) un aljibe con agua de manantial que baja 
del monte, sin cloro. El producto de la recolección es repartido entre el 
alumnado, con especial incidencia de la fruta, que se come después de 
la clase de Educación Física para combinar el ejercicio con la alimenta-
ción saludable, incentivando con premios a quienes más consuman.

Tanto el CEIP Nueva Andalucía, de Rus, como el IES Las Fuentezue-
las, de Jaén, coincidieron en la elección del ODS-5: Igualdad de Género, 
aunque cada uno adaptó el trabajo a su etapa educativa y contexto es-
colar. Así pues, el Nueva Andalucía orientó su proyecto a identificar las 
desigualdades en el mundo y enmarcarlas en su cotidianeidad, a fin de 
ser capaz de detectarlas cuando se produzcan, para poder combatirlas y 
erradicarlas. Por su parte, el alumnado de Las Fuentezuelas hizo un 
gran diagnóstico del ODS escogido, identificando el machismo y la 
desigualdad en sus prácticas propias, a través de un vídeo en el que to-
man conciencia de ellas, grabado tanto en el centro como en sus casas.

Por su parte, el CEIP San José de Calasanz, de Jaén, representó una 
obra de teatro en clave de humor, centrándose en las energías renova-

5. Se puede consultar el proyecto en su página web: https://piefcitos.com.
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bles y abordando los contenidos trabajados en el ODS-7: Energía Ase-
quible y no Contaminante.

El CEIP Hermanos Carvajales, de Martos, enfocó su proyecto en el 
ODS-8: Trabajo Decente y Crecimiento Económico, trabajando la adquisi-
ción de competencias fundamentales en el planteamiento de creación 
de empresas solidarias, con un fin benéfico.

Los CEIP Gregorio Aguilar, de Arbuniel, y Juan Carlos I, de Torre-
delcampo, expusieron los resultados de sus trabajos sobre el ODS-11: 
Ciudades y Comunidades sostenibles. El primero lo enfocó hacia los pro-
ductos sostenibles y, de forma concreta para la acción cotidiana, la im-
portancia del reciclaje tanto en las aulas como en sus casas. En cambio, 
en el segundo, se diversificaron más las acciones, centrándolo en las 
ventajas de las placas solares, el huerto en el colegio y los talleres sobre 
consumo responsable, llevados a cabo en el centro. Crearon también, 
con carácter permanente para la duración de todo el curso escolar, una 
«patrulla verde», encargada de la vigilancia y el cumplimiento de las 
medidas de sostenibilidad.

El ODS-15: Vida de ecosistemas terrestres, fue el escogido por el CEIP Real 
Mentesa, de La Guardia, diseñando un proyecto al que llamaron «Un pe-
queño gesto, un gran paso», donde explicaban la importancia de los 
entornos sostenibles y el poder de las acciones cotidianas en su conser-
vación.

Finalmente, la Escuela de Arte José Nogué, de Jaén, puso el colofón 
a la jornada, presentando un total de catorce proyectos artísticos en 
distintos soportes: exposiciones, instalaciones artísticas y montajes que 
abordaban, de manera audiovisual, el contenido de todos los ODS. 

Figura 2. Imágenes de algunos de los trabajos expuestos por la E. A. José Nogué (Jaén). 
Fuente: elaboración propia (2019).

4. Conclusiones
Es innegable que la educación no puede permanecer al margen de la 
realidad que la rodea y que el escenario mundial actual y la rapidez de 
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los cambios suponen un gran impacto en la redefinición del concepto 
de educación (Dieste, Coma y Blasco-Serrano, 2019). En esta línea, la 
aprobación de la Agenda 2030 por parte de la ONU, ha abierto el ca-
mino a los países, las instituciones y la sociedad en general, a la mejora 
y transformación de nuestro mundo. La escuela no puede permanecer 
ajena a ello y debe aceptar el desafío de capacitar al alumnado de todas 
las edades para entender ese mundo, capacitándolo para vivir en él des-
de los principios de pluralidad, justicia e igualdad. 

Tras el análisis de los resultados, la principal conclusión que extrae-
mos es que la forma más efectiva de construir ciudadanía en la escuela 
se consigue a través de una participación real, cuando superamos la ex-
posición teórica de las cuestiones democráticas y pasamos a la acción, 
desde el alcance que cada uno puede tener en función de su edad. 
Construir ciudadanía es, en definitiva, trascender lo aprendido más allá 
del aula y dirigirlo hacia una transferencia real a la sociedad, vinculan-
do escuela y comunidad y fomentando el pensamiento crítico, la toma 
de decisiones y la búsqueda de soluciones. 

El presente proyecto ha permitido dotar al alumnado de estrategias 
de aprendizaje innovadoras para el conocimiento de los ODS, fomen-
tando en el alumnado el trabajo cooperativo e investigativo, e impul-
sando el pensamiento crítico del alumnado frente a problemáticas so-
ciales, actuales y pasadas. A través de él, el alumnado ha trabajado en 
equipo participando de forma activa en la búsqueda y tratamiento de 
la información, la toma de decisiones y la organización y transferencia 
de sus resultados. En definitiva, les ha permitido ser protagonistas de 
su formación, favoreciendo la creación de espacios de aprendizaje dife-
rentes a los tradicionales, sin dejar de lado la necesaria fundamenta-
ción teórica, y aumentando su conciencia y capacidad crítica ante su 
responsabilidad social como futuros ciudadanos.
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1. Introducción
En esa propuesta, se intenta determinar cómo se trabaja el pensamien-
to prospectivo en la educación obligatoria suiza. Para este fin, se anali-
zan los medios de enseñanza y las secuencias didácticas de los manua-
les escolares de geografía en nivel de primaria en la Suiza francófona. 

En primer lugar, se establece el marco teórico sobre la prospectiva 
en la educación y, de manera más específica, en el currículum suizo. En 
segundo lugar, se aporta un modelo didáctico propio para favorecer el 
desarrollo del pensamiento prospectivo en las clases de geografía. Por 
último, se analiza la manera en la cual se integra la prospectiva en los 
manuales escolares de geografía. 

Para ello, se presentan los referentes teóricos, los objetivos, la meto-
dología y los primeros resultados de un proyecto más amplio relacio-
nado con una tesis denominada Pensamiento prospectivo a través del nu-
mérico en el aprendizaje de la geografía en la escuela primaria. El propósito 
es reflexionar en torno a las potencialidades del pensamiento prospec-
tivo para pensar los conceptos y la metodología de la enseñanza de la 
geografía. Se trata de aportar perspectivas nuevas en la formación y 
propuestas de concepción didáctica para el alumnado de primaria.

2. Enseñar y aprender la geografía 
prospectiva en un mundo sostenible

Los jóvenes están interesados en su futuro personal y en el futuro de la 
sociedad en la que viven. Sin embargo, se enfrentan a dificultades para 

14. Desarrollo de un pensamiento prospectivo a tra-
vés de la enseñanza de geografía...
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proyectarse hacia este futuro. El desafío para los maestros es preparar a 
sus alumnos para vivir en un mundo complejo y cambiante que re-
quiere múltiples interpretaciones. Con esto en mente, el pensamiento 
prospectivo resulta ser una competencia apropiada que puede desarro-
llarse en clase.

En primer lugar, se analiza cómo se desarrolló la prospectiva en el 
ámbito escolar. A continuación, se abordará la geografía prospectiva en 
el plan de estudio suizo y, por último, se presentará un modelo de con-
cepción didáctica para la geografía prospectiva.

2.1. La prospectiva en el ámbito escolar

El pensamiento prospectivo tiene como objetivo detectar, inventar, 
analizar y evaluar futuros posibles, probables y preferibles (Amara, 
1981). Según Gidley (2004), la prospectiva es una habilidad que per-
mite a los seres humanos organizar sus prioridades, ubicarse en un pre-
sente complejo y enfrentar lo desconocido. La educación prospectiva se 
refiere a ayudar a los maestros y alumnos en la escuela a desarrollar un 
pensamiento crítico y creativo sobre el futuro (Hicks, 2012).

La educación prospectiva surgió en los Estados Unidos en la década 
de 1960 (Pauw, 2015). Los conceptos de prospectiva se aplicaron en el 
aprendizaje de los alumnos de Primaria y Secundaria, animando a los 
jóvenes a pensar de manera crítica y creativa sobre el futuro, en particu-
lar sobre un futuro preferido. Los primeros avances educativos propu-
sieron varias sugerencias, tales como introducir conceptos y herramien-
tas en el plan de estudios, integrar el pensamiento prospectivo en la 
formación profesional del profesorado, vincular esta habilidad con 
otras disciplinas curriculares, utilizar métodos y estrategias apropiadas 
en las escuelas, e incluir elementos proactivos. 

Con esta perspectiva educativa, algunos países, como Australia, Ca-
nadá o Suecia, han introducido la enseñanza explícita de la prospectiva 
como parte de su currículum. Los planes de estudios que incluyen la 
prospectiva han surgido en las escuelas primarias (Slaughter, 2002). De 
este modo, la escuela debe preparar a los jóvenes para las oportunida-
des y los desafíos de su vida futura, a través de la ciudadanía activa. Los 
alumnos aprenden a realizar encuestas sobre el futuro a nivel personal, 
local, nacional e internacional, con el fin de saber cómo influir en el 
futuro, y diseñan los escenarios para desarrollar su creatividad y su par-
ticipación (Pauw, 2015). Para estudiar escenarios futuros, los alumnos 
necesitan conocer los conceptos relacionados con diferentes disciplinas 
para entender el mundo.

Gidley (2004) propone una alfabetización de la prospectiva en las es-
cuelas, que permite a los jóvenes familiarizarse con los conceptos y he-
rramientas de esta corriente mediante la creación de escenarios para el 
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futuro. Los resultados de las investigaciones muestran la importancia 
de dar a los alumnos la oportunidad de crear escenarios alternativos, y 
la necesidad de trabajar en el empoderamiento de los jóvenes para ayu-
darlos a sentir que pueden influir e inducir cambios de una manera 
positiva. Los elementos dan a los alumnos la oportunidad de expresar 
sus temores y esperanzas, de considerar una amplia gama de cambios 
posibles y de construir escenarios futuros alternativos a partir de estas 
posibilidades, de evaluar de manera crítica las oportunidades y las li-
mitaciones que ofrecen los futuros alternativos y, en última instancia, 
de decidir sobre su visión de un futuro preferido mientras desarrollan 
estrategias para lograrlo (Schultz, 1998). Estas actividades desarrollan 
la creatividad, la flexibilidad y la adaptabilidad. 

El pensamiento prospectivo implica una exploración estructurada 
de cómo se pueden moldear la sociedad y el entorno físico y cultural 
en el futuro (Jones, 2012). Los elementos positivos incluyen un com-
promiso mayor de los alumnos, el desarrollo del valor del discurso es-
tudiantil, el fomento de las habilidades analíticas y del pensamiento 
crítico de los alumnos, y el empoderamiento de las personas y comuni-
dades para considerar futuros alternativos y trabajar en ellos. Por lo tan-
to, el pensamiento prospectivo implica una exploración estructurada 
de cómo la sociedad y su entorno físico y cultural podrían moldearse 
en el futuro. La geografía prospectiva, que tiene en cuenta el cambio, se 
presta bien a este tipo de ejercicio, así como a la educación para el de-
sarrollo sostenible (EDS), que tiene como objetivo la formación gene-
ral del estudiante con un enfoque cívico y holístico. 

Diversas investigaciones (Gidley, 2004; Hicks, 2012; Jones, 2012) 
destacan que la prospectiva proporciona una oportunidad para que los 
alumnos creen escenarios alternativos para su futuro, y promueve su 
independencia ayudándolos a ser proactivos en sus vidas como ciuda-
danos. El pensamiento prospectivo permite a los jóvenes aumentar su 
compromiso, trabajar con los valores, desarrollar su mente crítica y 
analítica. El aprendizaje prospectivo también mejora la alfabetización 
prospectiva, fomenta las actitudes constructivas y el empoderamiento 
de los alumnos, ayudándolos a desarrollar habilidades proactivas de 
ciudadanía y liderazgo (Slaughter, 1996). Los alumnos se dedican a 
procesos de cambio, de desafíos que estructuran el mundo. Por último, 
el desarrollo de escenarios estructurados permite a los alumnos com-
prender los conceptos disciplinarios y la naturaleza de los factores so-
ciales, económicos y políticos que influyen en la toma de decisiones. El 
enfoque de investigación, a menudo utilizado en la prospectiva, permi-
te a los alumnos participar en una exploración estructurada del tema 
considerado. Este método permite a los alumnos tomar decisiones ba-
sadas en sus propios puntos de vista y enfocarse en una visión más sis-
témica a nivel local, nacional y global. La educación prospectiva tam-
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bién tiene el potencial de movilizar la vida de los alumnos, mediante la 
creación de un lazo entre el plan de estudios de la escuela y el futuro de 
los alumnos (Bateman, 2015). 

Los resultados de un estudio francés muestran que el futuro es difí-
cil de abordar debido a que causa incertidumbre y no es posible abor-
darlo con los enfoques habituales basados en procesos y objetos reales 
(Vergnolle Mainar, 2015). El determinismo del presente tiene un im-
pacto significativo para los alumnos. Para superar este obstáculo, el 
tiempo debe ser ideado en toda su complejidad. Por lo tanto, el mode-
lo desarrollado enfatiza las temporalidades en el territorio, en un con-
texto de incertidumbre y haciendo un desvío en el pasado. De igual 
modo, las escalas espaciales son un elemento estructurante, enriqueci-
do por las preguntas y la movilización de conceptos. Por último, sería 
útil estimular la imaginación por fuera de los marcos de pensamiento 
del presente. 

Otro estudio muestra que la tradición escolar deja poco espacio 
para la prospectiva, ya que esta última está llena de incertidumbre (Ju-
lien, 2014). La enseñanza se basa en la transmisión del conocimiento 
sobre el pasado y el presente, teniendo un estatus de verdad, frente a 
un futuro incierto y preocupante. Los niños tienen una baja capacidad 
de pensar en el futuro, porque siguen anclados en la realidad sobre el 
presente y se proyectan a sí mismos en períodos cortos. Los investiga-
dores sugieren que el trabajo educativo de prospectiva podría cambiar 
de manera positiva las representaciones del futuro. Por lo tanto, la 
construcción de futuros posibles es primordial. Los resultados mues-
tran que los alumnos integran los argumentos de los actores en el cam-
po, y poseen una capacidad reducida para imaginar un futuro probable 
radicalmente diferente del presente. Su imaginación está poco desarro-
llada y los alumnos reproducen la realidad, una extensión del presente 
al futuro. Por lo tanto, es crucial promover pensamientos alternativos. 
La elaboración y escritura de guiones es la herramienta más adecuada, 
en un modo textual o icónico, así como la movilización de conceptos 
disciplinarios. 

Este mismo grupo de investigadores señala que los posibles futuros 
a menudo se ven desde un ángulo preocupante (Vergnolle Mainar, 
2013). Proyectar hacia el futuro no es innato y requiere adquirir habili-
dades para pensar en el tiempo y las temporalidades. Esto es difícil 
para los jóvenes de hoy en día. Así, es necesario trabajar en la articula-
ción pasado-presente-futuro para comprender plenamente todas las 
opciones. Una opción pedagógica sería trabajar en un futuro no catas-
trófico. Una visión catastrófica del futuro genera culpa y temores que 
inhiben la acción. 

También es importante subrayar la importancia del cambio y la ne-
cesidad de percibirlo y concebirlo. El análisis del programa de geogra-
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fía muestra un enfoque lineal del tiempo en el que las preguntas del 
futuro ocupan poco espacio, con una falta de reflexión sobre las tem-
poralidades. La enseñanza trata poco del futuro y favorece un enfoque 
fáctico que incluye evoluciones lineales pasadas-presentes. El futuro es 
incierto y, por lo tanto, impredecible. Es esencial poder proyectarse ha-
cia el futuro y actuar sobre él. Una reflexión sobre el tiempo implica 
vincular el pasado con el presente y reinvertirlo en la comprensión de 
las cuestiones actuales con el fin de construir mejor una reflexión hacia 
el futuro. Se debe trabajar la construcción del tiempo de manera inte-
gral y se debe entender la pluralidad de temporalidades en la evolución 
hacia el futuro. Se tiene en cuenta la incertidumbre para reflexionar 
mediante la confrontando datos y argumentos de diversas fuentes. 

La historia global mira el pasado de manera plural y elimina la vi-
sión única y su fatalismo. Se trata de construir una reflexión sobre un 
futuro presente, reconsiderar el presente como una pluralidad de po-
tencialidades y una matriz de proyección hacia el futuro. La escuela 
está marcada por el positivismo, lo que implica que el futuro es poco 
trabajado, porque es difícil de reducir a un objeto escolar ordinario, 
disociado de los conocimientos de referencia y, por lo tanto, no anali-
zable, escapando del enfoque habitual y sometido a dificultades para 
enseñar y aprender. El principal obstáculo es la discontinuidad con el 
presente, a menudo visto como desconectado también del pasado. 

Los resultados de una investigación suiza muestran que los alumnos 
suelen ser capaces de imaginar soluciones a un problema dado, pero 
que todavía les resulta difícil mencionar una serie de futuros posibles, 
especialmente si el pensamiento creativo no ha sido objeto de enseñan-
za previa (Pache et al., 2016). Otro estudio describe cómo los alumnos 
piensan sobre el futuro a través de los vínculos entre la EDS, la creativi-
dad y el pensamiento prospectivo (Pache, 2017). Los resultados mues-
tran que, sin una enseñanza explícita del pensamiento creativo, como 
suele ser el caso en las clases actuales, las soluciones del futuro se refie-
ren al pensamiento convencional. La mayoría de los alumnos son capa-
ces de imaginar soluciones futuras, pero luchan por encontrar posibles 
futuros, porque pensar en el futuro consiste en proponer soluciones 
que rompan con el pensamiento convencional. Para lograr este objeti-
vo, los autores proponen imaginar tareas en las que se lleva a los alum-
nos a proponer soluciones múltiples, creativas y realistas ante un pro-
blema complejo. Los autores proponen impulsar la creatividad en las 
disciplinas escolares, la educación y el desarrollo sostenible, el modelo 
de enseñanza-aprendizaje y la matriz histórico-espacial. El desarrollo 
del pensamiento complejo y las habilidades sistémicas también es un 
tema importante, al igual que la capacidad de resolver problemas me-
diante la integración del pensamiento crítico y la actividad de proble-
matización. Por lo tanto, sería útil ofrecer a los profesores enfoques que 
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combinen orientaciones geográficas asociadas con un trabajo explícito 
sobre el pensamiento prospectivo, así como proponer estrategias para 
evaluar el aprendizaje de los alumnos en esta área (Pache, 2017).

2.2. La geografía prospectiva en el currículum suizo

La prospectiva se integra a la disciplina geográfica. Según el plan de es-
tudio de la Romandía (Suiza francófona), la geografía, que forma parte 
del campo de las ciencias humanas y sociales, estudia «las relaciones 
entre las personas y los espacios y relaciones que los hombres mantie-
nen en estos espacios» (CIIP, 2010, 7). Las actividades propuestas im-
plican la movilización de tres tipos de competencias:

• Cuestionar y analizar, que agrupa las cuestiones geográficas en cua-
tro conceptos integradores: actores, ubicación, organización espacial y 
escala.

• Preguntar, que reúne los elementos del proceso de investigación.
• Identificar, que reúne las habilidades útiles para el enfoque geográ-

fico.

La geografía también tiene fines patrimoniales, críticos y prácticos 
(Audigier, 1995). Por lo tanto, las actividades geográficas deben desa-
rrollar «formas de cuestionar y analizar los fenómenos sociales para 
distanciarlos, a través de una introducción a algunos aspectos de los 
métodos científicos y mediante el desarrollo de una cierta mente críti-
ca» (CIIP, 2010). Se propone un enfoque con tres pasos:

1. Problematización: una situación propuesta para que los alumnos re-
accionen y entiendan los principales problemas; construir el proble-
ma mediante la formulación de preguntas colectivas.

2. Investigación: recopila información de varios documentos o del te-
rreno a través de una investigación.

3. Resumen: información puesta en perspectiva para responder a la pre-
gunta y la institucionalización.

En la Suiza francófona, la enseñanza de la geografía ha sufrido mu-
chas transformaciones tras la introducción de un currículum nuevo. Ha 
pasado de una geografía descriptiva a una geografía problemática, en 
un enfoque que se deriva del proceso de investigación. Las tareas que 
se ofrecen a los alumnos son cuestionar, construir hipótesis, buscar in-
formación y resolver problemas. Así, la geografía se estudia a partir de 
una relación empírica con el mundo, basada en la investigación y la 
experiencia, y produce resultados que también entran dentro de cues-
tiones políticas y éticas (Audigier, 2015). Esta disciplina permite a los 
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alumnos descifrar el mundo y sus temas, participar en debates y tomar 
iniciativas. La escuela ha sido objeto de fuertes críticas por no capacitar 
a los alumnos en el mundo en el que vivirán. Esto provoca una redefi-
nición del conocimiento escolar y cuestiona los contenidos y límites de 
las disciplinas escolares, invitándolos a recomponerlas. Las habilidades 
transversales nos invitan a reconsiderar el conocimiento, su acumula-
ción en áreas disciplinarias y fronteras con vistas a posibles recomposi-
ciones disciplinarias. Los conocimientos enseñados no pueden limitar-
se a la transmisión de certezas. Existe una profunda transformación del 
contenido enseñado y de los mecanismos de enseñanza, así como la 
necesidad de una recomposición de las disciplinas escolares, y avanzar 
hacia el estudio de situaciones sociales complejas que requieren deci-
sión y acción.

También es necesaria la participación democrática en la vida comu-
nitaria, con un enfoque proactivo de la vida. El cambio social y el desa-
rrollo de la conciencia crítica son necesarios para crear una comunidad 
de individuos que sea capaz de transformar la sociedad y el mundo. 
Paulo Freire (1973) ha desarrollado un modelo conceptual para la 
educación para el empoderamiento, que tiene como objetivo alentar a 
las personas a identificar sus propios problemas, evaluar de manera crí-
tica las bases sociales e históricas de estos problemas, y desarrollar es-
trategias de acción social para superar barreras y desafíos. 

2.3. Un modelo de concepción didáctica 
para la geografía prospectiva

El pensamiento prospectivo no tiene un desarrollo explícito en la es-
cuela (Bateman, 2015; Gidley, 2004; Hicks, 2012; Slaughter, 1996). 
David Hicks (2012) lamenta la falta de materiales y recursos para los 
maestros que quieren trabajar con el pensamiento prospectivo. Ade-
más, sería útil contar con investigación adicional para proponer un 
modelo conceptual adaptado a la prospectiva, además del marco con-
ceptual desarrollado por Alister Jones (2012) y centrado en enfoques 
didácticos. La didáctica geográfica ha invertido poco en este campo de 
la investigación y, por lo tanto, podría enriquecerse con prácticas pros-
pectivas (Morgan, 2015; Pauw, 2015), en especial en términos de 
aprendizaje.

Es importante tomar en cuenta las tipologías de futuro. Los estudios 
prospectivos proponen inventar, examinar, evaluar y proponer un futu-
ro con el enfoque de las 3P: posible, probable y preferible o deseable, y 
permite a los alumnos explorar alternativas futuras (Galtung, 1982). 
Tomando en cuenta la perspectiva de Freire (1973), se considera la si-
guiente tipología:
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• Futuro posible: imaginar futuros múltiples, ideas creativas, construc-
tivistas, plantear alternativas posibles.

• Futuro probable: análisis de tendencias, tipo predictivo y positivista, 
y el futuro como destino único.

• Futuro preferible: valores ideológicos, pensamiento crítico, otro futu-
ro deseado y emancipación.

• Futuro proactivo: planificar la acción, promover el empoderamiento, 
la confianza en uno mismo, el enfoque integral y transformador, 
incorporar los elementos de la alfabetización prospectiva y conectar 
al alumno con la vida cívica.

Además, se toman en cuenta los tipos de actividades o herramientas 
didácticas para trabajar el futuro en el aula. Existen varias herramien- 
tas y metodologías disponibles: la línea del tiempo, la rueda del futuro, 
la visualización de un futuro preferido, la construcción de escenarios, la 
historia del futuro a través del análisis retrospectivo, y los métodos 
creativos (Gidley, 2004). Slaughter (2002) recomienda algunas herra-
mientas básicas: línea de tiempo, ruedas del futuro e invenciones de 
sociedades probables. 

Por último, las etapas del proceso de pensamiento prospectivo geo-
gráfico son importantes en un modelo didáctico. Alister Jones (2012) 
ha desarrollado un marco conceptual que apoya la planificación del 
profesorado y promueve el desarrollo del pensamiento prospectivo en-
tre los alumnos en un contexto de cuestionamiento sociocientífico. Los 
componentes clave incluyen la comprensión de la situación actual, el 
análisis de las principales tendencias, la identificación de temas centra-
les, la exploración de futuros posibles y probables, y la selección de un 
futuro preferible. Cada componente se explora a nivel personal, local, 
nacional y global. 

Por otra parte, el concepto de fluencia prospectiva, desarrollado por 
Schultz (1998), propone varios elementos: analizar los problemas 
emergentes teniendo en cuenta los cambios, analizar los impactos para 
identificar los efectos en las poblaciones y el medioambiente, imaginar 
futuros alternativos y explorar diferentes futuros posibles, ver un futuro 
preferido, idear retrospectivas o crear historias futuras.

Desde un punto de vista que toma en cuenta estos últimos mode-
los, la psicología cognitiva y el socioconstructivismo, proponemos un 
modelo de concepción didáctica para la geografía prospectiva. Se ha 
destacado una serie de doce etapas en el macroproceso de pensamiento 
prospectivo geográfico, a través de un modelo de concepción didáctica:

• Implementación de la situación.
• Identificación y formulación del problema y del tema de investiga-

ción.
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• Comprensión y análisis del problema.
• Recopilación de datos y búsqueda de información a través de una 

encuesta.
• Selección de información relevante y organización de los datos.
• Análisis de las principales tendencias de la situación, cambios, pro-

blemas, efectos e impactos.
• Comprensión de la situación actual y pasada.
• Producción de ideas y exploración de una variedad de soluciones.
• Formulación de futuros (posible, probable, preferible, proactivo).
• Análisis y evaluación de soluciones.
• Síntesis y elección de soluciones apropiadas para el contexto.
• Comunicación de la implementación de soluciones y propuestas re-

levantes para acciones en la comunidad.

3. Objetivos y metodología
El objetivo de esta presentación es doble. En primer lugar, se trata de 
sintetizar un marco de análisis para la enseñanza de la prospectiva me-
diante un modelo didáctico que incluye los conceptos abordados, los 
tipos de futuro y los tipos de herramientas. En segundo lugar, se inves-
tiga cómo aparece la prospectiva en las secuencias didácticas de los ma-
nuales escolares de geografía al nivel primaria a partir del marco de 
análisis propuesto. Se reflexionará sobre las potencialidades del pensa-
miento prospectivo para pensar los conceptos y la metodología de la 
enseñanza de la geografía y aportar nuevas perspectivas en la forma-
ción y la concepción didáctica del alumnado de primaria. 

El tema de investigación se centra en las siguientes preguntas: 
¿cómo abordan los libros de texto la formación del pensamiento pros-
pectivo? Y ¿cómo se puede desarrollar una concepción didáctica para el 
pensamiento prospectivo en geografía? 

Para responder a estas preguntas, se realiza un análisis de contenido 
del plan de estudios para geografía vigente en Suiza para el nivel prima-
rio, en los ciclos 1 (5-8 años) y 2 (9-12 años) (Bardin, 1996). El objeto de 
estudio está enfocado hacia los libros de textos y manuales escolares 
de geografía utilizados en el nivel primario en las escuelas de la Suiza 
francófona. Estos libros están divididos en varias unidades didácticas.

El instrumento de recolección de datos consiste en un análisis del 
contenido de los libros de textos mediante diferentes categorías: pre-
sencia o ausencia de prospectiva en las secuencias didácticas, temáticas 
geográficas tratadas, tipologías del futuro y herramientas didácticas. Es-
tas categorías se analizan por estadística en tablas Excel®. 

Se trata de una investigación aplicada sobre el tema de la didáctica 
en geografía. El esquema teórico retenido es el de la síntesis desarrolla-
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do en el marco teórico. Los elementos de la prospectiva que se toman 
en cuenta son parte de un modelo de concepción didáctica, incluidas la 
tipología y las herramientas de la prospectiva escolar. 

4. Resultados y discusión
La prospectiva no aparece con claridad en el currículum suizo (Pache, 
2017). Si se analiza el campo disciplinario de la geografía, se ve que 
forma parte de las ciencias sociales, que tienen como objetivo desarro-
llar habilidades cívicas y culturales que conduzcan a una ciudadanía 
activa y responsable a través de la comprensión de cómo las sociedades 
han organizado y organizado su espacio, su entorno, en diferentes mo-
mentos. El campo de las humanidades y las ciencias sociales nos invita 
a comparar el aquí y en otros lugares, el pasado, el presente y el futuro, 
desarrollando así la capacidad de perspectiva y distanciamiento necesa-
rio para la comprensión de las realidades sociales en sus dimensiones 
espaciales y temporales.

El encuentro de las tres disciplinas, es decir, la geografía, la historia 
y la educación cívica, en el área de humanidades y ciencias sociales 
ayuda a comprender mejor la sociedad y los desafíos para el futuro. En 
las competencias, el pensamiento prospectivo se puede encontrar en el 
pensamiento creativo, las estrategias de aprendizaje y el enfoque re-
flexivo. El pensamiento creativo permite desarrollar pensamientos di-
vergentes, con aceptación del riesgo y lo desconocido, y promoviendo 
nuevas ideas. Las estrategias de aprendizaje investigan el desarrollo de 
un método heurístico, haciendo suposiciones e inventarios, y eligiendo 
soluciones. El enfoque reflexivo permite desarrollar una opinión perso-
nal a partir de la exploración de diferentes puntos de vista.

Los libros de texto escolares de geografía ofrecen oportunidades 
para trabajar con el pensamiento prospectivo en el nivel primario. En 
el ciclo 1, el 13 % de las secuencias didácticas incluyen prospectiva, y 
este porcentaje asciende al 36 % en el ciclo 2. Si se consideran las temá-
ticas tratadas en geografía, es posible observar que la mayor propor-
ción de temas que tienen un componente prospectivo son la vivienda 
y el turismo. 

En la tipología del futuro, los futuros más empleados son los que 
son relacionados con los futuros preferibles y posibles (ciclo 1 y 2) (fi-
gura 1). Los futuros proactivos son pocos propuestos. 
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Figura 1. Tipología del futuro. Fuente: elaboración propia.

Las herramientas didácticas propuestas más relevantes en el ciclo 1 
son los dibujos y las maquetas. Por su parte, en el ciclo 2, también son 
los dibujos, además de construcción de escenarios, visión preferida del 
futuro y pósteres (figura 2). 

Figura 2. Herramientas didácticas. Fuente: elaboración propia.

En resumen, no hay una referencia explícita a la geografía prospecti-
va en el currículum suizo, pero sí hay secuencias de enseñanza que to-
man en cuenta este aspecto. Todos los temas geográficos y niveles de 
educación se refieren a la geografía prospectiva, de una manera u otra. 
Las investigaciones muestran que no es suficiente con enseñar a los 
alumnos procedimientos y conocimientos técnicos. Según estos hallaz-
gos y este análisis de los manuales escolares, se propone aquí un mode-
lo de enseñanza de la geografía prospectiva que involucra a los alum-
nos en un enfoque ciudadano y activo.

5. Conclusiones
Parece necesario trabajar en el empoderamiento de los jóvenes para 
que puedan influir en el cambio global de una manera positiva. Tras el 
análisis del plan de estudios vigente, se podrían encontrar elementos de 
respuesta en la introducción de conceptos y herramientas en el plan 
de estudio de forma gradual y adaptada para cada ciclo, la integración 
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del pensamiento prospectivo en la formación del profesorado y la im-
plementación proactiva de proyectos en la vida cívica. 

Esta investigación puede proporcionar un terreno fértil para explo-
rar propuestas educativas apropiadas e innovadoras para la enseñanza 
de la geografía, así como la formación del profesorado. Promete docu-
mentar mejor el proceso de diseño de secuencias didácticas. Si este es-
tudio identifica las prácticas más relevantes para el aprendizaje de con-
ceptos geográficos, debería dar lugar a mejores intervenciones 
educativas y didácticas. Por último, este trabajo ayuda a orientar las 
prácticas futuras y la investigación sobre la construcción del pensa-
miento prospectivo en el contexto de secuencias didácticas dirigidas a 
otras disciplinas escolares.
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1. Introducción
El presente trabajo está fundamentado en el diseño conceptual, meto-
dológico y didáctico de la asignatura Iniciación en la Investigación 
Educativa en Ciencias Sociales del Máster de Formación de Profesorado 
de la Universidad de Jaén. En el marco de esta asignatura, cada curso, 
se organizan unas Jornadas de Innovación Docente e Iniciación a la 
Investigación Educativa, siendo este año las IX, denominadas 17 ODS: 
Educación, sostenibilidad y futuro. Partiendo de la necesaria reflexión en 
el aula por parte del futuro profesorado, en torno a la cuestión clave: el 
compromiso ético necesario y exigible para una Educación para el De-
sarrollo Sostenible que requiere de una metamorfosis en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, este ha desarrollado un diseño de investiga-
ción educativa sobre los ODS como una herramienta didáctica funda-
mental para la construcción de una ciudadanía sostenible. Se expondrá 
en este trabajo los resultados obtenidos en esta experiencia de aula que 
han sido materializados en sendos pósteres científicos. 

El gran reto al que hace décadas se enfrentó la educación ambiental 
de construir una ciudadanía planetaria para la sostenibilidad del plane-
ta a todos los niveles (físicos, biosféricos, sociales, económicos, etc.) 
queda evidenciado como un desafío permanente que ha de obtener al-
gunas respuestas en un futuro inmediato, tal como queda reflejado en 
la Agenda 2030. Sin embargo, con la actual dinámica, no parece facti-
ble que los Estados alcancen para esta fecha los resultados pretendidos 
con la asunción de los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible y de sus 

15. Formación crítica para una ciudadanía sosteni-
ble
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múltiples metas, ya que existen diversos factores que reclaman los re-
cursos económicos, humanos y políticos de la sociedad internacional 
que dificultan los esfuerzos para alcanzar dichos objetivos de carácter 
global (Alvares, 2019).

Al triángulo «educación-ciudadanía-democracia» ha de añadírsele 
una nueva dimensión: la sostenibilidad, ya que, como señala Sanz 
(2018), la educación no solo debe formar ciudadanos que formen a su 
vez democracia, sino que, además, esta debe estar sustentada en prin-
cipios y valores de sostenibilidad, que hay que fomentar y trabajar 
desde las aulas para construir esa necesaria ciudadanía sostenible. Es-
tos valores y principios vienen establecidos por la Unesco (2017) y 
son: dignidad, respeto, igualdad, justicia social, el cuidado de la diver-
sidad cultural y social, la solidaridad y la responsabilidad, porque un 
mundo sostenible es un mundo que atiende a todos sus ciudadanos 
con independencia de su sexo, etnia, clase social, capacidades, etc., y 
debe cimentarse en el cuidado del medioambiente, en la erradicación 
de la pobreza, en el crecimiento económico sostenible, en el respeto a 
la dignidad de todas las personas y en el reconocimiento de los Dere-
chos Humanos (Sanz, 2018). Tal como afirma este autor, para que es-
tos valores se puedan llevar a cabo, la educación debe implementar 
una serie de competencias clave para la sostenibilidad que son: pensa-
miento sistémico, para conocer y comprender las relaciones humanas/
sociales/económicas/políticas y para cuestionar y reflexionar acerca 
del mundo; anticipación, para prever los escenarios futuros; normati-
vas, para poder comprender los valores y normas que rigen nuestra 
acción; estratégicas, para desarrollar habilidades de innovación en be-
neficio de la sostenibilidad; de colaboración, para aprender y actuar 
con otros; autoconciencia, para ser consciente de tu papel en el mun-
do; y resolución de conflictos, para saber resolver problemas de soste-
nibilidad (Unesco, 2017). 

En tiempos de globalización y crisis planetaria, se ha de poner en 
marcha una ingeniería social que permita a cada comunidad o grupo 
diseñar estrategias vivenciales para reconfigurar su propia sustentabili-
dad en su contexto particular sin perder de vista lo global. Los desafíos 
globales a los que la humanidad se está enfrentado prácticamente obli-
gan a comprender la educación como un fenómeno universal, comple-
jo, dinámico, transdisciplinar, multidimensional y en constante cam-
bio y evolución (Alvares, 2019). Por ello es imperativa la formación de 
ciudadanos en el contexto de los procesos de globalización planetaria y 
la redefinición de la sociedad en tiempos posmodernos, por lo que, 
como señala Márquez (2011), nos encontramos ante una profunda ne-
cesidad de revisar los aspectos definitorios para formar y educar al ciu-
dadano y ciudadana tanto en la noción ética como en la noción de va-
lores que permitan dar respuesta a dos cuestiones clave: ¿en qué 
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medida los ciudadanos podrían comprender los cambios y transforma-
ciones desde una mirada sociosostenible? y ¿cuáles pueden ser los fac-
tores que delinean la sociosostenibilidad en la época actual? 

La educación formal tiene a este respecto una enorme responsabili-
dad en la (re)significación de la sociedad en términos de globalización, 
combinando su mayor complejidad y tecnificación con un crecimiento 
sostenible ecodependiente. Por ello, los currículums oficiales de las 
asignaturas de Ciencias Sociales han ido incluyendo en las últimas nor-
mativas, nacionales y autonómicas, de todas las etapas educativas, 
competencias, objetivos y contenidos relacionados con la educación 
ambiental y el desarrollo sostenible (cambio climático, desarrollo sos-
tenible, consumo responsable, ciudadanía, etc.) en relación con la edu-
cación para la ciudadanía y los derechos humanos. De hecho, esta rea-
lidad tiene también su reflejo en los propios planes de estudio de los 
grados de Educación Primaria, como así concluyeran Rodríguez y Mo-
reno (2015) en el análisis que realizaron de dichos planes de las uni-
versidades andaluzas, en los que la sostenibilidad y la participación 
tienen un importante protagonismo, al menos de forma teórica, tal 
como se puede constatar en las competencias relacionadas y las asigna-
turas que incluyen estas competencias en sus programas. Ello favorece 
el escenario para implementar propuestas de sostenibilización y parti-
cipación en las aulas y para ampliar las actuaciones educativas en estos 
términos.

La globalización económica ha generado no solo importantes cam-
bios en la fisionomía del planeta y en su propia conceptualización, sino 
que ha contribuido especialmente a extremar y potenciar las desigual-
dades y la pobreza en él, estableciendo fuertes jerarquías que superan  
el horizonte puramente económico. Los problemas ambientales son, 
sin duda, uno de los mejores ejemplos de la interconexión de las dis-
tintas partes del mundo actual con desigual participación en las causas- 
efectos. Por ello, tal como señalan Novo y Murga (2010), cabe tener 
conciencia de pertenencia a un mundo global en el que las consecuen-
cias de las acciones en cualquier parte del planeta repercuten, en un fe-
nómeno sistémico, en la totalidad. Sin embargo, no podemos conside-
rar que esta conciencia va a ser intuitiva ni que se va a crear a partir de 
las (des)informaciones recibidas por las distintas vías de la educación 
informal (prensa, televisión, radio, redes sociales) donde los bulos y 
noticias falsas están tomando cada día un mayor protagonismo, y en 
las que se visibilizan fundamentalmente las luchas de dos corrientes 
contrapuestas: ecologismo activo versus negacionismo. 

Tal como señaló la Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura en 2012, y que sigue estando en ple-
na vigencia, la humanidad debe ir encaminada al modelo «biomíme-
sis», cuyo objetivo era crear una consciencia crítica planetaria supuesta-
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mente capaz de encaminarnos hacia nuevas formas de cooperación y 
organización social justas y democráticas, integradoras de la diversidad 
cultural y medioambientalmente sostenibles (Alvares, 2019). Por ello, 
los centros educativos han de prestar una especial atención a la cons-
trucción de una ciudadanía sostenible forjando en el alumnado un 
pensamiento crítico, reflexivo, activo y comprometido con la realidad 
que les ha tocado vivir, para lo cual no bastará con mostrar el proble-
ma ambiental de forma positivista y catastrofista, a modo de un relato 
cerrado, sino que habrá que optar por transformar el paradigma. Para 
ello, habrá que dar respuesta a las preguntas que Bokova (2015) plan-
teó al respecto: ¿qué educación necesitamos para el siglo xxi?, ¿cuál es 
la finalidad de la educación en el contexto actual de transformación 
social? y ¿cómo debería organizarse el aprendizaje?

Se tratará, pues, de provocar un cambio educativo que trabaje para 
la construcción de una ciudadanía inclusiva y que permita al alumna-
do identificarse con un sentido de pertenencia a un mundo interconec-
tado y sistémico en el cual ha de situarse como agente social de dere-
chos y deberes. Como señalaron Novo y Murga (2010), las expectativas 
relativas a la educación implican un contenido ético, social y político, y 
han de fundamentarse en una percepción compleja de la realidad más 
allá de la polarización entre la identidad local y la ciudadanía planeta-
ria, de manera que se ha de fomentar la complementariedad de ambas 
visiones. Esto es, entender la identidad colectiva más allá de nuestro 
entorno, en relación con el planeta, considerando la ecodependencia e 
interconexión como un principio de identidad globalizada.

Los planteamientos educativos necesariamente han de abordar una 
ciudadanía planetaria crítica, participativa, dialogante, holística y equi-
tativa, donde cada ser vivo juegue un papel fundamental y relevante 
(Rodríguez y Moreno, 2015). Los ODS 2030 pueden ser considerados 
como un instrumento para la construcción de dicha ciudadanía plane-
taria sostenible, como ya lo fuera, por ejemplo, la Carta de la Tierra o 
los Objetivos de Desarrollo del Milenio. Con todo, la educación para 
una ciudadanía sostenible tiene por objetivo que el alumnado exprese 
su voz, se responsabilice de su propio aprendizaje; vivencie los valores 
democráticos y adquiera autonomía, libertad y responsabilidad; para 
lo cual los docentes deben convertirse en verdaderos modelos de con-
ducta y comportamiento ético y educativo ambiental encaminado a la 
acción-reacción (Sanz, 2018).

Aunque la sostenibilidad se entiende como un proceso social orien-
tado políticamente en el que la ciudadanía ecológica cosmovisional 
adquiere un rol relevante (Vives, 2013), lo cierto es que este nuevo tipo 
de ciudadanía requiere de anclajes educativos para poder construir so-
ciedades democráticas, justas, sostenibles, participativas y pacíficas en 
este nuevo modelo de convivencia planetaria. 
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El objetivo, pues, es educar una ciudadanía en la que se produzca el 
gran salto desde la individualidad a la colectividad, superando la ciuda-
nía antropocéntrica liberal que sitúa en el centro los intereses individua-
les del ciudadano y que posiciona lo público como un instrumento 
para que el ciudadano se realice en cuanto que individuo social más 
que particular. Para ello es fundamental el aprendizaje de qué es y qué 
significa para cada individuo la globalización, ya que en un mundo glo-
balizado la falta de equilibrio entre quienes tienen actitudes y prácticas 
sostenibles y quienes no las tienen provocan en favor de estas segundas 
la anulación de los efectos de las primeras. Es decir, carece de sentido 
cumplir praxis sostenibles locales y nacionales si no se extienden de for-
ma global y planetaria. Los problemas de sostenibilidad están, pues, 
vinculados en causas y efectos con la globalización, y han de ser enten-
didos como tal a fin de que nuestro alumnado entienda las prácticas 
sostenibles como un bien común que repercute en su propio beneficio, 
pese a que pensadas desde la individualidad les pueda generar la idea 
de una pérdida de «privilegios» en su estatus contextual de desarrollo. 

La sostenibilidad ha de construirse, pues, sobre la base de la globali-
zación, entendiendo este concepto en relación con las «profundas 
transformaciones del contexto espacial y temporal de la sociedad con-
temporánea que tienen como consecuencia importantes cambios en la 
estructura y las formas de la actividad humana» (Vives, 2013, 98). Para 
ello, necesariamente ha de cambiar el modelo de profesorado de Cien-
cias Sociales, cuya innovación no ha de ir encaminada únicamente a 
dominar las nuevas tecnologías, o a las innovaciones didácticas que 
apuesten por metodologías activas, sino que debe saber enseñar los 
fundamentos – no siempre bien definidos ni visibles– de los grandes 
retos sociales vinculados a la adquisición de competencias espaciales 
en la ciudadanía: el desarrollo humano sostenible, los desequilibrios 
territoriales, sociales y económicos, los conflictos territoriales, la des-
igualdad espacial de derechos civiles, el cambio climático global, etc. 
(De Miguel y Buzo, 2015). 

Asimismo, para construir un mundo sostenible centrado en el desa-
rrollo social, este ha de basarse fundamentalmente en los principios de 
justicia e igualdad entre los individuos, los grupos y los pueblos, así 
como en el desarrollo de la democracia deliberativa, lo cual precisa de 
educación y capacitación para que los ciudadanos puedan asumir con 
competencia su papel determinante en una nueva gobernanza a distin-
tas escalas (desde la local a la global) (Granados, 2008). Para ello, es 
necesario establecer un tratamiento crítico desde la educación que per-
mita a todos los ciudadanos la toma de decisión y acción de manera 
crítica e informada a fin de poder hacer frente a la situación de emer-
gencia humana y ambiental en la que nos encontramos (Longueria, 
Bautista y Rodríguez, 2018). 
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Sin embargo, tal como señala Alvares (2019, 163):

La Educación para la Ciudadanía Global pese a que permitiría al menos 
brindar la oportunidad de que, en algún momento de la evolución huma-
na, seamos más conscientes de lo que estamos haciendo con nuestras vidas 
y nuestro entorno, este será un proceso muy largo y sin garantías, porque el 
ser humano es lo que es.

Con todo, en este trabajo presentamos una innovación educativa con 
relación al aprendizaje del desarrollo sostenible en el marco de la forma-
ción inicial del profesorado, que va más allá de las TIC/TAC y las nuevas 
metodologías constructivistas. Se muestra a continuación una práctica 
de aula centrada no solo en el conocimiento conceptual de los ODS, 
sino en el desarrollo del pensamiento crítico y reflexivo del futuro profe-
sorado encaminado hacia la adquisición de un compromiso éticamente 
guiado, asumiendo su responsabilidad social fundamental en este esce-
nario a través de su rol de formador de la nueva ciudadanía planetaria.

2. Objetivos y metodología de la investigación
El presente trabajo tiene como objetivo general implementar los ODS, 
desde la Didáctica de las Ciencias Sociales, en Educación Secundaria, 
un objetivo que se desglosa en los siguientes objetivos específicos:

• Capacitar conceptual, metodológica y curricularmente a los futuros 
docentes de Ciencias Sociales para la enseñanza-aprendizaje de los 
ODS.

• Entender la investigación educativa como estrategia de formación e 
innovación docente en Ciencias Sociales.

• Conocer los principales modelos y técnicas de evaluación, investi-
gación e innovación para la enseñanza-aprendizaje de los ODS des-
de nuestro ámbito de conocimiento.

La asignatura Innovación Docente e Iniciación en la Investigación 
Educativa en Ciencias Sociales, del Máster Universitario en Profesorado 
de Educación Secundaria, Bachillerato, Formación Profesional y Ense-
ñanza de Idiomas que se imparte en la Universidad de Jaén, está vincu-
lada, desde su implantación el curso 2010-2011, con la celebración de 
unas jornadas, del mismo nombre, que en el presente curso académico 
han cumplido su undécima edición, bajo el título «17 ODS: Educación, 
sostenibilidad y futuro». 

Este hecho nos obliga necesariamente a contemplar una metodolo-
gía bidireccional que permita al alumnado, en una primera fase, un 
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acercamiento conceptual a la innovación e investigación en Didáctica 
de las Ciencias Sociales; en segundo lugar, que adquieran las competen-
cias necesarias para implementar la investigación educativa como estra-
tegia de innovación docente, a través de una propuesta didáctica; y por 
último, que sean competentes en las herramientas básicas de transferen-
cia de la producción científica, mediante la elaboración de un póster 
científico y una comunicación que se presentarán en dicho congreso.

Esta triple casuística convierte la impartición de la asignatura en un 
reto y un hándicap para sus docentes pue, en términos generales, el 
alumnado que cursa dicho Máster, como nos ha demostrado nuestra 
dilatada experiencia en él, presenta las siguientes carencias: a) tiene for-
mación exclusivamente disciplinar, domina los contenidos de las áreas 
de Ciencias Sociales pero no está preparado para enseñarlos, pues su 
formación en Didáctica de las Ciencias Sociales se reduce a los créditos 
cursados en el módulo precedente, denominado Aprendizaje y Ense-
ñanza de las Materias de Geografía e Historia; b) la realización de los 
TFG de los respectivos grados de los que preceden no siempre es garan-
te de una iniciación real en la investigación; c) el grupo de discentes se 
enfrenta por primera vez a la normativa intrínseca a todo documento 
científico que deba transferirse, y d) en esta ocasión pudimos eviden-
ciar, además, que si bien los ODS han tenido una importante repercu-
sión política, institucional, investigadora y mediática, el alumnado 
adolecía de un conocimiento profundo de la materia y consecuente-
mente, necesitaba ser formado para hacer de los ODS una herramienta 
de enseñanza-aprendizaje en las disciplinas propias del Área de Cien-
cias Sociales.

Todos los factores expuestos nos permiten afirmar, por tanto, que 
ha constituido un auténtico reto los innovadores resultados obtenidos 
en sus propuestas didácticas de educación cívica y sostenible que pre-
sentamos seguidamente.

3. Resultados de la investigación y discusión
Las XI Jornadas de Innovación Docente e Iniciación a la Investigación 
Educativa, denominadas «17 ODS: Educación, Sostenibilidad y Futu-
ro», partían de una cuestión clave: ¿exige la Educación para el Desarro-
llo Sostenible un compromiso ético por parte del cuerpo docente y una 
metamorfosis en los procesos de enseñanza-aprendizaje? Ello nos im-
pulsó, en el marco de nuestra asignatura, a la elaboración de propues-
tas didácticas que demostraran no solo la aplicabilidad curricular de la 
Agenda 2030 en el ámbito de las Ciencias Sociales, sino su idoneidad, 
para plantear propuestas innovadoras, mediante la implementación de 
los ODS, en la construcción de una ciudadanía sostenible. 
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El alumnado se distribuyó para ello en grupos de 5-6 personas, di-
señando, a partir de su propuesta didáctica, tanto el póster científico 
como la comunicación requerida para su participación en las jornadas, 
con los siguientes resultados (figura 1):

1. SOLidarízate
Propuesta didáctica centrada en el ODS-7: Garantizar el acceso a una 
energía sostenible, asequible y segura para todas las personas. Proponen 
como metodología de aprendizaje el ABP (aprendizaje basado en 
proyectos) para ser aplicado en las asignaturas de Geografía y Tec-
nología de 3.º de ESO como clave para la formación de futura ciu-
dadanía activa y responsable en la resolución de los problemas 
medioambientales. 

2. Concejales de Gaia
Esta propuesta se centra en el ODS-11: Ciudades y Comunidades 
Sostenibles y sus distintas aplicaciones en espacios educativos y sociales, 
tomando como metodología de trabajo el aprendizaje cooperati-
vo, mediante la inmersión del alumnado de Secundaria en una ac-
tividad de voluntariado cívico (Aranguren, 2005, 1). Para ello han 
tomado como marco de implementación la asignatura de Historia 
de 4.º de ESO, donde describen diversos desastres ecológicos, 
como el desastre del Prestige, y cómo dichos acontecimientos han 
generado una conciencia cívica relacionada con la sostenibilidad. 
El objetivo final es contribuir al crecimiento personal de los jóve-
nes, y la obtención de la madurez y la conciencia crítica necesarias 
para que ejerzan como agentes activos de cambio y progreso en el 
futuro.

3. Hambre de aprender
La propuesta didáctica de este grupo se articula en torno a los ODS-4: 
Educación de calidad, y ODS-5: Lograr la igualdad entre los géneros y 
empoderar a todas las mujeres y niñas, tomando como metodología de 
enseñanza-aprendizaje el constructivismo y el aprendizaje significa-
tivo y cooperativo. Si bien los contenidos abordados son idóneos 
para todas las asignaturas del currículum de Ciencias Sociales, les 
ha parecido idóneo abordarlo en el marco de la signatura de Cien-
cias Sociales de 2.º de Educación Secundaria. La hipótesis de parti-
da, que se convierte en fundamento de la propuesta, es analizar la 
cuestión de género como problemática transversal de todos los pro-
blemas globales de la Humanidad, como el cambio climático, la 
lucha por la pobreza o el analfabetismo, incidiendo en que la for-
mación y empoderamiento de las niñas puede ser la clave del cam-
bio, por lo que es necesario que el alumnado entienda que solo 
afrontando el reto de la igualdad de género es posible construir una 
ciudadanía sostenible. 
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4. Historias del agua
Esta propuesta didáctica se centra en el ODS-6: Agua limpia y sanea-
miento. A través del trabajo cooperativo y de la realización de un 
proyecto, se pretende que el alumnado reflexione sobre la impor-
tancia del uso y gestión del agua potable en diferentes partes del 
mundo. Consideran idónea para su implementación la asignatura 
de Geografía de 3.º de ESO. Defienden con su trabajo que la forma-
ción de la futura ciudadanía parte de la concienciación de que el 
agua es un recurso limitado y que solo desde una buena gestión 
como recurso es posible garantizar el futuro de la humanidad.

5. Sangre, sudor y aceite
La originalidad de esta propuesta radica en la contextualización del 
ODS-5: Lograr la igualdad entre los géneros y empoderar a todas las mu-
jeres y niñas, en el sector olivarero de la provincia de Jaén, vehiculi-
zando los ODS como herramienta para la lucha contra la desinfor-
mación que sufre la sociedad a través de las fake news y cómo se 
convierten en generadoras de discursos que atentan contra los dere-
chos humanos básicos. A través del trabajo por descubrimiento y el 
trabajo cooperativo en la asignatura de Historia de 4.º de ESO ana-

Figura 1. Collage de pósteres científicos del alumnado. Fuente: elaboración propia.
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lizan con el alumnado de Secundaria dichos contenidos, las conse-
cuencias de estos y la desinformación como arma de desmoviliza-
ción de la ciudadanía para que entiendan cómo solo desde la 
creación de una conciencia crítica es posible ejercer el derecho y el 
deber de la ciudadanía.

6. ClimOnu: una cumbre climática
Esta última propuesta gira en torno a los ODS-3: Salud y bienestar; 
ODS-7: Energía asequible y no contaminante, y ODS-13. Para ello pro-
ponen como actividad la simulación de una cumbre de las Nacio-
nes Unidas en la asignatura de Geografía de 3.º de ESO. El objetivo 
principal será que el alumnado sea consciente de la realidad 
medioambiental en el planeta, los efectos negativos del cambio cli-
mático, especialmente en la salud de la población (pandemias, 
como la que estamos viviendo), así como el fomento del uso de 
energías renovables para paliar las consecuencias.

4. Conclusiones y reflexiones finales
Tal como señala Márquez (2011, 5):

Todos los actos de ciudadanía y su vinculación sociosustentable en el mar-
co de los procesos educativos-formativos han sido marcados por momen-
tos de crisis predefinidos en momentos de desequilibrios y ajustes del deve-
nir social.

Es incuestionable que nos encontramos en uno de esos momentos 
de crisis, considerados de emergencia social, económica, ambiental y po-
lítica, y de ahí la aprobación en 2015 de la Agenda 2030 y sus 17 ODS, 
concretados en 169 metas que pretenden abordar las dimensiones 
esenciales para revertir esta situación de emergencia poniendo en mar-
cha a la humanidad en el camino hacia la sostenibilidad. 

Los ODS incluyen una compleja gama de desafíos sociales, econó-
micos, y medioambientales, que requerirá de trasformaciones en el 
funcionamiento de las sociedades y las economías, y en cómo interac-
tuamos con nuestro planeta (AA. VV, 2020, 2). La formación en una 
ciudadanía sostenible no solo debe ser una apuesta de los sistemas 
educativos, sino que es el único camino posible para construir un mun-
do más sostenible, saludable e igualitario: en definitiva, más humano. 
Por lo tanto, la ciudadanía planetaria ha de redirigir sus derechos y de-
beres hacia una sostenibilidad global. 

Las propuestas que hemos presentado no han podido implementar-
se aún en las aulas, pero podemos esbozar algunas conclusiones en dos 
direcciones. En primer lugar, se han cumplido todos los objetivos de 
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nuestra asignatura: el alumnado del Máster de Secundaria se ha for- 
mado competencialmente en las últimas tendencias metodológicas de 
enseñanza- aprendizaje, ha logrado implementarlas en el marco curricu-
lar de las distintas materias de Ciencias Sociales y también a través de 
la interdisciplinariedad y han diseñado un póster y una comunicación 
a partir de su propuesta, adquiriendo competencias para la trasferencia 
en eventos científicos.

Como segundo aspecto, las propuestas didácticas elaboradas por fu-
turos docentes de Educación Secundaria en el ámbito de Ciencias So-
ciales han puesto de relieve las potencialidades de los ODS en la for-
mación de una ciudadanía sostenible desde propuestas innovadoras, 
en primer lugar, por la implementación, a través de las mismas de las 
últimas tendencias en metodologías de enseñanza-aprendizaje, como 
segundo aspecto, porque se incardina en el Horizonte 2030 y como eje 
fundamental en la formación de las futuras generaciones de discentes 
en una ciudadanía activa, crítica y sostenible, constituyendo los ODS 
constituyen la primera herramienta integral de desarrollo sostenible 
compartida en todas las agendas institucionales a nivel mundial.
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1. Introducción
Con este trabajo queremos presentar mediante un caso concreto los obje-
tivos y elementos fundamentales de una acción COST, más concreta-
mente el proyecto ENEC (European Network for Environmental Citizenship), 
como instrumento fundamental de cooperación científica y académi-
ca de la Unión Europea, de gran relevancia para la enseñanza de con-
ceptos medioambientales en línea con los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible (ODS) auspiciados por el marco político transnacional 
Europa 2030. Veremos, en definitiva y de manera aplicada a ENEC, 
cómo este instrumento de política europea se vertebra como punta de 
lanza de la ciencia y la tecnología en el ámbito de la Unión Europea y 
sus países aliados.

COST (European Cooperation in Science & Technology) es un progra-
ma financiado por la UE que permite a la comunidad investigadora 
establecer redes de investigación interdisciplinarias en Europa y fuera 
de ella, proporcionando fondos para la organización de conferencias, 
reuniones, escuelas de formación, intercambios científicos breves u 
otras actividades de creación de redes o materiales en una amplia 
gama de temas científicos y creando espacios abiertos de debate, cola-
boración e interacción donde las personas e ideas puedan crecer, libe-
rando de este modo todo el potencial de la ciencia (COST, 2020). Tie-
ne tres prioridades estratégicas, a saber: promover y difundir la 
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excelencia, fomentar la investigación interdisciplinaria para el avance 
de la ciencia, y potenciar a los jóvenes investigadores. Financia, en de-
finitiva, redes transnacionales, interdisciplinares e inclusivas (tenien-
do en cuenta a personal académico de todos los niveles), impulsadas 
por la excelencia y abiertas a todos los ámbitos de la ciencia y la tecno-
logía con fines pacíficos. En nuestro caso, veremos cómo esto se ver-
tebra en la implementación de la Acción ENEC, focalizada en la pro-
moción y mejora de la enseñanza en el ámbito de la Ciudadanía 
Ambiental.

En este texto se expondrán y detallarán tres contenidos fundamen-
tales: definición del objeto de la acción COST ENEC, exposición de sus 
principales instrumentos de cooperación y comunicación, y perspecti-
vas de futuro.

2. Objetivos, metodología y resultados 
de la acción COST ENEC

2.1. Objeto de ENEC: la ciudadanía medioambiental 
como pieza clave de aprendizaje

La acción COST ENEC (European Network for Environmental Citizenship / 
Red Europea para la Ciudadanía Ambiental, CA16229) se desarrolla en el 
marco del Programa H2020 de la UE, contando con más de 130 acadé-
micos y profesionales de 88 instituciones de 37 países, por lo que es 
resultado de una colaboración interdisciplinar y transfronteriza de una 
riqueza y variedad de aproximaciones absoluta en lo que respecta a un 
tema crucial y novedoso en el mundo académico europeo como es el 
de la Ciudadanía Ambiental. COST es una convocatoria en la que el 
objeto temático de la red debe, por un lado, destacar por su importan-
cia a nivel europeo, su carácter transferible a nivel transnacional, y, por 
otro, suponer una innovación conceptual y/o metodológica, especial-
mente para completar aquellas «brechas» actualmente existentes en la 
ciencia y la tecnología europeas.

Más concretamente, sus objetivos se desglosan en dos grupos: 5 ob-
jetivos más ligados a la investigación y 4 a la construcción de capacida-
des (COST, 2017). Dentro del primer grupo destacan, en resumen:

• Iniciar y ampliar colaboraciones a nivel europeo en referencia a la 
Ciudadanía Ambiental (CA).

• Conceptualizar y contextualizar la CA.
• Desarrollar nuevos paradigmas de investigación en la CA y métricas 

para su valoración.
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• Identificar brechas en el conocimiento y necesidades de investiga-
ción futuras en el ámbito de la CA a nivel europeo/transnacional.

• Proponer medidas y recomendaciones a nivel político para su fo-
mento.

• Mientras que en el segundo grupo destacan:
• Establecer puentes entre diferentes campos de la ciencia para lograr 

avances en la CA que requieren una investigación multinacional y 
multidisciplinaria.

• Fomentar el intercambio de conocimientos sobre las diferentes di-
mensiones macro y micro de la educación formal y no formal que 
podrían fomentar la CA.

• Actuar como una plataforma de agentes interesados para el inter-
cambio de conocimientos y el mapeo de su bagaje, así como desa-
rrollar una base de datos como repositorio de métricas y evidencias 
científicas en el ámbito de la CA.

• Favorecer la participación de grupos específicos como los Investiga-
dores jóvenes (Early Career Investigator, ECI) y los equipos de inves-
tigación de País Objetivo de Inclusión de COST (Inclusiveness Target 
Country, ITC).

En este sentido, uno de los primeros objetivos de ENEC fue la crea-
ción de una definición de ciudadanía ambiental como:

El comportamiento responsable en pro del medioambiente de los ciudada-
nos que actúan y participan en la sociedad como agentes de cambio en la 
esfera pública y privada, a escalas local, nacional y mundial, mediante ac-
ciones individuales y colectivas, en la dirección de resolver los problemas 
ambientales contemporáneos, prevenir la creación de nuevos problemas 
ambientales, lograr la sostenibilidad, así como desarrollar una relación sa-
ludable con la naturaleza. Incluye el ejercicio de los derechos y deberes am-
bientales, así como la identificación de las causas estructurales subyacentes 
de la degradación ambiental y los problemas ambientales, el desarrollo de 
la voluntad y las competencias para el compromiso crítico y activo y la par-
ticipación cívica para abordar esas causas estructurales, actuando individual 
y colectivamente dentro de los medios democráticos, y teniendo en cuenta 
la justicia inter e intrageneracional. (ENEC, 2018)

Esta definición reclama una necesidad de respuesta frente a las con-
secuencias medioambientales irreparables y a nivel global que pueden 
devenir de la inacción en un límite temporal tan corto como es el 2050 
(OECD, 2012), y en cuya respuesta es necesaria la implicación activa 
de una ciudadanía más sensible en lo que se refiere a la sostenibilidad 
medioambiental (Dobson, 2010). La ciudadanía ambiental aparece, por 
tanto, como un concepto clave para la sostenibilidad, la economía ver-
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de y circular, que aborde los problemas ambientales a escalas mundial 
y europeas, y que suponga un concepto influyente en diversos ámbitos 
como la economía, la política, la filosofía y el marketing. Sin embargo, 
en el ámbito de la educación, es un concepto poco tratado y aplicado 
hasta el momento. La educación y, especialmente, los argumentos so-
bre el medioambiente en la enseñanza de las Ciencias Sociales, en ge-
neral, y de la Geografía, en particular, tienen mucho que aportar a la 
adopción y promoción de la Ciudadanía Ambiental. Este sería el obje-
tivo primordial de ENEC.

Además, esta creciente preocupación por la sostenibilidad 
medioambiental queda patente en la Agenda 2030 de la Organización 
de Naciones Unidas y en la definición de sus 17 ODS firmada por la 
Asamblea General en septiembre de 2015 (ONU, 2015). La UE (2019) 
también ha hecho suya dicha preocupación a través del documento de 
reflexión Towards a Sustainable Europe by 2030 (Hacia una Europa sosteni-
ble en 2030), donde afronta dicho reto global, especialmente a través 
del fomento de la economía circular, la agricultura ecológica, y las 
energías renovables. También apunta la importancia de la inversión en 
Educación, Ciencia, Tecnología, Investigación, Innovación y Digitaliza-
ción (Comisión Europea, 2019, 22) para conseguirlo, reforzando la 
sensibilización, ampliando el conocimiento y afinando nuestras habi-
lidades. La Acción COST persigue exactamente esto, y particularmente 
el proyecto ENEC, que se alinea perfectamente con los ODS.

Más concretamente, atañe directamente a los objetivos: 6. Agua lim-
pia y saneamiento, 7. Energía asequible y no contaminante, 11. Ciudades y 
comunidades sostenibles, 12. Producción y consumo responsables, 13. Acción 
por el clima, 14. Vida submarina, y 15. Vida de ecosistemas terrestres, si 
bien se relaciona en mayor o menor medida con todos los demás, espe-
cialmente en lo referente a sus implicaciones educativas (4. Educación 
de calidad) y de transdisciplinariedad y transectorialidad (17. Alianzas 
para lograr los objetivos). En cualquier caso, la eliminación de las des-
igualdades y el fomento de la justicia social está presente en el horizon-
te de dicho proyecto.

2.2. Instrumentos de cooperación y comunicación de ENEC

Tal como hemos apuntado anteriormente, toda Acción COST pivota 
entre dos ejes fundamentales como son la ampliación de conocimiento 
y el fomento de su comunicación y creación de redes y el impulso de 
las cohortes más jóvenes de los académicos participantes para su for-
mación y consolidación en líneas temáticas de interés a nivel interna-
cional. De este modo, y como detallaremos a continuación, se centra 
en actividades como la organización de conferencias y reuniones de 
trabajo, escuelas de formación, intercambios científicos breves u otras 
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actividades de divulgación o creación materiales que amplíen el cono-
cimiento y el interés científico por un tema vital como es el de la ciuda-
danía ambiental y su fomento desde la perspectiva educativa. Hay que 
señalar que, en este sentido, se han creado cuatro grupos de trabajo, 
uno centrado en la Educación Primaria y otro en la Secundaria. Estos 
grupos se subdividen, a su vez, en dos, según su orientación hacia la 
educación formal o la no formal. Cada grupo de trabajo presenta unos 
objetivos, actividades, hitos y resultados similares, pero centrándose 
cada uno de ellos en las particularidades del tipo específico de educa-
ción en la cual trabaja. 

2.2.1. Conferencias y reuniones de trabajo de ENEC
Un aspecto fundamental para la organización del trabajo en ENEC, 
como en toda acción COST, y el fomento de la creación de sinergias y 
ampliación de conocimiento a partir de la red temática ha sido la cele-
bración de reuniones periódicas donde han sido invitados dos repre-
sentantes de cada país de las instituciones pertenecientes al consorcio. 
Hay que señalar que normalmente existen por cada país hasta cuatro 
representantes, dos titulares y dos suplentes. Dichos participantes pue-
den pertenecer a la misma entidad, si bien lo más recomendable es su 
pertenencia a diferentes instituciones a fin de aumentar la riqueza de 
perspectivas y cobertura geográfica del conjunto de la red. Dichas enti-
dades, 88 en el caso de ENEC, pueden ser tanto públicas como priva-
das, y pertenecientes a diferentes ámbitos de aplicación como la Educa-
ción Superior (p. ej.: universidades), la investigación (p. ej.: centros de 
estudios), administraciones públicas (p. ej.: ministerio estatal o gobier-
no regional), o entidades ciudadanas (asociaciones, ONG...), entre 
otras. El abanico de tipo de entidades es muy variado, como también 
lo es el de su procedencia, 39 países en el caso de ENEC, incluyendo a 
países de fuera del ámbito europeo como EE. UU. o Australia, o Israel 
como país colaborador (Hadjichambis, 2020). Esta variedad geográfica 
y diversidad intersectorial, junto a la interdisciplinariedad de los dife-
rentes componentes del consorcio crean un caldo de cultivo académico 
de gran potencialidad para conseguir los objetivos del proyecto.

A dichas reuniones, tal como apuntamos, se invitan a los dos titula-
res de cada país, pudiendo ir alguno de los suplentes si estos no pue-
den acudir. Además, suelen celebrarse cada seis meses aproximada-
mente y de manera presencial en una ciudad donde tenga sede algunas 
de las instituciones participantes, la encargada de la organización de la 
reunión. Obviamente, la pandemia de la COVID-19 ha motivado la 
realización de la última reunión (octubre 2020) de manera virtual. En 
la actualidad, ENEC está conformado por 135 académicos y profesio-
nales (72 como titulares, 61 como sustitutos, y 2 observadores (Hadji-
chambis, 2020).
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Hasta ese momento se han llevado a cabo cinco reuniones presen-
ciales en Bélgica, Chipre, Portugal, Noruega y España. Todas las reunio-
nes consisten en sesiones tanto para el conjunto de los participantes 
(Comité de Administración, Management Committee, conformado 
por los representantes de todos los países) como para los grupos de 
trabajo antes establecidos. El proyecto, con una duración de 4 años, es 
dirigido por un Comité de Dirección, Steering Committee, que consta 
de un director, vicedirector, responsables de grupos de trabajo, coordi-
nador del Comité de divulgación y director de Comunicación (Disse-
mination Board Coordinator – Communication Manager) y coordina-
dor de jóvenes investigadores e igualdad de género (Early Carrier 
Investigators and Gender Equality) y de las Misiones Científicas de bre-
ve duración (Short Term Scientific Missions, STSM), principalmente.

Otro de los eventos de encuentro fundamentales de las Acciones 
COST lo conforman los Congresos Internacionales, normalmente dos, 
en el segundo y cuarto año. En noviembre de 2019, coincidiendo con la 
cuarta reunión conjunta, también se celebró en paralelo iREEC 2019: 
1st. International Conference of International Researchers of the Education for 
Environmental Citizenship (Primer Congreso Internacional de Investiga-
dores en Educación para la Ciudadanía Ambiental), con un gran éxito 
de participación con más de 50 intervenciones entre ponencias, comu-

Figura 1. Imágenes de iREEC2019 en Málaga y Antequera, noviembre de 2019. Fuente: 
Andreas Hadjichambis (2020).
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nicaciones y pósteres, organizadas en torno a 6 ejes temáticos (Dimen-
siones sociales, económicas y políticas de la Ciudadanía Ambiental; CA 
como un constructo psicológico; CA en el contexto de la Educación Am-
biental y la Educación para la Sostenibilidad; CM en diferentes sectores 
(patrimonio, turismo, transporte...); Educación para la CA en la Educa-
ción Formal y Educación para la CA en la Educación no Formal), ade-
más de una salida de campo de jornada completa. Todo el programa 
puede consultarse en el enlace: https://enec-cost.eu/ireec19, siendo los 
resúmenes publicados por Delgado, Hadjichambis y Senciales (2019).

2.2.2. Escuelas de Formación e intercambios científicos breves de ENEC
Tal como hemos apuntado anteriormente, uno de los objetivos funda-
mentales de cualquier acción COST es el de apoyar la formación e inte-
gración en la red temática de investigadoras/es jóvenes. Esto se lleva a 
cabo principalmente mediante la celebración de unas Escuelas de For-
mación específicas para el tema de la red COST en cuestión (Training 
Schools, TS) y la concesión de becas para Misiones Científicas de breve 
duración (Short Term Scientific Missions, STSM). 

Con respecto a las Escuelas de Formación, se organizó la primera en 
Lisboa (Portugal) del 24 al 25 de octubre de 2018 bajo el título Pedago-
gical Approaches on the Education for Environmental Citizenship, con gran 
éxito de participación. La organización de una segunda Escuela ha sido 
aplazada a la espera de la evolución de la crisis global de la COVID-19. 
También se han quedado aplazadas por esta razón las Misiones Cientí-
ficas, si bien hasta el momento se han desarrollado algunas de ellas, 
destacando una movilidad de Dinamarca a Noruega bajo el tema Blen-
ding Science, Humanities and Design to Seed & Feed Environmentally Enri-
ching Food Futures (septiembre de 2019), otra de Macedonia del Norte a 
Bosnia con el tema Investigation on pro-environmental behavior among 
buildings`occupantsas a contribution to Environmental Citizenship (octubre 
de 2019), o de Austria a Suiza, con el tema Analysis of the current state of 
environmental education in Europe and its future potential on the basis of a 
case study on forest education (febrero de 2020) (Hadjichambis, 2020).

2.2.3. Otras actividades de difusión de ENEC
Como toda acción COST, ENEC desarrolla un conjunto de materiales y 
actividades de divulgación del proyecto a través de un cuidado plan de 
difusión apoyado por un Comité conformado por diferentes equipos 
de trabajo (página web, congresos internacionales, eventos de divulga-
ción y conexión con otros agentes interesados) y coordinados por el 
responsable de divulgación (Dissemination Board Coordinator).

Aparte de los elementos más comunes, como pueden ser la página 
web (https://enec-cost.eu) o materiales digitales o impresos como fo-
lletos o boletines informativos, hay que destacar por su interés e im-
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pacto los Cafés con Ciencia (Science Cafés), que han tenido lugar por 
diversos puntos de Europa y con gran aceptación. Esta fórmula de 
evento quiere llegar de una manera más cercana a la población general 
interesada con especial atención a aquellos profesionales que trabajen 
en mayor o menor grado en los temas del proyecto, y en un ambiente 
distendido. Hasta el momento, se han llevado a cabo 5 de ellos en Le-
mesos (Chipre, abril de 2018), Évora (Portugal, mayo de 2018), Viena 
(Austria, junio de 2018), Banja Luka (Bosnia Herzegovina, diciembre 
de 2018) y Budapest (Hungría, marzo de 2019).

2.2.4. Estudios y publicaciones
Dado que uno de los principales objetivos de ENEC es cubrir posibles 
brechas en el conocimiento de la ciudadanía ambiental (CA), así como 
promover la conceptualización y el desarrollo de colaboraciones y pro-
yectos en esa línea, los estudios y publicaciones que surjan del trabajo 
conjunto de los participantes del proyecto es un aspecto fundamental y 
de gran impacto en lo referente a la sostenibilidad del propio proyecto.

En este sentido, son varias las publicaciones desarrolladas en los 
primeros años del proyecto, si bien destaca por su importancia tanto 
en los contenidos como por la calidad de la editorial, la de Hadjicham-
bis et al. (2020), donde se conceptualiza la CA en el ámbito de la Edu-
cación de una manera precisa y completa. Estructurada en cuatro par-
tes, dicha publicación expone en primer lugar las dimensiones 
políticas, económicas y sociales del concepto (parte i). A continuación, 
describe la CA como un concepto psicológico con un enfoque determi-
nado en el conocimiento, valores, creencias y actitudes (parte ii). Ade-
más, explora la CA dentro del contexto de la educación ambiental y la 
educación para la sostenibilidad (parte iii), y termina analizando el 
concepto en el contexto de los diferentes niveles educativos, como la 
educación Primaria y Secundaria, tanto en entornos formales como no 
formales (parte iv) (Delgado, 2020). Actualmente cuenta con más de 
105 000 descargas.

Otra publicación también destacable a partir de unos de los estu-
dios iniciales en ENEC fue la relativa al análisis DAFO sobre el concep-
to e intervenciones en el ámbito de la Educación para la CA a nivel eu-
ropeo (Hadjichambis et al., 2019). En la primera parte se expone la 
necesidad de fomentar una Educación para la CA a través de la meto-
dología y resultados de un extenso estudio que tiene en cuenta a más 
de 157 expertos de 28 países europeo e Israel. En la segunda parte apa-
recen los capítulos específicos para 23 países europeos e Israel, donde 
se enfatiza en las similitudes, diferencias y aspectos específico de cada 
uno de estos estudios de caso.

También cabe destacar la guía para profesorado en español que de-
see trabajar la CA a través de su labor docente (ENEC, 2019), y donde, 
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entre otros contenidos, detalla el modelo ECA (figura 2), donde se in-
tegran y quedan enhebrados diferentes conceptos y aspectos relaciona-
dos, diferenciando entre acciones colectivas e individuales en la esfera 
pública y privada.

Figura 2. Modelo ECA (Educación para la Ciudadanía Ambiental). Fuente: Hadjicham-
bis, A. C. y Paraskeva-Hadjichambi, D. (2020).

Aparte de estos tres ejemplos más destacables por su volumen y re-
levancia, existen un nutrido número de publicaciones en revistas y par-
ticipaciones en congresos realizadas por diversos miembros de ENEC, 
ejemplo del trabajo colaborativo, interconexión e interés por el tema 
de la Ciudadanía Ambiental desde la perspectiva educativa.

3. Conclusiones y reflexiones finales
Aunque el trabajo realizado en los tres primeros años del proyecto 
ENEC ha sido intenso y ha dado numerosos frutos, tal como hemos 
podido constatar, aún quedan algunos aspectos por llevar a cabo en 
este último año, como la segunda Escuela de Formación para jóvenes 
investigadores, el Segundo Congreso Internacional, ambos a la espera 
de la mejora de la situación mundial frente a la COVID-19, o la sexta 
reunión conjunta de ENEC en Macedonia del Norte. Es obvio que la 
situación de pandemia global por la COVID-19 ha limitado los contac-
tos presenciales, habiendo sido necesario el desarrollo de actividades 
de encuentro en línea. 
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No obstante, y pese a esto, es encomiable el esfuerzo por seguir tra-
bajando de manera conjunta en la profundización y ampliación de los 
conocimientos en torno a la CA para la publicación sobre buenos 
ejemplos y prácticas educativas para el fomento de la CA o la creación 
de un repositorio de medidas y evidencias científicas en esta línea, o las 
medidas y recomendaciones a nivel político, entre otros resultados. 
Además, una vez creada una aproximación pedagógica para la Educa-
ción para la CA, Education for Environmental Citizenship (ECC) Model 
(Hadjichambis y Paraskeva-Hadjichambis, 2020), el siguiente paso se-
ría la confección de un modelo de formación de formadores en el ám-
bito de la CA.

Mediante este trabajo hemos realizado una aproximación a los ob-
jetivos, instrumentos de cooperación y comunicación de la acción 
COST ENEC, habiendo constatado su utilidad y amplio impacto tanto 
en términos de generación de conocimiento como de sinergias y cola-
boraciones potenciales en el ámbito académico y científico. No en bal-
de también se está trabajando para la solicitud de un proyecto europeo 
dentro de la venidera convocatoria Horizonte Europa.

Por otro lado, hay que destacar la especial atención a elementos del 
ecosistema académico a los que hay que brindar unas mejores posibili-
dades de formación e integración como son las/os investigadores jóve-
nes y aquellos grupos procedentes de países menos afortunados en lo 
referente al I+D (Inclusiveness Target Country, ITC).

Finalmente, ENEC está desarrollando un ingente volumen de conoci-
miento y aplicación práctica desde la perspectiva educativa en lo referen-
te a un concepto fundamental y muy ligado a los ODS 2030 como es el 
de la educación ambiental (Environmental Citizenship), estableciendo puen-
tes y sinergias entre países y disciplinas diferentes, y desde una perspecti-
va intersectorial, cuyos frutos podrán establecer los cimientos para futu-
ras iniciativas en este campo de la educación, de la participación 
ciudadana y de las ciencias ambientales, de la naturaleza y del territorio.
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1. Introducción
El presente artículo expone una experiencia docente innovadora que se 
ha llevado a cabo en una asignatura obligatoria de 3 créditos ECTS de 
nombre Sociedad y Sostenibilidad, que forma parte del plan de estu-
dios de la titulación de Maestro/a de Educación Primaria de la Univer-
sidad de Girona. La finalidad principal de dicha asignatura se centra en 
profundizar el concepto de sostenibilidad, especialmente desde el punto 
de vista social y dar a conocer los pilares sustanciales de la Educación 
para la Sostenibilidad. Los principios de responsabilidad social que 
persigue dicha Educación para la Sostenibilidad encuentran su concre-
ción en los Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS) que describe la 
Unesco en la Agenda 2030. Para ello, dicha asignatura se estructura a 
partir de un trabajo en profundidad de aquellos ODS que según el pa-
recer de las autoras gozan de un perfil más social.

La práctica docente que se expone integra los ODS-5 y 11 que con-
cretan sus hitos en la igualdad de género y el diseño de ciudades y co-
munidades sostenibles respectivamente. La ONU (2019) por un lado 
anticipa que en 2030 habrá 5000 millones de personas viviendo en 
ciudades y por el otro recuerda que todavía existen muchas leyes so-
ciales discriminatorias hacia las mujeres. Actualmente se ha tomado 
conciencia de que hay que revertir este hecho y que el futuro de una 
ciudad sostenible e igualitaria pasa por integrar las cuestiones de géne-
ro en su planificación. Cuando diseñamos la asignatura nos pareció 
de suma importancia poner luz a dicho asunto. La Educación para la 

17. Enseñar a leer la ciudad en clave de género 
como punto de partida...
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Sostenibilidad persigue ante todo el empoderamiento de las personas 
para la transformación social. ¿Cómo podría nuestro alumnado, futu-
ros docentes, implicarse en la planificación urbana de su ciudad? Nos 
cercioramos de que adquirir las herramientas para una futura inter-
vención pasaba en primer lugar, por aprender a leer la ciudad en clave 
de género.

Dotar a los estudiantes de información y conocimiento es el primer 
paso para que estos adquieran la mirada crítica necesaria para provocar 
un cambio social no solo como ciudadanos, sino también como futu-
ros docentes que tendrán en sus manos la labor no solo de transmitir 
valores, sino también de vivirlos. A modo de entender de las docentes, 
los estudios de magisterio son un entorno fundamental para contribuir 
a la formación de una ciudadanía global, entendiéndose como reflexi-
va, crítica, competente y comprometida.

2. Marco teórico de la experiencia didáctica
La ciudad es el reflejo de la historia de unas vidas y de unas formas de 
organizarse comunitariamente. Las ciudades de la sociedad occidental 
han sido tradicionalmente diseñadas por los hombres y para los hom-
bres, invisibilizando a la vez que condicionando hasta hoy, la vida coti-
diana de las mujeres muy especialmente. Es mucha la bibliografía, espe-
cialmente de geógrafas y urbanistas tanto a nivel nacional (Bofill, 1993; 
Durán, 1998; García Ramon, Ortiz y Prats, 2014; Sabaté, Rodríguez y 
Díaz, 1995) como internacional (Booth, Darke y Yeandle, 1998; Massey, 
1994; Wilson, 1991) que en los últimos treinta años han llevado a cabo 
un sinfín de estudios y han arrojado información sobre la realidad de 
las mujeres en la ciudad. En los últimos veinte años el factor de género 
ha entrado de lleno en todos los estudios sociales de la ciudad ya sea 
que observen a los infantes (Halloway y Valentine, 2000; Baylina, Ortiz 
y Prats, 2006; 2008), la gente joven (Hopkins, 2010; Baylina, Ortiz y 
Prats, 2012; 2014) la gente mayor (Ortiz, García y Prats, 2014; Durán, 
2011; Rubio, 2011) o a colectivos concretos (Rodó- de- Zárate et al., 
2019). La mayoría de dichas publicaciones ponen de manifiesto la per-
vivencia de múltiples desigualdades de género enraizadas en el modelo 
clásico patriarcal. No cabe duda de que el diseño urbano de muchas de 
las ciudades actuales no atiende aún a los criterios básicos de la igual-
dad de género y ejerce distintas maneras de opresión y/o violencia hacia 
las mujeres como también de todos aquellos hombres que no respon-
den al modelo masculino patriarcal. El diseño de una ciudad habitable 
y segura va de la mano de la igualdad de género.

El concepto de igualdad de género ha entrado con fuerza en estos 
últimos diez años, si bien este se asocia mayormente a la violencia 



25317. Enseñar a leer la ciudad en clave de género como punto de partida...

contra las mujeres en el espacio doméstico y a las discriminaciones 
que sufren en el ámbito laboral. La urgencia de erradicar estas injusti-
cias sociales lo justifica. En la práctica que se presenta, sin embargo, 
queríamos presentar un enfoque distinto al concepto de igualdad de 
género. Queríamos que los estudiantes tomaran conciencia de cómo la 
configuración del espacio público puede contribuir a la pervivencia 
de distintas expresiones de micromachismos. Hábitos y costumbres, 
que, por su arraigo en el quehacer cotidiano, con frecuencia no son 
observados como manifestaciones de opresión y/o violencia hacia la 
mujer, pero lo son. Si bien la ciudad es siempre un agente educativo 
permanente pueden incidir en ella fuerzas e inercias deseducadoras 
como se afirma en el preámbulo de la Carta de ciudades educadoras 
(2009). De ahí la relevancia que la ciudadanía aprenda a interpretarla, 
a leerla, con el fin que pueda participar y gozar de ella en toda su ple-
nitud. De acuerdo con Gutiérrez (2006), «cuando se enseña a interpre-
tar la ciudad se está humanizando el espacio y se está construyendo 
una relación dialéctica entre el pensar y el actuar». Ahora bien, si es 
extensa la bibliografía sobre ciudad y género y también lo es cada vez 
más sobre diseño y sostenibilidad (Llop, 2019; Pérez-del Hoyo, 2018), 
es casi inexistente con relación a cómo enseñar a leer la ciudad en cla-
ve de género. Llevar a cabo dicha experiencia didáctica se nos planteó 
como un reto pedagógico.

La ciudad es, como afirma Borja (2013, 102), el lugar donde «la so-
ciedad se escenifica, se representa a sí misma, se muestra como una co-
lectividad convive». Es decir, que en la ciudad se proyectan los valores 
propios de cada cultura y de cada momento histórico. Partiendo de 
esta idea, entendemos que enseñar a leer la ciudad supone acompañar 
en la interpretación de dichos valores. Los valores se transmiten de mu-
chas maneras, sin embargo, que se puedan observar, analizar y contras-
tar de una forma muy concreta, es a través de las representaciones de la 
mujer en el espacio público y de los roles que en él desarrollan. A partir 
de ahí, la práctica se estructuró sobre tres ejes interrelacionados: los 
contenidos teóricos, la experiencia personal y la observación, análisis y 
contraste de la realidad.

3. Desarrollo de la experiencia didáctica
La práctica docente planteada tiene como objetivo principal hacer una 
aproximación a la interpretación de la vida en la ciudad desde una 
perspectiva de género. Se enmarca en los principios de la Educación 
para el Desarrollo Sostenible que describe la profesora Daniella Tilbury 
(2011, 7) en el documento de la Unesco Educación para el Desarrollo 
Sostenible. La metodología de trabajo observa a la par un proceso de 
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desarrollo de aprendizaje activo y participativo de los alumnos, como 
de colaboración y diálogo mediante el uso de las tecnologías del apren-
dizaje cooperativo (TAC).

La práctica se desarrolla en dos etapas: una primera actividad en la 
clase, de adquisición de conceptos básicos y de reflexión sobre la pro-
pia experiencia. Una segunda actividad de trabajo de campo, de obser-
vación de la ciudad, así como de contraste con los conocimientos ad-
quiridos y análisis crítico sobre la percepción personal de la realidad.

La actividad de aula se lleva a cabo a partir de un blog que las auto-
ras diseñamos y preparamos (figura 1). El ejercicio se estructura en 
tres partes secuenciadas. La primera de ellas consta de una pequeña 
encuesta individual, de unos cinco minutos de duración, con el fin 
que los alumnos tomen conciencia de aquello que saben o han perci-
bido de la vida en la ciudad. Para ello se les pregunta si están o no de 
acuerdo en que la violencia de género es una realidad que se presenta 
de manera muy distintas y si consideran que el espacio y el entorno en 
el que vivimos ejerce opresión hacia las mujeres. A aquellos estudian-
tes que responden positivamente se les pide que describan cómo con-
sideran ellos que se manifiesta la violencia de género en el espacio 
público, seguido de los aspectos clave que advierten que sería preciso 
trabajar a fin de sentirse toda la ciudadanía más libre y confortable en 
la calle. Esa misma encuesta individual se vuelve a responder de ma-
nera individual una vez realizada la parte central de la actividad, per-
mitiendo al alumnado constatar su evolución en relación con el tema 
introducido.

La parte central cuenta con tres actividades a realizar de manera 
cooperativa en pequeños grupos de 3 alumnos. En cada tarea se pre-
sentan dos lecturas distintas y un vídeo/documental breve sobre los te-
mas más clásicos de género y ciudad. Dicho material quiere establecer 
una base de conocimientos esenciales sobre el tema, a fin de que los 
estudiantes puedan participar de manera crítica y activa en los debates. 
El diálogo entre el alumnado se pretende generar a partir de unas pre-
guntas reflexivas y críticas que se plantean al final de cada tarea. Se trata 
de cuestiones que parten de la propia experiencia del alumnado y de 
observaciones de su entorno más cercano; anhelan confrontar la infor-
mación adquirida con la realidad vivida del propio alumno y hacerles 
reflexionar sobre sus propias actitudes (tabla 1). A parecer de las auto-
ras, un primer paso para el cambio social y para ejercer una ciudadanía 
global, activa y responsable es la toma de conciencia de cómo la confi-
guración del entorno urbano incide en la propia experiencia. Siguien-
do los ideales de la Educación para un desarrollo sostenible, el proceso 
de la actividad persigue empoderar al alumnado haciéndolo protago-
nista de su propio proceso de aprendizaje.
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Tabla 1. Temas presentados.

Temas introducidos Preguntas reflexivas a partir de:

Actividad 1 1.1 Introducción al urbanismo 
y el género
1.2 Dinámicas de género en la 
ciudad

• Los viajes a la universidad y los medios de 
transportes empleados.

• Los medios de transporte empleados por 
hombres y mujeres cercanos al alumnado.

Actividad 2 2.1 Tareas de cuidado y espacio 
urbano
2.2 El tiempo y la ciudad

• Escoger, seleccionar y justificar frases de los 
textos con las que estén de acuerdo.

Actividad 3 3.1 Los espacios de miedo
3.2 Mujeres sin hogar en el es-
pacio público

• Los aspectos de la ciudad que los hace sentir 
vulnerables en su tránsito por la ciudad.

• Las medidas de prevención que toman duran-
te la circulación nocturna.

Fuente: elaboración propia.

Figura 1. Portada del blog Ciudad y Género. Fuente: elaboración propia.

La primera actividad se inicia con un texto muy introductorio al ur-
banismo y el género que ayuda a entender los orígenes de la separación 
funcional y temporal del espacio urbano por razón de género, a la vez 
que aporta elementos para que el alumnado entre en el discurso de los 
símbolos y significados sociales. Es imprescindible que el alumnado 
entienda que la ciudad tiene un lenguaje propio y que todo lo que en 
ella se encuentra y ocurre tiene una razón de ser, responde a los valores 
propios de la sociedad que la habita. A partir del segundo apunte, que 
hace hincapié en las dinámicas de la movilidad urbana, así como los 
demás textos que podrán leerse en las actividades que siguen, son una 
pequeña muestra de los temas más clásicos de espacio urbano y géne-
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ro, dado que es donde las diferencias de usos y roles por motivos de 
género en la ciudad son más significativas. La muestra contempla los 
temas relacionados con las tareas de cuidado y el uso del tiempo, los 
espacios de miedo y el sinhogarismo en femenino. 

El trabajo de campo se plantea realizar en grupo de cuatro o cinco 
estudiantes y en el marco de una ciudad o de un municipio grande a 
escoger por el alumnado. La práctica consta de tres partes. La primera 
parte tiene como objetivo el análisis de las representaciones de la mu-
jer que se dan en el espacio urbano. Para ello los estudiantes deben ca-
llejear e ir observando, tomando notas y fotografías de todas aquellas 
representaciones de la mujer que descubren en los escaparates, escultu-
ras, grafitis, dibujos en las paredes, señales... Se les pide que elaboren 
una ficha para cada representación en la que conste una fotografía, el 
formato en que se encuentra la representación (escultura, póster, car-
tel...) y una descripción de las características y/o valores que ellos con-
sideren que se le atribuyen a la mujer figurada. A continuación, deben 
confeccionar una tabla estadística con agrupaciones de las representa-
ciones de las mujeres por características o valores que ellos hayan defi-
nido y redactar unas conclusiones.

La segunda parte del trabajo de campo tiene como objetivo analizar 
los roles que llevan a cabo hombres y mujeres. Para ello se pide al 
alumnado observar: dos supermercados, dos paradas del mercado, dos 
plazas públicas, dos autobuses, dos bares, una biblioteca y la entrada o 
salida de una escuela. Con relación a esta observación deben tomar 
nota de cuántos hombres y cuántas mujeres hay y que están haciendo. 

La tercera parte del trabajo consta de una lectura de los resultados 
obtenidos y la redacción de unas conclusiones. En ellas se debe re-
flexionar/discutir de manera crítica acerca de los roles y los valores que 
esconden, así cómo se transmiten en el espacio público. Se invita a los 
estudiantes a ofrecer propuestas para la construcción de una ciudad 
igualitaria. Es importante manifestar que debido al confinamiento y 
que el trabajo de campo precisa una observación directa de la vida en 
la calle, esta segunda parte de la actividad descrita no pudo llevarse a 
cabo. Las conclusiones se describen a partir de la actividad de aula, y 
hasta donde es posible con relación al trabajo de campo preparado.

4. Resultados y conclusiones
En las encuestas de la evaluación inicial de la asignatura, el término de 
sostenibilidad viene asociado a los ODS más medioambientales, es de-
cir, aquellos que principalmente se relacionan con los problemas de 
contaminación, los ecosistemas naturales, el uso de energías sosteni-
bles o la selección de residuos. Al plantear la asignatura, para nosotras 
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era de suma importancia que el alumnado conociera los ODS sociales, 
pero lo era aún más que conocieran cómo se les puede dar cumpli-
miento en su entorno más cercano. Queríamos que la teoría de los 
ODS encontrase ante todo concreción. En este sentido, la práctica geo-
gráfica presentada ha permitido materializar en el entorno de la ciu-
dad los objetivos del desarrollo sostenible 5 y 11 cómo nos habíamos 
planteado.

La metodología articulada en la actividad ha dado cumplimiento a 
los principios de la Educación para la sostenibilidad. La interdiscipli-
nariedad se consigue por el tratamiento integrativo de la igualdad de 
género en el urbanismo desde la mirada como ciudadanía en el marco 
de los estudios de maestría. La práctica, más allá del conocimiento 
quiere conseguir el compromiso personal de los alumnos en su vida 
cotidiana. En las encuestas finales, con relación a la práctica realizada 
la mayoría de ellos afirmaban que con los conocimientos adquiridos 
cambiarán algunos hábitos de su vida. La mayoría afirmaba que estaría 
más atenta a los micromachismos y al uso del lenguaje. La importancia 
de educar en unas relaciones igualitarias y respetuosas como implicarse 
en las luchas sociales por la igualdad que se están llevando a cabo (ya 
sea desde las redes sociales como en asociaciones) han sido otros de 
los cambios que se propone introducir el alumnado. Solo un número 
de alumnos muy minoritario anota que les ha gustado conocer el tema 
pero que no van a cambiar nada de su vida.

Todas las aportaciones del alumnado que han quedado recogidas 
en el blog demuestran que se ha promocionado el pensamiento crítico 
y sistémico. La compaginación de lectura, debate, preguntas reflexivas, 
toma de decisiones, redacción de conclusiones, observación, registro, 
contraste y análisis de la información responde a un planteamiento 
multi metodológico. Este tipo de procedimiento realizado en grupo y 
mediante el uso de las TAC ha sido valorado muy positivamente por el 
alumnado por facilitar su participación en su propio aprendizaje de 
una manera muy activa.

La actividad de aula se inició con tres preguntas breves a modo de 
evaluación inicial que se repitieron al finalizar la actividad. Dicho ejer-
cicio no solo ha permitido al alumnado ser conocedor de su propio 
proceso de aprendizaje, sino que nos ha dado a las docentes informa-
ción muy significativa sobre el grado de cumplimiento de los objetivos 
que motivaron la actividad.

En la encuesta inicial que se realiza como punto de partida, la tota-
lidad del alumnado que participa reconoce que la violencia es una rea-
lidad que se muestra de maneras muy distintas. Haciendo atención al 
espacio público, de las 128 respuestas obtenidas el 82,8 % asiente que 
el entorno ejerce opresión hacia las mujeres, mientras que el 5 % consi-
dera lo contrario y el 16,5 % afirma no haberse planteado nunca esta 
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cuestión. Al finalizar la actividad, el 96,8 % reconoce que el espacio 
ejerce opresión a las mujeres mientras que un 4 % mantiene que esa 
realidad no se da. Con todo, se ha observado que el grupo que ha con-
testado afirmativamente, en el momento de anotar ejemplos concretos 
para justificar su respuesta, hacen referencia mayormente a las agresio-
nes físicas (violaciones) 13 % y verbales (insultos, comentarios) 35 %, 
a los anuncios publicitarios 18 % cuanto no a las desigualdades que se 
dan en el ámbito laboral 10 %. El 24 % restante no ha justificado su 
respuesta o ha dado respuestas que por su carácter general no se han 
tomado en consideración. 

Asimismo, ante la petición de propuestas para construir una ciudad 
más igualitaria encontramos dos tipos de respuesta. Unas que son 
aportaciones relativamente vagas o generales que no encuentran con-
creción (a modo de ejemplo: que los chicos no digan cosas a las chicas 
si estas van solas, eliminar los comentarios machistas, mejorar la justi-
cia y las leyes...). Otras de concretas que consideran que es necesario 
trabajar la educación en valores desde la escuela 22 % así como mejo-
rar la seguridad nocturna 6,25 % (a nivel general) y dotar de cámaras y 
mejor iluminación las calles 3,5 % (con mucho más detalle). 

Realizada la actividad, las preguntas son contestadas con mucho 
más matiz en relación con el tema urbano. La opresión contra las mu-
jeres más allá de las agresiones físicas (15 %) y verbales (27 %) contem-
pla la falta de seguridad sobre todo de noche (4,8 %), el uso diferencia-
do por razón de género del transporte público (15 %), los nombres de 
las calles de personajes masculinos (5,6 %), los anuncios y carteles con 
mensajes machistas (8 %), entre otros. Asimismo, en la encuesta final 
se describe como según parecer del alumnado se construye una ciudad 
igualitaria. Más allá de la educación de la ciudadanía que desempeña 
un valor relevante y esencial (22 %), la intervención en el entorno ur-
bano adquiere un papel fundamental. El 14 % opina que es importante 
invertir en la seguridad mayormente por la noche. Se afirma la necesi-
dad de construir calles anchas (4,2 %), con buena iluminación (27 %), 
más protección, cámaras (14 %) y vigilancia policial (6,9 %). En menor 
medida se hace atención a la dotación de transporte público especial-
mente de noche (5,3 %), a la presencia de puntos violetas (3 %), así 
como de normas y leyes a favor de las mujeres (3 %). 

La práctica ha permitido alcanzar aprendizajes aplicados y de rele-
vancia a nivel local con repercusión a nivel global. Asimismo, hemos 
conseguido introducir la perspectiva género en la lectura de la ciudad 
facilitando así una participación crítica del alumnado en la toma de 
decisiones de sus pueblos y ciudades.
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1. Introducción
El proyecto Nós Propomos! surge en el curso 2011-2012 dentro del Insti-
tuto Geográfico de Ordenación del Territorio (IGOT) de la Universidad 
de Lisboa.

Este proyecto se fue extendiendo, primero a Brasil en 2015 (universi-
dad de Tocatins y la universidad Federal de Santa Catarina). En el año 
2016-2017 se inicia el proyecto en España, siendo Ciudad Real la prime-
ra ciudad de España en acogerlo y la Universidad de Castilla- La Mancha 
(UCLM) la organizadora e impulsora junto con el ayuntamiento de Ciu-
dad Real.

El proyecto Nós Propomos! se está desarrollando, además de en Por-
tugal, Brasil y España, en Colombia, México, Perú y Mozambique (fi-
gura 1)

La idea de Nós Propomos! (‘Nosotros Proponemos’) es la de realizar 
propuestas de mejora de la ciudad al ayuntamiento, a través de trabajos 
de alumnos de Primaria y Secundaria. Posteriormente, estas ideas son 
valoradas por un jurado de expertos, viendo su calidad, originalidad y 
viabilidad. El ayuntamiento premia esas ideas y las incorpora para fu-
turas acciones a realizar para mejorar la ciudad.

En las cuatro ediciones en las que se ha desarrollado este concurso 
(2016-2020), se han presentado numerosas aportaciones por parte de 
los alumnos sobre temas de mejora medioambiental, de rehabilitación 
de edificios, de ordenación del tráfico, de sostenibilidad, de mejora del 
turismo, etc.
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El Departamento de Geografía del IES Hernán Pérez del Pulgar de 
Ciudad Real ha participado desde la primera edición y alguno de sus 
miembros ha colaborado también en la formación del profesorado 
participante, no solo de Ciudad Real, sino también en la del profesora-
do de otros municipios de la provincia. 

En esta comunicación se presenta un estudio de la labor realizada 
durante estos cuatro años: la experiencia innovadora con los alumnos, 
la metodología empleada, así como los resultados obtenidos y su apli-
cación práctica en la mejora y sostenibilidad de la ciudad.

Figura 1. Países participantes en el proyecto Nós Propomos! (2019-2020). Fuente: 
Web Nós Propomos!.

2. Marco teórico
La enseñanza evoluciona acorde con los tiempos. No es la misma ense-
ñanza la que recibieron nuestros padres, ni la que recibimos nosotros 
cuando éramos pequeños, ni la que la que podemos impartir ahora a 
nuestros alumnos. ¿Cuál era mejor?

Con el tiempo hemos ganado en unas cuestiones (acercamiento al 
alumno, uso de las TIC, etc.) y hemos empeorado en otras (abandono 
del esfuerzo del alumno, menor capacidad de síntesis, etc.). Poco a 
poco, la enseñanza en la Educación Secundaria ha perdido parte de su 
función formativa y proyección social. Se ha maniatado al alumno 
para que se crea que avanza y evoluciona, pero la realidad es que los 
políticos y «des-asesores» han colocado al alumno en una burbuja fue-
ra de la realidad, del mundo que lo rodea, sin saber afrontar posibles 
problemas a los que se puede enfrentar.

Es curioso, todo el mundo sabe de educación (todo el mundo lleva 
dentro un maestro o profesor). Todos los gobiernos, los partidos políti-



26318. Experiencia didáctica del proyecto Nós Propomos!

cos quieren dejar su huella, dicen que, para mejorarla, pero lo cierto es 
que cada nueva ley empeora a la anterior, pues se busca complacer a 
padres, alumnos y supuestamente a los docentes, pero lo cierto es que 
la enseñanza camina hacia un abismo peligroso, de mucha burocrati-
zación y menos enseñar y educar y, aun así, «todos somos felices en el 
avance hacia una sociedad ignorante».

La educación ha de cumplir esa tradicional función social (Souto, 
2004, 62) que hemos ido perdiendo. Debemos reformar sus objetivos, 
sus contenidos didácticos para que cumpla la función que se desea y 
que se espera de ella (Rodríguez Domenech, 2018, 20), aunque a veces 
exista poca sintonía entre contenidos didácticos y la función que se de-
sea que realice.

El proyecto Nós Propomos! nos plantea otra forma de educar, de en-
señar. Una de las claves del éxito del proyecto es el combinar «la ciu-
dad, la sostenibilidad y la educación ciudadana», para ello ha buscado 
desarrollar sus competencias básicas y el trabajo en equipos interdisci-
plinarios promoviendo la participación ciudadana como elemento de 
formación y expresión. Se persigue involucrar a todos los participantes 
en la necesidad de una educación más sostenible en nuestras ciudades 
con los recursos disponibles (Rodríguez Domenech, 2018, 22).

La ciudad y su entorno deben estudiarse y tratarse con la visión de 
mejora haciéndola más agradable al ciudadano. Pero si esa visión de la 
ciudad se realiza bajo el prisma del alumno, nos supone un enriqueci-
miento diferente al habitual.

3. Metodología
Se pretende que el alumno conozca la realidad de su Entorno, el espa-
cio en el que vive contribuyendo a mejorar el proceso-aprendizaje de 
forma activa, intentando dar soluciones a los problemas urbanos y 
medioambientales de sus ciudades a través de un trabajo de campo de 
carácter geográfico.

Para que la metodología funcione, debemos concienciar al alumno 
de la educación ciudadana, para lo cual su profesor lo ayudará a orien-
tarse en la detección de problemas y en la concienciación de la impor-
tancia de la educación ciudadana para conseguir una ciudad más hu-
mana, sostenible, accesible y equilibrada y, con ello, unos alumnos/
ciudadanos más responsables, reflexivos, participativos como garantes 
del futuro próximo:

• El proyecto Nós Propomos! se basa en un aprendizaje basado en pro-
yectos (ABS), cuya metodología permite a los alumnos adquirir los 
conocimientos y competencias clave en el siglo xxi mediante la ela-
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boración de proyectos que dan respuesta a problemas de la vida 
real. Los alumnos se convierten en protagonistas de su propio 
aprendizaje y desarrollan su autonomía y responsabilidad, ya que 
son ellos los encargados de planificar, estructurar el trabajo y elabo-
rar el producto para resolver la cuestión planteada. La labor del do-
cente es guiarlos y apoyarlos a lo largo del proceso. 

• Igualmente, el proyecto busca una metodología que fomente el 
aprendizaje basado en la solución de problemas urbanos (ABPU) 
que acerque al alumno a su ciudad, que es el medio en el que vive y 
en el que desarrolla su actividad educativa. 

• El aprendizaje de servicios (APS) será otra metodología puesta en 
marcha para el estudio de casos in situ, como elemento básico de 
Nós Propomos!

3.1. Fases

El proyecto Nós Propomos! tiene unas bases comunes en todo el mundo. 
En el caso de Ciudad Real se hicieron algunas adaptaciones propias 
que fueron validadas por la propia organización desde el IGOT de Por-
tugal.

Desde que se inicia el proyecto con la inscripción hasta que finaliza 
con la exposición de los trabajos por parte de los alumnos, podemos 
destacar tres grandes fases en el desarrollo de la actividad. Todo el pro-
ceso dura varios meses y ocupa gran parte del curso escolar.

3.1.1. Fase I (Iniciación)
En esta fase inicial se realiza la inscripción por parte de los centros do-
centes participantes (de Primaria y Secundaria) y posteriormente se 
inscriben los grupos de alumnos participantes, siguiendo el siguiente 
proceso:

• En septiembre se informa a los centros sobre el proyecto.
• A lo largo del mes de octubre se valida la inscripción de los grupos.
• Realización de un seminario formativo para los docentes partici-

pantes en la Facultad de Educación de la UCLM a cargo de profeso-
rado universitario y de Secundaria.

• A cada uno de los grupos inscritos se les asigna por parte de la uni-
versidad un profesor tutor que asesorará y resolverá las dudas que 
puedan surgir a lo largo del proceso.

• En el mes de noviembre, los agentes locales del ayuntamiento (con-
cejales, arquitectos e ingenieros) realizan una exposición en los sa-
lones del antiguo casino (hoy centro cultural) en función de los te-
mas preferentes seleccionados por el ayuntamiento o solicitados 
por los centros docentes (figura 2).
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• Inscripción completa de los grupos de 3 o 4 alumnos y envío de los 
resúmenes de 2-3 párrafos y 5 palabras clave, indicando el nombre 
y apellidos de los integrantes y el título del trabajo.

Figura 2. Proceso del proyecto (2019-2020). Fuente: web Nosotros Proponemos.

3.1.2. Fase II (Desarrollo)
La formación de grupos en el aula. Estos grupos no deben ser numero-
sos (3-4 personas) con el fin de que exista un equilibrio en las tareas a 
desarrollar

Los alumnos deben identificar el problema urbano sobre el que 
quieren trabajar, para ello deberán realizar las primeras «salidas de 
campo» y ver la viabilidad de las posibles propuestas de mejora.

Durante este proceso deberán desarrollar una investigación activa 
poniendo las bases para el desarrollo del trabajo (realizando encuestas, 
entrevistas, vídeos, fotografías, etc.).

Finalmente, los grupos enviarán un resumen de las diferentes pro-
puestas con sus soluciones

3.1.3. Fase III (Exposición)
• Una vez que todos los grupos han realizado sus proyectos, los ex-

pondrán en sus aulas ante sus compañeros. De todos los grupos 
participantes, se seleccionarán los dos mejores proyectos que repre-
sentarán al centro.

• Exposición de los alumnos junto al resto de los centros participan-
tes (en el paraninfo de la universidad).

• Selección por parte de un jurado (integrado por profesores de la 
universidad y técnicos del ayuntamiento) de los mejores trabajos. 
Los seleccionados representarán al centro docente y a la ciudad en 
eventos nacionales e internacionales.
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• Los grupos ganadores expondrán en el salón de plenos del ayunta-
miento y ante la alcaldesa los trabajos con las diferentes soluciones 
de los alumnos ante los problemas encontrados en la ciudad.

• Finalmente, la fase internacional. Los grupos seleccionados, junto 
con sus profesores, viajarán a una ciudad donde expondrán sus tra-
bajos a alumnos de otras ciudades y países. En las cuatro ediciones 
realizadas en Ciudad Real (2016-2020), los alumnos premiados 
viajaron a Lisboa (1.ª edición), Valencia (2.ª edición), Córdoba 
(3.ª edición) y Cascáis-Estoril (4.ª edición).

4. El IES Hernán Pérez del Pulgar, precursor del 
proyecto «Nosotros proponemos» en Ciudad Real

El proyecto portugués Nós Propomos! llegó a España en el curso 2016-
2017, siendo Ciudad Real la primera ciudad en acogerlo. Desde entonces 
se han celebrado cuatro ediciones 2016-2017, 2017-2018, 2018-2019 
y 2019-2020.

Desde antes de que se pusiera en funcionamiento en el curso el 
curso 2016-2017, algunos miembros del Departamento de Geografía e 
Historia del IES Hernán Pérez del Pulgar estuvieron trabajando junto 
con la Facultad de Educación de Ciudad Real y el IGOT de Lisboa en 
poner y adaptar las bases de este innovador proyecto en España y pos-
teriormente en la formación de los docentes participantes.

4.1. Elección del curso

En primer lugar, se planteó en el Departamento de Geografía e Historia 
del IES Hernán Pérez del Pulgar la participación en dicho proyecto 
educativo. La realización y participación en el proyecto fue incluida en 
la Programación General del Aula (PGA) y aprobada por el Claustro de 
Profesores del Instituto. 

Finalmente, los profesores que decidieron colaborar y responsabili-
zarse fueron Juan Martín y M. Luisa Vázquez Sánchez, los cuales asistie-
ron a varias sesiones formativas impartidas por profesores de la Univer-
sidad de Castilla-La Mancha y el profesor de Geografía de la Universidad 
de Lisboa Sergio Claudino, donde los informaron de las pautas a seguir 
para la realización de los trabajos. Asimismo, el profesor Juan Martín 
también participó en la elaboración de documentos y material para la 
formación del profesorado.

En segundo lugar, se valoró qué curso podía ser el más adecuado. Se 
estuvo barajando la posibilidad de hacerlo con cualquiera de los tres 
primeros cursos de la ESO, pero después de varias deliberaciones se 
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optó por trabajar con los cursos de 2.º y 3.º de ESO, tanto por currícu-
lum como por manejo de las TIC. Posteriormente se realizaron diferen-
tes sesiones, donde se les explicó en qué consistía el trabajo, caracterís-
ticas, objetivos, etc. (Martín y Vázquez, 2018, 109).

Figura 3. Las alumnas explican en el salón de plenos del ayuntamiento ante la alcal-
desa su proyecto «Ciudad Real invisible». Fuente: blog de geografía del profesor Juan 
Martín (2020).

4.2. Preparación del proyecto

Desde un principio, se planteó a los alumnos que la participación en 
dicho proyecto era voluntaria y que para nada podría interferir en el 
normal desarrollo del temario y actividades del curso.

Para participar deberían formar grupos de tres a cinco alumnos con 
el fin de que fueran trabajos grupales y con carácter colaborativo, don-
de todos aportaran ideas, se repartieran funciones e hicieran puestas en 
común.

A los padres se les informó también de dicho proyecto y se les soli-
citó su autorización por ser alumnos menores de edad, ya que gran 
parte del trabajo se iba a desarrollar por los diferentes espacios de la 
ciudad, fuera de horas de clase (tendrían que utilizar ordenadores, mó-
viles, realizar encuestas...) y además los grupos se harían fotografías 
que luego podrían ser publicadas.

Antes de que se decidieran a hacer los grupos, se les informó sobre 
su ciudad. Se realizó un breve recorrido histórico de Ciudad Real, des-
de su fundación, amurallamiento, desarrollo urbano, barrios extramu-
ros, ensanche de la ciudad, espacios verdes, espacios comerciales, etc., 
así como el entorno del centro educativo en el que estudian.
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4.3. Desarrollo del proyecto

Una vez seleccionados los grupos se plantearon los temas que se po-
dían trabajar. Para nuestra sorpresa, observamos que las propuestas 
eran de lo más variadas e imaginativas. Muchos eran buenos conoce-
dores de la ciudad y otros solo conocían su barrio. Las propuestas iban 
desde la rehabilitación de edificios para espacios recreativos para los 
jóvenes, a la creación de carril bici para hacer una ciudad sostenible y 
menos contaminante.

Por otro lado, nos encontramos con una dificultad añadida: algu-
nos de los alumnos no vivían en Ciudad Real, sino que eran de pue-
blos cercanos a la capital (Picón, Alcolea, Poblete, Corral...) o de anejos 
de la ciudad (Valverde y Las Casas), siendo el conocimiento de esta 
mucho menor.

Los trabajos realizados debían presentarse en formato de Power-
Point y tendrían que incluir, encuestas, fotografías, gráficos, etc., como 
fruto del trabajo de campo.

Al comienzo participaron más alumnos, pero la marcha del curso y 
la dificultad de algunos para poder compaginarlo con sus estudios 
hizo que el número inicial de participantes disminuyera. En la prime-
ra edición participaron casi 60 alumnos distribuidos en catorce gru-
pos, posteriormente, en otras ediciones, este número ha oscilado entre 
30 y 50 alumnos. A lo largo de las cuatro ediciones han participado 
unos 200 alumnos y se han presentado más de 40 proyectos de mejo-
ra de la ciudad.

En los primeros años predominaros propuestas relacionadas con la 
rehabilitación de edificios singulares y abandonados propiedad de or-
ganismos oficiales. Con el paso de los años las propuestas de los alum-
nos se dirigieron hacia temas medioambientales y sostenibilidad de la 
ciudad.

De todos los proyectos presentados, el que más éxito ha tenido ha 
sido el de «jardines verticales», ya que se ha llevado a la práctica en 
2020 en una de las fachadas del edificio del ayuntamiento con finan-
ciación de Fondos Europeos.

Otro de los proyectos con más éxito, y que el ayuntamiento lo tiene 
en estudio para su realización, es «Ciudad Real invisible», con motivo 
del VI centenario de la Ciudad (1420-2020), que pretende rescatar edi-
ficios y espacios desaparecidos de la ciudad a través de una app de reali-
dad virtual (VR) y códigos QR. Este proyecto pretende potenciar el tu-
rismo y la recuperación de la memoria histórica y geográfica.
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Tabla 1. Resumen de los proyectos realizados.

Título Temática
Cu

rs
o 

20
16

-2
01

7

Alumnos ganadores: Sergio Hidalgo Carrasco, David Pérez- 
Olaya Rodríguez, Alonso Zazo Castellanos
Proyecto: Rehabilitación de la «antigua caseta» del ferrocarril 
de la Ronda del Carmen 

Rehabilitación de edificios

Rehabilitación del edifico del antiguo Hospital El Carmen Rehabilitación de edificios

Rehabilitación de antiguos edificios abandonados de Ciudad 
Real

Rehabilitación de edificios

Analizar defectos de la ciudad Espacios verdes

Rehabilitación del centro comercial Zoco Real Rehabilitación de edificios

Campamento multiaventuras familiar Ocio

Recolocación de las alcantarillas de las calles Infraestructuras

Mejora del entorno del instituto Infraestructuras

Disminuir la contaminación y favorecer el uso de bicicletas 
públicas

Medioambiente

Mejora de la Biblioteca Municipal Infraestructuras

Mejora de un barrio marginal de Ciudad Real Infraestructuras

Consumo y prevención de drogas entre los jóvenes Salud

Rehabilitación de un centro comercial abandonado Rehabilitación de edificios

Desigualdad entre anejos y ciudades Infraestructuras

Cu
rs

o 
20

17
-2

01
8

Alumnas ganadoras: Nuria Calle González, Elisabet Carrillejo 
Isasi, Marina García de León y Paula Serrano Castro.
Proyecto: Los jardines verticales

Medioambiente

Mobiliario Braille Discapacidad

Rehabilitación del hospital en residencia de estudiantes Rehabilitación de edificios

Rehabilitación del hospital abandonado para la discapacidad Salud

App Ciudad Real + Limpieza

Rehabilitación del antiguo hospital Nuestra Señora de Alarcos Rehabilitación de edificios

Mejora de diferentes aspectos de la pedanía de Las Casas Pedanías

Mejora del barrio de S. Martín de Porres Marginación

Problemas medioambientales y aportar soluciones ecológicas Medioambiente

Mejorar la seguridad vial en las calles, mediante carril bici Medioambiente

Restauración de aceras y adaptación para personas minusvá- 
lidas

Discapacidad

Mejorar el transporte público y la accesibilidad Transporte

Creación códigos QR para conocer mejor la historia de las ca-
lles

Historia /Turismo
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Título Temática
Cu

rs
o 

20
18

-2
01

9
Alumnas ganadoras: Andrea Alonso Salinero, Sandra Gutiérrez 
León, Jimena Domingo Velasco, Patricia Santos González
Proyecto: Jardines de secano con vegetación autóctona

Medioambiente

Rediseño de radares Educación vial

Mejoras de jardines, parque botánico y líneas de autobuses Varios

Accesibilidad de los discapacitados en CR  Discapacidad

Realizar un gran centro de ocio Ocio

Mejora de la accesibilidad e integración en la ciudad Discapacidad

Eliminación de los microplásticos Medioambiente

Uso y ahorro con energía alternativas (en las aceras, semáfo-
ros, lavabos, etc.)

Medioambiente

Integración de personas marginadas Marginalidad.

Cu
rs

o 
20

19
-2

02
0

Alumnas ganadoras: Miriam de la Beldad, Marta González, 
Beatriz Mora y Naiara Puerta
Proyecto: Ciudad Real Invisible

Historia/Turismo

HDCR (Historia de Ciudad Real) Historia/Turismo

Espacios para la discapacidad Discapacidad

Reutilizamos el agua Medioambiente

Huertos urbanos Medioambiente

Bicicletas públicas Educación Vial

5. Congresos y jornadas internacionales 
de Nós Propomos!

A lo largo de estos cuatro años de experiencia se han celebrado un con-
greso iberoamericano y tres jornadas internacionales, fundamentalmen-
te entre miembros de la comunidad educativa de España y Portugal.

Las I Jornadas Internacionales Nosotros Proponemos entre Portugal 
y España se celebraron en marzo de 2017, en Ciudad Real. En estas jor-
nadas participaron un numeroso grupo de profesores y alumnos portu-
gueses y de Ciudad Real. Se desarrollaron diferentes ponencias como 
las de Sergio Claudino (IGOT), M. Ángeles Rodríguez Domenech 
(UCLM) y Juan Martín (IES Hernán Pérez del Pulgar).

En septiembre de 2018 se celebró en Lisboa el I Congreso Iberoame-
ricano Nós Propomos! Su organización corrió a cargo del IGOT y la 
universidad de Lisboa. En congreso pretendía un acercamiento y pues-
ta en común en la metodología y se debatieron temas sobre perspecti-
vas y reflexiones teóricas, Geografía y Ciudadanía, así como sobre expe-
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riencias escolares. Participaron docentes de Portugal, Brasil, Perú, 
Colombia, México y España, entre los cuales estaban los profesores res-
ponsables del proyecto del Departamento de Geografía e Historia del 
IES Hernán Pérez del Pulgar. Sus contribuciones se titularon: «Noso-
tros proponemos: un proyecto globalizador para la enseñanza» y las 
«Potencialidades del dron en el Proyecto Nosotros Proponemos».

Las II Jornadas Internacionales ¡Nosotros Proponemos!: Ciudada-
nía, sostenibilidad e Innovación en la Educación se celebraron en Ciu-
dad Real en abril de 2019 y fueron organizadas por el Ayuntamiento y 
la UCLM. En el que impartieron diferentes ponencias, así como la 
puesta en común de experiencias y materiales. En estas Jornadas parti-
ciparon profesores y alumnos de diversas localidades de España (Ciu-
dad Real, Alcázar de San Juan, Xàbia, Ontinyent, Valencia...) y de Por-
tugal (Lisboa, Cascáis, etc.).

Las III Jornadas Internacionales se vieron afectadas por el inicio de 
la pandemia de la COVID-19. Su celebración estaba prevista en Cascáis 
(Portugal), pero finalmente se tuvieron que desarrollar en Estoril, pero 
sin la presencia de docentes y alumnos portugueses y solo con la pre-
sencia de profesorado y estudiantes de Xàbia (Alicante) y Ciudad Real.

6. Conclusiones y reflexiones finales
Con el proyecto Nós Propomos! hemos pretendido que el alumno co-
nozca la realidad de su entorno, el espacio en el que vive y contribuya a 
mejorar el proceso-aprendizaje de forma activa, intentando dar solu-
ciones a los problemas urbanos y medioambientales de sus ciudades a 
través de un trabajo de campo de carácter geográfico. Además, el alum-
no es educado en la participación ciudadana y la sostenibilidad.

Los cuatro años que lleva el proyecto «Nosotros proponemos» en 
España y en Ciudad Real ha supuesto una renovación de espacios y un 
enriquecimiento desde diferentes puntos de vista a la hora de ver la 
ciudad, sobre todo, el hecho de tener una visión de la ciudad a través 
de los ojos de nuestros alumnos, puesto que ellos perciben los proble-
mas que puede presentar la ciudad de forma diferente a como la pue-
den percibir los adultos y las diferentes administraciones.
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1. Introducción
El año 2020 estará grabado en la memoria de los estudiantes en todos 
los niveles educativos durante mucho tiempo y será un período de su 
vida que, con toda seguridad, tendrá un capítulo específico en los ma-
nuales de Geografía e Historia del futuro como otras pandemias histó-
ricas. En los próximos meses y años, una vez pasada la crisis de salud 
pública, quedarán los efectos territoriales consiguientes de todo tipo 
(sociales, económicos, políticos, comerciales...) que será necesario ir 
superando para reconstruir el mundo post-COVID-19 (Méndez, 2020). 
La pandemia seguirá despertando gran interés social durante mucho 
tiempo, lo que será interesante aprovechar desde el punto de vista di-
dáctico (UNICEF, 2020) para poner en valor tanto la Geografía (Prieto, 
2020) y todas sus subdisciplinas (figura 1) como los Objetivos de De-
sarrollo Sostenible (ODS) con perspectiva territorial en el contexto 
educativo (Guía PRADO, UNED 2019).

El enfoque de las propuestas didácticas que proponemos desarrollar 
es transversal al apoyarse en los siguientes aspectos:

• La aproximación desde diferentes subdisciplinas de la Geografía 
Humana y además con vocación y acercamiento multidisciplinar, 
entendiendo la pandemia como un problema que ha generado 
efectos territoriales múltiples e interrelacionados (económicos, so-
ciales, medioambientales, políticos, sanitarios) (Salazar, 2020).

• El análisis desde diferentes escalas geográficas: atravesando en dia-
gonal desde la global hasta la local, pasando por las escalas inter-
medias (continental, nacional, regional, comarcal).

• El cruce de múltiples factores territoriales y de redes sociales de 
agentes y actores implicados en la reconstrucción.

19. Pandemia y ODS
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• La utilización de técnicas y metodologías cruzadas, cartográficas, es-
tadísticas, métricas económicas y espaciales, análisis espacial, inter-
pretación y reflexión crítica de noticias, indicadores, normativas...

Figura 1. La interrelación de las subdisciplinas de la Geografía Humana y los ODS para la 
reconstrucción de un mundo post-COVID-19 más sostenible. Fuente: elaboración propia.

2. Objetivos y marco teórico-metodológico
El objetivo principal del análisis realizado en torno a las posibilidades 
didácticas de esta temática es la presentación de material docente para 
el diseño actividades didácticas (seminarios, talleres, unidades didácti-
cas) transversales centradas en la pandemia de la COVID-19, así como 
en el estudio territorial de todos sus efectos desde múltiples subdisci-
plinas. A su vez, este objetivo tiene como finalidad intrínseca mostrar a 
la Geografía como una disciplina integradora capaz de realizar un diag-
nóstico y un análisis de este fenómeno desde la perspectiva espacial, e 
imprescindible para explicar la realidad en cada fase (dispersión y 
desescalada) y ayudar a la toma de decisiones futuras. La puesta en va-
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lor de la disciplina es evidente (Prieto, 2020). La meta final será apor-
tar, mediante la educación geográfica, un granito de arena para la re-
construcción de un mundo post-COVID-19 más sostenible, 
encuadrando la problemática en el marco más amplio de la consecu-
ción de los ODS con horizonte 2030 y de sus indicadores según su 
ubicación geográfica (Marco de indicadores mundiales para los ODS y 
metas de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible E/CN.3/2020/2).

La metodología didáctica de aplicación se propone que sea múltiple 
y basada en las siguientes premisas:

• Aprendizaje basado en problemas reales, pudiendo aprender a bus-
car fuentes de datos e información, a realizar un diagnóstico DAFO, 
un árbol de problemas, propuestas para la toma de decisiones y di-
seño de escenarios futuros sostenibles.

• Aprendizaje basado en cartografía, mediante tanto la elaboración 
de mapas como el análisis espacial y su interpretación.

• El análisis de estudios de caso reales glocales, pudiendo elegir la es-
cala: un país, una región, una comarca, una ciudad o un pueblo, re-
lacionando siempre lo local y lo global.

• Combinación de técnicas de aprendizaje como la preparación de un 
glosario de términos científicos relacionados, la búsqueda y análisis 
de indicadores cuantitativos, la reflexión sobre noticias de medios 
de comunicación y el trabajo en equipo para la toma de decisiones.

La aplicación de esta metodología múltiple tiene como objetivo el 
éxito en la consecución de una serie de metas didácticas recogidas en la 
tabla 1.

3. Propuesta de guía docente post-COVID-19
La guía didáctica que presentamos incluye una serie de elementos de 
aprendizaje (glosario, técnicas geográficas y procesos territoriales de aná-
lisis) con los que construir las propuestas didácticas, de las que se pre-
sentan dos ejemplos para diferentes niveles educativos.

3.1. Elementos didácticos

La recopilación de datos e información sobre los efectos territoriales de 
la pandemia sufrida y la reflexión sobre su posible organización para 
enseñar y aprender Geografía en torno a ella, sensibilizando a su vez a 
los estudiantes sobre los ODS y la necesidad de reconstruir un mundo 
más sostenible a partir de las lecciones aprendidas, queda sintetizada en 
la tabla 2 de elementos didácticos básicos, que incluye un glosario de 
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términos científicos relacionados y una relación de posibles técnicas geo-
gráficas a utilizar para el aprendizaje. Los contenidos didácticos a expli-
car podrían tener como propuesta de eje temático sintético o hilo con-
ductor la sucesión de procesos territoriales representado en la figura 2.

Tabla 1. Metas didácticas para una Geografía en torno a la pandemia de la 
COVID-19.

Competencias geográficas que adquirir
• Conocer, comprender e interpretar el territorio en torno a una crisis glocal.
• Comprender los procesos territoriales del mundo actual desde el pasado hacia el futuro.
• Obtener, tratar, relacionar y sintetizar información territorial.
• Diagnosticar problemas territoriales reales y aprender a buscar soluciones futuras.
• Saber enmarcar análisis territoriales específicos en contextos generales y viceversa.

Resultados del aprendizaje geográfico
• Diferenciar enfoques geográficos de la pandemia desde las distintas subdisciplinas geográfi-

cas y su relación con otras disciplinas científicas.
• Reconocer fuentes que posibiliten la obtención y tratamiento de datos sobre la pandemia y 

sus efectos socioeconómicos y medioambientales.
• Manejar terminología científica apropiada para la correcta descripción de los procesos terri-

toriales observados y analizados.
• Distinguir escalas geográficas de análisis de un mismo problema.
• Diagnosticar el problema territorial principal y sus posibles vías de solución a través de la 

metodología DAFO (debilidades, amenazas, fortaleza y oportunidades) y el marco lógico  
(árbol de problemas).

• Interpretar los resultados en diferentes contextos territoriales y escalas.
• Elaborar y analizar cartografía temática.
• Identificar actores y agentes implicados en la toma de decisiones para la resolución del pro-

blema.
• Debatir críticamente sobre la problemática generada por la dispersión del virus, su letalidad y 

los efectos territoriales del confinamiento de la población.
• Proponer soluciones sostenibles para los problemas espaciales identificados con el objetivo 

del futuro desarrollo territorial.

Técnicas docentes desde la Geografía
• Búsqueda de fuentes cuantitativas y cualitativas geolocalizadas en torno a la pandemia.
• Realización y análisis de cartografía temática a partir de datos geolocalizados post- COVID-19.
• Valoración de indicadores y medidas geoespaciales sanitarios y medioambientales.
• Lectura y reflexión sobre noticias de prensa de la pandemia con enfoque geográfico.
• Elaboración de un glosario de términos científicos relacionados con la crisis glocal.
• Diseño de DAFO y árboles de problemas con enfoque territorial local para rastrear posibles 

soluciones y evitar nuevas pandemias localizadas en el futuro.

Sistemas de evaluación geográfica
• Preparación y presentación estudios de caso de territorios post-COVID-19 de escala geográfi-

ca a elegir.
• Análisis de problemáticas territoriales generadas a partir de la pandemia de la COVID-19.
• Propuestas de desarrollo sostenible post-COVID-19 a partir de los ODS relacionados con cada 

línea de actuación.

Fuente: elaboración propia.
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3.2. Dos propuestas didácticas para reconstruir un 
mundo más sostenible desde la geografía

A partir de toda la información presentada de forma sintética, propo-
nemos dos actividades docentes de niveles educativos diferentes (Edu-
cación Secundaria y Máster), para la realización de actividades de 
aprendizaje desde la Geografía en torno a la temática integral de la 
pandemia de la COVID-19 sufrida a escala glocal a lo largo del año 
2020. Esperamos que puedan contribuir a poner en valor el papel de la 
Geografía para construir una ciudadanía global sostenible desde la 
Educación.

Tabla 2. Elementos didácticos básicos para la elaboración de propuestas do-
centes de Geografía Humana en torno a la pandemia de la COVID-19.

Subdisciplinas 
geográficas y ODS 
desde los que abor-
dar la temática

Glosario de términos geográficos relaciona-
dos

Técnicas geográficas de 
aprendizaje

Gª de la Salud
ODS 2 y 3

pandemia, epidemia, Organización Mundial 
de la Salud (OMS), esperanza de vida, morta-
lidad catastrófica, morbilidad, letalidad, pre-
valencia, Ordenación Sanitaria del Territorio, 
distritos sanitarios, dispersión espacial, salud 
pública, sistema de salud, gestión sanitaria, 
estrategias de intervención, vulnerabilidad

medidas de dispersión y 
distribución espacial, cur-
vas de tendencia, mapas 
de coropletas de conta-
giados y fallecidos por en-
fermedades

Gª de la Población
ODS 4 y 5

Instituto Nacional de Estadística (INE), geo-
demografía, censo de población, padrón de 
población, pirámide de población, envejeci-
miento demográfico, cohortes demográficas, 
desigualdad social, desigualdad de género, 
confinamiento, desescalada, distancia social, 
redes sociales

cálculo y representación 
de índices demográficos, 
proyecciones demográfi-
cas, pirámides de pobla-
ción, mapas de coropletas 
demográficos

Gª Económica: 
Agraria, 
Industrial 
y del Turismo
ODS 1 y 8

tasa de actividad, tasa de paro, desempleo, 
actividades esenciales primarias, deslocaliza-
ción industrial, desigualdad económica, um-
bral de pobreza, población activa, economía 
circular, Sistemas Productivos Locales, distri-
tos industriales, dependencia industrial, re-
conversión industrial, reindustrialización, re-
localización industrial, capacidad de 
ocupación turística, economía sostenible, tu-
rismo sostenible, turismo rural, desturistifi-
cación, ecoturismo

cálculo y representación 
de indicadores económi-
cos, gráficos sectoriales, 
diagramas de volúmenes 
de producción, tasa de 
ocupación turística, ma-
pas de coropletas y de 
símbolos proporcionales 
de actividades económi-
cas.
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Subdisciplinas 
geográficas y ODS 
desde los que abor-
dar la temática

Glosario de términos geográficos relaciona-
dos

Técnicas geográficas de 
aprendizaje

Gª Política
ODS 16 y 17

Geopolítica, frontera, Estado de alarma, or-
ganización territorial del Estado, CC. AA., 
provincias, comarcas, municipios, gobernan-
za, descentralización, glocalización, estado 
del bienestar, justicia social, cooperación, 
geolocalización

análisis de la organización 
territorial del Estado y 
comparación entre dife-
rentes países

Gª Comercial
ODS 12 y 14

comercio interior/exterior, globalización, 
desglobalización, circuitos cortos de comer-
cialización, comercio internacional,
e-comercio, exportaciones, importaciones, 
puertos comerciales, puertos secos, desabas-
tecimiento

cálculo y representación 
de indicadores comercia-
les, mapas de movimien-
tos de mercancías

Gª de los Servicios
ODS 6

accesibilidad a servicios, justicia social espa-
cial, redes territoriales, infraestructuras, com-
petitividad territorial, cohesión territorial, co-
nectividad, áreas de influencia, gestión 
sostenible del agua, contaminación del agua, 
acuíferos, aguas residuales, saneamiento

análisis de indicadores e 
infraestructuras de servi-
cios y cartografía de áreas 
de influencia

Gª de los Transpor-
tes
ODS 9 y 15

logística, mercancías, pasajeros, plataforma 
logística, movilidad, movimientos pendulares, 
transporte colectivo, huella del carbono, 
huella ecológica, accesibilidad, medios de 
transporte ecológicos

cálculo de la huella de 
carbono, evaluación de 
impacto ambiental, análi-
sis de mapas de infraes-
tructuras de comunicación

Gª Urbana/Rural
ODS 7, 10, 11 y 13

densidad de población, aglomeración, área 
metropolitana, periurbanización, éxodo rural/
urbano, segunda residencia, despoblación, 
periurbano, urbanismo sostenible, usos del 
suelo, desurbanización, construcción sosteni-
ble, espacios protegidos

cálculo de densidades de 
población y representa-
ción cartográfica en ma-
pas de coropletas, análisis 
de planos urbanos, mapas 
de productos agrarios

Fuente: elaboración propia.

4. Conclusiones y reflexiones finales
La inclusión en los programas de Geografía de seminarios, talleres o 
monográficos en torno a las consecuencias recientes de la COVID-19 
como estudio de caso integral, multiescalar y transversal a todas las 
subdisciplinas de la Geografía Humana, creemos que puede tener mu-
chos beneficios docentes y de reflexión didáctica sobre el bienestar y su 
relación con la sostenibilidad de la sociedad contemporánea. 
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• Comprender la dimensión geográfica glocal (global y local a la vez) 
de este hecho puede ayudar a los estudiantes a entender la necesi-
dad de reconstruir un mundo más sostenible en todos los sentidos 
y en todas las escalas geográficas. 

• Aprender de los errores que nos llevaron a la enorme crisis de salud 
pública sufrida de forma desigual en los territorios, y que entorpe-
cieron y dificultaron la superación del problema sistémico genera-
do, será enriquecedor. 

• Y, por último, analizar lo sucedido desde el duro pasado próximo 
local para tomar decisiones justas, éticas y sostenibles en el futuro 
global y local puede ser un buen aprendizaje (Nin, Acosta y Leduc, 
2020). 

En definitiva, esta comunicación pretende aportar una lluvia de 
ideas y materiales docentes para organizar propuestas didácticas trans-
versales desde la Geografía en este contexto pospandemia. Los materia-
les son aplicables en diferentes marcos y niveles educativos, ajustando 
y adaptando los contenidos para construir unidades didácticas, talleres 
o seminarios monográficos en los próximos cursos como las activida-
des que se muestran como ejemplos.

Figura 2. Eje transversal de procesos territoriales pre- y post-COVID-19 hacia un mun-
do más sostenible. Fuente: elaboración propia.
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Propuesta didáctica 1:
Taller cartográfico Covid-19 en Educación Secundaria 

para desarrollar en el contexto de la Semana de la Ciencia
Entender la profesión de geógrafo a partir del 

análisis territorial de la pandemia de la COVID-19

Estudiantes objetivo: nivel de Educación Secundaria, ESO y Bachillerato, asignaturas relaciona-
das con la Geografía, la Economía y el Medioambiente.

Finalidad: 
• Presentar la utilidad de la Geografía como disciplina de análisis integral territorial en todas 

las escalas geográficas a partir de la pandemia como caso de estudio global y local.
• Fomentar la vocación científica hacia la disciplina de la Geografía y la profesión de geógrafo.
• Dar a conocer los Sistemas de Información Geográfica como herramientas de cartografía di-

gital y de análisis territorial para la toma de decisiones.
• Relacionar los ODS con las diferentes subdisciplinas de la Geografía Humana (figura 3).

Breve descripción: acercamiento de las posibilidades del análisis espacial y la cartografía temá-
tica, y presentación de las diferentes escalas geográficas de la global hasta la local, a partir de 
la pandemia de la COVID-19 como estudio de caso geográfico didáctico.

Recursos estímulo:
• Visualización explicada de la web cartográfica de los fallecidos y contagiados en todos los 

países del mundo por la COVID-19, elaborada por el Coronavirus Resource Center de la Uni-
versidad Johns Hopkins, que utiliza el Sistema de Información Geográfica ArcGis. https://
www.arcgis.com/apps/opsdashboard/index.html#/bda7594740fd40299423467b48e9ecf6.

• Presentación de la cartografía elaborada por el Grupo GEOT de la Universidad de Zaragoza. 
http://iuca.unizar.es/noticia/el-grupo-geot-presenta-mapas-tematicos-que-permiten-
relacionar-los-datos-de-la-pandemia-de-la-covid-19-con-informacion-sociodemografica.

Actividades didácticas:
• Búsqueda de múltiples mapas de coropletas aparecidos en la prensa durante la pandemia e 

identificación de los términos geográficos e indicadores con los que se relacionan: morbili-
dad, prevalencia, desescalada, empleo, densidad de población, dispersión, pandemias históri-
cas...

• Elaboración de mapas de coropletas por provincias de España a partir de datos cuantitativos 
clave relacionados con la pandemia elegidos por los estudiantes: contagiados, fallecidos, le-
talidad, hospitales, densidad de población, fases de la desescalada, movilidad...

• Elaboración de un glosario de términos científicos relacionados con los procesos territoriales 
que llevaron a desembocar en la pandemia (véase tabla 3 y figura 3). Consultar glosario IGN 
para EvAU.

• Recopilación de datos geolocalizados demográficos, socioeconómicos y de movilidad del mu-
nicipio de origen de los estudiantes de antes y después de la pandemia, para realizar en grupo 
su análisis comparativo.

• Preparación de una propuesta conjunta de desarrollo territorial sostenible apoyada en ODS 
seleccionados para el municipio de origen de los estudiantes, centrada en su pirámide de po-
blación y la distribución económica sectorial del territorio.

Sistema de evaluación: comprensión de la técnica de elaboración de mapas temáticos de coro-
pletas, búsqueda de fuentes geolocalizadas.
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Propuesta didáctica 2
Seminario sobre Desarrollo Territorial y Medioambiente 

en el Mundo post-COVID para posgrado
La pandemia del COVID-19 como estudio de caso «glocal»: 

análisis y propuesta para el desarrollo territorial sostenible del mundo post-COVID

Estudiantes objetivo: nivel de posgrado, asignatura Políticas para el Desarrollo Sostenible Terri-
torial y Local, del Máster en Medioambiente: Dimensiones Humanas y Socioeconómicas, del 
Instituto Universitario de Ciencias Ambientales de la Universidad Complutense de Madrid. 
Alumnado de formación multidisciplinar e internacional, sobre todo de América Latina.

Finalidad: 
• Presentar la Geografía como disciplina de diagnóstico espacial para el desarrollo territorial 

sostenible con enfoque local a partir de los efectos territoriales de una crisis glocal, desglosa-
da en sus múltiples subdisciplinas que la relacionan con un contexto multidisciplinar (Econo-
mía, Sociología, Políticas...).

• Concienciar sobre la importancia de integrar un geógrafo en los equipos multidisciplinares de 
evaluación de la sostenibilidad de los territorios.

• Relacionar los ODS con las diferentes subdisciplinas de la Geografía Humana y su relación 
con las demás disciplinas y profesiones implicadas en el éxito de las políticas de desarrollo 
territorial sostenible (figura 2).

Breve descripción: estudio geográfico transversal de la pandemia de la COVID-19 mediante el 
análisis de los múltiples efectos territoriales para la reconstrucción de un mundo más sostenible 
a partir del Índice de Desarrollo Humano (IDH) por países y de los indicadores de los ODS.

Recursos estímulo:
Lectura de reflexiones y noticias de prensa publicadas en el período de confinamiento en Espa-
ña cuando la pandemia de salud pública se convirtió, además, en una crisis del sistema sanita-
rio, económica y de subsistencia.
• AGE y Pandemia: reflexiones de geógrafos desde muchos puntos de vista. https://www.age-

geografia.es/site/reflexiones-sobre-la-crisis-actual.
• Noticia de prensa sobre la falta de un producto sanitario tan esencial como las mascarillas 

que refleja la falta de sostenibilidad de la globalización económica y la necesidad de un pro-
ceso paulatino de desglobalización y reducción de la movilidad de personas y mercancías:  
«La reconversión industrial más rápida de la historia: zapatos por mascarillas». Rosa Mecha. 
https://www.innovaspain.com/mascarillas-reconversion-industrial-calzado.

Actividades didácticas:
• Debate en torno a las experiencias vividas en cada país y los principales problemas socioeco-

nómicos y territoriales generados durante y después de la pandemia.
• Elaboración y puesta en común de un glosario de términos científicos de los procesos territo-

riales implicados en las diferentes problemáticas múltiples generadas: globalización económi-
ca, deslocalización industrial, desigualdad territorial, éxodo rural, aglomeraciones urbanas, 
dependencia industrial, movilidad y contaminación, comercio internacional, geopolítica... 
(véase tabla 3 y figura 3).

• Preparación en equipo de estudios de caso por países de origen que incluya cartografía temática, 
procesos territoriales socioeconómicos implicados, agentes y actores implicados en la toma de 
decisiones, diagnóstico DAFO del territorio analizado, evolución de su IDH en los últimos años, 
árbol de problemas e indicadores de los ODS relacionados con la propuesta de reconstrucción y 
la preparación para evitar una nueva pandemia y sus repercusiones y problemas generados.

• Análisis argumentado de las medidas de las políticas territoriales aplicadas antes, durante y 
después de la pandemia para diseñar futuras medidas sostenibles apoyadas en los ODS.
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Sistema de evaluación: exposición oral de los estudios de caso, comprensión de procesos terri-
toriales, análisis crítico de las problemáticas, manejo de terminología geográfica apropiada y 
capacidad de planteamiento de propuestas sostenibles de desarrollo territorial.
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1. Marco teórico
Este trabajo tiene como objetivo principal mostrar la experiencia didác-
tica desarrollada en cinco centros públicos de Educación Secundaria de 
la comunidad autónoma de La Rioja durante cuatro cursos lectivos. De 
este modo, esta aportación da a conocer las propuestas didácticas desa-
rrolladas a partir de la celebración en las aulas de las distintas efeméri-
des que promueve la ONU, relacionándolos con el contenido curricu-
lar propio de la asignatura de Geografía o Geografía e Historia. 

Otros dos objetivos son: a) fomentar la adquisición del saber geo-
gráfico como un saber práctico, útil y necesario para el conocimiento 
del mundo actual; b) promover entre el profesorado este tipo de pro-
puestas escolares para que les sirvan de ejemplo, las lleven a la práctica 
y así puedan incorporarlas a sus estrategias docentes habituales. 

La justificación teórica es, tal y como dice el Real Decreto 1105/2014, 
de 26 de diciembre, por el que se establece el currículo básico de la 
Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, mejorar el cono-
cimiento de las sociedades, sus formas de organización y funciona-
miento a lo largo del tiempo como base fundamental para poder en-
tender el mundo actual. 

En la última década, en muchos países, ha habido un creciente inte-
rés por la geografía dentro y fuera de la comunidad científica y acadé-
mica. En el ámbito escolar este aumento se ha producido especialmen-
te en Secundaria. De hecho, en países como Reino Unido o Francia ha 
aumentado sus horas lectivas. En la educación superior se ha produci-
do una situación similar, incluso a pesar de la disminución en el nú-
mero de estudiantes en los programas de geografía durante las últimas 
décadas. Todo ello denota la revalorización de la disciplina geográfica 

20. Enseñar geografía a partir de los días internacio-
nales de la ONU
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en la actualidad (De Miguel González, 2020). Un hecho que todavía 
en España no se ha alcanzado. 

En los últimos años se ha producido un progresivo interés por in-
corporar al proceso de enseñanza-aprendizaje metodologías de corte 
activo (Buzo Sánchez, 2014). En este sentido la geografía que, a menu-
do, se enseña de manera tradicional o memorística no suele estar pre-
parada para comprender e interpretar las cuestiones sociales y ambien-
tales de la actualidad. De aquí que sea necesaria la transformación 
escolar mediante el trabajo y estudio de cuestiones propias de la reali-
dad (García Pérez, 2011). Las transformaciones que se han hecho hasta 
el momento o son muy leves o demasiado localizadas, pero no permite 
revertir la percepción del saber geográfico como anquilosado. Desde 
hace unos años los libros de texto de Geografía han ido incorporando 
unidades sobre cuestiones medioambientales en sus temarios, pero no 
consiguen dotar al conocimiento geográfico de un carácter lo suficiente-
mente práctico y útil, que permita comprender mejor las cuestiones de 
la actualidad. Quizá se deba también a las metodologías que utilizan la 
mayor parte del profesorado, acorde a su falta de sensibilización o con-
cienciación con la educación para el desarrollo sostenible, como indica 
Granados Sánchez (2011). Por ello, la implementación de propuestas 
didácticas o escolares que aquí se plantean y que pretenden contribuir  
a esa transformación todavía incipiente del sistema de enseñanza- 
aprendizaje a partir del saber geográfico. De acuerdo con autores como 
Buzo Sánchez (2014) o Llorente-Adán (2019), el conocimiento geográ-
fico es uno de los saberes que más se presta a la mejor comprensión del 
mundo. De tal forma que, en el sistema escolar actual, se combine con-
tenidos teóricos espaciales y dinámicas activas que fomenten la investi-
gación, el compromiso y la concienciación sobre cuestiones sociales y 
ambientales, imprescindibles en la formación de las generaciones más 
jóvenes de una sociedad sostenible. 

Lo que se pretende es huir del aprendizaje memorístico tradicional 
del contenido geográfico, que muchos profesores han aplicado de ma-
nera permanente y con ello alejarse de esa identificación habitual que 
provoca que muchos estudiantes vinculen el aprendizaje de la Geogra-
fía como un aprendizaje aburrido y obsoleto. Frente a esto, aunque sin 
renunciar por completo a las clases teóricas basadas en el aprendizaje 
de contenidos geográficos puramente teóricos, tal y como suele pro-
mover el actual sistema de enseñanza-aprendizaje. Las dinámicas que 
se presentan aquí promueven la combinación de esta metodología ha-
bitual con el aprendizaje procedimental que conciencie al alumnado 
sobre cuestiones medioambientales, de justicia social, etc., del presen-
te. Adaptando el saber escolar a las necesidades e intereses de los estu-
diantes según la realidad de cada momento (Coll Salvador, 2018). Para 
ello se plantean actividades que suponen una mayor implicación de 
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los discentes, al despertarles inquietudes, preocupaciones y al animar-
los a investigar sobre el contexto real y actual en el que se mueven. 
(Jaén y Barbudo 2010; Prats y Santacana, 2010; García Pérez, 2011; 
Llorente-Adán, 2019). A este respecto el saber geográfico contribuye al 
fomento del saber constructivista o significativo como metodología pe-
dagógica.

Algunas de las experiencias que se describen en esta aportación par-
ten del trabajo cooperativo activo entre compañeros, es decir, no basta 
con organizarse por grupos y que cada alumno realice una parte de la 
tarea. De acuerdo con Lobato Fraile (1997), el trabajo debe ser conjun-
to y compartirse entre los miembros del grupo. De esta manera se favo-
rece la interdependencia positiva dentro del grupo, a la vez que cada 
miembro desarrolla una mayor autonomía individual. 

La mayor parte de las actividades propuestas guarda relación con el 
método de clase invertida o, según su nombre en inglés, flipped class-
room, como forma de fomentar el aprendizaje por descubrimiento 
(Equipo Pedagógico de Campuseducacion.com, 2020). Se trata de un 
enfoque pedagógico integrador y constructivista del conocimiento. Por 
lo tanto, su característica principal es que el protagonismo lo adquiere 
el alumno mientras que el docente actúa como mero transmisor de co-
nocimientos o, sencillamente, se limita a realizar funciones de orienta-
ción. Una de las ventajas que se le atribuye a la clase invertida es la 
mayor flexibilidad que supone respecto a métodos más tradicionales, 
en cuanto a la adaptación del aprendizaje según las necesidades o situa-
ción de cada estudiante. Además, este método de enseñanza- aprendizaje 
mejora la implicación y el compromiso del alumnado, así como su com-
prensión conceptual, al poner en práctica parte de los contenidos teó-
ricos (Graham et al., 2017; Llorente-Adán, 2019).

El organismo internacional de las Naciones Unidas (2020) en su 
página oficial de Internet publica la serie de días internacionales o días 
mundiales que en la actualidad tiene reconocidos y conmemora cada 
mes, a lo largo de todo el año. Se trata de 148 días diferentes con un 
total de 172 motivos o hechos que rememorar, celebrar o revindicar. 
Estos pueden ser de lo más diverso como se muestra en la tabla 1, entre 
otros muchos. 

De acuerdo con la ONU (2016), la celebración de estos días recono-
cidos internacionalmente son la oportunidad para promover la sensi-
bilidad de la población en general sobre cualquiera de las cuestiones 
mencionadas y que guardan relación con los principales campos de ac-
ción de la ONU, como los derechos humanos, el desarrollo sostenible 
o la ayuda humanitaria, entre otros. Con ello se pretende un doble ob-
jetivo; que la ciudadanía conozca mejor la existencia de dicha proble-
mática y, por otro lado, que las autoridades gobernantes tomen medi-
das al respecto. Además, su repercusión en los medios de comunicación 
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y en las redes sociales contribuye a su difusión entre la ciudadanía. En 
este sentido igual que existen los días internacionales, la ONU a través 
de su Asamblea General también proclama Semanas o Años Interna-
cionales con la misma función. Así, por ejemplo, el año 2019 fue de-
clarado Año Internacional de la Tabla Periódica de los Elementos Quí-
micos, el presente 2020 es el Año Internacional de la Sanidad Vegetal y 
el próximo 2021 se conmemoran cuatro hechos distintos: el Año Inter-
nacional de las Frutas y Verduras, el Año Internacional para la Elimina-
ción del Trabajo Infantil, el Año Internacional de la Economía Creativa 
para el Desarrollo Sostenible y el Año Internacional de la Paz y la Con-
fianza. 

Las Naciones Unidas a través de sus agencias especializadas en 
educación- patrimonio (Unesco), infancia-adolescencia (UNICEF), sa-
lud (OMS) o alimentación-agricultura (FAO), entre otras, se encargan 
de manera reiterada de mostrar las carencias o necesidades de ciertas 
situaciones, que llegan a pasar desapercibidas para el conjunto de la 
sociedad. Si dichos organismos internacionales no se encargasen de di-
fundir situaciones o problemáticas actuales, en muchos casos no se 
conseguiría llamar la atención de la población para que esta reaccione 
ante situaciones alarmantes de necesidades humanitarias, de injusti-

Tabla 1. Días Internacionales de la ONU según la cuestión a la que se refieran.

Días Internacionales de 
la ONU, según asuntos

Cuestiones que recogen

Sanitarios Cobertura sanitaria universal, SIDA, retrete, hepatitis, paludismo, tu-
berculosis, sin tabaco...

Humanitarios Abolición de la esclavitud, dignificación de las víctimas del genocidio 
y para la prevención de ese crimen, víctimas de la guerra química, so-
lidaridad con el pueblo palestino, eliminación de la violencia contra la 
mujer, tolerancia, erradicación de la pobreza, alimentación, paz, eli-
minación de la discriminación racial, cero discriminaciones, justicia 
social...

Medioambientales Hábitat, preservación de la capa de ozono, aire limpio por un cielo 
azul, gastronomía sostenible, lucha contra la desertificación, océanos, 
lucha contra la pesca ilegal, medioambiente, diversidad biológica, 
aves migratorias, agua, madre tierra, vida silvestre...

Educativos-Científicos Ciencia para la paz y el desarrollo, educación, concienciación sobre 
los sunamis, docentes, proteger la educación de ataques, de las niñas 
en las TIC, asteroides, trópicos...

Deportivos-Ocio Ajedrez, yoga, bicicleta, jazz, del deporte para el desarrollo y la paz...

Lingüísticos Lengua rusa, francesa, española, inglesa, china...

Fuente: datos obtenidos de la página oficial de las Naciones Unidas (2020b). Elaboración propia.
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cias, etc. (Monclús Estella, 2005). También entre sus acciones habitua-
les está la de lanzar propuestas, bajo las premisas de la sostenibilidad, 
la igualdad y la equidad para conseguir un mundo más justo, igualita-
rio y sostenible. De tal manera que, en este sentido, los días internacio-
nales o mundiales cumplen con los propósitos descritos. Las propues-
tas escolares que en este trabajo se plantean, pretenden ser ejemplos 
didácticos que van encaminados en el mismo sentido, pero aplicado al 
sistema de enseñanza-aprendizaje. La incorporación de estas efemérides 
al contexto educativo contribuye a comenzar con esa transformación 
del sistema de enseñanza-aprendizaje al que se aludió líneas más arriba. 
A dicho cambio contribuye la implementación de metodologías activas 
y de clase invertida, que permiten al conocimiento geográfico convertir-
se en un saber útil y práctico capaz de fomentar la comprensión de los 
principales desafíos globales del presente como son: la sostenibilidad, 
la emergencia climática, la reorganización espacial socioeconómica y 
los cambios tecnológicos (De Miguel González, 2020). Todos ellos 
cuestiones geográficas que permiten a la Geografía recuperar la impor-
tancia perdida como saber escolar y científico.

El carácter multidisciplinar de la propuesta ha permitido involucrar 
a varias materias escolares con las que se ha trabajado de manera coor-
dinada. Además de la Geografía y la Historia, han participado Educa-
ción Física, Valores éticos y Lengua Castellana y Literatura. 

Otra meta secundaria que se promueve es el fomento de fuentes de 
información como los medios de comunicación o las tecnologías del 
aprendizaje y el conocimiento (TAC), en combinación con el libro de 
texto habitual. En este sentido el uso de recursos audiovisuales educati-
vos o determinadas páginas de Internet han sido necesarias para el de-
sarrollo de las actividades. 

2. Marco metodológico
Como ya se ha indicado, con el objetivo de implementar metodologías 
más activas que promuevan el mayor protagonismo del alumnado para 
que este sea capaz de construir progresivamente su propio aprendizaje, 
se pensó en la posibilidad de incorporar alguna de las muchas efeméri-
des que conmemora las Naciones Unidas a lo largo del año al curso 
académico. En este sentido, previamente se pensó en aquellas que pu-
diesen tener una mayor vinculación con los propios contenidos geo-
gráficos de acuerdo con el currículum vigente establecido para Secun-
daria según el Real Decreto 1105/2014.

Las cinco propuestas presentadas parten de conmemoraciones reco-
nocidas por la ONU (2020b), como son: 



288 Enseñar y aprender geografía para un mundo sostenible

• Día Mundial de la Alimentación
• Día Mundial del Retrete
• Día Mundial del Agua
• Día Meteorológico Mundial
• Día Mundial del Medio Ambiente

Aunque como se ha dicho en el apartado introductorio las Nacio-
nes Unidas reconocen más de 170 efemérides se han escogido estas por 
su mayor vinculación con el contenido geográfico, lo que facilita su 
contextualización en el entorno escolar de Secundaria que es la etapa 
educativa para la que va destinado. Previamente, para ello, se analizó el 
conjunto de contenidos de Geografía e Historia que el currículum edu-
cativo vigente establece en el Real Decreto 1105/2014. De entre todos 
los bloques, el conjunto de días seleccionados guarda una relación más 
directa con los siguientes bloques: «El medio físico», «El espacio huma-
no», «La Historia», «La revolución tecnológica y la Globalización a fina-
les del siglo xx y principios del xxi» y «La relación entre el pasado, el 
presente y el futuro a través de la Historia y la Geografía». La tabla 2 
muestra la relación entre los días internacionales escogidos y los conte-
nidos del currículum, así como con los Objetivos de Desarrollo Soste-
nible (ODS) indicados.

Tabla 2. Relación entre el currículum vigente, los ODS y la selección de días 
internacionales de la ONU.

Días Internacio-
nales de la ONU

ODS Bloque Contenidos

Día Mundial de 
la Alimentación

1, 2, 3, 
10.

• El medio físico
• El espacio hu-

mano
• La Historia 
• La revolución 

tecnológica
• Relación pasado, 

presente y futu-
ro

• Medio físico: España, Europa y el mundo: re-
lieve; hidrografía; clima: elementos y diversi-
dad paisajes; zonas bioclimáticas; medio na-
tural: áreas y problemas medioambientales.

• España, Europa y el mundo: la población; la 
organización territorial; modelos demográfi-
cos; movimientos migratorios; la ciudad y el 
proceso de urbanización.

• Actividades humanas: áreas productoras del 
mundo.

• Sistemas y sectores económicos. Espacios 
geográficos según actividad económica. Los 
tres sectores.

• Aprovechamiento y futuro de los recursos 
naturales. Desarrollo sostenible.

• Espacios geográficos según actividad econó-
mica.

• Los tres sectores. Impacto medioambiental y 
aprovechamiento.
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Días Internacio-
nales de la ONU

ODS Bloque Contenidos

• La globalización económica, las relaciones 
interregionales en el mundo, los focos de 
conflicto y los avances tecnológicos.

• Neolítico: la revolución agraria...
• La relación entre el pasado, el presente y el 

futuro a través de la Historia y la Geografía.

Día Mundial del 
Retrete

6, 10, 
11.

• El medio físico
• El espacio hu-

mano
• La revolución 

tecnológica
• Relación pasado, 

presente y futu-
ro

• Medio físico...
• España, Europa y el mundo...
• Actividades humanas...
• Desarrollo sostenible.
• Los tres sectores. Impacto medioambiental y 

aprovechamiento.
• La globalización económica...
• La relación entre el pasado, el presente y el 

futuro a través de la Historia y la Geografía.

Día Mundial del 
Agua

6, 7, 
14.

• El medio físico
• El espacio hu-

mano
• La revolución 

tecnológica
• Relación pasado, 

presente y futu-
ro

• Medio físico...
• España, Europa y el mundo...
• Actividades humanas...
• Desarrollo sostenible.
• Los tres sectores. Impacto medioambiental y 

aprovechamiento.
• La globalización económica...
• La relación entre el pasado, el presente y el 

futuro a través de la Historia y la Geografía.

Día Meteoroló-
gico Mundial

13, 15. • El medio físico
• Relación pasado, 

presente y futu-
ro

• La Tierra en el Sistema Solar.
• Medio físico...
• La relación entre el pasado, el presente y el 

futuro a través de la Historia y la Geografía.

Día Mundial del 
Medio Ambien-
te

11, 12, 
13, 15.

• El medio físico
• El espacio hu-

mano
• La revolución 

tecnológica
• Relación pasado, 

presente y futu-
ro

• Medio físico...
• España, Europa y el mundo...
• Actividades humanas...
• Desarrollo sostenible.
• Los tres sectores. Impacto medioambiental y 

aprovechamiento.
• La globalización económica...
• La relación entre el pasado, el presente y el 

futuro a través de la Historia y la Geografía.

Fuente: Días Internacionales (ONU 2020b), ODS (ONU, 2020a), Real Decreto 1105/2014. Elaboración 
propia.

El seguimiento, análisis y evaluación del proceso de cada propuesta 
didáctica se lleva a cabo por medio de los cuestionarios individuales, 
cuadernos de campo, los trabajos presentados por cada grupo o alum-
no y a través de la realización de la participación en un debate- 
discusión con todos los alumnos de la clase. Respecto a las preguntas 
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de los formularios previos y finales, solían ser las mismas e incluían 
desde cuestiones generales como: ¿qué son los ODS?, ¿qué son los im-
pactos medioambientales?, menciona los que conozcas, etc., hasta pre-
guntas más concretas como: ¿has estado involucrado en algún proble-
ma de carácter medioambiental?, ¿qué se pretende celebrar con un día 
internacional determinado?, etc. El objetivo de los cuestionarios era 
comparar la tendencia seguida por el alumnado, conociendo la situa-
ción previa y tras la realización de la propuesta didáctica.

Cada una de las iniciativas presenta el siguiente esquema general, 
aunque luego cada una tenga sus particularidades: 

• Realización del cuestionario previo a la dinámica. Presentación de 
un tema, problema o situación real actual por parte del profesor y 
vinculado a la efeméride promovida por las Naciones Unidas. Aquí 
tiene cabida la explicación de los ODS, en particular, aquellos con 
los que mejor se relacione, así como el contenido teórico con el que 
se relaciona.

• Presentación del día internacional y análisis de sus causas y conse-
cuencias, que se obtienen trabajando de manera directa y de diver-
sas formas según cada propuesta didáctica.

• Búsqueda, individual o grupal, de medidas o soluciones que minimi-
cen o frenen el impacto generado por la situación o problema real.

• Puesta en común, bien entre los propios grupos o de manera gene-
ral en clase.

• Conclusiones y evaluación entre profesor y alumnado. Cuestiona-
rio final que permitirá comparar la evolución de conocimientos ad-
quiridos por los discentes. 

Para la correcta adecuación metodológica y el posterior éxito de la 
dinámica escolar, de acuerdo con Monclús Estella (2005), cada fase 
descrita tiene que estar bien diferenciada. 

3. Propuesta didáctica
De acuerdo con Souto (2018), el currículum escolar en España se perci-
be como un conjunto de normas burocráticas que dificulta la tarea del 
docente. La misma percepción existe cuando se debe programar la se-
cuenciación de actividades a lo largo del curso, donde se necesita in-
cluir una serie de objetivos, competencias, contenidos, criterios de eva-
luación y estándares de aprendizaje. Al mismo tiempo, el profesor debe 
llevar un registro digital minucioso y diario de las incidencias del aula 
(faltas de asistencia, actitud...). Además, con frecuencia el profesorado 
está sometido a la presión de pruebas externas como las Pruebas de 
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Acceso a la Universidad, los informes PISA, etc. Todo ello frena consi-
derablemente la incorporación de ciertos cambios o incorporaciones 
metodológicas en lo que viene siendo la práctica habitual como es el 
seguimiento del libro de texto. Frente a esta tendencia dominante, de 
manera muy puntual y temporal se incorporan alternativas dinámicas 
de corte activo o innovador en las que se podría enmarcar las propues-
tas escolares que aquí se presentan.

3.1. Propuesta didáctica para trabajar 
los días mundiales de la ONU

A continuación, se describen las cinco iniciativas vinculadas a las efe-
mérides seleccionadas que reconoce el organismo internacional de las 
Naciones Unidas.

3.1.1. Día Mundial de la Alimentación, 16 de octubre
Con motivo del Día Internacional de la Alimentación esta iniciativa se 
llevó a cabo durante dos cursos para alumnos de 1.º y 3.º de ESO. Se 
sigue la estructura descrita en el apartado metodológico de tal manera 
que, tras el cuestionario previo, en primer lugar el profesor presenta in-
formación al respecto del tema en cuestión (necesidades alimenticias 
básicas cubiertas o no, abastecimiento alimentario...) y posteriormente 
se realizan una serie de ejercicios que pretenden reflexionar sobre las 
causas, consecuencias, problemáticas actuales de dicha cuestión, bien 
de manera individual o grupal. Al finalizar se lleva a cabo la puesta en 
común sobre lo aprendido, las posibles soluciones al problema y se tra-
tan aquellos aspectos que más han llamado la atención a los alumnos. 

Entre las actividades principales para la celebración de este día se 
proyectaron distintos audiovisuales distinguiendo según niveles educa-
tivos. Para los alumnos de 1.º de ESO, la proyección del vídeo «Rosita 
aprende sobre el Día Mundial de la Alimentación, DMA 2013»; para 
alumnos de 1.º de Secundaria, https://www.youtube.com/
watch?v=iuEgunhNJ5Q, y el audiovisual «Día Mundial de la Alimenta-
ción 2015» (https://www.youtube.com/watch?v=xo8U_3hwsZo) a los 
alumnos de 3.º de ESO. De igual manera, las Naciones Unidas cada 
año publica un vídeo distinto que puede ser igualmente incluido según 
el valor didáctico que pueda proporcionar su contenido. 

Posteriormente, se procedió a la lectura de alguna de las historias o 
relatos que la FAO (2020) denomina «Héroes de la alimentación», 
donde se relatan las dificultades de mujeres y hambres por conseguir 
alimento tanto para ellos como para sus familias. 

Tanto la proyección de vídeos como la lectura de relatos conllevaba 
una reflexión personal que fue corregida por los profesores de Lengua 
Castellana y Literatura con los que se coordinó dicha práctica.
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Un tercer ejercicio consistió en la lectura e interpretación de distin-
tos gráficos proporcionados a partir de los informes que la FAO suele 
publicar periódicamente. Para ello, se volvió a hacer hincapié en cues-
tiones de aspecto formal para poder interpretar datos estadísticos de 
manera correcta. Finalmente, los quince últimos minutos se dedicaban 
a la realización del formulario final.

El desarrollo de la dinámica ha permitido trabajar sobre cuestiones 
relacionadas con la importancia de elegir productos locales, estaciona-
les, el apoyo a iniciativas de cultivos que fomentan el desarrollo soste-
nible, etc. De este modo, se ha relacionado con el sector económico 
primario y se ha enseñado determinados aspectos de la agricultura eco-
lógica. 

El tiempo estimado es de 3-4 horas de la asignatura de Geografía e 
Historia, dependiendo si se coordina con la materia de Lengua, donde 
dedicarían una hora para la lectura de relatos. 

La temporalización de la propuesta, en los cursos que se llevó a 
cabo en 1.º de ESO se enmarcó en la parte de Historia de la materia de 
Geografía e Historia. Como recoge el Bloque 3, «La Historia», del currí-
culum, al tratar los periodos y formas de vida la Prehistoria. Más en 
concreto, el «Neolítico: la revolución agraria...». Para los años realiza-
dos con 3.º de ESO se asoció al bloque 2, «El Espacio Humano», como 
recoge la tabla 2. 

3.1.2. Día Mundial del Retrete, 19 de noviembre
Según las Naciones Unidas (2019), más de la mitad de la población 
del mundo, aproximadamente 4200 millones de personas, no dispone 
de retrete ni tiene sistemas de saneamiento eficientes, lo cual provoca 
más de 430 000 muertes anuales por diarrea, debido a la falta de sanea-
miento. Unos datos que son tan sorprendentes como desalentadores. 
Con el fin de que los escolares comprendiesen la magnitud de las cifras 
en el debate inicial de clase se daban datos oficiales como los anterio-
res y se les hacía reflexionar sobre cómo se sentirían si, al menos, la 
mitad de sus compañeros de clase no tuviesen acceso a un retrete.

La actividad se fundamenta en la utilización de las tecnologías del 
aprendizaje y el conocimiento (TAC). Esta propuesta se desarrolló con 
alumnos de 1.º, 2.º y 3.º de Secundaria, con algunas clases se utilizó la 
sala de informática y con otras se dispuso de las tabletas asignadas a 
cada estudiante, según disponibilidad del centro educativo. En primer 
lugar, se presentó la práctica didáctica al alumnado, siguiendo la es-
tructura que se ha descrito en el apartado metodológico, con el cuestio-
nario inicial, etc. De tal manera que en primero se dispuso la informa-
ción necesaria y, posteriormente, aprovechando que todos los alumnos 
disponen de una cuenta de Office 365, a través de las herramientas de 
Teams y Forms, se llevó a cabo la dinámica. A este respecto se debe in-
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dicar que determinadas clases no conocían dichas herramientas por los 
que se les tuvo que explicar previamente. En primer lugar, el alumnado 
respondía de manera individual a un cuestionario sobre conceptos 
como saneamiento, salubridad, etc., lo que permitía conocer el nivel de 
conocimiento general de la clase. Para la siguiente actividad de la diná-
mica, a través de la aplicación Teams se les colgó un mapamundi, en el 
que, a modo de mapa colaborativo, cada grupo debía elegir un país 
desarrollado y otro subdesarrollado e indicar las características sobre 
salubridad de cada espacio y la posible existencia de enfermedades vin-
culadas a la falta de red de saneamiento. Esta tarea concluye con la 
realización de una presentación grupal de los dos países. Esta exposi-
ción debía ser subida a Teams por todos los grupos a una hora concreta 
y pactada previamente para evitar copias. Posteriormente, también se 
recurrió a la propia web de la ONU que trata sobre esta celebración del 
Día Mundial del Retrete (https://www.un.org/es/events/toiletday) don-
de existen recursos o incluso la disponibilidad de un juego denomina-
do La Carrera por el Privilegio de un Retrete. 

El tiempo aproximado dedicado a la dinámica es de tres horas de la 
asignatura de Geografía e Historia. La tabla 2 muestra la relación de  
la práctica con los contenidos curriculares y con los ODS.

Entre los resultados obtenidos, a partir de la comparativa entre los 
cuestionarios previos y finales, se vio la progresiva madurez del alum-
nado, puesto que las diferentes ocasiones que se ha llevado a cabo, 
siempre se parte de las risas iniciales generalizadas al presentarles el 
Día mundial dedicado al retrete. Con el desarrollo de la práctica y la 
asimilación de la información, los alumnos tomaron conciencia de los 
grandes desequilibrios espaciales que existen, cuando, a priori, todos 
ellos lo consideraban una necesidad básica cubierta y, con la dinámica 
escolar se dan cuenta de que la mitad del mundo no dispone de ello. 
Resulta llamativo cómo el 68 % de los alumnos en el cuestionario ini-
cial afirmaban que todos los niños de su edad tenían retrete en sus ca-
sas para reducirse al 8 % en el formulario final. Un dato ilustrativo de 
la concienciación y sensibilización que los estudiantes asumen con el 
desarrollo de la propuesta. 

3.1.3. Día Mundial del Agua, 22 de marzo
Esta propuesta escolar se ha realizado durante cuatro cursos para los 
niveles de 1.º y 3.º de ESO coincidiendo con el Día mundial del Agua. 
La iniciativa didáctica se ha llevado con el mismo planteamiento que el 
resto de las dinámicas. En este caso, la efeméride se ha vinculado con 
contenido geográfico como el ciclo del agua, los regímenes hidrológi-
cos, los recursos hídricos, la energía hidráulica como renovable o los 
principales problemas medioambientales a los que se ve sometido el 
agua como la contaminación y su escasez frente a una demanda en au-
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mento. Como en el resto, a partir de la herramienta de Forms de Micro-
soft los alumnos cumplimentaron un cuestionario que permitía cono-
cer su conocimiento inicial. La realización del formulario se puede 
hacer en el aula si se dispone de dispositivos informáticos o desde casa, 
al dejar disponible en enlace de acceso al formulario en la aplicación 
de Teams. 

Por grupos los discentes debían responder a una serie de cuestiones 
que les pretende hacer reflexionar sobre la disponibilidad de recursos 
hídricos, las causas y consecuencias de los problemas hídricos. Y, final-
mente, plantear alguna solución como el ahorro de agua. La disponibi-
lidad de dispositivos electrónicos con acceso a Internet permitió visitar 
la web del Instituto Geográfico Nacional (IGN) y consultar información 
disponible para los distintos niveles escolares como puede ser «El agua 
en España» (https://www.ign.es/espmap/agua_bach.htm), donde los 
alumnos pudieron visitar la cartografía relacionado con los recursos 
hídricos (caudales, regímenes fluviales, demanda de agua, superficie de 
riego, zonas acuíferas, explotación de acuíferos, entre otros). Los estu-
diantes debían trabajar por grupo el mapa que les hubiese tocado y 
hacer un comentario al respecto para su posterior puesta en común. De 
la misma manera, se visitó la página de la Confederación Hidrográfica 
del Ebro (http://www.chebro.es), en concreto, su sistema automático 
de información hidrológica (SAIH Ebro), con el fin de que los alumnos 
pudiesen ver a tiempo real el caudal del Ebro y de sus afluentes o la 
cantidad de agua almacenada en diferentes embalses de la cuenca. 

Además de todo este trabajo de aula, cada año que se ha realizado 
la dinámica del agua se ha incluido una actividad extra como ha sido 
desde las salidas del centro para poder visitar la estación depuradora de 
aguas residuales de Logroño o las visitas guiadas por la ribera del río 
Ebro, adaptadas a escolares y que ofrecía la concejalía de medioam-
biente de la ciudad. Ambas salidas tenían una duración de media ma-
ñana, por lo que había que coordinarse con otros docentes. En ambas 
ocasiones se contó con los profesores de Educación física que aprove-
charon la salida para realizar juegos de orientación. Lo que permitió 
enriquecer más la dinámica. El pasado curso 2019-2020, antes del con-
finamiento, se aceptó una iniciativa promovida por la asociación Medi-
cus Mundi que consistió en dar a conocer los ODS a los escolares. La 
charla presentaba el conjunto de los ODS y su puesta en práctica para 
promover la sostenibilidad del planeta y, posteriormente, se centraba 
en algunos de ellos como muestra la tabla 2. La exposición de los obje-
tivos que alcanzar, por ejemplo, con el ODS-6, se realizaba mediante la 
presentación de distintos proyectos que la propia ONG realiza en paí-
ses subdesarrollados en torno a la mejora de la calidad de agua para 
abastecimiento, su gestión lo más sostenible posible y mostraba las in-
versiones para mejorar la red de saneamiento. Dicha charla se sumó al 
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conjunto de actividades organizadas para conmemorar el Día interna-
cional del Agua y fue todo un acierto por el enriquecimiento que obtu-
vieron los alumnos, como se comprobó a posteriori con el comentario 
grupal sobre los aspectos fundamentales tratados. 

El formulario que se pasó al inicio y al final era tipo test al tratarse de 
preguntas de respuesta múltiple que estaban relacionadas con el propio 
contenido teórico como el referente al ciclo del agua, la dinámica flu-
vial, las masas de agua dulce, etc. El mayor acierto en las respuestas del 
test final demuestra un mayor nivel de conocimientos en el alumnado. 
La media global de aciertos del formulario inicial era del 62 %, mientras 
que, tras la realización de la propuesta ascendía hasta el 84 %. El repaso 
de contenidos teóricos a partir del desarrollo de la propuesta ha sido 
considerado satisfactoriamente por el 72 % de los estudiantes. El 72 % 
de los encuestados valoran la práctica como motivadora, frente a un 
16 % que la considera indiferente y el 12 % negativa o aburrida. 

3.1.4. Día Meteorológico Mundial, 23 de marzo
La celebración del Día Meteorológico Mundial se ha desarrollado du-
rante tres cursos lectivos en seis grupos de 1.º de Secundaria. Por su 
proximidad al Día Mundial del Agua, en alguna ocasión la actividad se 
ha pospuesto para el mes de abril.

La estructura de la dinámica presentada es la misma que para las 
anteriores. El aprendizaje inicial en este caso con información relativa a 
la meteorología y su diferenciación con la climatología. Así como do-
cumentación que refleja la importancia que tiene el Sol para el desarro-
llo de la vida en la Tierra, su influencia en nuestro estado anímico o en 
el equilibrio de los ecosistemas. Además, se aprovechó la ocasión para 
dar a conocer la energía solar dentro de las renovables y su necesidad 
de utilización para promover el desarrollo sostenible. 

Esta propuesta didáctica centrada en la meteorología tiene como 
herramienta fundamental para llevarse a cabo a los medios de comuni-
cación. Lo cierto es que la iniciativa puede ser de lo más variada y com-
prender desde recortes de periódico con mapas que muestran el pro-
nóstico del tiempo a noticias relacionadas con el Sol, los eclipses 
solares, la energía solar, la importancia del sol para el desarrollo de las 
plantas, etc. Lo cierto es que la variedad de los trabajos presentados por 
los alumnos fue tan amplia que esto permitió repasar buena parte de 
los contenidos que aparecen en el currículum vigente sobre el sistema 
solar, el clima, las fuentes de energía renovables, cuestiones medioam-
bientales, etc. 

En dos cursos de las tres ocasiones que se ha realizado esta dinámi-
ca se ha contado con la participación de José Calvo, meteorólogo afi-
cionado con grandes conocimientos y cierto reconocimiento por su es-
tudio y seguimiento del tiempo atmosférico en La Rioja (https://www.
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meteosojuela.es). La ocasión permitió traer al centro educativo una 
persona de reconocido prestigio para que diese una conferencia adap-
tada al nivel de los alumnos. Estos pudieron observar cómo los conte-
nidos geográficos estudiados previamente eran explicados mediante 
fotografías de entornos próximos al lugar de residencia del alumnado. 
Con lo que se fomenta el carácter práctico de la disciplina geográfica. 

3.1.5. Día Mundial del Medio Ambiente, 5 de junio
La iniciativa se ha desarrollado durante tres años con alumnos de 3.º y 
4.º de ESO. Se suele enmarcar como una salida o excursión de final de 
curso por celebrarse en junio. Respecto a la estructura de la propuesta, 
se cuenta con la presentación inicial por parte del docente. Entre los 
contenidos aportados se tratan desde cuestiones medioambientales 
globales a contenido más específico sobre los ecosistemas locales, 
como el estudio de la vegetación o el paisaje del entorno próximo. Pos-
teriormente se pasó un cuestionario individual para que cada alumno 
reflexionase sobre aspectos como: asuntos ambientales, el estado de los 
ecosistemas vistos, las causas y consecuencias de sus problemas natura-
les, el impacto de la actividad humana en determinados espacios, etc. 
Con las respuestas obtenidas se hacía una puesta en común destacando 
aquellos aspectos más importantes. La actividad incluye además un 
acercamiento a los sistemas de información geográfica (SIG) a partir de 
los datos espaciales proporcionados por el servicio cartográfico regio-
nal (https://www.iderioja.larioja.org). Para ello, se utilizaron dos horas 
de clase en las que con ordenadores o tabletas se accedió a las ortofo-
tos, para que el alumnado se familiarice con las imágenes de satélite y 
su perspectiva. El análisis de la serie histórica de ortofotos con las que 
se cuenta desde 1946 hasta la actualidad permitió a los alumnos com-
probar e interpretar los cambios espaciales producidos. Además, se es-
tudió con detenimiento un área concreta en la que tendría lugar la acti-
vidad que se describe a continuación. El reconocimiento por parte del 
alumnado de las transformaciones que han tenido lugar en el entorno 
de su núcleo de población, mediante las ortofotos, contribuye al desa-
rrollo que los discentes tienen de la percepción cognitiva sobre las va-
riables espacio y tiempo. Un resultado que se considera importante al 
saberse que durante la adolescencia todavía se tiene una apreciación 
tanto del tiempo como del espacio muy relativas, muy condicionadas 
por la realidad o el propio espacio y tiempo vivido. En este caso com-
prendieron que el lugar en el que vivían es resultado de la evolución de 
momentos pasados y que tiene su impronta en su espacio actual, el 
único que ellos conocen hasta ese momento. 

Para finalizar la propuesta didáctica se incluye una salida fuera del 
centro al tratarse de una jornada de limpieza de riberas. Esta se realizó 
con la colaboración del área de Medio Ambiente del Gobierno de La 
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Rioja. De igual manera, jornadas similares también promueve colecti-
vos como la Asociación Amigos de los Ríos. En las distintas ediciones 
que se han llevado a cabo esta salida resulta ser de las más enriquece-
doras para los alumnos tanto en el aspecto académico, puesto que co-
nocen in situ los conocimientos estudiados, como, sobre todo, en lo 
personal, dado que es una jornada de auténtica sociabilización y con-
cienciación medioambiental.

3.2. Impacto de la propuesta didáctica 
en el aprendizaje del alumnado

Tras el desarrollo de las dinámicas escolares, entre los resultados se 
aprecia una mayor percepción y sensibilización del alumnado por las 
cuestiones medioambientales. Los resultados indican que sí existe una 
evolución positiva y significativa, de manera particular, en cada alum-
no que ha trabajado en dichas prácticas. Se identifica una evolución 
favorable entre la falta de percepción inicial y el desconocimiento pre-
vio, y el mayor conocimiento adquirido a partir de las cuestiones plan-
teadas que redunda en un mayor compromiso medioambiental gene-
ralizado en cada grupo con el que se ha trabajado. 

Durante el desarrollo de las propuestas escolares a lo largo de los 
distintos cursos, se comprueba, a partir de la observación directa del 
profesor, cómo la mayoría de los estudiantes asumen un papel activo y 
constructivo a lo largo del conjunto de tareas, por sentirse involucrado 
con lo que se está estudiando, lo que los motiva a esforzarse por conse-
guir un trabajo más impecable. 

Al tratarse de temas actuales, con frecuencia, el alumnado hace par-
tícipe a sus entornos familiares de los trabajos que están realizando y, 
en cierta medida, es otra manera de difundir esa concienciación o im-
plicación que se pretende con la celebración de cualquiera de las efe-
mérides en el conjunto de la sociedad. 

Para la obtención de unos resultados satisfactorios generalizados, el 
docente debe exponer desde el inicio a los discentes la estructura de la 
dinámica, su estructura y sus objetivos, de lo contrario, en ocasiones  
la tarea quedaba desfigurada y, por lo tanto, alejada de sus propósitos 
iniciales. En este sentido, Lobato Fraile (1997) apuesta por una meto-
dología científica que asegure la secuenciación y evaluación posterior 
de los objetivos planteados, así como de los procesos seguidos. Todo 
ello permitirá mejorar el planteamiento de la propuesta didáctica de 
cara a su puesta en marcha en próximas ocasiones. Respecto a esto, la 
experiencia y la posterior evaluación de las actividades realizadas refle-
jan que, si el docente no había conseguido transmitir de manera co-
rrecta la estructura organizativa de la actividad, no se alcanzaban los 
resultados esperados. En definitiva, deben quedar bien fijados los roles 
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del estudiante y del profesor en cada una de las dinámicas o en cada 
fase de la actividad. 

De la misma manera, también se considera fundamental el hecho 
de que muchas de las actividades sean grupales. Por un lado, los alum-
nos van a tratar de agruparse por afinidad, pero el conjunto de las pro-
puestas puede ser una buena ocasión para establecer o abrir más estos 
círculos de amistades con otros compañeros. Al mismo tiempo, no se 
aconseja agrupar a alumnos que previamente, durante el curso, se ha-
yan manifestado intolerancias recíprocas. 

Entre los resultados se pueden establecer dos distinciones: 

• La mayor motivación e interés del alumnado por el conocimiento 
del contenido geográfico como herramienta para una mejor com-
prensión de la realidad. En este sentido se aprecia un mayor com-
promiso con las cuestiones de índole social o medioambiental. Al 
final de cada práctica e, incluso, en valoraciones realizadas a final 
del curso, se aprecia un notable compromiso con la conservación 
del medio o la mejora del desarrollo o bienestar de las sociedades 
más débiles, con respecto a la percepción que los mismos alumnos 
presentaban al inicio del curso. Es decir, el conjunto de dinámicas 
realizadas sí promueve la sensibilidad social y ambiental. Lo que 
permite alcanzar el principal objetivo de todas estas propuestas es-
colares, la formación de una sociedad cada vez más comprometida 
y concienciada.

• Se fomenta la asimilación de competencias o habilidades sociales 
del alumnado dentro del propio sistema de enseñanza-aprendizaje. 
Es lo que conlleva el trabajo cooperativo o colaborativo entre com-
pañeros, la clase invertida o el aprendizaje constructivo y por asimi-
lación entre los miembros de cada grupo. Una mayor autonomía 
individual al desarrollarse funciones internas dentro del equipo de 
pertenencia y una mayor madurez con respecto a situaciones o pro-
blemáticas reales actuales. 

• La mejora o desarrollo de habilidades técnicas, como la adquisición 
de conocimientos relacionados con las competencias digitales al uti-
lizar herramientas o programas propios de las TAC como pueden ser 
los SIG favorece el manejo de las telecomunicaciones. Un hecho fun-
damental dada la actual situación de pandemia por la crisis del co- 
ronavirus que está obligando a romper con la presencialidad del  
sistema de enseñanza-aprendizaje para pasar a modalidades semi-
presenciales o completamente telemáticas, como ya se ha vivido du-
rante el confinamiento generalizado que vivió España entre marzo 
y abril del 2020. 

• El trabajo grupal ha demostrado ser positivo y efectivo especialmen-
te en aquellos grupos donde se alcanzaba un buen clima de colabo-
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ración, ya que se obtenía un mayor rendimiento medio frente a gru-
pos con menos compañerismo. Allí donde había estudiantes más 
individualistas, no se alcanzaba el trabajo común y, por lo tanto, no 
se conseguía unos resultados tan ricos o variados, al no poderse 
compartir sinergias entre los discentes. 

• Con el desarrollo de las propuestas escolares a lo largo del curso se 
consigue cambiar la percepción de los discentes sobre el aprendiza-
je del conocimiento geográfico como un aprendizaje de contenidos 
anquilosados y descontextualizados de la propia realidad. Se logra 
que lo vean como un saber cercano, útil e imprescindible para la 
comprensión del mundo.

A grandes rasgos el conjunto de propuestas didácticas presentadas 
permite una mejor comprensión del presente a partir del análisis de si-
tuaciones reales. El estudio del saber geográfico a partir de casos parti-
culares, sus causas y consecuencias que conllevan problemas sociales, 
ambientales o económicos asociados, contribuye a la sensibilización 
del alumnado y permite la búsqueda de soluciones que promuevan el 
desarrollo sostenible de las generaciones presentes y futuras.

4. Conclusiones y reflexiones finales
Las propuestas escolares presentadas en este trabajo pueden servir de 
ejemplo para todos aquellos docentes que buscan promover una meto-
dología educativa más activa donde el conocimiento geográfico sirva 
de instrumento para conocer el espacio habitado por las distintas so-
ciedades y la utilización de los recursos naturales, como establece el 
currículum vigente (Real Decreto 1105/2014). Con el firme propósito 
de contribuir a la sensibilización y construcción de una ciudadanía sos-
tenible, que promueva acciones responsables y comprometidas con el 
desarrollo sostenible como medio para afrontar los retos del futuro.

En definitiva, estas dinámicas de corte activo se consolidan como 
estrategias didácticas metodológicas con un gran potencial de ser apli-
cable en los cursos de Secundaria, sin necesitar de invertir demasiado 
tiempo de clases que, a priori, se sabe que es muy limitado por lo exten-
so del currículum. La flexibilidad que admiten queda patente al poder-
se configurar de formas muy variadas, en coordinación con otras mate-
rias e, incluso, las posibles salidas que se organicen pueden ser por el 
entorno más próximo y no necesitan de grandes inversiones de tiempo 
o recursos económicos, como se ha comprobado. Cualquier evento o 
día mundial reconocido por la ONU puede ser aplicable en el aula si se 
contextualiza bien dentro de los contenidos del propio currículum ac-
tual. El protagonismo que se le otorga al conocimiento geográfico en 
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estas actividades es fundamental y demuestra su importancia dentro de 
los sistemas de enseñanza-aprendizaje para contribuir a la formación 
de personas cívicas comprometidas con el mundo actual. 

Un último aspecto para destacar, dadas la actual situación de emer-
gencia sanitaria debido a la pandemia generada por la COVID-19, es 
que entre las fortalezas de estas propuestas escolares se encuentra su 
adaptación a una docencia presencial, semipresencial o a distancia. De 
hecho, durante el periodo de confinamiento, en la primavera de 2020, 
se desarrolló alguna de ellas, como, por ejemplo, la dinámica para con-
memorar el día del Agua o del Medio Ambiente, con pequeñas adapta-
ciones y también tuvieron sus resultados positivos. Como se ha co-
mentado al explicar la estructura de las propias iniciativas, al contar 
con la plantilla de los cuestionarios digitales, estos pueden pasarse a 
los discentes a través de Forms. De manera muy similar, el contenido 
teórico o archivos que se quiere mostrar a los alumnos, como pueden 
ser la observación de un espacio a partir de ortofotos, se pueden pro-
porcionar o compartir por Teams, que será la plataforma por la que los 
mismos estudiantes hagan llegar sus tareas a los docentes. Respecto al 
grado de consecución y de satisfacción con la realización de estas prác-
ticas de manera virtual, es cierto que no se alcanza tanto el grado de 
profundidad como si se realizase de manera presencial, pero como ha 
sucedido con cualquier ámbito de la docencia a distancia para estas 
etapas escolares, donde el aprendizaje es mucho más superficial. Por 
ello, estas iniciativas se proponen como una serie de dinámicas escola-
res óptimas para poderse realizar de manera presencial, telemática o de 
manera combinada. 
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1. Introducción
Los prejuicios y los estereotipos no son innatos, sino que constituyen 
un tipo de aprendizaje no experiencial que vamos adquiriendo a lo lar-
go de la vida, a través de diferentes canales como la familia, los amigos, 
la escuela o los medios de comunicación, entre otros. Así, la adapta-
ción del ser humano a su entorno precisa que este recurra a una orde-
nación y clasificación de la ingente información de la realidad, la cual 
se realiza a través de una categorización que permita identificar obje-
tos, situaciones o personas, por sus rasgos comunes (Casas, 1999).

Si bien un prejuicio es la idea que adquirimos de otros, la cual nos 
permite juzgar, antes de tiempo y antes de tener un conocimiento real, 
a una persona, cosa o situación, un estereotipo es la imagen que acom-
paña a la categoría y que permite justificar al individuo su prejuicio 
(Casas, 1999). Según Del Olmo (2005) los prejuicios pueden tener un 
resultado positivo o negativo, sin embargo, Allport (1981) establece 
que cuando el prejuicio es étnico, suele ser negativo, y, en el caso de 
Alaminos-Fernández y Alaminos-Fernández (2020, 2012), consideran 
que tanto los prejuicios como los estereotipos conllevan una connota-
ción negativa.

El imaginario occidental sobre África hunde sus raíces en las relacio-
nes históricas del continente europeo y americano con el africano en 
torno a una historia colonial y esclavista que consolidó un sentimiento 
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de superioridad. De esta forma, este imaginario, fundamentado en pre-
juicios y estereotipos, está sesgado y es muy negativo, pues suele estar 
relacionado con la pobreza, el subdesarrollo, el hambre, las enfermeda-
des, la migración, o las guerras, entre otras cuestiones, y a sentimientos 
vinculados al miedo y a la compasión (Dolls, 2010). Así, el «afropesi-
mismo» queda conformado por una visión de África y de los africanos 
basada en diferentes elementos que se han transmitido, por ejemplo, a 
través de los medios de comunicación, los cuales suelen ofrecer una 
imagen descontextualizada del continente. En primer lugar, en su mira-
da, sobre todo en la de los documentales, prevalecen los paisajes exóti-
cos, los animales salvajes y las tribus africanas que visten a modo tradi-
cional (Casas, 2014); y, en segundo, las noticias suelen quedar 
vinculadas con la miseria, el drama, el terrorismo y/o la migración. Las 
ONG también han jugado un papel relevante como vía de contribución 
al imaginario, pues sus campañas publicitarias se basan, fundamental-
mente, en visibilizar el hambre, la enfermedad y la pobreza, para pro-
mover la necesidad de una ayuda paternalista de Occidente, ya que los 
problemas de África requieren de esta intervención por su parte. Ade-
más, el cine y la literatura han ofrecido históricamente una visión de 
África como escenario exótico donde transcurre la vida de los protago-
nistas occidentales. Por último, y quizá más importante, el papel que 
ha jugado la educación en la difusión de la visión estereotipada de Áfri-
ca ha estado, sobre todo, relacionado con la enseñanza de la Geografía 
y de la Historia (Dols, 2010; Guerra de la Torre y Nadal, 2016).

La enseñanza de estas ciencias sociales ha sido uno de los principa-
les medios de propagación de prejuicios y estereotipos, al quedar vin-
culadas al enfoque epistemológico de los investigadores, los modelos 
didácticos del momento y los libros de texto. Estos últimos han sido 
estudiados por algunos investigadores (Casas de Santiago, 2011; Nadal 
y Guerra de la Torre, 2011; Maroto, 2017), de forma que han llegado a 
las conclusiones de que los libros de texto de Geografía durante la dé-
cada de los sesenta, así como de Ciencias Sociales a partir de entonces, 
muestran unos rasgos comunes a pesar de los cambios que con el tiem-
po se han ido produciendo. En general, la visión ofrecida de África y de 
los africanos difundidos en estos libros, contemplan, en mayor o medi-
da, discursos que tratan a África como un todo, no contemplando la 
diversidad de los 54 países que componen este continente, de forma 
que hablar de África, suele asemejarse al África subsahariana, denomi-
nada también África negra, pero, sobre todo, contribuye a consolidar 
un prejuicio. Suele destacarse, también, el primitivismo de sus gentes, 
además de que la realidad africana se interpreta desde una mirada et-
nocéntrica, cuya historia comienza a raíz de la colonización europea, y, 
sobre todo, en los manuales más antiguos, las sociedades se encuadran 
en un determinismo geográfico. Por último, cabe mencionar que este 
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imaginario ha venido avalado desde la Geografía por la configuración 
de los mapas, en los cuáles África aparece ubicado en el sur, abajo, 
mientras que el Occidente «desarrollado» aparece encima, en el norte, 
en un lugar más destacado. 

En este contexto, el Grupo de Investigación en Didáctica de las 
Ciencias Sociales, de la Universidad de Las Palmas (hoy extinto), ini-
ció, en 2008, una investigación educativa en torno a los prejuicios y 
estereotipos que conformaban el imaginario africano del alumnado 
adolescente. Los resultados obtenidos dieron lugar a la elaboración de 
una unidad didáctica denominada «Enseñar África» (Nadal y Guerra, 
2013), que permitiera trabajar África con otra mirada. A partir de esta 
publicación, en el curso 2013-2014, la Consejería de Educación del 
Gobierno de Canarias y Casa África promovieron la institucionaliza-
ción del proyecto de innovación educativa denominado «Enseñar África. 
Una mirada en positivo», en el que han participado hasta el curso 
2016-2017 los centros de Educación Secundaria, que voluntariamente 
lo desearan, y, a partir de ese curso, también los centros de Educación 
Primaria.

«Enseñar África. Una mirada en positivo» tiene como objetivo prin-
cipal combatir el imaginario africano desde la educación, promovien-
do una ciudadanía intercultural (Abdallah-Pretceille, 2001) que permi-
ta alcanzar una ciudadanía global (Souto, 2007; Pagès, 2019), a partir 
de las directrices de la Unesco (2015), en la que se tenga en cuenta los 
derechos humanos, la diversidad cultural, la educación para la paz o la 
educación para el desarrollo sostenible. Para llevarlo a cabo, resulta 
esencial conocer y actuar sobre los prejuicios y los estereotipos sociales 
y culturales. Así, el proyecto persigue que frente a la representación de 
África como un todo homogéneo, inmerso en la tragedia y en la deses-
peranza, y ajeno a la modernidad, sus objetivos se centren en presentar 
un continente que muestre la normalidad frente a la calamidad; la di-
versidad, frente a la homogeneidad; la modernidad, frente al trata-
miento primitivo y tradicional de su sociedad; y su realidad positiva, 
que también la hay, frente a la visión trágica y negativa (Guerra de la 
Torre y Nadal, 2016, 2017). 

Desde su consolidación como proyecto ofrecido por la Consejería 
de Educación, su desarrollo se inicia mediante la publicación de una 
resolución que ofrece la posibilidad de que aquellos centros que lo de-
seen puedan participar en él. La participación de los centros es optativa 
y libre a la hora de seleccionar los contenidos que desean abordar, 
siempre y cuando se trabajen desde los principios del proyecto. Al co-
menzar el curso los coordinadores del proyecto, que pertenecen a la 
ULPGC, imparten al profesorado de los centros educativos un taller de 
introducción a sus objetivos y filosofía. Durante el curso, el contacto se 
mantiene entre todos los participantes mediante una Plataforma 
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Moodle de la Consejería de Educación y, en el último trimestre de cada 
curso, se realiza un encuentro de centros en cada isla, donde los docen-
tes y el alumnado participante ofrecen una muestra del trabajo realiza-
do durante el curso, además, Casa África, como institución colaborado-
ra del proyecto, realiza una exposición con material representativo de 
las producciones confeccionadas por el alumnado, cuya inauguración 
se realiza después de estos encuentros. Para el profesorado, la partici-
pación en el proyecto supone la certificación de un reconocimiento 
equivalente a 20 horas de formación y de 30 horas para aquellos que, 
además, ejercen de coordinadores en los centros educativos. Para optar 
a esta certificación, el profesorado participante debe entregar a la Con-
sejería las planificaciones didácticas que se han realizado, en formato 
de situación de aprendizaje (SA), y siguiendo las indicaciones del apli-
cativo oficial de la Consejería de Educación del Gobierno de Canarias 
por el que se deben presentar estas, denominado ProIDEAC.

El proyecto comenzó el curso 2013-2014 con la participación de 34 
centros de enseñanza secundaria de toda Canarias y 211 docentes. Des-
de entonces, el número de centros participantes ha fluctuado (gráfi-
ca 1), y se han incorporado centros de Educación Primaria. A partir de 
2017 la participación de centros muestra una cierta estabilidad mien-
tras los docentes participantes no han hecho sino aumentar, pues en el 
curso 2017-2018 se inscribieron 462 docentes y en este último, 2020-
2021 lo han hecho 512.

Gráfica 1. Centros participantes en el proyecto «Enseñar África. Una mirada en positi-
vo». Fuente: Consejería de Educación del Gobierno de Canarias. Elaboración propia.

2. Objetivos y metodología de la investigación
En este trabajo se presenta una investigación cuyo objetivo general es el 
de analizar y valorar el desarrollo del proyecto «Enseñar África. Una 
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mirada en positivo» en los centros educativos de Canarias, para averi-
guar en qué medida, desde este, se están combatiendo los prejuicios y 
estereotipos acerca del imaginario africano. Como objetivos específi-
cos, se examinarán las diversas materias, niveles educativos y temáticas 
desde las cuales se ha puesto en marcha el proyecto durante el curso 
2018-2019, así como el papel que ha jugado la educación geográfica en 
el desarrollo del proyecto. Para ello, como fuente de información, se 
analizan las SA confeccionadas por el profesorado y subidas, por el 
coordinador del proyecto en cada centro educativo, al repositorio ofi-
cial ProIDEAC, con el fin de acreditar su participación. 

Para el estudio de la SA, se ha recurrido a una metodología de inves-
tigación de tipo mixto, pues, por un lado, se ha hecho un análisis cuan-
titativo de frecuencias en torno a diferentes variables, como niveles o 
materias, y, por otro, cualitativo, a través de la información recogida a 
partir de las justificaciones y secuencias de actividades que en ellas se 
detallan, que permiten estudiar aspectos como temáticas, territorios y 
cartografía. Todo ello ha permitido analizar la participación de los cen-
tros y el trabajo realizado con los prejuicios y estereotipos que caracte-
rizan el imaginario africano. Dicho análisis se ha realizado en el pro-
grama Excel 2016, de Microsoft.

Respecto a la información que presentan las SA, si bien el profesora-
do debe seguir, para su confección, el formato de las plantillas de pro-
gramación de la Consejería de Educación, pormenorizándose en ellas 
la justificación de estas, las metodologías seguidas, y las tareas realiza-
das en las secuencias de aprendizaje, no todas las SA muestran esta in-
formación y tampoco lo hacen de la misma manera. De esta forma, es 
posible que, en ocasiones, el trabajo realizado en las aulas no quede 
del todo plasmado en estos documentos, que debieran recogerlo y que 
constituyen el objeto de este trabajo.

Durante el curso 2018-2019 se inscribieron en el proyecto un total 
de 50 centros educativos de las islas de Gran Canaria, Tenerife, La Pal-
ma, Lanzarote y Fuerteventura, de las cuales 39 entregaron las SA. 
Como la Consejería de Educación establece que todos los proyectos 
han de aprobarse como proyectos de centro, participan en ellos docen-
tes de diferentes materias, que, en el caso de «Enseñar África», dio lugar 
a que se entregaran un total de 180 SA, de 22 materias diferentes (figu-
ra 2), las cuales constituyen la muestra para la investigación que se pre-
senta. 

3. Resultados de la investigación y discusión
Se ha realizado el análisis de cinco aspectos de las SA, por un lado y 
con el fin de contextualizarlas, se han estudiado los niveles y materias 
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desde las que estas se desarrollan y, en segundo lugar, con el fin de es-
tudiar su adecuación al proyecto se han analizado las temáticas que se 
trabajan, los espacios territoriales y el uso de cartografía, así como si el 
planteamiento de desarrollo de cada SA aborda el trabajo sobre los pre-
juicios y estereotipos.

3.1. Niveles y materias

Los resultados obtenidos han mostrado que el proyecto se ha aborda-
do desde todas las etapas educativas, aunque no en la misma propor-
ción, siendo estas: Infantil, con un 2 % de participación; Primaria, con 
un 4 %; Secundaria, con un 77 %, que es la mayoritaria; Bachillerato, 
con un 12 %, y Formación Profesional, con un 5 % de participación.

En cuanto a las asignaturas desde las que se ha afrontado el proyec-
to, se ha podido observar una gran variedad de estas. En Primaria, la 
participación de Educación Artística y Lengua Castellana y Literatura ha 
sido la mayoritaria, seguidas de Ciencias de la Naturaleza, y Ciencias 
Sociales y Francés, estas dos últimas con el mismo nivel de participa-
ción. Desde esta etapa educativa también se ha dado algún ejemplo de 
docentes que han trabajado desde Valores Sociales y Cívicos, Educa-
ción Emocional y Creativa (EMOCREA) y Religión Católica, así como 
desde las Aulas Enclave de algunos centros.

En cuanto a la etapa de Secundaria, el proyecto se ha abordado des-
de casi todas las materias (gráfica 2), pues, al igual que en otros ciclos, 
en ocasiones, el proyecto se trabaja de forma interdisciplinar y como 
proyecto de centro. No obstante, se puede observar cómo la asignatu- 
ra de Geografía e Historia suele destacar por encima de las otras a la hora 
de abordar el proyecto, y, en este caso, suele afrontarse de forma inter-
disciplinar con Prácticas Comunicativas y Creativas, una asignatura 
que, en la mayoría de los casos observados, la imparten los docentes de 
Geografía e Historia. 

Lengua Castellana y Literatura es, asimismo, una asignatura impor-
tante, pues desde aquí se abordan multitud de cuentos, leyendas y li-
bros de temas y autores africanos, y, también, estos docentes pueden 
impartir Prácticas Comunicativas y Creativas. Llama la atención la par-
ticipación de la asignatura de Religión Católica, en la cual, trabajándo-
se sola o de forma interdisciplinar con otras asignaturas, se aprovecha 
para trabajar temáticas diversas que permiten conocer África, afrontar 
valores o realizar actividades de creatividad y plástica, aunque no con-
tengan, propiamente, contenidos de religión católica. También desde 
esta etapa educativa, así como desde Bachillerato, se recurre a trabajar 
con el alumnado del Programa de Mejora y de Aprendizaje del Rendi-
miento (PMAR).
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Gráfica 2. Relación de asignaturas de la ESO desde las que se ha trabajado el proyecto. 
Fuente: elaboración propia.

En Bachillerato, las asignaturas desde las que más se aborda el pro-
yecto son Historia del Mundo Contemporáneo, en primer lugar; Tec-
nología e Informática, en segundo; y Francés, en tercero; para pasar, 
posteriormente, a Inglés, Lengua Castellana y Literatura, o Historia del 
Arte. Finalmente, otras asignaturas presentes, en menor medida, son 
Economía, Educación Física, Física y Química, Imagen y Sonido, o Fo-
tografía, entre otras. 

Desde la Formación Profesional, destaca la formación en cocina, 
abordándose, en este sentido, la gastronomía del continente o también 
se ha observado un centro en Tenerife, cuyo proyecto de centro giró en 
torno a Gambia y se afrontó desde diferentes materias de la FP Básica 
de Transporte y Mantenimiento de Vehículo.

3.2. Temáticas

En cuanto a las principales líneas temáticas que se abordan en las SA, 
estas se han agrupado en tres grandes categorías, que, a su vez, tienen 
sus subcategorías (figura 1), que han sido: Naturaleza y sociedad (pasa-
do y actualidad); Cultura y costumbres; y Motivos africanos para la ex-
presión plástica.

La primera categoría, Naturaleza y Sociedad (pasado y actualidad), 
representa el 44,4 % del total de las SA y está caracterizada, por un lado, 
por un grupo de contenidos de carácter socioeconómico relacionados 
con el desarrollo, la economía o la demografía, principalmente, y, por 
otro lado, por un segundo grupo de contenidos relacionados con los as-
pectos naturales del territorio como el relieve, clima, flora, fauna, o con 
problemas ambientales producidos por impactos antrópicos sobre estos. 
En muchos casos los dos grupos están representados en la misma SA.



310 Enseñar y aprender geografía para un mundo sostenible

Por lo que respecta al primer grupo (contenidos socioeconómicos), 
este representa al 65 % de la categoría. En él, el tema más abordado es 
el del estudio de las características de la realidad socioeconómica actual 
(39,5 %) desde una perspectiva descriptiva de elementos básicos, como 
el número de habitantes, su renta per cápita o las actividades económi-
cas más relevantes. En segundo lugar, figuran los temas relacionados 
con la mujer (12,3 %), desde la perspectiva de sus aportaciones a la 
cultura y a la sociedad africana en general. El trabajo de esta temática 
desde una perspectiva histórica, sobre todo a través de la mirada hacia 
la colonización y descolonización de los países africanos, forma un ter-
cer grupo en importancia (9,9 %) tras el cual se sitúa el trabajo sobre la 
demografía, más detallada, o la infancia. 

Los contenidos de este primer grupo son abordados especialmente 
por las diferentes materias relacionadas con la geografía y la historia 
(25 %) y en igual proporción por las relacionadas con la lengua caste-
llana y extranjera (25 %), predominando significativamente, entre am-
bas, las asignaturas relacionadas con esta última (18,7 %). Las otras 
materias con cierta significatividad son Prácticas Comunicativas 
(10,9 %) y Economía (9,4 %), siendo necesario recordar el hecho de 
que la asignatura de Prácticas Comunicativas suele impartirse especial-
mente por el profesorado de Geografía e Historia o de Lengua.

Figura 1. Temáticas abordadas desde las situaciones de aprendizaje. Curso 2018-2019. 
Fuente: elaboración propia.

El segundo grupo, el referido al trabajo de los aspectos naturales 
del territorio, representa el 12,8 % de la categoría. Se trata, sobre todo, 
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de contenidos relacionados con temas desarrollados desde las áreas de 
Ciencias Sociales y Naturales, que suponen, entre ambas, el 37,5 % de 
las intervenciones en este grupo. Estas se llevan a cabo a través de las 
asignaturas que las representan en los distintos niveles, destacando 
entre ellas las de Geografía e Historia y Biología/Geología de la ESO, 
que suponen el 53,3 % de las actuaciones en estas áreas. Asimismo, 
hay un grupo significativo de profesorado del área de lengua, bien cas-
tellana o extranjera, que también utiliza esta temática para el desarro-
llo de sus contenidos, suponiendo el 25 % de las intervenciones en 
esta categoría.

La segunda categoría, referida a Cultura y Costumbres, representa el 
39,9 % de las SA. Se trata de contenidos que conciernen particularmen-
te a la música (11,5 %) o la literatura (9,2 %), aunque también existe 
una subtemática con un valor igual a este último, referido a cultura, en 
general (9,2 %), en el que los primeros también pueden estar incluidos 
y, por lo tanto, incrementar su valor. Otras subtemáticas significativas, 
aunque menos representativas que las anteriores, son la gastronomía, 
los juegos tradicionales o la moda.

En el caso de la música, principalmente, se trata del trabajo con can-
ciones tradicionales africanas (50 %) que el alumnado practica en el 
aula con el instrumental básico de esta materia y que, además, en oca-
siones canta y/o baila al tiempo que se interpreta. También es de desta-
car que un porcentaje significativo (27,3 %) trabaja con música africa-
na de autores actuales. Es el profesorado de la asignatura de Música el 
que desarrolla, sobre todo, esta subtemática y, en menor medida, el de 
la materia de Artes Escénicas y Danza.

En cuanto a la literatura, se trata, mayoritariamente, de literatura 
tradicional trabajada a partir de la lectura de cuentos y leyendas africa-
nas (66,6 %), aunque también hay un grupo significativo de trabajo a 
partir de la literatura actual (20 %), especialmente desde novelas o bio-
grafías de personas africanas relevantes. El profesorado de las asignatu-
ras de Lengua Castellana y Lenguas Extranjeras es el que aborda esta 
subtemática.

La tercera categoría, referida a los Motivos Africanos para la expre-
sión plástica, representa al 15,8 % de las SA e incorpora aquellas en las 
que el profesorado trabaja la decoración de objetos o la confección de 
creaciones artísticas, que pintan o dibujan (75,8 % de esta categoría) a 
partir de motivos de la cultura tradicional africana o, también, del uso 
de sus colores más representativos que, en muchos casos, ilustran imá-
genes modernas o incluso piezas textiles de moda actual. Asimismo, 
aunque con menor representación, hay producciones relacionadas 
con la reproducción de objetos tradicionales africanos, como las más-
caras, u otras de mapas del continente, en madera, cartón o tela, e, in-
cluso, de artefactos tecnológicos, relacionados con las energías renova-
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bles (placas solares, aerogenerador...), que pudieran ser utilizados en 
África. El profesorado que implementa esta subtemática es, principal-
mente, el que imparte las materias de Educación Plástica y Visual y 
Tecnología.

De manera general se puede observar que las temáticas abordadas 
muestran una visión de África que se aleja del estereotipo de la tragedia 
(hambre, guerra, enfermedad...), pero que, sin embargo, a menudo se 
relacionan con el estereotipo del primitivismo, a través de las expresio-
nes culturales que se trabajan en las aulas, al mostrar casi exclusiva-
mente elementos de la cultura tradicional. Aun así, en muchos centros, 
el trabajo desde distintas áreas permite establecer un equilibrio en la 
visión estereotipada que se puede aportar del continente desde una 
sola materia, compensando, por ejemplo, la visión naturalista del posi-
ble trabajo desde la materia de biología (flora y fauna) o de geografía 
(paisajes naturales), que correspondería al estereotipo de África como 
un paisaje natural, con otras propuestas didácticas, desarrolladas desde 
materias como Economía o Lenguas Extranjeras, en las que se abordan 
las exportaciones actuales o aspectos de la vida cotidiana en las ciuda-
des, generando finalmente una visión global alejada del estereotipo se-
ñalado. 

3.3. Territorios

Desde el punto de vista geográfico, se ha observado que solo en un 
19 % de las SA se ha considerado la posibilidad de acercarse a alguno 
de los cincuenta y cuatro países africanos, para trabajarlo de manera 
individualizada y enfrentar así el estereotipo de la homogeneidad del 
continente, siendo los países trabajados por los docentes los que apare-
cen en la figura 2. Por el contrario, el 81 % de ellas abordan África 
como un todo. En relación con estas últimas, ha sido habitual encon-
trar temáticas de trabajo en torno a expresiones como: «cultura africa-
na», «fauna o flora africana», «danza africana», «cuentos africanos, «gas-
tronomía africana», «mujeres relevantes africanas» o «escritores 
africanos», entre otras, sin ofrecer una concreción o definición territo-
rial (país, región).

Aunque el estereotipo de ver África como un todo homogéneo puede 
combatirse también con otros recursos didácticos, la diferenciación 
de áreas territoriales de trabajo, como países individuales, o unidades 
económicas o paisajísticas que los agrupan, son un elemento útil para 
ello, que, sin embargo, todavía usa poco el profesorado que participa 
en «Enseñar África. Una mirada en positivo».
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Figura 2. Países abordados de forma concreta en las situaciones de aprendizaje. Fuen-
te: elaboración propia.

3.4. Uso de la cartografía

Otra cuestión relacionada con el trabajo del espacio geográfico, bastan-
te llamativa, ha resultado ser que solo el 14 % de las SA presentan un 
trabajo con cartografía, mientras que el 86 % no lo hace. Dice Pulgarín 
(2002) que el lugar, como espacio ubicado de manera específica, es el 
primer elemento de trabajo de la geografía y, en este sentido, cabe des-
tacar que, como menciona Comes (1997), el espacio es el lugar donde 
se desarrollan las acciones humanas. Trabajar con mapas, por tanto, 
resulta vital para el proceso de enseñar a pensar el espacio, ya que no se 
trata de identificar lugares memorísticamente, sino que la enseñanza 
del espacio, desde la geografía, debe contemplar este como un lugar 
ubicado en un territorio y como «un producto histórico, que hay que 
interpretar y que puede cambiar» (Comes, 1997, 178). Este enfoque 
posibilita la construcción de un imaginario diferente al que los prejui-
cios y los estereotipos contribuyen a generar y ayuda a promover un 
pensamiento social y una ciudadanía global, activa y crítica.
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3.5. Los estereotipos

Para poder combatir los prejuicios y estereotipos de nuestro imagina-
rio, primero debemos ser conscientes de ellos, conocerlos, analizarlos y 
repensarlos de una forma crítica. Así, se ha realizado un análisis de 
cuántas de estas SA contemplan en su justificación y en sus actividades, 
de manera explícita, el proceso de reflexión en torno al imaginario que 
se tiene de África. Los resultandos han mostrado que, en general, un 
61 % de las SA no recoge este aspecto ni entre sus objetivos, ni entre sus 
actividades, no haciendo explícita, al menos, la esencia del proyecto. 
Cabe añadir, además, que un 9 % de las SA muestran en sus justifica-
ciones la pretensión de abordar el trabajo en torno al imaginario africa-
no, aunque, pese a quedar recogido entre sus objetivos, esto no se ma-
terializa en sus actividades, que ni abordan el conocimiento de los 
prejuicios y estereotipos del alumnado, ni los combaten. Sin embargo, 
se puede apreciar que un 24 % de las SA sí recogen estos objetivos en 
sus justificaciones y además contemplan actividades que giran en torno 
a combatir ese imaginario, del que el alumnado ha tomado conciencia 
en unas actividades iniciales. Y, por último, un 6 %, a pesar de que no 
lo recoge en su justificación, también contempla una serie de activida-
des dedicadas a trabajar y reflexionar sobre los estereotipos. 

4. Conclusiones y reflexiones finales
La introducción de África en el aula, por parte de una cuarta parte de 
los IES de Canarias, tiene un relevante valor educativo, atendiendo a 
que el continente africano es la realidad física y humana más cercana al 
archipiélago, que ha mantenido una relación histórica con este desde 
su propio poblamiento inicial. Esta presencia de contenidos sobre Áfri-
ca tiene, además, el valor añadido de la perspectiva del proyecto que, si 
bien no se cumple plenamente, al menos deriva en que los temas abor-
dados no ahondan en el «afropesimismo» y presentan un continente 
de normalidad. En general, la puesta en marcha del proyecto está per-
mitiendo combatir el imaginario occidental africano entre el alumna-
do canario participante, sin embargo, este análisis debe servir para re-
conducir el trabajo desde los centros, para que se acerquen más a sus 
premisas. Así, el hecho de que apenas se haya trabajado sobre países 
concretos, o se siga hablando de forma generalizada, como «cultura 
africana», «danza africana» o «gastronomía africana», contribuye a la 
persistencia del prejuicio de percibir África como un todo homogéneo. 
En este sentido, acometer el proyecto deberá implicar un mayor esfuer-
zo por ahondar en sus principios, que se establecen sobre la base de 
trabajar los conceptos de diversidad (frente a homogeneidad), modernidad 
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(frente a primitivismo) y normalidad (frente a visión trágica), además del 
de perspectiva positiva (en cuanto a los avances que se van realizando en 
la gestión de los problemas), algo que hasta ahora no se ha logrado del 
todo. Por otro lado, se hace necesario que el profesorado, en los objeti-
vos de las programaciones curriculares, explicite de forma clara y evi-
dente la relación entre estos y el trabajo contra los estereotipos de tal 
forma que esto se vea reflejado en el propio diseño de las actividades.
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1. Introducción
En esta comunicación presentamos el diseño de diversas actividades 
llevado a cabo en el marco del proyecto de innovación educativa «Cla-
se invertida y aprendizaje basado en proyectos aplicado al estudio 
transversal del paisaje en Geografía» (FL&PBL in Geography/GI+POI 
Geografian) (PIE, n.º 109, 2019-2020, UPV-EHU). En él hemos combi-
nado nuestra experiencia en pedagogía, contenidos y tecnología para 
abordar el carácter integrador y transversal del paisaje e implementarlo 
en el marco de las asignaturas de Geografía Urbana, Planeamiento Ur-
bano, Espacios Productivos y Análisis y Evaluación del Paisaje del Gra-
do en Geografía y Ordenación del Territorio de la Universidad del País 
Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea UPV/EHU. 

¿Y por qué hemos elegido la temática del paisaje? Porque entre las 
medidas a las que se comprometen las administraciones que se adhie-
ren al Convenio Europeo del Paisaje (2000) se encuentra la de la sen-
sibilización respecto al valor de los paisajes, a sus funciones y a su 
transformación y la formación y educación (Artículo 6. «Medidas es-
pecíficas»), con cursos en los diferentes niveles académicos que, en las 
disciplinas interesadas, aborden los valores inherentes al paisaje. En-
tre estos destaca su valor didáctico para la comprensión sistémica 
como para la sensibilización en el desarrollo sostenible, ya que 

22. Aprendizaje basado en proyectos y en el lugar 
aplicados al estudio transversal...



320 Enseñar y aprender geografía para un mundo sostenible

«muestra en su contenido y formas los aciertos y disfunciones en el 
uso del espacio y advierte, a partir del conocimiento de las causas que 
lo han producido, sobre su futuro» (Zoido, 2002, 24). Además, el ob-
jetivo final sería conseguir para cada uno de los paisajes que confor-
man el territorio que fuera sostenible, un paisaje manejado de mane-
ra que contribuya a alcanzar los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(ODS) definidos por la Naciones Unidas. Un paisaje que permita sa-
tisfacer las necesidades del presente, sin comprometer la capacidad de 
las futuras generaciones para satisfacer las suyas (AA. VV., 2015). En 
este sentido, como paisaje «debe garantizar a largo plazo la identidad 
y la diversidad de los territorios, sus bases ecológicas y culturales, in-
tegrando los cambios derivados del cambio en las tramas de los paisa-
jes heredados y salvaguardando los valores paisajísticos más aprecia-
dos» (Mata, 2006, 25)

En este contexto el estudio del paisaje se convierte en una herra-
mienta educativa en todos sus niveles, pero el que aquí se presenta co-
rresponde al universitario. La titulación de Geografía tiene entre sus 
competencias específicas académicas la de analizar e interpretar los pai-
sajes (ANECA, 2014) y siempre considerando su carácter integrador y 
transversal. Atendiendo a estas premisas, el Grado en Geografía y Orde-
nación del Territorio de la UPV/EHU incluye entre sus competencias 
específicas la de «aplicar los conocimientos geográficos al análisis y 
diagnóstico del territorio y su paisaje» – Competencia M02CM04– 
(UPV/EHU, 2015). Las asignaturas contenidas en este PIE tienen entre 
sus fines el de capacitar al alumnado en la comprensión del sistema 
que subyace al paisaje y los factores que determinan la diversidad pai-
sajística, pudiendo en consecuencia distinguir diferentes tipos de paisa-
je y caracterizarlos a la escala de detalle requerida. Este enfoque sisté-
mico además permite abordar conceptos relacionados con el 
diagnóstico territorial como son el de la capacidad de acogida o uso y 
el de desarrollo sostenible.

Por su parte, para la consecución de esta competencia, como de las 
establecidas para el conjunto de la titulación, se necesita de la integra-
ción de metodologías innovadoras que incluyan un aprendizaje activo 
y basado en la experiencia del alumnado. Así, el objetivo principal del 
PIE es que los estudiantes adquieran la capacitación en análisis, inter-
pretación, diagnóstico y potencialidad del paisaje mediante perspecti-
vas activas de learning by doing (Schank, Berman, y Macpherson, 2009) 
y ubiquitous learning (Cope y Kalantzis, 2009), es decir, fomentando el 
aprendizaje mediante la experimentación y persiguiendo que se pueda 
realizar dicho aprendizaje superando las limitaciones físicas y tempo-
rales del aula tradicional. Y para ello se concretan los siguientes objeti-
vos específicos:
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• Selección de las competencias, resultados de aprendizaje y temas re-
lativos al paisaje en cada una de las asignaturas incluidas en el pro-
yecto, 

• Puesta en marcha de diversos entornos de aprendizaje activos que 
conectan con el territorio y su paisaje en el marco de los ODS. 

Para ello se plantearán actividades de consecución de retos o tareas 
con medios como el aprendizaje basado en proyectos y en el lugar. Las 
actividades que implementar se circunscriben al municipio de Vito-
ria-Gasteiz (País Vasco). Su elección es debida a la diversidad de paisa-
jes que contiene tanto de condición natural como humana, ya que el 
grado se imparte en el campus de Álava/Araba, ubicado en él; aportan-
do nuestra participación al compromiso territorial de nuestra universi-
dad con los ODS (UPV/EHU, 2020).

2. Marco teórico
Este PIE se enmarca en un aprendizaje que busca conectar los espacios 
formales e informales y poder configurar los propios entornos de desa-
rrollo. En la sociedad digital en la que vivimos, probablemente la habi-
lidad más importante que debe adquirir el estudiantado sea la de 
aprender a aprender (Salmerón-Pérez y Gutiérrez-Braojos, 2012). Es 
aquí donde las metodologías activas adquieren todo su significado y 
relevancia. Al convertirse los estudiantes en participantes activos, se fo-
menta la interacción, lo que contribuye a agilizar en cada estudiante el 
proceso de asimilación-acomodación del nuevo conocimiento (Piaget, 
1981) y a conseguir aprendizajes significativos y la construcción de 
nuevos conocimientos (Novak, 2002).

El aprendizaje basado en proyectos (ABPt) parte del planteamiento 
de retos o tareas que servirán de guía en el proceso de aprendizaje. Su 
punto de partida es, por tanto, la formulación de una pregunta que re-
quiera de una investigación, que permitirá ir recopilando descubri-
mientos en un proyecto orientado y supervisado por los docentes y que 
posteriormente se presentará a una audiencia objetivo (Bell, 2010). En 
este sentido, este enfoque se establece a través de métodos centrados en 
los estudiantes y en el aprendizaje activo, lo que les va a permitir ser 
más conscientes y responsables de su proceso de aprendizaje (Rodrí-
guez et al., 2015). Se presupone, pues, un periodo de trabajo prolonga-
do que permita resolver problemas reales y/o complejos, brindando la 
oportunidad de contextualizar el conocimiento a través de la utiliza-
ción de herramientas cognitivas, múltiples fuentes de información y de 
la experiencia de otros individuos (Blumenfeld et al., 1991; Martín y 
Martínez, 2018). A medida que los estudiantes investigan y buscan so-
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luciones a la pregunta planteada, adquieren una comprensión de los 
principios y conceptos clave y se conectan los procesos de aprendizaje 
desarrollados en el aula con experiencias de la vida real (Martín y Mar-
tínez, 2018). El ABPt también promueve vínculos entre diversas disci-
plinas temáticas y presenta una visión ampliada, en lugar de estrecha, 
de los temas abordados. Un último aspecto relevante es que los proyec-
tos se pueden adaptar a diferentes tipos de alumnado y situaciones de 
aprendizaje (Blumenfeld et al., 1991).

Por su parte, una premisa indispensable en el aprendizaje es la mo-
tivación (Carrillo et al., 2009), distinguiendo entre una motivación po-
sitiva como aquello que nos impulsa a conseguir un objetivo y una 
motivación intrínseca referida a que esa persona tiene la voluntad de 
ejecutar una acción para obtener un logro. Esa motivación es estimula-
da en contacto con el entorno (familiar, social, territorial...), que actúa 
como desencadenante de la curiosidad y como un reto frente a lo co-
nocido. El aprendizaje basado en el lugar (ABL) está fundamentado en 
la idea de que el conocimiento es construido por la persona a través de 
la interacción de sus estructuras mentales con el ambiente o entorno 
social y físico (Piaget, 1981). La motivación generada por la realización 
de una jornada de trabajo de campo introduce al estudiante en la ob-
servación y en la formación experimental como base del conocimiento. 
Al mismo tiempo integra la información recibida y observada en cada 
parada en un discurso más abstracto que establece relaciones entre dis-
tintos lugares y conceptos (Kent, Gilbertson y Hunt, 1997). El estudio 
del lugar, uno de los temas definitorios de la geografía se convierte en 
el punto de partida y sirve como un principio organizador central para 
una pedagogía socialmente relevante (Powers, 2004). Este enfoque pe-
dagógico brinda a los estudiantes la oportunidad de experimentar el 
mundo real e interactuar con él y puede ayudar a concienciar al alum-
nado en torno a temas de justicia social y sostenibilidad (Krakowka, 
2012). Y esto último también se convierte en nuestro marco teórico y 
de acción, ya que, como se indica en el Dosier Reds Implementando la 
Agenda 2030 en la universidad (Miñano y García, 2020, 7):

La universidad puede ayudar a la sociedad a alcanzar los ODS aprovechan-
do su potencial de formación para capacitar a las personas que han de im-
plementar estos Objetivos. 
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3. El proyecto de innovación docente 
clase invertida y aprendizaje basado 
en proyectos aplicado al estudio 
transversal del paisaje en geografía

3.1. Competencias y resultados de aprendizaje en el PIE

Una vez analizados los contenidos temáticos programáticos, las com-
petencias y resultados de aprendizaje y la metodología de cada una de 
las asignaturas en las guías docentes respectivas, las docentes han dise-
ñado la matriz correspondiente al tratamiento transversal y multiesca-
lar del paisaje y objeto de este proyecto (tabla 1).

Tabla 1. Diseño del tratamiento transversal del paisaje en las asignaturas del 
PIE: Competencias, Resultados de Aprendizaje y Temas.

Asignatura y 
módulo

Competencias aborda-
das

Resultados de aprendizaje Tema

Geografía Ur-
bana.
Fundamentos 
de Geografía

C1: «Que los estudian-
tes, a través de las es-
pecializaciones secto-
riales de la geografía, 
adquieran una visión de 
los distintos aspectos 
que contribuyen a la di-
ferenciación de los te-
rritorios y sean capaces 
emitir juicios descripti-
vos y prescriptivos»

C2: «Saber utilizar las 
técnicas de documenta-
ción, recogida de datos, 
análisis y metodología 
propias de estas disci-
plinas»

RA1: «Identificar las distintas 
morfologías del paisaje urba-
no»

Tema 2: El estudio 
de la morfología 
urbana

RA2: «Comprender los princi-
pios y las teorías de organiza-
ción espacial de las ciudades»

RA3: «Calcular e interpretar di-
ferentes índices para analizar 
la segregación social y sabe 
utilizar e interpretar sus resul-
tados»

Tema 3. La estruc-
tura social de la 
ciudad

RA4: «Identificar la segrega-
ción social en el interior del 
espacio urbano»



324 Enseñar y aprender geografía para un mundo sostenible

Asignatura y 
módulo

Competencias aborda-
das

Resultados de aprendizaje Tema

Planeamiento 
Urbano. Orde-
nación del Te-
rritorio

C3: «Aplicar los conoci-
mientos geográficos al 
análisis y diagnóstico 
paisajístico»

RA5: «Identificar las distintas 
etapas históricas de planea-
miento en un plano y describe 
sus características»

Bloque 1. Génesis 
y evolución del 
planeamiento ur-
banístico en la 
historia

RA6: «Interpretar la legislación 
urbanística existente en la 
CAPV y el procedimiento de 
formulación administrativo de 
los diferentes planes»

Bloque 2. El pla-
neamiento urbano 
actual jerarquiza-
do e instituciona-
lizado

RA7: «Analizar los problemas 
urbanos para proponer alterna-
tivas de solución, aplicando los 
métodos aprendidos»

Espacios Pro-
ductivos. Orde-
nación del Te-
rritorio

RA8: «Identificar la morfología 
de los diferentes espacios pro-
ductivos»

Tema 1. Definición 
de espacios pro-
ductivos

RA9: «Vincular el tipo de fun-
ción productiva con la morfo-
logía y la localización»

Tema 2. Estructu-
ras, estrategias de 
la empresa y loca-
lización

RA10: «Relacionar el sector 
con la morfología y la localiza-
ción»

Tema 3. 
Estructura secto-
rial y clústeres

Análisis y Eva-
luación del Pai-
saje. Ordena-
ción del 
Territorio

RA11: «Comprender y saber de-
terminar el sistema que subyace 
al paisaje y los factores que de-
terminan los distintos paisajes»

Tema 2. Análisis y 
clasificación del 
paisaje

RA12: «Aprehender la dimen-
sión espacial del paisaje: la es-
cala y estructura de los fenó-
menos paisajísticos»

Tema 3. Estructura 
y dinámica del 
paisaje

RA13: «Aprender a evaluar el 
paisaje en parámetros de cali-
dad, fragilidad y capacidad de 
uso»

Tema 4. Diagnósti-
co de potenciali-
dad: valoración

RA14: «Utilizar adecuadamente 
el instrumental, las técnicas de 
dibujo, medición y de trata-
miento de datos del análisis 
paisajístico y dar salidas carto-
gráficas de este»

Temas 2 a 4

Fuente: elaboración propia
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Siguiendo la estructura hasta aquí presentada de los resultados de 
aprendizaje, en cada una de las asignaturas y a partir del contenido te-
mático de estas, se han diseñado diferentes actividades de carácter 
complementario planteadas como trabajos individuales y/o colaborati-
vos para el alumnado.

3.2. Propuesta de actividades didácticas planteadas 
en el PIE y su relación con los ODS

Se ha diseñado una batería de actividades a desarrollar a partir del 
curso 2020-2021 para la consecución del segundo objetivo y atendien-
do al marco teórico del ABPt y ABL como al marco competencial de las 
asignaturas. 

En la asignatura de Geografía Urbana, se ha planteado una activi-
dad en el marco del aprendizaje basado en proyectos (tabla 2) en la 
que se aborda el estudio de la estructura social de la ciudad. En concre-
to, el tema se orienta al análisis de la desigualdad social y a su reflejo 
en el espacio urbano a través de la segregación sociorresidencial. Este 
tema se presenta relevante de cara al establecimiento de un diagnóstico 
territorial que permita posteriormente establecer las políticas públicas 
que palíen dicha falta de equidad. Además, el tema que se aborda se 
encuentra directamente relacionado con los objetivos ODS-10: Reduc-
ción de las desigualdades (Reducir la desigualdad en los países y entre 

Tabla 2. Propuesta de actividades en la asignatura de Geografía Urbana.

Tareas Metodología Materiales Resultado esperado

Teorías sobre 
la estructura 
social de la 
ciudad

Mediante el enfoque flipped 
learning, los estudiantes abordan 
de forma autónoma el estudio de 
un fragmento de la teoría sobre 
la estructura social de la ciudad.

Bibliografía básica
Bibliografía de pro-
fundización
Aplicación Socrative 
para dinamizar la se-
sión presencial y eva-
luar la interiorización 
de los contenidos

Elaboración de un 
portafolio conjunto 
donde se incluya la 
teoría del tema 3 
(RA1 y RA2)

Mediante la técnica puzle, se 
comparten los conocimientos 
adquiridos en clase.

Análisis de la 
segregación 
residencial

Basado en el empleo de indica-
dores de segregación residencial, 
analizar la situación de la pobla-
ción inmigrante en Vitoria- 
Gasteiz.

Software Geosegrega-
tion Analyzer
Base de datos sobre 
población inmigrante 
a escala barrial
Bibliografía específica
Fotografías propias

Cálculo de indicado-
res de segregación 
residencial (RA3)

Informe donde se 
recopilen los resul-
tados del análisis y 
se expongan conclu-
siones (RA4)

Fuente: elaboración propia.
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ellos) y ODS-11: Ciudades y comunidades sostenibles (Lograr que las ciu-
dades y los asentamientos humanos sean inclusivos, seguros, resilien-
tes y sostenibles), ya que se presenta la sostenibilidad urbana desde la 
dimensión tanto institucional como social, que serían dos de los cua-
tros pilares, junto con el económico y el ambiental, sobre los que se 
asienta el desarrollo sostenible. 

En la asignatura de Planeamiento Urbano se aborda como aprendi-
zaje basado en el lugar la realización de una salida de campo por la 
periferia de la ciudad de Vitoria-Gasteiz. Como tarea relacionada, los 
alumnos deben identificar un espacio problemático de la ciudad, para 
posteriormente proponer una solución urbanística. Para esta tarea, y 
como primera fase, los estudiantes deben recopilar información sobre 
el área y realizar su análisis (condicionantes naturales, aspectos relacio-
nados con la ordenación física, clasificación y calificación del suelo, 
instrumentos de planeamiento aplicados, dotaciones existentes, tipolo-

Tabla 3. Propuesta de actividades en la asignatura de Planeamiento Urbano.

Tareas Metodología Materiales Resultado espe-
rado

Diagnóstico 
territorial

Los alumnos tienen que rea-
lizar una lectura de la clasifi-
cación y la calificación del 
suelo en los sectores periféri-
cos.

Plan General de Ordenación 
Urbana
Planes parciales
Otros tipos de planes urbanís-
ticos que afecten al área se-
leccionada
Planos de información
Planos de ordenación
Información estadística
Bibliografía
Cartografía
Fotografías

Informe donde 
se plasmen las 
características 
físicas, humanas 
y urbanas del 
entorno selec-
cionado (RA5)

Reflexión Una vez realizado el diagnós-
tico, aplicando la metodolo-
gía propia de la Planificación 
Estratégica, el alumno deberá 
indicar cuáles serían los ob-
jetivos de las actuaciones 
que acometer en la zona.

Bibliografía
Espacios en el aula donde se 
pueda realizar trabajo colabo-
rativo
Aplicaciones de mapas menta-
les (Mindmap o similar)

Informe donde 
se sintetice un 
Análisis DAFO y 
las líneas de ac-
tuación priorita-
rias (RA6 y RA7)

Propuesta de 
Ordenación 
urbanística

Elaboración de una propues-
ta de ordenación en la que se 
plantee una solución factible 
desde la perspectiva del dise-
ño urbano al problema iden-
tificado.

Herramientas SIG
Cartografía
Fotografías

Informe escrito 
donde se justifi-
quen las solu-
ciones plantea-
das (RA6 y RA7)

Fuente: elaboración propia.
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gía residencial, aspectos históricos, sociales y políticos relacionados 
con el área, etc.) (tabla 3). A continuación, aplicando metodología 
propia de la Planificación Estratégica, establecerán una línea prioritaria 
de actuación para la zona. Por último, proponen una solución de orde-
nación que contribuya a reducir el problema identificado en línea con 
el ODS-11: Ciudades y comunidades sostenibles.

Por su parte la práctica de campo de la asignatura Espacios Produc-
tivos en Vitoria-Gasteiz ofrece también un marco pedagógico magnífi-
co en la perspectiva del lugar donde aprender. Los cambios urbanos y 
económicos ocurridos desde 1985 hasta la actualidad configuran a esta 
urbe como la ciudad intermedia con mayor volumen de empleo en in-
dustria en España y mayor calidad de vida (Méndez, 2010). Dicha 
práctica está organizada en tres partes (Kent et al. 1997) resumidas en 
la tabla 4 y que tratan, además del ODS-11 ya mencionado, el ODS-9: 
«Construir infraestructura resiliente, promover la industrialización in-
clusiva y sostenible y fomentar la innovación».

Esta metodología activa puede incluir un concursillo entre estu-
diantes sobre una foto y un lema del recorrido. La foto ganadora es por 
votación entre estudiantes y será expuesta en zonas comunes del De-
partamento de Geografía, Prehistoria y Arqueología. La inclusión de 

Tabla 4. Propuesta de actividades en la asignatura de Espacios Productivos.

Tareas Metodología Materiales Resultado esperado

Preparación de 
la práctica en 
clase y por parte 
del estudiante

Presentación puntos del 
recorrido, repaso de con-
tenidos teóricos, lectura 
de documentos relaciona-
dos.

GeoEuskadi: https://
www.geo.euskadi.eus
GEO Vitoria-Gasteiz y 
GILSA: https://www.
vitoria-gasteiz.org
http://www.jundiz.es
https://es.wikiloc.com
https://www.relive.cc

Elaboración del mapa 
del recorrido y prepa-
ración del esquema y 
contenido de la expo-
sición (RA8)

Realización de la 
práctica de cam-
po

Recorrido en autobús por 
la zona prevista con varias 
paradas donde observar, 
comentar y constatar con-
tenidos específicos de 
cada ubicación. 
También tiene que expo-
ner cada alumno/a su es-
cueta intervención.

Exposición con argu-
mentación interpreta-
tiva adecuada 
Realización de un 
cuestionario (RA8 y 
RA9)

Recapitulación 
de práctica de 
campo en clase

Puesta en común del 
cuestionario completado 
por estudiantes. La profe-
sora lo relaciona con con-
tenidos y escalas geográfi-
cas más amplias. 

Cada estudiante ex-
presa en una memoria 
como abordar aspectos 
específicos del paisaje 
en áreas de actividad 
económica (RA10)

Fuente: elaboración propia.
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aspectos lúdicos en contexto formativo favorece una mayor atención 
por parte de estudiantes (Bernabeu y Goldstein, 2009). Por su parte, la 
recapitulación en clase es una actividad adecuada para ir constatando 
el logro de los resultados de aprendizaje y posibles carencias. Esta fase 
es clave en la asimilación de la experiencia a las estructuras deductivas 
de los estudiantes (Piaget, 1981). 

En la asignatura Análisis y Evaluación del Paisaje se plantea en el 
marco del ABPt el proyecto «Cómo cartografiar y valorar los paisajes 
del municipio de Vitoria-Gasteiz». Se trata de un trabajo dividido en 
diferentes tareas a desarrollar a lo largo del curso en función de la pro-
gramación (tabla 5) que tiene como última fase el diagnóstico de la ca-
pacidad de uso y la propuesta de objetivos de calidad paisajística, con-
cretamente en el marco del ODS-12: Producción y consumo responsable 
(garantizar modalidades de consumo y producción sostenible) y del 
ODS-15: «Proteger, restablecer y promover el uso sostenible de los eco-
sistemas terrestres, gestionar sosteniblemente los bosques, luchar con-

Tabla 5. Propuesta de actividades en la asignatura de Análisis y Evaluación 
del Paisaje.

Tareas Metodología Materiales Resultado esperado

Cartografía 
del paisaje

Delimitación de unidades 
de contenido territorial 
homogéneo (UCTH)

Atlas de los paisajes de 
España (IGN)
Cartografía temática y or-
tofotografías del munici-
pio (IDE de Euskadi)
Herramienta SIG

Propuesta de Mapa de 
unidades de paisaje con 
tipología y leyenda jus-
tificadas (RA11 y RA14)

Delimitación de cuencas 
visuales (CV) y localización 
de Puntos de Observación 
(PO) e Hitos Visuales (HV)

Mapa de cuencas visua-
les y propuesta justifica-
da de Puntos de Obser-
vación e Hitos visuales 
(RA12 y RA14)

Evolución 
del paisaje

Análisis de los cambios en 
la estructura del paisaje

Mapas de ocupación del 
suelo SIOSE
Herramienta SIG

Diagnóstico de la evolu-
ción de las característi-
cas estructurales de las 
UCTH y CV (RA12)

Valoración 
del paisaje

Valoración de la calidad y 
fragilidad de las UCTH

Cartografía temática y or-
tofotografías del munici-
pio (IDE de Euskadi)
Decreto de Paisaje de la 
CAPV
Herramienta SIG

Propuestas de criterios y 
parametrización para 
determinar la calidad y 
la fragilidad de las UCTH 
y CV (RA13 y RA14)

Valoración de la calidad y 
fragilidad de las CV

Estimación de la capacidad 
de acogida de las UCTH y 
CV 

Propuestas de matriz 
diagnóstico y objetivos 
de paisaje para cada 
UCTH y CV (RA13)

Fuente: elaboración propia.
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tra la desertificación, detener e invertir la degradación de las tierras y 
detener la pérdida de biodiversidad».

4. Conclusiones y reflexiones finales
En el marco del PIE presentado, la utilización de metodologías activas 
en torno al paisaje se encuentra alineada con los principios que orien-
tan el modelo IKD (Ikaskuntza Kooperatibo eta Dinamikoa – Aprendi-
zaje Cooperativo y Dinámico–) de la UPV/EHU y a su vez permite tra-
tar y trabajar sobre algunos de los ODS. Las actividades propuestas a 
través del análisis, la interpretación y el diagnóstico pueden contribuir 
a formar a un alumnado que sea consciente de las distintas problemáti-
cas del territorio y de los modelos y actuaciones de ordenación y urba-
nísticas que llevan a un territorio más sostenible y a una ciudad más 
justa e inclusiva. Por todo ello, el paisaje, abordado desde las diferentes 
escalas como perspectivas aquí esbozadas, consideramos que es llave 
para el fomento de la conciencia crítica y la responsabilidad social y, 
gracias a la sensibilización de los estudiantes, se puede alcanzar un ni-
vel más significativo de aprendizaje. La implementación de metodolo-
gías innovadoras contribuye a trabajar una serie de competencias trans-
versales que se contemplan en el Plan de Estudios del Grado en 
Geografía y Ordenación del Territorio y que se han asociado con la uti-
lización del ABPt (Blumenfeld et al., 1991), como son la mejora de la 
habilidad para el aprendizaje autónomo y de las destrezas relacionadas 
con el razonamiento crítico.

El aprendizaje basado en el lugar alcanza su máxima expresión en 
la práctica de campo, donde el objeto de conocimiento cobra entidad 
real y el lugar donde aprender aporta más estímulos que dentro del 
aula. Permite preservar el conocimiento de forma más duradera al 
crearse conexiones significativas. La codificación de nuevos nexos con 
la nueva información la hace parte de nuestra red de conocimiento y, 
por lo tanto, está mejor integrada y más accesible (Letrud y Hernes, 
2018). El refuerzo entre aprendizaje y estrechamiento de vínculos de 
amistad entre estudiantes, que favorece la cohesión de grupo, opera en 
sentido positivo al aunar la transmisión del conocimiento por la vía 
racional y emotiva a partir de la propia experiencia vital (Bernabeu y 
Goldstein, 2009). De cara al futuro, planteamos la utilización de apli-
caciones de trabajo de campo (apps), ya que otro reto que hemos de 
abordar es un avance equilibrado en conocimiento, tecnología e inno-
vación docente. 

Las metodologías docentes innovadoras son intensivas en tiempo y 
esfuerzo. Sin embargo, añaden un mayor grado de satisfacción en la 
actividad docente. Tanto el ABPt como el ABL facilitan la integración 
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de aprendizajes entre diferentes asignaturas a los estudiantes. Asimis-
mo, este proyecto docente permite transmitir que los ODS están inte-
rrelacionados con distintas asignaturas y así cobran una mayor cohe-
rencia en el desarrollo curricular del Grado de Geografía y Ordenación 
del Territorio. 

Por último, en este momento la principal limitación de la propues-
ta es la crisis sanitaria que tiene clara repercusión en la docencia. El de-
sarrollo de estas actividades planteadas para el curso 2020-2021 está 
condicionado por la pandemia y habrá que esperar al siguiente curso 
para poder valorar adecuadamente el diagnóstico de los resultados de 
aprendizaje previstos tanto en cada una de las asignaturas como para el 
conjunto del PIE. La COVID-19 ha puesto en evidencia que la interac-
ción estudiante-estudiante y estudiante-docente de modo presencial 
(aula, tareas, campo) no puede ser sustituida por un contexto de apren-
dizaje exclusivamente digital. Por ello esperamos poder implementar 
el proyecto en condiciones óptimas en el curso 2021-2022.
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1. Introducción
La importancia del conocimiento del paisaje debe ser promovida desde 
el sistema educativo todavía más de lo que aparece en los programas 
curriculares o en el propio Real Decreto 1105/2014 que regula el currí-
culum vigente. Por lo tanto, conviene que se implementen prácticas 
que trabaje el paisaje o entorno próximo y que se realice desde edades 
tempranas para ir concienciando y comprometiendo a cada alumno 
sobre dicho aspecto. Este hecho permite a la sociedad identificarse con 
el propio paisaje que la rodea o crear sentimiento de pertenencia, lo 
que favorece la preocupación por él mismo y, en definitiva, conservar-
lo y protegerlo. Ya que, de acuerdo con la oración célebre de Jacques 
Cousteau, «la gente protege aquello que ama, pero solo amamos aque-
llo que conocemos» (Sanz, 2020)

Dentro del propio desarrollo cognitivo de cada persona, el conoci-
miento espacial debe estar vinculado con la adquisición del saber geo-
gráfico. En este sentido, el conocimiento del paisaje próximo o del en-
torno cercano y vivido ocupa un papel importante. Aunque la 
adquisición de habilidades espaciales y de orientación aparecen en los 
diseños curriculares, autores como Gonzato, Fernández Blanco y Díaz 
Godino (2011) apuestan por incorporar dinámicas que fomenten di-
cho desarrollo cognitivo a partir de la orientación del sujeto en espa-
cios reales o mediante el trabajo con representaciones cartográficas sen-
cillas, entre otras metodologías. También, desde distintos enfoques 
disciplinares como las matemáticas, se promueve el estudio y la repre-
sentación del espacio, pero desde una perspectiva tridimensional, a 
partir de la geometría, como forma de mejorar las habilidades relacio-
nadas con la visualización espacial (García Pérez, 2007).

23. Enseñar geografía a partir del paisaje próximo y 
sus problemas medioambientales
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Con frecuencia la construcción escolar de los conceptos de espacio y 
de territorio no son presentados en el alumnado de manera holística, 
puesto que los propios sistemas de enseñanza-aprendizaje, a través de 
sus programaciones lo enfocan de manera conceptual y compartimen-
tada, lo que dificulta la comprensión del espacio próximo (Araya, Sou-
to y Herrera, 2015). De aquí, que propuestas como la que se presentan 
en este trabajo pretenden ayudar a solventar dicha cuestión.

En todo este proceso, el saber geográfico resulta fundamental para 
mejorar la comprensión espacial. Esta construcción cognitiva es progre-
siva, por lo que primero debe asimilarse el espacio próximo y conocido 
para, posteriormente, comprender otros lugares más alejados. De este 
modo, el conocimiento geográfico se entiende como un saber práctico 
y actual, alejándose de la tradicional visión que lo vincula con el apren-
dizaje memorístico y donde el estudiante es un mero receptor. La geo-
grafía como saber curricular o científico debe ser lo más práctica posi-
ble y dar respuesta a la realidad en la que vivimos. Con todo ello se 
contribuye al desarrollo de una actitud crítica en el alumnado al pro-
moverse una enseñanza-aprendizaje activa, donde el discente asimila 
cuestiones relacionadas con su día a día y el espacio en el que está, lo 
que favorece su construcción propia de conocimientos. Así, se hace 
consciente del papel que desempeña en su propio proceso de asimila-
ción de contenidos (Marrón Gaite, 2011; Llorente Adán, 2019). 

El alumnado debe seguir profundizando en la interpretación del te-
rritorio o del paisaje en el que habita, ya que cada vez vive más distante 
a él. Hecho que conlleva un generalizado desconocimiento y despreo-
cupación por el espacio geográfico más próximo (Llorente-Adán, 2020). 
A este respecto, debe indicarse que una situación extraordinaria como la 
actual, la propagación del coronavirus a nivel global y sus consecuentes 
cierres perimetrales, ha devuelto el interés por el conocimiento y el dis-
frute del paisaje próximo. Se ha generado una especie de introspectiva, 
de mirada dirigida al entorno propio, a los paisajes más cercanos, como 
forma de esparcimiento y de disfrute ante las limitaciones impuestas a 
la movilidad. La consecuencia directa ha sido el disfrute de entornos 
naturales próximos a los domicilios habituales. Se ha producido un re-
nacer del interés por visitar los espacios cercanos como no se hacía des-
de hace tiempo. Se ha recuperado el interés por paisajes que forman 
parte de nosotros, pero que durante mucho tiempo han pasado desa-
percibidos, conforme la sociedad actual vivía inmersa en una rutina dia-
ria tan intensa como estresante, que provocaba que no nos fijásemos en 
nuestro propio territorio. O, sencillamente, se ponía el foco de atención 
en lugares paradisíacos mucho más alejados de nuestro entorno como 
espacios para visitar y disfrutar. Así, a lo largo de 2020, el paisaje vivido 
ha recobrado la importancia que se le dio en tiempos pasados como 
consecuencia del freno a la movilidad a la que estábamos acostumbra-
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dos. Se debe aprovechar esta ocasión para ensalzar el paisaje próximo y 
una buena forma de hacerlo es inculcándolo desde edades tempranas.

En las programaciones didácticas de Secundaria se echa en falta pro-
puestas fundamentadas en el paisaje como medio para estudiar los pro-
blemas medioambientales. Por ello la implementación de ejercicios y 
dinámicas orientadas a una mayor visualización del paisaje, el fomento 
de la orientación especial, etc., sirven de ayuda a profesores en sus plani-
ficaciones docentes (Gonzato, Fernández Blanco y Díaz Godino, 2011).

En este sentido, el Real Decreto 1105/2014 por el que se establece el 
currículum actual para Secundaria y Bachillerato recoge en numerosas 
ocasiones el concepto de paisaje, sobre todo asociado a las asignaturas de 
Geografía e Historia para los niveles de Secundaria y para Geografía  
de 2.º de Bachillerato. Para esta última es donde mayor presencia tiene, 
al mencionarse en treinta ocasiones. El concepto de paisaje también se 
hace presente en otras materias, aunque en menor medida, como son: 
Música (paisaje sonoro), Biología y Geología, Cultura Audiovisual y en 
Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente. Ante este análisis se conside-
ra que según la actual ley educativa el concepto de paisaje está bien inte-
grado para la materia de Geografía de 2.º de Bachillerato, pero no así 
para la asignatura de Geografía e Historia que se imparte durante los 
cuatro cursos de Secundaria. Para suplir parte de esta carencia detectada 
en el currículum, se propone la propuesta didáctica que aquí se presenta. 

En definitiva, se reivindica el valor del paisaje como herramienta o 
estrategia didáctica en dos aspectos: por un lado, como instrumento 
para contribuir a esa percepción espacial ya descrita y, por otro lado, 
por resultar fundamental en la construcción de actitudes de respecto o 
conservación hacia el entorno, así como en el fomento de la concien-
ciación medioambiental (Castiglioni, 2012; Pérez Urraza, Ezkurdia Ar-
teaga, y Bilbao, 2015; Llorente-Adán, 2019). Además, contribuye a au-
mentar la motivación y estimulación del alumnado en la construcción 
de su propio conocimiento geográfico (Hernández Carretero, 2010), 
especialmente si lo que se estudia es el espacio próximo y conocido. 

2. Objetivos y metodología de 
la propuesta didáctica

2.1. Objetivos y justificación

Lo que se pretende con esta propuesta didáctica como objetivo principal 
es promover el conocimiento geográfico y la concienciación medioam-
biental a partir del estudio del paisaje próximo. En este sentido se busca 
alcanzar en el alumnado un mayor conocimiento a partir del estudio 
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del entorno rural: sus características, el conjunto de elementos que lo 
componen, las relaciones que se establecen entre ellos, etc. Ya que al 
adquirir un mayor conocimiento sobre el entorno en el que habitan, se 
consigue una mayor concienciación e involucración por los problemas 
medioambientales que este pueda presentar. En principio se trabaja a 
escala local, a través del espacio próximo y, por lo tanto, conocido y vi-
vido por el alumnado para que, a partir de ahí, pueda comprender otros 
problemas a mayor escala y que se dan en otras regiones del globo. 

El estudio y análisis de problemas locales contribuyen a la toma de 
conciencia sobre ellos en los propios discentes, que, con frecuencia, no 
se había detenido a pensar sobre dicho aspecto a pesar de conocer si-
tuaciones de impacto medioambiental. Es así como se fomenta el espí-
ritu crítico a partir del aprendizaje constructivo y significativo (De Mi-
guel González, 2013). En consecuencia, el trasfondo radica en la 
concienciación medioambiental como forma de promover el desarro-
llo sostenible en la sociedad actual y contribuir a la Agenda 2030 pro-
movida por la ONU. 

Desde esta perspectiva lo que se pretende es aumentar el papel de la 
Geografía en el currículum escolar mediante iniciativas didácticas 
como está. La cual, a partir de la interpretación del paisaje o de su com-
prensión y distinción de sus elementos promueve el compromiso 
medioambiental. Se trata de contribuir a una mayor presencialidad del 
conocimiento geográfico en general y del paisaje en particular, dentro 
de las programaciones de Geografía e Historia o de Ciencias Sociales, 
puesto que en algunos cursos de Secundaria apenas tiene peso al domi-
nar la Historia. Es el caso de cursos como, por ejemplo, 2.º y 4.º de 
Educación Secundaria Obligatoria (ESO) (Real Decreto 1105/2014).

2.2. Metodología

Desde un punto de vista metodológico, para este trabajo se ha realiza-
do el habitual estudio de campo con el análisis de las tareas aportadas 
por los alumnos durante los tres años que se ha llevado a cabo. Y, pos-
teriormente, la recopilación e investigación bibliográfica para contex-
tualizar el presente trabajo con sus pertinentes resultados. 

La siguiente propuesta didáctica surge a partir del estudio de las pre-
sentaciones que los principales proyectos editoriales realizan sobre los 
principales problemas del medioambiente. Estos, con frecuencia, plan-
tean las problemáticas ambientales de manera teórica e inconexa de si-
tuaciones reales. Es decir, sin suficientes casos prácticos. Lo que dificul-
ta la comprensión por parte de los estudiantes. Por otro lado, con 
frecuencia muchos compañeros docentes se saltan este tipo de unida-
des por considerarlos menos importantes y seguir con el resto del te-
mario. Lo que refleja la falta de sensibilización con la sostenibilidad de 
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los propios docentes, tal y como indica Granados Sánchez (2011). Es 
así como se enmarca esta iniciativa didáctica de manera complementa-
ria al libro de texto. 

Con el fin de profundizar en el estudio del paisaje próximo, como 
ya se ha comentado, se trata de aproximar al discente a su paisaje rural. 
El objetivo de que se involucre más al ser un espacio conocido por los 
estudiantes y se identifiquen más con la actividad desde el inicio. El 
hecho de tener que analizar el entorno vivido generalmente aumenta la 
motivación del alumnado. En especial, si el enfoque metodológico 
conlleva que el alumno sea el actor principal a partir del aprendizaje 
constructivo o significativo. Esto se consigue al ser el propio estudiante 
quien identifica los distintos problemas medioambientales que se pue-
dan dar en sus barrios o pueblos. 

La iniciativa didáctica se ha llevado a cabo durante tres cursos con 
unos doscientos alumnos de los cuatro cursos de Secundaria y pertene-
cientes a cinco centros educativos públicos de La Rioja. Cabe destacar 
que la tercera de las ocasiones coincidió con la primavera del curso 
2019-2020, con las peculiaridades que, en dicho momento, se dieron 
con respecto a la adaptación del sistema de enseñanza-aprendizaje pre-
sencial al trabajo a distancia a partir de la declaración del estado de alar-
ma por la pandemia del coronavirus. En cualquier caso, la práctica de-
muestra una completa flexibilidad independientemente de que se trate 
de un sistema de educación presencial, a distancia o mixto, un aspecto a 
valorar positivamente teniendo presente la actual crisis sanitaria.

La propuesta docente consta de las siguientes fases: 

1. La realización de un cuestionario inicial en el que el alumnado 
identificará elementos del paisaje, posibles amenazas o impactos, 
etc. A continuación, se presentan los distintos problemas medioam-
bientales y el concepto de desarrollo sostenible. Para ello, el docente 
expondrá los principales impactos ambientales a nivel global y, 
posteriormente, se aludirá a casos más cercanos para los discentes.

2. La presentación de la actividad en clase hace reflexionar sobre cues-
tiones propias del paisaje próximo al alumnado: localización, carac-
terísticas geográficas, evolución o principales transformaciones a lo 
largo del tiempo. 

3. Con el estudio del espacio geográfico próximo se promueve la im-
plicación de las familias por mayores conocimientos respecto a la 
evolución del propio municipio o barrio. Por ejemplo, su colabora-
ción a partir de fotos familiares antiguas que ayudan a entender 
cómo era la localidad en el pasado con respecto ahora. Para ello, se 
promueve la salida y el paseo por el entorno con el fin de fotogra-
fiar los mismos lugares o comprobar in situ su evolución y los posi-
bles impactos. En algunas de las ocasiones se realizaron salidas por 
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el entorno de la localidad, previa coordinación con los profesores 
de Educación física, que incluyeron pruebas de orientación espacial, 
y, también, con compañeros de Biología y Geología que aportaron 
su visión sobre la flora y fauna del entorno. El itinerario didáctico 
supuso la organización con anterioridad de ciertos contenidos (im-
presión de ortofotos de distinta época, para comparar in situ su evo-
lución) para explicar en cada una de las paradas o rincones que se 
querían explicar. 

4. Tras el itinerario didáctico la identificación y localización de los 
principales problemas medioambientales se hace más sencillo. El 
análisis del origen de los impactos, su situación actual, causas y 
consecuencias y, finalmente, la propuesta de solución para frenarlo 
o eliminarlo, fomentan la concienciación y la búsqueda de medidas 
para alcanzar el desarrollo sostenible.

5. La puesta en común en clase o mediante la videollamada si se trata 
de la docencia a distancia, como sucedió en uno de los cursos, per-
mite a los alumnos comparar y conocer mejor los diferentes impac-
tos de su espacio rural. 

6. Realización de un listado con todos los problemas ambientales de-
tectados en el entorno de cada grupo escolar, evidentemente mu-
chos coincidían, para su posterior plasmación cartográfica a partir 
de la ortofoto del término municipal, como se muestra en el aparta-
do de resultados (figura 2). De esta manera los discentes visualiza-
ban el conjunto de problemas que tenía su localidad. Además, en 
dos ocasiones se redactó una carta que incluía el listado de impac-
tos y su correspondiente mapa, y cuyo remitente fue el propio alcal-
de municipal. Esto se puede considerar un buen ejemplo de partici-
pación ciudadana local, a modo de gobernanza participativa. 

La última tarea consiste en la realización del cuestionario final, te-
niendo en cuenta que desde que se hizo el previo han trascurrido dos o 
tres semanas en las que se ha desarrollado la propuesta didáctica. 
Como el inicial, la realización de los formularios es a través de la apli-
cación de Forms del Office 365, al que pueden acceder todos los alum-
nos con su usuario y contraseña oficial. Esto nos permite que se pueda 
hacer tanto en clase si se dispone de medios informáticos como desde 
sus casas, como es lo habitual. 

En la tabla 1 se muestran los contenidos y criterios de evaluación 
que se pueden trabajar con la propuesta didáctica que se está presen-
tando. De la misma manera, como es una iniciativa destinada a los 
cuatro cursos de Secundaria se ha indicado el curso y el bloque de con-
tenidos a los que pertenece, según Real Decreto 1105/2014, con el fin 
de facilitar la tarea a aquellos docentes que se animen a implementarla 
en sus programaciones.
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Tabla 1. Contenido y criterios de evaluación a considerar con la propuesta 
didáctica.

Curso Bloque Contenido Criterios de evaluación

1.er Ciclo 
ESO

Bloque 1. El medio 
físico

Componentes básicos y for-
mas de relieve.

Describir las peculiaridades de 
este medio físico.

1.er Ciclo 
ESO

Bloque 1. El medio 
físico

Medio físico: España, Euro-
pa y el mundo: relieve; hi-
drografía; clima: elementos 
y diversidad paisajes; zonas 
bioclimáticas; medio natu-
ral: áreas y problemas 
medioambientales.

Identificar y distinguir las dife-
rentes representaciones carto-
gráficas y sus escalas.
Conocer, describir y valorar la 
acción del hombre sobre el 
medioambiente y sus conse-
cuencias.

1.er Ciclo 
ESO

Bloque 2. El espa-
cio humano

España, Europa y el Mundo: 
la población; la organiza-
ción territorial; modelos de-
mográficos; movimientos 
migratorios; la ciudad y el 
proceso de urbanización.

Analizar las características de la 
población española, su distribu-
ción, dinámica y evolución, así 
como los movimientos migrato-
rios.
Conocer la organización territo-
rial de España.

1.er Ciclo 
ESO

Bloque 2. El espa-
cio humano

Actividades humanas: áreas 
productoras del mundo.

Conocer y analizar los proble-
mas y retos medioambientales 
que afronta España, su origen y 
las posibles vías para afrontar 
estos problemas.

1.er Ciclo 
ESO

Bloque 2. El espa-
cio humano

Sistemas y sectores econó-
micos. Espacios geográficos 
según actividad económica. 
Los tres sectores.

Identificar los principales paisa-
jes humanizados españoles, 
identificándolos por comunida-
des autónomas.
Conocer las características de 
diversos tipos de sistemas eco-
nómicos.

1.er Ciclo 
ESO

Bloque 2. El espa-
cio humano

Aprovechamiento y futuro 
de los recursos naturales. 
Desarrollo sostenible.

Entender la idea de desarrollo 
sostenible y sus implicaciones.

1.er Ciclo 
ESO

Bloque 2. El espa-
cio humano

Espacios geográficos según 
actividad económica.

Localizar los recursos agrarios y 
naturales.

4.º Bloque 8. El mundo 
reciente entre los 
siglos xx y xxi

Las distintas formas econó-
micas y sociales del capita-
lismo en el mundo.

Interpretar procesos a medio 
plazo de cambios económicos, 
sociales y políticos

4.º Bloque 9. La Revo-
lución Tecnológica 
y la Globalización 

La globalización económica, 
relaciones interregionales y 
los avances tecnológicos.

Identificar algunos de los cam-
bios fundamentales que supone 
la revolución tecnológica.
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Curso Bloque Contenido Criterios de evaluación

4.º Bloque 10. La rela-
ción entre el pasa-
do, el presente y el 
futuro a través de 
la Historia y la 
Geografía

La relación entre el pasado, 
el presente y el futuro a 
través de la Historia y la 
Geografía.

Reconocer que el pasado «no 
está muerto y enterrado», sino 
que determina o influye en el 
presente y en los diferentes po-
sibles futuros y en los distintos 
espacios.

Fuente: Real Decreto 1105/2014. Elaboración propia.

Respecto a la temporalización, se han empleado un total de: 8-9 
horas lectivas. La mayor parte de ellas de la asignatura de Geografía e 
Historia. Las dos fases iniciales se pueden llevar a cabo en la misma 
hora y se realizaron próximas a un fin de semana o a un periodo vaca-
cional corto durante el curso, con el fin de que puedan realizar la terce-
ra fase con sus familias. En aquellas ocasiones en las que se coordinó 
una salida de campo se utilizaron horas de otras materias como Biolo-
gía y Geología, Educación Física, para tener disponible la mañana y 
poder realizar el itinerario didáctico organizado para la ocasión. El he-
cho de coger toda una mañana significa contar con el permiso de aque-
llos profesores involucrados. Si se opta por hacer el itinerario didáctico 
con los estudiantes, evidentemente, la temporalización de la propuesta 
aumenta unas 6 horas, en caso contrario, en unas 2-3 horas es suficien-
te. Para la penúltima fase se utilizó media hora lectiva y en ella se con-
fecciona la lista de problemas detectados y su cartografiado. La tarea 
concluye con la localización de los problemas medioambientales en la 
ortofoto del término municipal (última fase), como resultado final de 
la propuesta, tal y como se ve en la figura 2.

Con el desarrollo de esta actividad se pretenden alcanzar competen-
cias que permitan ayudar al alumnado en la resolución de problemas 
reales, que adquieran un sentido crítico, que asuman hábitos de inter-
pretación del espacio en el que viven, actitudes favorables al cuidado 
del paisaje próximo etc. Todo ello a partir de la implementación de 
una propuesta didáctica de corte activo, motivadora y que contribuya a 
formar personas cívicas. 

3. Resultados de la propuesta didáctica
Entre los principales resultados destaca la mayor concienciación e im-
plicación del alumnado por la realidad socioeconómica y medioam-
biental de su municipio. Este hecho queda comprobado al comparar 
los cuestionarios previos con respecto a los finales, ya que en estos últi-
mos las respuestas son mucho más completas y profundas. El estudio 
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de los impactos ambientales que presenta su entorno rural los ha he-
cho ser partícipes de la realidad en la que viven y mostrar una actitud 
más comprometida. A partir de la propuesta, los estudiantes presentan 
más atención por la actualidad de su pueblo y, con frecuencia, lo de-
muestra exponiendo en clase asuntos que afectan a la realidad munici-
pal. Por lo que, de acuerdo con Araya Palacios (2009) se consigue rela-
cionar el conocimiento geográfico con el contexto real y cotidiano de la 
sociedad en la que viven los estudiantes. 

La flexibilidad de este tipo de propuestas didácticas debe ser valo-
rado positivamente. Dinámicas como estas pueden ser adaptadas según 
el contexto o las peculiaridades del sistema de enseñanza- aprendizaje 
que se establezca (presencial, a distancia o semipresencial), con el fin 
de responder de la manera más idónea a la situación o necesidades del 
alumnado en cada momento. De la misma manera puede destacarse el 
carácter multidisciplinar de esta iniciativa al poderse coordinar con do-
centes de otras asignaturas como puede ser Educación física o Biología 
y Geología en cuyas clases también se puede experimentar con el desa-
rrollo cognitivo de la percepción espacial, trabajarse el sentido de orien-
tación del alumnado o el estudio de cuestiones ambientales, entre otras 
cuestiones.

La vinculación de la dinámica con los contenidos y criterios de eva-
luación que se presentan en la tabla 2 ha permitido el repaso de ciertos 
contenidos teóricos que ya se habían estudiado pero que al alumnado 
le quedaban alejados. En este sentido, la profundidad con la que se han 
tratado determinados conceptos geográficos (espacio, paisaje, entorno rural, 
desarrollo sostenible...) ha dependido del curso de Secundaria al que se 
destinase.

En las ocasiones en las que se ha implementado esta iniciativa se ha 
comprobado como estas dinámicas activas promueven el aprendizaje 
constructivo y otorgan al alumno un mayor protagonismo en su proceso 
de asimilación de contenidos. Al consistir en salidas de campo, el itinera-
rio didáctico permite un análisis in situ del entorno rural y fomenta el 
acercamiento a la propia naturaleza. La puesta en común de las conclu-
siones que se extraen sobre el estado del paisaje local contribuye a que 
los estudiantes tomen conciencia de la situación real de su entorno e, 
incluso permite aflorar el sentimiento de pertenencia, al identificarse el 
alumno como parte de la realidad. Su comprobación es la realización de 
los ejercicios realizados a modo de cuaderno de campo y que concluyen 
con el listado de cuestiones medioambientales a reseñar bien por consi-
derarse positivas o con el objetivo de denunciarse por su mal estado. 

La implicación de los familiares despertó un mayor interés en el 
alumnado. Este hecho permite aumentar la motivación de este, que 
veía como su familia se interesaba en colaborar y explicarles la evolu-
ción de ciertos aspectos cambiantes de su propio municipio.
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En la mayoría de las ocasiones en que se ha llevado a la práctica esta 
propuesta la fotografía ha adquirido una especial importancia. Las 
imágenes familiares aportadas por los alumnos, quienes, implicando a 
sus respectivas familias, incorporaron fotos antiguas a modo de com-
parativa con las elaboradas por ellos mismos in situ, han permitido evi-
denciar las transformaciones del entorno próximo. Este hecho deja 
constancia de la importancia de la fotografía como herramienta docen-
te fundamental para la enseñanza del saber geográfico y análisis de la 
evolución del paisaje, tal y como plantean autores como Fraile-Jurado, 
Sánchez-Escalera y Medina-Vizuete (2016).

Otro resultado comprobado es la mejora de la percepción y com-
prensión del concepto de tiempo en los alumnos, a partir del estudio de 
las transformaciones que su espacio rural ha tenido. En un primer mo-
mento se percibe cómo los alumnos difícilmente se hacen a la idea de 
cómo era en el pasado determinadas plazas o calles de sus pueblos, 
hasta que no ven alguna foto familiar y la comparan con la actualidad. 

Por otro lado, se ha conseguido una adecuada lectura del paisaje al 
llegar a distinguir entre los fenómenos naturales y los elementos hu-
manos que lo componen. Un hecho comprobado mediante las res-
puestas a las cuestiones del formulario. De la misma forma son capaces 
de analizar el impacto generado por la acción antrópica al intervenir y 
transformar el territorio, tal y como se muestra en la figura 1. En ella se 
ha sintetizado el conjunto de problemas medioambientales detectados 
a lo largo del itinerario didáctico realizado. Se trata del conjunto de 
impactos naturales a los que más se ha aludido en los cuestionarios, 
que tras ponerlos en común en la parte final de la propuesta se decidió 
localizar sobre la ortofoto para que adquirieran más concreción espa-
cial. Aparecen referenciados con los números del 1 al 6 a lo largo de los 
tres itinerarios posibles que se hicieron según las distintas edades de 
los estudiantes del colegió público de Rincón de Soto, en La Rioja. El 
recorrido A, en morado, son aproximadamente 7 km, mientras que los 
recorridos B (azul) y C (rojo), son 9 y 11 km, respectivamente. La ma-
yor parte del trayecto transcurre por los entornos de la ribera del Ebro 
como se puede apreciar. 

Los problemas medioambientales detectados son: 

• Se trata del Soto Doria, uno de los primeros focos de industrializa-
ción en el municipio y cuyo estado de conservación es ruinoso. La 
visita a esa parte del término municipal permitió vincular la impor-
tancia de la industria agroalimentaria de la localidad riojana desde 
el pasado. Entre las reivindicaciones del alumnado surgió la idea 
posible de reconstruir buena parte de sus inmuebles a modo de re-
cuperación de patrimonio industrial, como si de un centro de inter-
pretación se tratase. De lo contrario, los inmuebles terminarán re-



34323. Enseñar geografía a partir del paisaje próximo y sus problemas medioambientales

ducidos a escombros y pasarán a formar parte del paisaje natural 
que los rodea.

• Los alumnos detectaron pequeños montones de escombro a lo lar-
go de la mota que sirve de defensa frente a las crecidas del río.

• Se trata del Parque del Ebro, una zona recreativa con merenderos 
cuyo estado de conservación es regular por encontrarse basura fuera 
de los contenedores habilitados y al requerir de un mayor cuidado 
que no tiene.

• Como en el segundo caso, se trata de acumulación de vertidos de 
escombro ilegales.

• En una de las ocasiones que se llevó a cabo el itinerario didáctico en 
esa zona coincidió con la corta de una chopera que los alumnos 
pronto identificaron como impacto medioambiental contra la natu-
raleza. En este sentido, se les explicó que se trataba de una explota-
ción maderera y que, en parte, no era del todo negativa, puesto que 
se trataba de un cultivo agrario. Por otro lado sí se detectó la tala de 
ejemplares de arbolado silvestre que no pertenecía a la chopera, 
sino al entorno del río y que, por lo tanto, sí podía considerarse 
como un problema de índole medioambiental. 

• Detección de porquería junto al cauce del propio río Ebro. Esta apa-
rece formando parte de esos grandes montones de leña que el río 
arrastra en época de crecidas, y cuya función ecológica es muy im-
portante para el cobijo de fauna. Acompañando a los restos de ma-
teria orgánica se encontraban desperdicios (electrodomésticos, res-
tos de colchones, bidones, botellas, etc.) que las propias personas 
tiran al cauce contaminándolo.

Figura 1. Recorridos didácticos realizados en Rincón de Soto y localización de seis 
problemas medioambientales del entorno. Fuente: IDERioja, 2017. Elaboración propia.
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A modo anecdótico, un éxito obtenido del desarrollo de la propues-
ta didáctica es el resultado que tuvo el envío de la carta al alcalde. Este 
se puso en contacto inmediatamente con el grupo de alumnos que le 
enviaron la misiva, y a los que les trasmitió el interés por estudiar y  
solucionar las cuestiones que estuviesen en su mano. A este respecto,  
a posteriori se comprobó cómo algunos de los problemas identificados 
(pequeños vertidos ilegales de escombros, acumulación de residuos en 
acequias...) fueron solucionados. Todo ello ha permitido que el alum-
nado asuma responsabilidades, colabore con iniciativas de participa-
ción ciudadana y, de este modo, contribuir a formar una sociedad sen-
sibilizada y comprometida con el desarrollo sostenible. Lo que se suma 
al mayor aprendizaje tanto de contenidos espaciales teóricos como del 
propio paisaje próximo en el que vive. 

4. Conclusiones y reflexiones finales
Esta propuesta didáctica ha conseguido su objetivo de promover el co-
nocimiento geográfico y la concienciación medioambiental a través del 
estudio del espacio próximo.

El análisis de los impactos medioambientales ha contribuido a que 
el alumnado mejore la lectura del paisaje cercano e interprete correcta-
mente su territorio. Todo ello gracias a la identificación y estudio de 
cuestiones que forman parte de su entorno y que antes pasaban desa-
percibidas. 

El desarrollo de responsabilidades sobre las cuestiones sociales y 
naturales del propio entorno del alumnado, así como una conciencia 
crítica y con más sensibilidad garantizan el mayor compromiso asumi-
do por el paisaje rural. El creciente conocimiento del espacio próximo 
permite a los discentes tomar conciencia de su estado actual, preocu-
parse e interés por él. Un hecho que refuerza la identidad territorial en 
los alumnos.

Desde otro punto de vista, con esta propuesta didáctica se consigue 
que el saber geográfico se muestre como un conocimiento práctico y 
útil para el análisis del mundo en que vivimos. Al mismo tiempo se ha 
logrado mejorar habilidades como la percepción espacial y la orienta-
ción de los estudiantes. 

La implementación de dinámicas como estas contribuye a reforzar 
el concepto de paisaje y a solventar la falta de presencia que tiene en los 
niveles de Secundaria, tal y como queda reflejado en el Real Decreto 
1105/2014 que rige el currículum actual para dicha etapa educativa. 
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1. Introducción
Se presenta el diseño de un itinerario didáctico en el Espacio Natural 
Protegido (ENP) de la Reserva Natural de las Navas de Malagón (Mala-
gón, Ciudad Real), enmarcado en la comarca de los Estados del Duque, 
en el tercio norte de esta provincia castellanomanchega, muy vinculado 
con diversas actividades agrarias.

Esta Reserva Natural y su Zona Periférica de Protección consta de 
tres lagunas (Nava Grande, Nava de Enmedio y Nava Chica), con una 
superficie total de 1.617,5 ha. Este espacio está incluido también en la 
Red Natura 2000 (465,47 ha) y en las IBA (Important Bird Areas) Tablas 
de Daimiel, Lagos Vicario y Gasset y la Reserva de Malagón (ES 197). 

La propuesta didáctica está dirigida al alumnado de sexto curso de 
Educación Primaria, aunque se puede adaptar a otros cursos y etapas 
educativas. Se comienza con una fundamentación teórica que profun-
diza en la definición y concreción del significado de itinerario didácti-
co, la caracterización del espacio y la revisión del currículum vigente en 
Castilla-La Mancha, identificando los contenidos de este relacionados 
con la Geografía y con la posibilidad de trabajarlos por medio del bi-
lingüismo.

24. El diseño de un itinerario didáctico para Educa-
ción Primaria por una reserva...
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Consideramos que el aprendizaje fuera del aula sigue siendo funda-
mental en la educación reglada, constituyendo la base de aprendizajes 
significativos fundamentales para la educación en la sostenibilidad, 
muy motivadores para los estudiantes de cualquier nivel educativo.

Además, se sientan las bases para la homologación de este itinerario 
y su reconocimiento oficial por parte de la Federación de Deportes de 
Montaña de Castilla-La Mancha (FDMCM).

2. Justificación
La necesidad de encontrar diferentes recursos educativos para motivar y 
dar respuesta a las necesidades del alumnado es una preocupación do-
cente constante. A ese respecto, los itinerarios didácticos, si no novedo-
sos, siguen cumpliendo la función de motivación y aprendizaje signifi-
cativo para el alumnado de todas las etapas educativas. Según algunos 
autores, «el itinerario geográfico es un recurso didáctico, motivador, útil 
y valioso para el alumno pues permite el desarrollo del conocimiento 
(crea y consolida conceptos e ideas) y conduce a valorar el significado 
del paisaje (genera actitudes y comportamientos sociales y éticos» (Gar-
cía, 2004). Así, motivación y procesos de enseñanza-aprendizaje van 
enlazados.

Este no es un hecho actual, pues Giner de los Ríos en la Institución 
Libre de Enseñanza (ILE) ya lo hacía hace más de un siglo, llevando a 
sus estudiantes a la Sierra de Guadarrama. Lo que el maestro pretende 
es el razonamiento por parte del alumnado de los conceptos y hechos 
geográficos observados a lo largo del itinerario.

La adquisición de valores por parte del alumnado tiene también un 
peso importante en nuestra propuesta, sirviendo de base para la ense-
ñanza y aprendizaje de una naturaleza y ecosistemas sostenibles.

Partiendo de estos principios generales, se propone diseñar un iti-
nerario didáctico en un espacio concreto representativo de algunos de 
los paisajes y ecosistemas más singulares de España, como son las lagu-
nas volcánicas asociadas a cráteres, o mares de explosión freatomagmá-
tica. Son muy pocas las propuestas interpretativas y didácticas en ENP 
de la provincia de Ciudad Real, si exceptuamos los dos Parques Nacio-
nales y los dos Parques Naturales. Y apenas las hay en este tipo de lagu-
nas volcánicas que contribuyen, junto a casi medio centenar de espa-
cios, a que esta provincia sea la que cuenta con más ENP de toda la 
comunidad autónoma, con casi medio centenar.
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3. Objetivos y fundamentación 
de la propuesta didáctica

3.1. Contexto de desarrollo

Las Navas de Malagón se encuentran en la comarca de los Estados del 
Duque, al norte de la provincia de Ciudad Real, formada por seis mu-
nicipios: Fuente el Fresno, Malagón, Fernán Caballero, El Robledo, 
Porzuna y Los Cortijos. Desde un punto de vista físico, los Estados del 
Duque están prácticamente integrados o en su totalidad en la comarca 
de los Montes de Toledo (García Rayego, 1997, 11). 

El itinerario didáctico diseñado se centra en especial en la localidad 
de Malagón. Malagón y, en general, Los Estados del Duque presentan 
un peor grado de conservación de los diferentes elementos naturales si 
lo comparamos con el resto de territorio perteneciente a Montes de To-
ledo. El motivo principal es la intensa utilización antrópica de los re-
cursos naturales. En la zona donde se desarrolla el itinerario didáctico 
(desde la Sierra de Malagón hacia la pedanía del Cristo del Espíritu 
Santo), las sierras y cerros presentan ausencia de estrato arbóreo, pre-
dominando cultivos, matorrales y pastizales. 

En cuanto al ENP de las Navas de Malagón, se encuentra situado al 
pie de los Montes de Toledo, delimitado por un cinturón de vegetación 
lacustre en cada nava o laguna. El terreno, en general, se caracteriza por 
estar muy antropizado. En él se ha ido retirando la vegetación forestal y 
perilagunar para ir ampliando el espacio de los cultivos y pastizales. 
Para el mantenimiento de estos se han ido capturando las aguas super-
ficiales y subterráneas, provocando una alteración del ciclo natural de 
llenado y vaciado de las cubetas y convirtiéndose en un complejo lagu-
nar que solo recobra su funcionalidad en los años lluviosos.

3.2. Objetivos de la propuesta

Los objetivos están centrados en sacar el máximo provecho a través de 
una propuesta de enseñanza y aprendizaje centrada en un itinerario 
didáctico. Son los siguientes: 

• Diseñar un itinerario didáctico basado en el conocimiento de los 
paisajes lacustres singulares asociados a relieves volcánicos de la 
Submeseta Sur.

• Conocer el entorno, comarca y lugares de referencia, familiarizando 
a los estudiantes con la ruta y paisajes propuestos.

• Aprender a interpretar paneles informativos y señales en el entorno 
rural.
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• Desarrollar parte de los contenidos educativos de manera bilingüe 
(castellano e inglés) adaptados a discentes de la etapa de Educación 
Primaria.

• Reconocer algunas especies de fauna y flora durante y después del 
itinerario.

• Fomentar actitudes en pro de la defensa y conservación del 
medioambiente.

• Planificar un sendero interpretativo que siente las bases para su fu-
tura homologación por parte de la FDMCM como Sendero Local 
(SL) o sendero de Pequeño Recorrido (PR).

3.3. Fundamentación metodológica

El trabajo realizado se ha integrado en la legislación vigente, tanto edu-
cativa como de protección del medio natural o de diseño de itinerarios 
y/o rutas. Para empezar, se revisaron los objetivos, contenidos y las ac-
tividades planteadas (Guzmán Pérez et al, 1999) y acordes al vigente 
currículum educativo.1

La metodología llevada a cabo cumple con la normativa educativa y 
con los parámetros exigidos. La realización del itinerario se lleva a cabo 
a través de tres etapas:

• La primera de ellas se relaciona con lo cognitivo, conocer previa-
mente los diferentes elementos del medio geográfico donde se va a 
realizar el itinerario.

• La segunda es la salida de campo, tomada como un aspecto educati-
vo y no tanto como un aspecto lúdico por parte de los estudiantes.

• La última etapa es la reflexiva, la necesidad de dar respuesta a todas 
las curiosidades e inquietudes planteadas por el alumnado.

Existen muchas metodologías que hablan sobre el cómo debe reali-
zarse un itinerario didáctico. Uno de los modelos que más se adapta al 
diseño y puesta en marcha de este itinerario es el modelo descrito por 
Orión (2007). La primera parte es, como él lo llamó, de «construcción 
de significados», donde debemos preparar a los alumnos para la reali-
zación del itinerario didáctico, reduciendo el factor novedad que pro-
voca este modo diferente de aprendizaje. Así, y según Orión y Hofsein 
(1994), se consideraron tres ámbitos importantes. El primero de ellos 
incluiría el aspecto cognitivo, donde están los conceptos y las habilida-
des que se van a desarrollar durante el itinerario didáctico; el aspecto 

1. Decreto 54/2014, de 10 de julio de 2014, por el que se establece el currículo de la 
Educación Primaria en la comunidad autónoma de Castilla-La Mancha. Diario Oficial de 
Castilla-La Mancha, 11 de Julio de 2014, Núm. 132, 18560-18614
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geográfico, que es el lugar por donde se va a llevar a cabo este itinera- 
rio; y el factor psicológico, que es el encargado de establecer con anterio-
ridad lo que el alumno espera y la realidad encontrada en la salida de 
campo.

En segundo lugar, estaría la salida propiamente dicha. Debemos ha-
cer que el estudiante la vea como una parte más del proyecto educativo 
y no tanto como un aspecto lúdico y de diversión que no implique 
ningún tipo de aprendizaje. Durante su realización, se deberán investi-
gar y comprender las cuestiones más importantes del itinerario.

En último lugar, se pretende lograr con la realización del itinerario 
que el estudiante pueda reflexionar dando respuesta a las preguntas que 
se le planteen para que su necesidad de conocimiento quede completa.

3.4. Interdisciplinariedad, estudios y 
experiencias sobre itinerarios didácticos

Las disciplinas de las ciencias naturales y las ciencias sociales en Educa-
ción Primaria han dejado de estar integradas en una única área (Cono-
cimiento del Medio, ya que este englobaba el medio natural y social) 
para volver a dividirse en dos asignaturas (Ciencias Naturales y Cien-
cias Sociales). A pesar de esta separación, la misma LOMCE pone de 
manifiesto la importancia de favorecer una visión interdisciplinar, pues 
cada comunidad oferta un currículum abierto, todo está fijado, pero a 
la vez se pueden realizar algunos cambios. Además, el RD 126/20142 
que establece el currículum básico de la Educación Primaria resalta que 
«el aprendizaje basado en competencias se caracteriza por su transver-
salidad, dinamismo y carácter integral».

Cortés (2007) defiende «la utilidad de la interdisciplinariedad al 
abordar los tres saberes englobados por las competencias: saber ser, sa-
ber hacer y saber conocer». En este sentido, son variadas las referencias 
que pueden encontrarse sobre la interdisciplinariedad en Educación 
Primaria, trabajando conjuntamente diferentes áreas como las Ciencias 
Naturales, Ciencias Sociales e Inglés (Cremades y Perea, 2011; Pagano 
y Pérez, 2014; Montaño, 2016; Gutiérrez-Cordero, Vicente-Yagüe y 
Marco, 2016).

Desde un punto de vista de la aplicación práctica y de la exposición 
de experiencias y estudio de casos con metodologías y pautas de tra- 
bajo similares a las desarrolladas en nuestra experiencia, la literatura 
científica sobre itinerarios didácticos enfocados desde una perspectiva 
geográfica es extensa en España. En relación con la educación al aire li-
bre, hay itinerarios didácticos relacionados con el medio natural y, en 

2. Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el currículo bási-
co de la Educación Primaria.
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especial, con ENP (García Ruiz, 1997; García de la Vega, 2004; Jerez, Ro-
dríguez y Escobar, 2014; Cruz Naimi, 2005; Serrano de la Cruz Santos- 
Olmo, 2014; Serrano de la Cruz, García y Jerez, 2014; Crespo Castellanos, 
2012), etc.

4. Resultados de la propuesta 
didáctica y discusión

Este itinerario didáctico ha sido diseñado para llevarse a cabo con el 
alumnado de cualquier población de Castilla-La Mancha (por la con-
creción llevada a cabo del currículum de esta comunidad autónoma), 
aunque se puede extrapolar a cualquier otra región. Pero si lo tenemos 
que concretar para una determinada población, lo situaríamos para la 
población escolar de la comarca de los Estados del Duque, en el entor-
no de este ENP, concretamente para 6.º curso de Educación Primaria. 
Este hecho no implica que no se pueda realizar otros cursos, siempre 
que se produzca la adaptación correspondiente.

El recorrido se desarrolla en el ENP de Las Navas de Malagón (Ciu-
dad Real) con un total de 14 paradas (tabla 1), cada una de ellas consi-
derada como un Lugar de Interés Didáctico (LID), definido este con-
cepto como:

Enclaves singulares con características naturales, culturales especialmente 
representativas y fácilmente percibidas de modo que, con un enfoque peda-
gógico, adaptado y adecuado a una etapa educativa, se permita un acerca-
miento in situ a la compresión de sus valores científicos y culturales. (Serra-
no de la Cruz et al., 2015)

Por ello, desde la primera parada hasta la última, el valor científico 
y cultural para la edad y contexto a desarrollar se corresponde con las 
características previas para las que ha sido planteado.

Según la planificación de partida, este itinerario didáctico debe de 
abarcar una serie de lugares que sean de relevancia para poder analizar-
los, los LID, tal y como se acaban de definir. 

Siguiendo con los cuatro parámetros establecidos como fundamen-
tales, un LID debe de reunir: representatividad, buen estado de los 
componentes paisajísticos más significativos, accesibilidad y condicio-
nes de observación (Serrano de la Cruz et al., 2015). Teniendo en cuen-
ta lo anterior, se han seleccionado e identificado 14 LID a lo largo del 
recorrido (figuras 1 y 2), que configurarán cada una de las paradas en 
el itinerario didáctico.
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Tabla 1. Relación y descripción de los contenidos de cada una de paradas, 
temporalización y su relación con los objetivos del trabajo.

Paradas/
Ítems

Contenidos Tiempo Objetivos*

1 Inicio del itinerario 10 min

2 LID 1 La Ruta del Quijote y su relación con el paisaje que 
ven.
¿Sabías que el Quijote pasaba por esta zona?

2,3,4,9

3 LID 2 Las sierras, su longitud, explicar el origen volcánico 
de las navas y la vegetación que se ve en esta parada. 
¿Sabéis cómo se llama esta sierra? ¿Es muy alta? 
¿Eran volcanes?

10 min. 2,3

4 LID 3 Los diferentes tipos de vegetación y cultivos que se 
ven (cereales, avenas, carrizos). ¿Conocéis los cereales 
de la zona? ¿Sabéis los productos que se obtienen?

10 min. 2,8,3

5 LID 4 La presencia del ganado como un valor de nuestra 
tierra, puesto que reina el sector primario.

10 min. 2,8

6 LID 5 Paisajes manchegos. ¿Conocéis estos tres elementos? 
¿Cómo hacen los nidos? ¿Por qué pensáis que hay en-
cinas en mitad del campo? Para explicarle este paisa-
je y las funciones de los elementos.

15 min. 2,8,3

7 LID 6 Nuevos cultivos, conocer los cultivos de nueva im-
plantación. ¿Sabéis que es la vendimia? ¿De dónde 
procede el vino?

10 min. 2,8,3

8 LID 7 Los dos cultivos típicos de la zona, olivares y vides, di-
ferencias en su recolección, tiempo y fruto.

10 min. 2,8,3

9 LID 8 Vista general de la Nava Grande, sitio para dar indica-
ciones generales, añadiendo que es la más grande, la 
más rica en vegetación, etc.

10 min. 2,8,3

10 LID 9 Nava Grande, conocer vegetación más abundante, 
avistamiento de algunos animales, explicar los ciclos 
de llenado de las navas.

15 min. 2,8,3

11 LID 10 Fuente natural, importancia de estas fuentes en la 
antigüedad y aprovechamiento de estas..., ¿para qué 
ganado? 

10 min. 2,3

12 LID 11 Excavación con agua y conocer el nombre de las algas 
que tiene el foso al no moverse el agua. Poniendo 
ejemplos de la vida real

10 min. 2,8,3

13 LID 12 Usos del abrevadero natural. Explicar de dónde viene 
esa agua, para qué se usa etc.

10 min. 2,3
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Paradas/
Ítems

Contenidos Tiempo Objetivos*

14 LID 13 Ermita de Sta. Teresa, explicar qué es una ermita para 
qué, junto con la de San Isidro, es una zona de en-
cuentro en la festividad de estos.

10 min. 2,3

15 LID 14 Centro de observación y fin del recorrido didáctico. Se 
les preguntará cuestiones como ¿qué es un centro de 
observación? ¿Conocéis un ejemplo parecido a las na-
vas? ¿Cuántas navas lo forman? ¿Hemos visto algunas 
señales? ¿Cuántas plantas hemos conocidos?

10 min. 1,2

Actividad 
posterior

Actividades propuestas, realización de un panel. – 1,4,6,7,9

* Referencia a los objetivos incluidos en el Decreto 54/2014, de 10 de julio de 2014, por el que se 
establece el currículo de la Educación Primaria en la comunidad autónoma de Castilla-La Mancha.

Fuente: Villahermosa, 2019.

El itinerario, en su conjunto, no es un recorrido largo y se puede 
realizar en épocas lectivas, preferentemente en invierno y primavera. Al 
no estar homologado por ninguna institución, se plantean las bases 
para su futura normalización.

Este itinerario didáctico puede ser desarrollado en cualquier colegio 
de la localidad de Malagón, de la comarca de los Estados del Duque  
o de la provincia de Ciudad Real o Toledo, ya que se sitúa en el centro 
geográfico entre ambas provincias.

Los principales elementos que componen el paisaje son el relieve, el 
agua y la vegetación. Los viñedos, el olivar, los almendros y el cereal 
son los cultivos más importantes en estas zonas, ascendiendo por la 
sierra hasta alcanzar la ladera de la Sierra de Malagón, donde predomi-
na la vegetación propia del monte mediterráneo.

Figura 1. Topografía del ENP (Reserva Natural de las Navas de Malagón) y recorrido 
del sendero propuesto. Fuente: www.iberpix.es.
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Figura 2. Paradas y LID del itinerario didáctico. Fuente: http://googlemaps.com, elabo-
ración Villahermosa, 2019.

Se propone una actividad en la que, además, se desarrolle el bilin-
güismo, a modo de ejemplo para la parada 6, LID 5. Una vez pregunta-
dos por lo que ven en el paisaje, los contenidos han sido previamente 
adquiridos gracias a la actividad desarrollada antes del itinerario en la 
que se trabaja el vocabulario a utilizar en inglés. En esta parada concre-
ta, lo que se ve son pozos, cultivo de cereales y una encina al lado del 
pozo, todo lo cual servirá para comparar y reflexionar sobre la agricul-
tura pasada y presente.

Es ahí cuando les mostraremos fotos pasadas y presentes de manera 
que, a través de comparaciones, ejemplos y muestras, nos dirán las di-
ferencias y similitudes en la agricultura y métodos de trabajo y recolec-
ción de hace sesenta años y en la actualidad.

What are the main differences?

How was it watered? Are animals used today? What was the animal nec-
essary for?

How is the cereal collected? What types of cereal do you know? What 
differences are there between a vineyard and the cereal?

How many of your grandparents have worked like this?

Could you compare 3 differences...?

La propuesta presenta una doble finalidad: crear un itinerario di-
dáctico para el aprendizaje de la Geografía a través de contenidos bilin-
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gües, y diseñar un proyecto de sendero de PR homologable por la Fede-
ración de Deportes de Montaña de Castilla-La Mancha. En la ficha de la 
figura 3 se muestra un ejemplo de dicho proyecto en el punto n.º 22.

Figura 3. Ejemplo de ficha.

5. Conclusiones y reflexiones finales
Conocer los ENP de Ciudad Real, como de cualquier otra provincia o 
lugar, durante la época escolar, es una manera precisa de dar a conocer, 
valorar, conservar y promover el amplio patrimonio natural que tene-
mos en nuestro entorno, puesto que desde las tradiciones pedagógicas 
más antiguas ya se pone en valor la extrapolación del conocimiento del 
medio local, del entorno, al medio global. 

Cuando un estudiante de Educación Primaria, en cursos avanzados, 
comienza a conocer, a través de familiares, televisión o libros de texto, 
la existencia de lugares en la naturaleza que por su entorno, situación, 
fauna, flora, belleza e interés reciben una denominación especial y se 
preocupan por descubrir más acerca de ello, es ahí donde los docentes 
deben de incidir y promover actividades que resulten motivadoras para 
el alumnado, todo lo cual debería ir orientado a conocer, apreciar y 
valorar dichos espacios de una forma diferente.

Con el presente trabajo no se ha pretendido poner en práctica el 
itinerario didáctico, sino sentar las bases y realizar un diseño detallado, 
incluyendo puntos informativos, paradas, itinerarios interpretativos en 
ENP para que en el futuro las generaciones venideras recuerden que 
son lugares de especial interés y que a la hora de visitarlos tengan unas 
guías donde se puedan observar y analizar diferentes situaciones.

Por otro lado, uno de los objetivos fundamentales fue el de contri-
buir a la formación de maestros en Educación Primaria para que se 
puedan desenvolver en diferentes contextos educativos, con capacidad 
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para adaptarse a una sociedad cambiante y cada vez más globaliza- 
da, para que dominen las materias relacionándolas interdisciplinar-
mente, actuando como guías y mediadores para que todas las activida-
des que se planteen estimulen al máximo todas las capacidades sociales 
y cognitivas del estudiante de Educación Primaria, dando constancia a 
la sociedad de la importancia que tiene la educación para la sostenibili-
dad para nuestra sociedad.

A pesar de que este itinerario didáctico no está homologado (es de-
cir, no está reconocido como camino o sendero por ningún organismo 
oficial), un tercer objetivo de este trabajo consiste en iniciar los pasos 
administrativos adecuados para su homologación. Este sendero podría 
reconocerse con las marcas registradas de PR o en su defecto SL, ya que 
se desarrolla en el medio natural y sobre viales públicos en su totali-
dad. Por tanto, también se ha trabajado en el diseño de un sendero 
para que, a través de la Federación de Deportes de Castilla-La Mancha, 
pueda ser reconocido como SL o PR. Además, este trabajo se ha realiza-
do también con otras proyecciones, como la inclusión del itinerario en 
mapas de senderismo, colaboración con administraciones públicas y/o 
empresas privadas y públicas, y trasposición de la información a dispo-
sitivos electrónicos. De esa manera, no solo se contribuiría a la difu-
sión del conocimiento geográfico, sino a la participación de formación 
ciudadana en aras de unos valores de sostenibilidad, reconocimiento 
del medio natural y realización de actividades lúdico-formativas con 
diversos grupos sociales.

Por último, esta propuesta didáctica se presenta como un ejemplo 
más de diseño de itinerarios didácticos que pudiera servir de inspira-
ción, orientación o sugerencia para aquellos docentes que pretendan 
realizar este tipo de actividades en espacios naturales, protegidos o no, 
de su entorno, lo cual entronca con esta larga tradición epistemológica, 
temática y metodológica llevada a cabo por la Geografía relacionada 
con la teoría y la práctica del diseño de itinerarios didácticos.

6. Bibliografía
Allen, S. (2004). Designs for Learning: Studying Science Museum Exhibits That 

Do More Than Entertain. Science Education, 88 (1), 17-33.
Cortés, A. M. (2007). La Interdisciplinaridad en la Educación Universitaria. 

Anuario del CIJS. Anuario, 10 (4), 401-415.
Cremades y Perea (2011). La interdisciplinariedad de la música en la etapa de 

Educación Primaria. Espacio y Tiempo. Revista de Ciencias Humanas, 25, 
151-162.

Crespo Castellanos, J. M. (2012). Un itinerario didáctico para la interpretación 
de los elementos físicos de los paisajes de la Sierra de Guadarrama. Didáctica 



358 Enseñar y aprender geografía para un mundo sostenible

Geográfica, 13. Murcia: Grupo de Didáctica de la Geografía de la Asociación 
de Geógrafos Españoles.

Cruz Naimi, L. A. (2005). Propuesta de itinerarios didácticos por la comarca de 
Torrijos (Toledo) para alumnos de Secundaria. Didáctica Geográfica, 7. Mur-
cia: Grupo de Didáctica de la Geografía de la Asociación de Geógrafos Espa-
ñoles.

Gair, N. P. (1997). Outdoor education. Theory and Practice. Londres y Welling-
ton: Cassel.

García de La Vega, A. (2004). El itinerario geográfico como recurso didáctico 
para la valoración del paisaje. Didáctica Geográfica, 6 (pp. 79-95), 2.ª época. 
Murcia: Grupo de Didáctica de la Geografía de la Asociación de Geógrafos 
Españoles.

García Ruiz, A. L. (1997). El proceso de desarrollo de los Itinerarios Geográfi-
cos. Didáctica Geográfica, 2. Murcia: Grupo de Didáctica de la Geografía de la 
Asociación de Geógrafos Españoles.

García, A. (2004). El itinerario geográfico como recurso didáctico para la valo-
ración del paisaje. Didáctica Geográfica, 6, 79-95

Guzmán Pérez, M., Urcia Asín, P., Hernández Ríos, M. L. y Esteban Ortega, A. 
(1999). Itinerarios histórico-artísticos de la ciudad de Granada. Planteamiento 
Didáctico. Granada: Comares.

Jerez García, O., Rodríguez Domenech, M. Á. y Escobar Lahoz, E. (2014). El 
itinerario didáctico como recurso educativo para el desarrollo de valores 
ambientales. En: Sáez-Martínez, F. J., Guadamillas, F. y Martín, R. (eds.). 
Experiencias docentes en Energía y Medio Ambiente (pp. 60-73). University Vo-
cational Training Network. Cuenca, Servicio de Publicaciones de la Univer-
sidad de Castilla-La Mancha.

López Fernández, J. A., Mora Márquez, M., Arrebola Haro, J. C. y Medina Quin-
tana, S. (2017). Itinerarios didácticos interdisciplinares en el Grado de 
Educación Primaria. Una propuesta didáctica de la ciudad de Córdoba. En: 
AA. VV. Enseñanza de las ciencias: revista de investigación y experiencias didácticas 
(pp. 1851-1856). Sevilla: Universidad de Sevilla.

Montaño, I. (2016). Una propuesta didáctica interdisciplinar: Educación Física y 
Ciencias Sociales en Educación Primaria. Universidad de la Rioja.

Orion, N. (2007). A Holistic Approach for Science Education for All. Eurasia 
Journal of Mathematics, Science & Technology Education, 3 (2), 99-106.

Orion, N. y Hofstein, A. (1994). Factors that influence learning during a scien-
tific field trip in a natural environment. Journal of Research in Science Tea-
ching 31, 1097-1119.

Pagano, J. S. y Pérez, C. A. (2014). Interdisciplinariedad de la Educación Física y 
las Ciencias Naturales para mejorar los aprendizajes en niños de tercer grado en 
Educación Básica Primaria. Universidad de la Costa.

Serrano de la Cruz, M. A. (2014). El Parque Natural de las Lagunas de Ruidera: 
itinerario didáctico por el espacio natural protegido más visitado de Castilla- 
La Mancha. En: Jerez García, O. y Rodríguez Domenech, M. A. (coords.). Las 



35924. El diseño de un itinerario didáctico para Educación Primaria por una reserva...

Áreas Protegidas de Castilla-La Mancha. TIC y bilingüismo como recursos didácticos 
para la Formación Profesional (pp. 191-219). Ciudad Real: Óptima Diseño e 
Impresión.

Serrano de la Cruz, M. A. et al. (2015). Valoración didáctica del Parque Natural 
del Valle de Alcudia y Sierra Madrona (Ciudad Real). En: Tonda Monllor, E. M. 
y Sebastiá Alcaraz, R. (coords.). La investigación e innovación en la enseñanza 
de la Geografía. Alicante: Universidad de Alicante.

Serrano De La Cruz, M. A., García Rayego, J. L. y Jerez García, O. (2014). Pro-
puesta preliminar para la identificación de lugares de interés didáctico en 
espacios naturales protegidos. Didáctica Geográfica, 17. Murcia: Grupo de 
Didáctica de la Geografía de la Asociación de Geógrafos Españoles.

Villahermosa Tejera, A. (2019). Diseño de un itinerario didáctico: iniciación al bi-
lingüismo a través del Espacio Natural Protegido de las Navas de Malagón [traba-
jo de fin de grado]. Facultad de Educación de Ciudad Real. Universidad de 
Castilla-La Mancha.





361

25
El agua como propuesta didáctica 

piloto en el grado de maestro/a 
en Educación Infantil1

Elena María Muñoz Espinosa
Universidad de Castilla-La Mancha, elenaMaria.munoz@uclm.es

Diego García Monteagudo

Universidad de Valencia, Proyecto Gea-Clío,  
diego.garcia-monteagudo@uv.es

1. Introducción
El agua es un tema presente en la vida cotidiana del alumnado desde la 
primera infancia, ya que promueve hábitos saludables y de higiene, 
ayuda a su valoración como recurso y puede comprenderse desde dis-
tintos lenguajes. Esta comunicación aporta la experiencia de trabajo en 
las universidades de Castilla-La Mancha y Valencia en torno al agua, 
concretamente en el trabajo de aula realizado con el futuro profesora-
do del Grado de Maestro/a en Educación Infantil de los campus de 
Ciudad Real y Valencia sobre esta temática y mediante un análisis ini-
cial de los trabajos académicos presentados hasta ahora en las asigna-
turas del área de Didáctica de las Ciencias Sociales. La importancia del 
agua en los Objetivos de Desarrollo Sostenible y las referencias curricu-
lares, así como las investigaciones realizadas desde ambos departamen-
tos universitarios han posibilitado este estudio con la finalidad de 
orientar un proyecto de trabajo conjunto para mejorar la formación 
docente en educación socioambiental tomando el agua como temática 
principal. Además, los autores de esta comunicación son docentes uni-
versitarios que llevan a cabo su labor en colaboración con centros esco-

1. Este trabajo forma parte del proyecto de investigación «Las representaciones so-
ciales de los contenidos escolares en el desarrollo de las competencias docentes» 
(PGC2018-094491-B-C32), financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovación y Uni-
versidades y cofinanciado con fondos FEDER de la UE.

25. El agua como propuesta didáctica piloto en el 
grado de maestro/a...
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lares de Educación Infantil con los que pueden experimentar algunas 
actividades que mejoran la praxis de su alumnado en formación, si-
guiendo las orientaciones de la investigación-acción y promoviendo la 
formación de docentes investigadores de su propia práctica. 

Así, la metodología aplicada comprende el trabajo por proyectos y, 
en concreto, la exposición de los pasos que se han dado en ambos cen-
tros universitarios para abordar didácticamente la temática del agua. 
Por ello se inicia con la justificación social, ambiental y didáctica de la 
temática para Educación Infantil y sigue con el análisis curricular para 
el segundo ciclo de esta etapa educativa. Posteriormente se sintetizarán 
los rasgos principales de algunos de los trabajos académicos sobre el 
agua (con diversos alcances). Estas primeras conclusiones ayudarán a 
establecer directrices comunes de trabajo, así como la aplicación de 
métodos compartidos para profundizar en la investigación de cara a 
los futuros cursos académicos.

2. Objetivos y metodología de la investigación
La formación inicial del profesorado universitario que suscribe esta in-
vestigación y su labor docente en el Grado de Maestro/a de Educación 
Infantil de dos facultades españolas han sido un acicate para aunar es-
fuerzos en la mejora de su proyecto didáctico. Además, su pertenencia 
al proyecto Nós Propomos! (Claudino et al., 2019) y las posibilidades 
que habría de incorporar la etapa de Educación Infantil a dicha mane- 
ra de trabajar en red son una motivación conjunta para desarrollar esta 
investigación en torno a la didáctica del agua y su importancia en la 
formación de maestros de Infantil. Esta primera conjetura apareció al 
comprobarse que el agua era una temática recurrente en las asignaturas 
de Conocimiento del Medio Social y Cultural, Didáctica de las Ciencias 
Naturales, Sociales y Culturales y Didáctica de las Ciencias Sociales de 
la Educación Infantil, y los trabajos de fin de grado. Cada asignatura 
incluye la temática del agua de forma particular. Así, el agua se trabaja 
en cada curso académico desde diferentes actividades de aula como 
uno de los principales valores patrimoniales y territoriales de Castilla- 
La Mancha. También se utiliza el agua frecuentemente como elemento 
base a la hora de trabajar el método científico en la Educación Infan- 
til. Por otro lado, la investigación y el trabajo del alumnado de Grado 
sobre el agua o sus diferentes manifestaciones, da como resultado la 
implementación de propuestas didácticas en las aulas de colegios de 
Educación Infantil y que se desarrollan a lo largo de un cuatrimestre 
completo. En ellas se incluyen aspectos naturales, sociales y culturales 
del currículum escolar y de los contenidos incluidos en las asignatu- 
ras del Grado. En la Universitat de València el agua ha aparecido en tres 



36325. El agua como propuesta didáctica piloto en el grado de maestro/a...

propuestas didácticas de forma periférica, pues se ha propuesto al 
alumnado que destacase el contenido social para ser plenamente cohe-
rentes con el marco teórico de la asignatura. La disponibilidad de ma-
teriales y recursos didácticos para ser analizados sobre dicha temática 
nos ha conducido a desarrollar esta propuesta con el siguiente objeti- 
vo general: ofrecer un diagnóstico completo de los elementos que in-
tervienen en el tratamiento didáctico que el futuro profesorado de Edu-
cación Infantil proporciona a la temática del agua en esta etapa edu- 
cativa. 

El primer paso de esta metodología basada en el trabajo por proyec-
tos (Tonucci, 1990; Hernández y Ventura, 1992; Muñoz y Díaz, 2009) 
ha sido la justificación teórica y didáctica de la temática en el contexto 
de la formación del profesorado, pues se pretende que sea abordada de 
manera conjunta en los próximos cursos académicos. En este sentido 
es importante recordar que la praxis es un elemento relevante que ayu-
da a cuestionar la resistencia que tiene el profesorado a enseñar cien-
cias sociales más allá de los cambios curriculares (Pagès, Estepa y Tra-
ver, 2000). Por ello entendemos que el papel de los futuros docentes 
ha de orientarse hacia el tratamiento de los problemas sociales y am-
bientalmente relevantes, lo que concuerda con la teoría del proceso  
del conocimiento educativo de Stenhouse (1984), en el que se unen  
el pensamiento y la acción de los docentes. Así es como defendemos el 
modelo de docente investigador (Elliot, 2000; Pruzzo, 2014) para con-
cienciar al alumnado sobre el tratamiento didáctico del agua como un 
tema relevante en la formación ciudadana del alumnado desde la etapa 
de Educación Infantil.

En esa justificación de la temática es importante investigar sobre el 
papel de algunas instituciones como la Organización de las Naciones 
Unidas. En concreto, la Década Internacional del Agua por la Vida de la 
Organización de las Naciones Unidas para 2005-2015 y, más reciente-
mente, el sexto objetivo de la Agenda de Desarrollo Sostenible 2030, 
muestran algunos planteamientos que deben conocerse por el profeso-
rado en formación. Estos documentos sirven para concienciar a la ciu-
dadanía de la importancia del agua a escala global, de sus características 
y problemáticas que acontecen en diferentes regiones del planeta. La 
formación disciplinar del profesorado debe cuestionar las explicaciones 
que se hacen de algunos contenidos como, por ejemplo, el ciclo del 
agua, ya que se ha demostrado que en 85 % de los diagramas que apare-
cen en los libros de texto, en publicaciones científicas y en recursos va-
riados de internet no se considera la interacción entre los procesos natu-
rales y la acción humana (Abbot et al. 2019). Esto entronca con el 
tratamiento de los problemas fluviales que se ha hecho en Educación 
Primaria desde la óptica descriptiva del medio local (Pérez-Esteve y Tira-
do, 1989; Pellicer et al. 1994; Ramiro, 1996) frente a las escasas pro-
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puestas que han analizado las situaciones de los ríos desde una óptica 
problematizadora (Souto y Ramírez, 1994). En este último caso corres-
pondiente al proyecto Gea-Clío se ha defendido un modelo explicativo 
del carácter hidrográfico que ha ayudado a entender algunos fenóme-
nos como las inundaciones. Sin embargo, casi tres décadas después las 
propuestas didácticas del profesorado en formación revelan las dificul-
tades para explicar las causas naturales y antrópicas por las que ocurren 
este tipo de sucesos (Souto, Morote y García-Monteagudo, 2019). 

El segundo paso consiste en analizar los contenidos que mejor se 
relacionan con el agua en los decretos que regulan las enseñanzas en 
Educación Infantil, por ser el contexto en el que el futuro profesorado 
desarrollará sus propuestas didácticas. En este caso hemos sintetizado 
los contenidos de las tres áreas curriculares del Real Decreto 1630/2006 
en el que se establecen las enseñanzas mínimas del segundo ciclo de 
Educación Infantil (tabla 1) e irán apareciendo en los trabajos que se 
han analizado en el siguiente apartado. 

En consecuencia, podemos entender la influencia que ejercen los 
marcos curriculares en la práctica docente y su posterior plasmación en 
los trabajos académicos que ha desarrollado el alumnado universitario. 
Esto concuerda con la consideración que hace Gimeno (2010) sobre el 
currículum, especialmente cuando lo interpreta como el resultado que 
provocan los contenidos en el alumnado. Desde los postulados del 
modelo docente investigador nos interesa conocer la forma que tiene el 
futuro profesorado de interpretar los contenidos curriculares, superán-
dose el espontaneísmo propio de los modelos técnicos (Giroux, 1988; 
Apple, 2000; Canella y Radhika, 2005) que suelen defender una repre-
sentación conservadora de la sociedad bajo una apariencia engañosa 
de neutralidad (Pagès, 1994). Este modelo es el más extendido en la 
práctica del futuro profesorado de Educación Infantil, ya que entre sus 
preocupaciones destaca mostrar los contenidos de forma interesante y 
con cierta vinculación con la vida de los niños y niñas (Barton, McCully 
y Marks, 2004). Para contrarrestar algunas de estas cosmovisiones en la 
formación inicial del profesorado de Educación Infantil, en origen se 
plantearon dos objetivos, que son los siguientes: 

1. Comparar, en la medida de lo posible, los aspectos didácticos que 
aparecen en los trabajos académicos sobre el agua en las dos univer-
sidades (Castilla-La Mancha y Valencia). 

2. Establecer una primera propuesta y una línea futura de investiga-
ción conjunta entre ambas universidades para incidir en la formación 
docente desde un enfoque de educación socioambiental. 

Una vez planteados los objetivos, y dada la gran diferencia en el 
número de trabajos desarrollados hasta ahora en uno y otro Campus 
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Tabla 1. Síntesis de contenidos relacionados con la didáctica del agua en el 
segundo ciclo de Educación Infantil.

Contenidos genéricos

Conocimiento 
de sí mismo y 
autonomía 
personal

Utilización de los sentidos: Sensaciones y percepciones. (I)
Las necesidades básicas del cuerpo. Identificación, manifestación, regulación y 
control de estas. (I)
Las actividades de la vida cotidiana. Iniciativa y progresiva autonomía en su 
realización. (III)
Práctica de hábitos saludables: Higiene corporal, alimentación y descanso. (IV)

Conocimiento 
del entorno

Los objetos y materias presentes en el medio, sus funciones y usos cotidianos. 
Interés por su exploración y actitud de respeto y cuidado hacia objetos pro-
pios y ajenos. (I)
Percepción de atributos y cualidades de objetos y materias. Interés por la cla-
sificación de elementos y por explorar sus cualidades y grados. (I)
Identificación de seres vivos y materia inerte como el sol, animales, plantas, 
rocas, nubes o ríos. Valoración de su importancia para la vida. (II)
Curiosidad, respeto y cuidado hacia los elementos del medio natural, especial-
mente animales y plantas. Interés y gusto por las relaciones con ellos, recha-
zando actuaciones negativas. Observación de fenómenos del medio natural 
(lluvia, viento, día, noche). Formulación de conjeturas sobre sus causas y con-
secuencias. (II)
Disfrute al realizar actividades en contacto con la naturaleza. Valoración de su 
importancia para la salud y el bienestar. (II)
Observación de necesidades, ocupaciones y servicios en la vida de la comuni-
dad. (III)
Incorporación progresiva de pautas adecuadas de comportamiento, disposi-
ción para compartir y para resolver conflictos cotidianos mediante el diálogo 
de forma progresivamente autónoma, atendiendo especialmente a la relación 
equilibrada entre niños y niñas. (III)
Reconocimiento de algunas señas de identidad cultural del entorno e interés 
por participar en actividades sociales y culturales. (III)
Identificación de algunos cambios en el modo de vida y las costumbres en re-
lación con el paso del tiempo. (III)

Lenguajes: co-
municación y 
representación

Uso progresivo, acorde con la edad, de léxico variado y con creciente preci-
sión, estructuración apropiada de frases, entonación adecuada y pronuncia-
ción clara. (I)
Escucha y comprensión de cuentos, relatos, leyendas, poesías, rimas o adivi-
nanzas, tanto tradicionales como contemporáneas, como fuente de placer y 
de aprendizaje. (I)
Expresión y comunicación de hechos, sentimientos y emociones, vivencias, o 
fantasías a través del dibujo y de producciones plásticas realizadas con distin-
tos materiales y técnicas. (III)
Descubrimiento y experimentación de gestos y movimientos como recursos 
corporales para la expresión y la comunicación. (IV)

Fuente: elaboración propia a partir de la selección de contenidos del Real Decreto 1630/2006 (...).
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en torno al agua, dicha comparación se presentará aquí como un acer-
camiento inicial. Así, el acercamiento inicial para la valoración y análi-
sis futuro de los trabajos o proyectos didácticos presentados por los 
alumnos se hizo a partir de los siguientes ítems (aplicados a uno o a 
ambos Campus, cuando fue posible):

• Identificación de proyectos cuatrimestrales y anuales de las asigna-
turas del Grado de Maestro en Educación Infantil en torno al agua.

• Identificación de propuestas de grupos de estudiantes cuyo tema 
central fue el agua y dentro de un marco general de la asignatura no 
coincidente plenamente con ese aspecto central.

• Selección muy restringida de ejemplos.
• Breve resumen de los trabajos, título y aspectos más destacados.

3. Resultados de la investigación y discusión
En este apartado se presentan las características más relevantes de los 
trabajos académicos que han abordado didácticamente el agua en la 
etapa de Educación Infantil en cada una de las universidades. Con esos 
primeros datos se debatirán los aspectos comunes y se expondrán los 
elementos iniciales del futuro proyecto de investigación que se presen-
ten desarrollar entre ambas universidades. 

3.1. Las propuestas didácticas en la Universitat de 
València: el agua como un recurso de relevancia social

En el marco de la asignatura Didáctica de las Ciencias Sociales en la 
Educación Infantil que uno de nosotros viene impartiendo en la Uni-
versitat de València desde el curso 2017-2018, el alumnado es evalua-
do, entre otros elementos, con una propuesta didáctica dirigida a niños 
y niñas de segundo ciclo de Educación Infantil, que sigue las directrices 
del estudio de García y Casillas (2011). En total los 135 alumnos que 
han cursado esta asignatura entre 2017 y 2020 han elaborado 32 pro-
puestas grupales (en grupos de 4 a 6 personas), de las que tan solo tres 
han considerado el agua como tema principal. 

La primera propuesta didáctica (curso 2017-2018) fue denominada 
«Gotita viajera». Sus autoras pretenden promover la educación en valo-
res para concienciar sobre algunas problemáticas relacionadas con el 
agua (contaminación de las ciudades, destrucción de fuentes naturales 
y el mal uso) mediante la defensa del recurso como no renovable y la 
promoción de la ciudadanía sostenible. Se apuesta por despertar la in-
quietud del alumnado en la manipulación del agua a partir de una se-
cuencia didáctica que consta de seis actividades, desarrolladas en un 
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centro público de Godella (Valencia) durante dos semanas del mes de 
mayo. En dicha secuencia se apoyan en el cuento Gota, Goti, Gotón,  
de Eva López León (López, 2020), que leen en clase para conocer el es-
tado de los glaciares y concienciar sobre el deshielo y el aumento de los 
gases de efecto invernadero. En esa línea de frenar la contaminación, 
realizan un experimento con agua y aceite para que se conozcan las di-
ficultades de renovar las propiedades de este recurso. Para iniciar en el 
ciclo del agua fabrican lluvia con agua, espuma de afeitar y colorante, 
pues así se van interiorizando algunos procesos, que después comple-
mentan con la evaporación a partir de colocar agua en una botella. Fi-
nalmente la secuencia didáctica finaliza con una salida de campo por 
la huerta de Godella, con la intención de que el alumnado comprenda 
el aprovechamiento del agua y la construcción de regadíos para el desa-
rrollo de la agricultura y su impacto en la formación de un paisaje cul-
tural. Durante toda la experimentación del proyecto didáctico, se han 
trabajado temas transversales con la finalidad de que el alumnado co-
nozca medidas útiles de ahorro del agua y se minimice la contamina-
ción de este recurso tan importante. 

La segunda propuesta didáctica (curso 2018-2019) toma como títu-
lo «El ciclo sin fin» y hace más hincapié que la anterior en el ciclo del 
agua. Las autoras parten de considerar el agua como un recurso escaso 
y pretenden concienciar sobre el uso sostenible y razonable, tomando 
algunos principios de la Asamblea Nacional de las Naciones Unidas 
propugnados en 2010. Se explicita la apuesta por el método expositivo- 
interrogativo y una estrategia indagadora que se integran en algunos 
postulados de la escuela cooperativa de Freinet. De modo similar a la 
propuesta anterior, el recurso principal también es un cuento, aunque 
en este segundo caso ha sido elaborado como pretexto para concienciar 
del estado del agua a escala local, concretamente en la localidad de Xà-
tiva (Valencia). El cuento Xabita, la goteta curiosa (Barrios et al., 2010) 
propicia la realización de varias asambleas en el aula para trabajar las 
características y el uso del agua. El protagonista del cuento es una gota 
de agua que va apareciendo en las diferentes actividades y, en concreto, 
en los distintos procesos del ciclo del agua, que simulan mediante mu-
rales y un experimento en el arenero del colegio. El agua se relaciona 
con el tiempo atmosférico y el alumnado elabora una estadística con 
los estados del tiempo a escala diaria. Los estados del agua son un aci-
cate para explicar otros paisajes como, por ejemplo, el Mar Muerto que 
se utiliza para conocer la flotabilidad o Islandia para exponer los tres 
estados mediante la selección de fotografías diversas. La socialización 
aparece como tema de relevancia local, pues el agua ha sido un recurso 
que ha favorecido el sentido ciudadano en Xátiva en torno al lavadero 
público. La salida de campo que se realiza consta de dos partes que se 
complementan: primero, una ruta acuática por algunas fuentes situa-
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das en el espacio urbano y segundo, en el entorno del castillo de Xàtiva 
tomando algunas pistas de la salida anterior con la finalidad de reco-
nocer plantas y reconocer los elementos más característicos del paisaje 
que se relacionan directamente con el agua. Con todo ello se ha conse-
guido, además, relacionar el uso del agua y su importancia en la vida 
de las personas. 

La última propuesta didáctica (curso 2019-2020) tiene un título 
más genérico «El ciclo del agua», si bien es la que se ha experimentado 
con mayores dificultades para las maestras en formación. La razón es 
que las actividades fueron diseñadas para un grupo de diez alumnos de 
un colegio de Educación Especial. Ese grupo contaba con estudiantes 
que padecen diferentes trastornos, lo que ha orientado la propuesta ha-
cia actividades visuales, manipulativas y sensoriales. La secuencia di-
dáctica se inicia con un cuento, del que se han elaborado una serie de 
pictogramas y una maqueta sensorial para iniciar al alumnado en la 
importancia del agua mediante canciones, bailes y otros ejercicios de 
estimulación diversa. Se ha tenido en cuenta el trabajo con la motrici-
dad gruesa, incluso fuera del aula para ayudar a comprender la natura-
leza de los procesos que componen el ciclo del agua. Para ello las futu-
ras maestras han construido una maqueta eléctrica del ciclo del agua 
(figura 1) para explicar detenidamente estos procesos. Las actividades 

Figura 1. Simulador del ciclo del agua construido por futuras maestras de Educación 
Infantil. Fuente: fotografía de los autores (2019).
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manipulativas han comprendido la confección de un terrario mediante 
la plantación de una semilla de lenteja, la creación de tres rincones 
(texturas, olores y sabores), así como el trabajo con una bolsa de agua 
transparente en la que se han representado los procesos hidrológicos, 
sobre los que finalmente han pintado para conocer algunas propieda-
des de los estados del agua. En síntesis, esta propuesta didáctica ha es-
tado más orientada al trabajo de la comunicación y la autonomía per-
sonal con la intención de fomentar las habilidades sociales y el cuidado 
personal de este alumnado. El agua ha sido una temática que ha incen-
tivado estas pretensiones en este centro educativo. 

3.2. Las experiencias de Castilla-La Mancha: 
el agua como un proyecto de largo recorrido

Desde el área de Didáctica de las Ciencias Sociales, la docencia en el 
Grado de Maestro en Educación Infantil en la Facultad de Educación 
de Ciudad Real incluye las asignaturas de Conocimiento del Medio So-
cial y Cultural (1.er curso) y Didáctica del Medio Natural, Social y Cul-
tural (3.er curso). 

Respecto a la asignatura de 1.er curso, y desde el curso 2014-2020, el 
alumnado trabaja tanto en el aula como de manera autónoma desde 
diferentes perspectivas los temas propuestos en clase, perfilados entre 
estudiantes y profesorado. En ambos casos, teniendo como base los 
contenidos curriculares incluidos en la legislación autonómica.2 Hasta 
2020, han sido un total 497 alumnos los que han cursado esta asigna-
tura en Ciudad Real. Se han elaborado 89 propuestas grupales (en gru-
pos de 6 a 8 personas). De ellas, 28 consideraron el agua como tema 
principal.

En el caso de la asignatura de 3.er curso, y desde el curso 2015-2016, 
tanto los trabajos como la metodología y los resultados anuales se in-
cluyen en un proyecto de investigación más amplio denominado 
«Mira, Observa y Experimenta» (Muñoz y Parras, 2016; 2018; 2019), 
que el curso pasado cumplió su quinta edición, con un total de 340 es-
tudiantes y 17 trabajos con temática principal relacionada con el agua 

El procedimiento marco para trabajar en este caso, fue el siguiente 
(López y Parras, 2004; Cantó, De Pro y Solbes, 2016): 

• Planteamiento del problema
• Elaboración de hipótesis
• Observación y recogida de datos
• Experimentación

2. Decreto 67/2007, de 29 de mayo, por el que se establece y ordena el Currículo del 
Segundo Ciclo de la Educación Infantil en la comunidad autónoma de Castilla-La Mancha.
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• Comprobación de hipótesis
• Discusión de los resultados 

Según el nivel académico, no todas las fases se implementaron con 
todos los grupos de estudiantes. En el 3.er curso del Grado sí que se tra-
bajaron todas las fases del método científico. Sin embargo, en 1.er curso 
del Grado no se encuentra recogido ex profeso entre los objetivos de la 
asignatura. Por ello, y dada la madurez y conocimientos del alumnado 
recién llegado, se insiste principalmente en el trabajo de gabinete y 
aula. 

Además, varios trabajos de fin de grado de la Facultad de Ciudad 
Real también han incluido el agua como hilo conductor o como prin-
cipal línea didáctica entre las varias que se trabajaron. Así, entre todas 
las propuestas didácticas que durante estos años han versado sobre el 
agua, podemos poner algunos ejemplos de diferentes cursos. 

El primero de ellos se encuadraría dentro dela asignatura de 1.er cur-
so del Grado de Conocimiento del Medio Social y Cultural y lleva por 
título Los Baños del Emperador (Arenas et al., 2017). En él destacó la 
propuesta de enseñanza-aprendizaje del valor agua como generador de 
patrimonio cultural dentro del segundo ciclo de la Educación Infantil. 
Los Baños del Emperador, también conocidos como Baños de Trujillo, 
es un paraje situado en el río Guadiana a su paso por Ciudad Real y 
que data de época romana. Está asociado a los denominados hervideros 
o piscinas naturales repartidos todas ellos por el Campo de Calatrava 
(Escobar y González, 2017). Este trabajo contó con un importante tra-
bajo de campo y documentación, así como una profunda fundamenta-
ción conceptual y didáctica. Dado que en 1.er curso no se visitan las 
aulas de Infantil, las alumnas diseñaron una propuesta didáctica teóri-
ca que incluyó: actividades de observación (presencia/ausencia de agua 
en el paisaje, especies de ribera, ebullición, construcciones humanas), 
dentro y fuera del aula, salida de campo y diseño de itinerario. Todo 
ello para la edad de 4-5 años. El agua como conformadora del paisaje, 
el agua como recurso preciado, los estados del agua o el agua como 
causa de construcciones y costumbres sociales fueron las principales lí-
neas argumentales en todas ellas.

En segundo lugar, mencionaremos el trabajo desarrollado por 
alumnas de 3.er curso de Grado titulado Descubre los estados del agua con 
Julio Verne (Gómez, Larrea y León, 2017) durante el curso 2016-2017. 
En este caso, como en el resto de los trabajos del curso, no solo se in-
cluyó la fundamentación conceptual y didáctica, el diagnóstico de si-
tuación o el diseño de la propuesta (con objetivos, competencias, con-
tenidos, metodología, recursos y temporalización), sino que también 
hubo un minucioso proceso de aplicación y desarrollo de la experien-
cia, incluyendo evaluación de la intervención y de la práctica docente, 
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así como conclusiones y propuesta de modificaciones del diseño ini-
cial para futuras intervenciones. A través de las obras de Julio Verne 
20.000 leguas de viaje submarino, Viaje al centro de la Tierra y La vuelta al 
Mundo en 80 días como vehículo, este grupo se centró en el agua y los 
siguientes conceptos teóricos: líquido, sólido, gaseoso, deshielo y contami-
nación. Es decir, cambios de estado y actividades humanas. Un total de 
6 actividades se desarrollaron en un aula de 5 años: cuento introducto-
rio Otto, Hansel y Hans descubren las formas del agua (cuento adaptado a 
partir de los personajes de Julio Verne por Gómez, Larrea y León, 
2017), actividad de condensación en el aula, maqueta de deshielo, po-
sitivo o negativo (acciones habituales relacionadas con el uso del 
agua), cuidamos nuestro planeta (actividad motriz con pelota) y fiesta 
del agua (reflexión final musical).

Para terminar, un trabajo de fin de grado centrado en el entorno 
natural de la Tabla de la Yedra (Rivero, 2019). Este paraje se localiza en 
el río Bullaque, principal afluente de la cuenca media del Río Guadiana 
en el término municipal de Piedrabuena (Ciudad Real). En este caso, el 
trabajo incluyó el agua desde el punto de vista de bien común, no re-
novable y escaso, así como de medio receptor de efluentes de activida-
des humanas. Los diferentes usos que en esta ubicación tiene el agua 
(sustento de comunidades animales y vegetales, receptor de efluentes, 
práctica de deportes acuáticos, lugar de relaciones sociales, aula en la 
naturaleza...) inspiraron cada una de las actividades diseñadas por  
la estudiante, con un total de 11 actividades, entre las que se encontra-
ban: visualización de imágenes con diferentes formatos (papel, proyec-
ción, pantalla digital) previa a la visita de campo; huerto escolar con 
semillas locales incluyendo especies riparias; varias de exploración y 

Figura 2. Imágenes de Los Baños del Emperador. Izqda.: piscina llamada de hombres. 
Dcha.: itinerario de acceso a los baños sobre el lecho fluvial. Fuente: Arenas, Ayuso, 
Guillén y Rebollo (2017).
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observación del entorno natural y cultural de la Tabla de la Yedra me-
diante: expresión artística, discriminación auditiva y recorridos libres 
semiguiados; cuentacuentos en el «teatro de la naturaleza»; búsqueda 
de hojas de especies fluviales, mediante diferentes pruebas en gincana... 
Su diseño se adecuó a las aulas de Educación Infantil del CEIP Miguel 
de Cervantes de Piedrabuena (Ciudad Real), al ser estas las más cerca-
nas al paraje natural.

Figura 3. Imágenes de actividades realizadas en el aula. Izqda.: actividad de condensa-
ción. Dcha.: maqueta de deshielo. Fuente: Gómez, Larrea y León (2017).

Figura 4. Imágenes pertenecientes a las actividades diseñadas en la Tabla de la Yedra, 
río Bullaque. Izqda.: identificación de especies fluviales. Dcha.: observatorio de aves 
acuáticas. Fuente: Rivero Ramírez (2019).
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4. Conclusiones y reflexiones finales
Una vez resumidas las experiencias desarrolladas en Ciudad Real y Va-
lencia, llega el momento de formular directrices para la correcta coordi-
nación de una propuesta didáctica conjunta para la formación de pro-
fesorado. Si bien es cierto que partimos de diferentes escenarios, las 
posibilidades de trabajo conjunto son diversas y es posible establecer 
puntos de partida sobre los que construir un desarrollo futuro.

Para empezar, podemos partir del establecimiento de unas fases co-
munes que, a medida que avance esta iniciativa, irán ajustándose no 
solo a la realidad del agua, sino a unas realidades concretas y diferentes 
como son los territorios y los escenarios en los que vamos a trabajar.

Esta propuesta es, ante todo, dinámica. Y así debe ser, puesto que 
nos encontramos en un entorno cambiante, como es la educación. 
Pero también en un tema variable, como es el agua: en los diferentes 
climas; con años hidrológicos también diversos; con unos intereses va-
riados según colectivos, sociedades y usuarios; con una presencia deter-
minada y cambiante en los diferentes currículums educativos.

A priori, para continuar, se plantean los siguientes pasos de trabajo, 
que podrían darse de manera ordenada en el tiempo:

• Conocimiento de preferencias y preconceptos del alumnado sobre 
el agua y su didáctica en Educación Infantil. Diseño de un cuestio-
nario común, que puede ser extensible, con algunos cambios, a las 
docentes en activo que colaboran con las dos universidades. 

• Elaboración de un guion de trabajo común para la confección y de-
sarrollo de las propuestas didácticas en el aula. 

• Recogida de resultados.
• Análisis y discusión.
• Conclusiones por curso académico.
• Revisión del procedimiento para detectar los obstáculos que impi-

den desarrollar propuestas didácticas innovadoras.

Por otro lado, se refuerza el interés de plantear directrices comunes 
de trabajo cuando se trate de agua en las aulas de Maestro en Educa-
ción Infantil. Para ello ha sido necesario comparar los escenarios de 
partida que nos han ayudado a extraer las primeras conclusiones. Las 
mayores similitudes se encontraron entre las propuestas didácticas de 
Ciudad Real del curso 2017-2018 y las tres de Valencia, ya que la cos-
movisión del agua como recurso necesario para la vida es un plantea-
miento común. En cambio, las diferencias obedecen a la organización 
de las asignaturas de los grados universitarios. En el caso manchego, el 
agua es un contenido que se presta a ser trabajado en la confluencia 
con diversas áreas (Didáctica de las Ciencias Experimentales, Arte y 
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Pedagogía), mientras que en Valencia tan solo se ha podido desarro-
llar un proyecto conjunto con el área de experimentales en el curso 
2019-2020. 

Un obstáculo que dificulta la comparación entre ambas universida-
des es el número de alumnos y alumnas. En el caso de Ciudad Real, 
hay una media de 83 alumnos por curso (aula de primero) y de 70 
(aula de tercero); en Valencia son 42 estudiantes de media. Esto deriva 
en que los grupos de Ciudad Real sean más numerosos (6 a 8 perso-
nas) frente a los 5 alumnos de media de Valencia. No obstante, la im-
portancia de la temática en la actualidad y para la formación de esos 
maestros facilita el diseño de una experiencia de trabajo común entre 
las dos universidades. 

En definitiva, el agua es un tema más recurrente en el caso de Ciu-
dad Real. Posiblemente, esto se deba a la organización de las materias, 
con un primer curso más teórico, en el que la temática vino definida de 
manera general para todo el alumnado, y un tercero más práctico, pero 
igualmente con temáticas de grupo propuestas por el profesorado. A 
futuro, esta temática podrá insertarse como propuesta didáctica en la 
asignatura optativa de Taller del área: el medio físico, natural, social y 
cultural, que se imparte juntamente con el área de Didáctica de las 
Ciencias Naturales en el caso valenciano. De esa manera se podrá ini-
ciar un proyecto común más fructífero entre ambas universidades, cu-
yos resultados serán analizados a medio plazo. 

Por último, pero no menos importante, está la evidencia de que no 
solo los ODS-6, 11, 13, 14 y 15 se encuentran íntimamente relaciona-
dos con el agua, sino que el resto, de una u otra manera, dependerán 
de cómo trabajemos este tema. Dada su importancia, la educación re-
quiere en el presente y futuro inmediato de un profundo trabajo de revi-
sión pedagógica y didáctica para la mejora de la calidad de vida de las 
personas y el Planeta. 
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1. Introducción
El paisaje y el tiempo geológico son dos conceptos diferentes pero que 
están estrechamente relacionados. Para entender cómo se formó el pai-
saje, es decir, para entender cómo surge el relieve terrestre sobre el que 
desarrollamos nuestras actividades vitales, es necesario manejar el con-
cepto de tiempo geológico o tiempo profundo (deep time, en inglés), así 
como las magnitudes de tiempo en las cuales se moldean las grandes 
cordilleras, las mesetas o los valles fluviales, por poner solo unos cuan-
tos ejemplos. En esta comunicación trataremos de indagar sobre los 
conocimientos que tiene un grupo de estudiantes universitarios sobre 
la formación del relieve, centrándonos en una pequeña parte de una 
investigación más amplia y que será explicada más adelante. Para ello 
es necesario comenzar reflexionando sobre el concepto de paisaje para, 
posteriormente, enlazarlo con la idea del tiempo geológico.

Respecto al concepto de paisaje, todos nosotros tenemos una idea de 
qué es el paisaje, aunque en ocasiones resulta difícil poderlo definir con 
el rigor que se exige en el ámbito académico. Como es bien conocido, 
en Europa una de las definiciones más empleadas es la que aporta el 
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Convenio Europeo del Paisaje (CEP) que afirma que «por paisaje se en-
tenderá cualquier parte del territorio tal como la percibe la población 
cuyo carácter sea el resultado de la acción y la interacción de los factores 
naturales y/o humanos» (Consejo de Europa, 2000, 2). Se trata de una 
definición holística donde todos los tipos de paisaje están incluidos y 
en la cual no se hace diferencia entre paisajes naturales o antrópicos.

El Convenio surge en el seno del viejo continente con la intención 
de incentivar la protección, la planificación y la gestión de los distintos 
paisajes europeos a través del fomento de su valoración y reconoci-
miento por parte de los ciudadanos y las instituciones. El CEP ha sido 
ratificado progresivamente por la mayor parte de países europeos y su 
aceptación lleva implícita una serie de obligaciones. Conviene destacar 
también que el propio texto subraya la importancia del paisaje para la 
sociedad, ya que, entre otras cosas, contribuye al bienestar de los seres 
humanos, a la promoción de las identidades y a la conexión con el te-
rritorio (Consejo de Europa, 2000). De esta manera, se justifica que el 
paisaje, su estudio y su protección, tenga que estar presente a lo largo 
del sistema educativo. Concretamente, hay un punto específico sobre 
formación y educación en el cual se señala el compromiso que deberá 
involucrar a «escolares y universitarios que, en las disciplinas corres-
pondientes, aborden los valores relacionados con los paisajes y las 
cuestiones relativas a su protección, gestión y ordenación» (Consejo de 
Europa, 2000, 4). La idea que subyace en el texto es la de promover la 
educación sobre paisaje entre la sociedad para tratar de incrementar el 
conocimiento sobre este tema. Posteriormente, este conocimiento de-
bería cualificar a los ciudadanos para participar, de una manera ade-
cuada, en la toma de decisiones sobre la conservación y la gestión del 
paisaje (Fernández Álvarez y Plaza Gutiérrez, 2019).

Desde un punto de vista educativo, si consideramos únicamente el 
componente natural abiótico del paisaje, en el sentido del paisaje geo-
lógico de Lacreu (2017), este puede entenderse como recurso didáctico 
y como propio objeto de estudio. Según el autor, el adjetivo geológico 
del paisaje hace referencia a remarcar los elementos que pueden ofrecer 
información para conocer la historia del relieve y del paisaje de una 
zona, incluso para diferenciar el relieve natural del antropizado. Para 
transformar el recurso en objeto o problema a resolver por los alum-
nos, se podrían promover una serie de preguntas sobre el origen y evo-
lución geológica del paisaje del tipo: ¿las geoformas y sus materiales, 
siempre estuvieron allí? ¿Cómo y cuándo se habrán formado? Para res-
ponder a estas preguntas, indudablemente entra en juego el factor de 
tiempo geológico. De hecho, este concepto y la idea de que vivimos en 
un planeta dinámico en constante cambio y evolución, están presentes 
de manera transversal en casi todas las ideas clave relacionadas con la 
alfabetización en ciencias de la Tierra (Pedrinaci et al. 2013).
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A su vez, el análisis de los distintos elementos que configuran el 
paisaje puede convertirse en el eje transversal que promueva la educa-
ción ambiental a través de la cual, el ciudadano, pueda entender los 
riesgos naturales, su génesis y el papel del ser humano, así como la ne-
cesidad de conservar el medioambiente (Mocior y Kruse, 2016). Son 
varios los autores que destacan la importancia de la formación ciuda-
dana en ciencias de la Tierra y en materia de paisaje para conseguir lo-
grar la conservación del patrimonio natural, ya que se necesitan ciuda-
danos formados en valores ambientales para poder tomar decisiones 
correctas sobre la protección del paisaje y de los espacios naturales 
(Newsome, Dowling y Leung, 2012).

Los paisajes son construcciones dinámicas, en continua evolución, 
y están compuestos por un conjunto de elementos visibles y no visi-
bles, pero que se caracterizan por ser observables y perceptibles. De 
hecho, la antes mencionada definición del CEP pone un énfasis espe-
cial en la propia percepción del paisaje por parte de los ciudadanos. 
En concreto, el paisaje podría definirse como una «manera de ver», en 
vez de como una fotografía o una imagen de la superficie de la Tierra 
(Cosgrove, 1998). De hecho, la definición de los paisajes se basa en 
elementos materiales y de percepción (Terkenli, 2001), algo que es es-
pecialmente destacado en el caso de los componentes físicos del paisa-
je, ya que la percepción está influenciada por las experiencias indivi-
duales, sociales, educativas y culturales. Los paisajes pueden ser 
percibidos a través de varios sentidos, pero, indudablemente, la vista 
juega un papel fundamental. Por tanto, es necesario reseñar que en la 
percepción visual tiene un peso muy importante la trayectoria vital de 
la persona. En este punto es necesario destacar que para entender y 
percibir los componentes físicos de los paisajes no basta con echar un 
vistazo a un determinado paisaje, sino que es necesario desarrollar 
una interpretación individual basada en los conocimientos científicos 
y culturales de cada persona, que pueden estar apoyados por explica-
ciones y exposiciones científicas de los elementos que componen el 
paisaje. Es decir, para saber interpretar el componente físico de un pai-
saje sería necesario analizarlo a través de un filtro científico que per-
mitiera una correcta interpretación y análisis de lo que se está observa-
do. Es aquí cuando un ojo poco entrenado se quedaría contemplando 
un paisaje bonito, mientras que las personas con cierta formación po-
drían ir un paso más allá, planteándose cómo, cuándo y por qué se 
formó la escena natural que están observado, lo que contribuiría a po-
tenciar su posible preservación.

El presente estudio parte de la idea de que si alguien, al observar un 
determinado paisaje, es consciente del tiempo transcurrido desde la 
formación del relieve y entiende los procesos involucrados en su for-
mación, será más fácil reforzar en esa persona la necesidad de conservar 
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dicho paisaje. De hecho, la iniciación al análisis paisajístico de un de-
terminado territorio debería comenzar siempre por preguntarse cómo y 
qué factores geomorfológicos intervinieron en su formación, lo que in-
dudablemente nos llevaría a una mejor comprensión del paisaje, así 
como de cada uno de los componentes que lo caracterizan (García- 
Quintana et al., 2004). En este sentido, Förster et al. (2012) destacan la 
importancia que los geólogos le otorgan al análisis histórico del paisa-
je, ya que solo conociendo los procesos de formación y el tiempo que 
conllevan, seremos capaces de entender el paisaje moderno y su géne-
sis. En este sentido, es necesario subrayar que comprender el tiempo 
geológico (tanto el tiempo relativo, como el absoluto) es fundamental 
para dar sentido a los factores y procesos geológicos (Cheek, 2012). Por 
tanto, para percibir y comprender adecuadamente el origen y evolución 
de los paisajes naturales, es preciso manejar adecuadamente las escalas 
temporales de los diferentes procesos implicados, tanto los externos 
(meteorización y erosión,) como los internos (orogénesis).

En nuestro país, la educación sobre el paisaje comienza en Educa-
ción Infantil a través del conocimiento del entorno, y se extiende a lo 
largo de la educación obligatoria, tanto en Educación Primaria como 
en Educación Secundaria. Durante este periodo, los contenidos especí-
ficos sobre paisaje se incluyen principalmente en las asignaturas vincu-
ladas con las ciencias sociales y, en ellas, los estudiantes analizan, en 
primer lugar, el paisaje desde una perspectiva natural para, a continua-
ción, incorporar la huella del hombre sobre la superficie terrestre, re-
forzando así la idea de la interdependencia entre naturaleza y activida-
des humanas. La enseñanza sobre el paisaje puede desarrollarse a través 
de diferentes metodologías adaptadas a las características de los estu-
diantes dependiendo de la etapa educativa (Fernández Álvarez, 2019).

Pero al hablar de la protección del paisaje y de la educación am-
biental surge también otra pregunta: ¿los ciudadanos saben cómo y 
cuándo se formó el paisaje? ¿Conocen los procesos que originaron el 
paisaje que vemos hoy en día? Hasta ahora hemos subrayado la impor-
tancia de la educación sobre el paisaje para promover la sensibilización 
y la toma de decisiones a favor de su protección por parte de la ciuda-
danía, pero, quizás, el hecho de conocer en profundidad cuánto han 
tardado en formarse los paisajes que vemos actualmente a nuestro alre-
dedor contribuya también a ese proceso de crear conciencia y proteger 
el legado que ha llegado hasta nuestros días.

1.1. ¿Cuánto tiempo tarda en formarse el relieve terrestre?

Si queremos entender el tiempo que tarda el paisaje en formarse es ne-
cesario manejar el concepto de tiempo geológico o tiempo profundo. El co-
nocimiento apropiado de este concepto implica no solo entender 
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cómo y cuándo se formó el paisaje, sino entender las ideas clave de la 
geografía física y de las ciencias de la Tierra. Su manejo es fundamental 
para comprender de manera correcta las teorías de la evolución, la teo-
ría de la tectónica de placas y el paradigma de la geología moderna o 
de la influencia antrópica en el cambio climático actual. Por tanto, para 
conseguir dominar el modelo dinámico de la evolución geológica a lo 
largo del tiempo será necesario manejar con cierta soltura el tiempo 
geológico (tanto la cronología absoluta como la relativa) y sus princi-
pales umbrales temporales. 

En los últimos años, numerosas investigaciones han sido publica-
das sobre cómo mejorar la enseñanza del tiempo geológico, prestando 
especial atención a diferentes contextos y a diferentes niveles educati-
vos (véase revisión en Corrochano y Gómez-Gonçalves, 2020). Estos 
estudios muestran cuatro conclusiones principales: 1) los estudiantes 
tienen problemas en identificar y al establecer el orden correcto de los 
eventos clave que han ocurrido a lo largo de la historia geológica y 
tienden a superponer algunos de ellos; 2) incluso cuando estos eventos 
están muy separados en el tiempo, los estudiantes tienen dificultades 
para asociarlos con edades absolutas; 3) los estudiantes no suelen rela-
cionar el tiempo geológico transcurrido con los órdenes de magnitud 
apropiados; 4) los alumnos encuentran muy complicado entender y 
asimilar las fechas y la duración de algunos procesos geológicos.

Este último es un punto clave para nuestra investigación, ya que 
pretendemos analizar las ideas sobre la formación del paisaje que po-
seen un grupo de estudiantes universitarios. Conviene mencionar que 
el grupo de estudiantes seleccionado para el presente estudio resulta de 
especial interés, ya que se trata de estudiantes del grado en Maestro en 
Educación Primaria que se están preparando para ejercer como docen-
tes en el futuro. Si ellos tuvieran una concepción errónea del tiempo 
geológico y sus implicaciones, dicha concepción podría ser también 
transmitida a sus alumnos cuando ejerzan como docentes, por lo que 
los resultados del estudio deberían ser tenidos en consideración por 
aquellos encargados de su formación universitaria.

De acuerdo con la literatura consultada, los estudiantes tienen pro-
blemas para entender la duración de los procesos geológicos y tienden 
a explicar procesos que ocurrieron muy lentamente con teorías catas-
trofistas como erupciones volcánicas, terremotos, o inundaciones. Ade-
más, los eventos que suceden en periodos cortos de tiempo también 
resultan ser complicados, como demostró el estudio elaborado por 
Czajka y McConnell (2018). En ese trabajo se subraya la enorme difi-
cultad entre los estudiantes encuestados cuando tuvieron que estimar 
la duración de diferentes eventos geológicos, especialmente la de aque-
llos que tenían una duración relativamente corta de tiempo, como la 
formación de valles o de abanicos aluviales.
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Parece evidente que es necesario manejar correctamente el tiempo 
geológico si se busca realizar una adecuada comprensión de los proce-
sos naturales, algo que resulta fundamental en una sociedad como la 
nuestra en la que tenemos que hacer frente a desafíos ambientales de 
primera magnitud, tales como el cambio climático actual, el fin de los 
combustibles fósiles, la pérdida de biodiversidad o la construcción de 
sociedades sostenibles. De hecho, hay autores que apuntan a que el 
correcto manejo del tiempo geológico permitiría comprender mejor al-
gunos de los problemas ambientales, políticos y económicos que ame-
nazan la sostenibilidad de nuestro planeta (Cervato, Frodeman, Kas-
tens y Manduca, 2012).

2. Objetivos y metodología de la investigación
El objetivo que persigue esta investigación es analizar los conocimien-
tos que tienen un grupo de estudiantes universitarios sobre el tiempo 
que tardan en formarse determinados paisajes. Para ello se ha distribui-
do un cuestionario entre estudiantes universitarios que estaba cursando 
el grado en Maestro en Educación Primaria. Este instrumento se compo-
ne de 10 preguntas basadas en el Geoscience Concept Inventory Item Bank, 
que fue empleado por Libarkin y Anderson (2006), con las cuales se 
trata de analizar y comparar el conocimiento sobre los procesos de forma-
ción del relieve y el tiempo de duración que llevan asociados (anexo i). 
Las preguntas hacen referencia a la duración o a la frecuencia de proce-
sos relacionados con la formación del relieve y del paisaje, y hacen refe-
rencia tanto a procesos geológicos externos (erosión de una montaña o 
formación de un valle) como internos (orogénesis y movimiento de 
placas litosféricas). Además, se acompañó el cuestionario de un bloque 
con información sociodemográfica para caracterizar la muestra.

Cada una de las preguntas planteadas fue puntuada con una escala 
en la que el valor cero se asignó a las respuestas incorrectas y el valor 
dos a las correctas. En aquellas preguntas en las que las respuestas se 
podían ordenar de tal manera que había algunas que, aun siendo inco-
rrectas, se acercaban más a la respuesta correcta que otras y parecían 
demostrar que el estudiante tenía una idea aproximada, aunque in-
exacta, del tema tratado, se asignó también el valor uno. No todas las 
preguntas contaban con esta última opción intermedia.

Se encuestaron a 108 estudiantes del 1.er curso del grado en Maestro 
en Educación Primaria en la Universidad de Salamanca antes de cursar 
alguna asignatura que tuviera relación con la geografía (Ciencias Socia-
les) o con la geología (Ciencias Naturales). El cuestionario fue contes-
tado por escrito, de manera individual y sin límite de tiempo. El 68,8 % 
de los encuestados eran mujeres (75) y el 30 % eran hombres (33). La 
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edad promedio de los encuestados era de 19,9 años y entre ellos había 
cierta disparidad en cuanto al camino que les permitió acceder a los 
estudios de magisterio. La mayoría de ellos cursó el Bachillerato de Hu-
manidades o Ciencias Sociales (52,3 %), mientras que una cuarta parte 
de los futuros maestros escogió el itinerario de Ciencias (24,8 %). El 
resto se repartía entre los que escogieron el Bachillerato de Artes 
(2,8 %), el doble de Humanidades y Artes (0,9 %), un curso de Forma-
ción Profesional (0,9 %) o accedieron a la universidad por otra vía 
(0,9 %). Es destacable que el 16,5 % de los encuestados no aportó in-
formación sobre su bachillerato.

3. Resultados de la investigación y discusión
En esta investigación únicamente se han analizado cuatro de las pre-
guntas que componían el cuestionario y que incidían en magnitudes 
grandes de tiempo, frente a otros estudios ya mencionados que se han 
centrado en la formación del relieve en periodos cortos de tiempo. Para 
ello se han seleccionado las preguntas n.º 7, n.º 8, n.º 9 y n.º 10 del 
cuestionario (anexo i), ya que hacen referencia al movimiento de las 
placas tectónicas y a la formación de los grandes elementos del relieve 
y el paisaje terrestre, como es la configuración de los continentes o de 
las grandes cordilleras, para indagar qué saben los alumnos encuesta-
dos sobre el tema y sobre el tiempo involucrado en este tipo de fenó-
menos geológicos. En estas tres preguntas, los estudiantes tenían que 
elegir una única respuesta (a, b, c, d o e); las tres primeras podían ser 
asignadas con una puntuación de dos, uno o cero, mientras que la últi-
ma de ellas únicamente se ha puntuado con dos o con cero.

La primera pregunta analizada en esta comunicación estaba orienta-
da hacia el conocimiento que los estudiantes poseen sobre la existen-
cia, a lo largo del tiempo geológico, de las grandes cordilleras monta-
ñosas (véase pregunta 7 en el anexo i). La respuesta correcta (opción a: 
varias o varias decenas) fue escogida por únicamente 16 alumnos y la 
aceptable (opción b: cerca de la centena) fue marcada por 20 alumnos, 
lo que supone un escaso porcentaje de acierto global de únicamente el 
24,1 % (tabla 1). En la segunda pregunta analizada (n.º 8 en el cuestio-
nario) se preguntó a los encuestados acerca de los años que tardó en 
romperse el único supercontinente en la Tierra y formar los continen-
tes que vemos en la actualidad (véase pregunta 8 en el anexo i). Esta 
pregunta obtuvo 42 respuestas valoradas con dos puntos (opción d: 
millones de años) y 24 respuestas valoradas con un punto (opción e: 
miles de millones de años). Por tanto, la puntuación total obtenida 
por los alumnos encuestados fue de 108 puntos de 216 puntos posi-
bles, lo que supone un porcentaje de acierto global del 50 %.
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La tercera pregunta planteaba la cuestión de cuántas veces a lo largo 
del tiempo han existido esos supercontinente en la Tierra (véase pre-
gunta 9 en el anexo i). En este caso, el número de respuestas valoradas 
con dos puntos fue de 41 (opción b: varias veces) y el de respuestas va-
loradas con un punto fue de 49 (opción a: una vez). Por tanto, la pun-
tuación total obtenida es de 131 puntos, con un porcentaje de acierto 
global del 60,6 %.

En cuanto a la tercera pregunta, se presentaba una figura en la que 
se mostraban varias vistas de nuestro planeta desde el espacio (véase 
pregunta 10 en el anexo i). y se pedía a los encuestados que selecciona-
ran la que mejor representara el aspecto que el planeta tenía cuando 
los seres humanos aparecieron por primera vez. En este caso, única-
mente 16 encuestados seleccionaron la respuesta correcta (opción a), 
mientras que el resto de las opciones fueron valoradas como incorrec-
tas. Esto supone un porcentaje de acierto relativamente bajo (14,8 %) 
si lo comparamos con los porcentajes obtenidos en las otras tres pre-
guntas.

Del análisis de estas cuatro preguntas, se deduce que los alumnos 
encuestados tienen dificultades para imaginar el periodo de tiempo 
que tardan en moverse las placas tectónicas para configurar los conti-
nentes, así como para conocer cuántas grandes cadenas montañosas se 
han generado, aunque tienen más o menos claro que los superconti-
nentes han existido pocas veces a lo largo del tiempo. Es decir, fallan a 
la hora de manejar grandes magnitudes de tiempo o desconocen por 
completo las tasas de velocidad de las placas y no tienen claro algunos 
eventos clave de la historia de nuestro planeta, como se puede observar 
en la cuarta pregunta. En dicha pregunta es necesario manejar la crono-
logía de la formación y desintegración de los grandes continentes 
(cientos de millones de años) y la aparición de los seres humanos (po-
cos millones de años). El hecho de que únicamente 16 encuestados 
(un 14,8 % del total) hayan respondido de manera correcta a esta pre-
gunta supone que, entre los futuros maestros, existe una gran dificultad 
para manejar la escala temporal en la que se han formado los grandes 
relieves de la tierra y refuerza, a su vez, los resultados de otras publica-
ciones en los que se evidenciaba una enorme dificultad para asignar las 
edades absolutas a los principales eventos de la historia geoevolutiva 
de nuestro planeta (Corrochano y Gómez-Gonçalves, 2020).

En la tabla 1 se ha incluido una descripción detallada del porcentaje 
de acierto en función del bachillerato que cursaron los alumnos en-
cuestados que, recordemos, estaban matriculados en el 1.er curso del 
grado de Maestro en Educación Primaria. Por tanto, si atendemos a la 
formación preuniversitaria de los encuestados, observamos que, pres-
cindiendo de los casos que no son representativos por contar con po-
cos representantes en la muestra, los alumnos que cursaron el Bachille-
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rato de Ciencias obtuvieron un porcentaje promedio de acierto 
ligeramente superior al del resto del grado. Este promedio de acierto es 
del 24,7 %, mientras que el de los alumnos que cursaron el Bachillerato 
de Humanidades y Ciencias Sociales es del 24,4 %, es decir, atendiendo 
al promedio de las cuatro preguntas seleccionadas, parecería que entre 
alumnos que cursaron un bachillerato de ciencias y un Bachillerato de 
Letras apenas hay diferencia a la hora de manejar magnitudes y con-
ceptos propios del tiempo geológico. Las opciones que contaban con 
un único encuestado no se han tenido en cuenta por no ser estadística-
mente representativas. Por otro lado, al analizar las preguntas por sepa-
rado se observa que, aunque en la pregunta n.º 7 el porcentaje de acier-
to de los alumnos que cursaron el Bachillerato de Humanidades y 
Ciencias Sociales fue superior al de aquellos que cursaron el Bachillera-
to de Ciencias, en la pregunta n.º 8, los alumnos de ciencias han con-
testado de manera correcta en un porcentaje muy superior al de sus 
compañeros de Humanidades y Ciencias Sociales (72,2 % frente a 
41,2 %). La pregunta se refería a la velocidad a la que se mueven los 
continentes y los alumnos de ciencias parecen tenerlo más claro. Por el 
contrario, en las preguntas n.º 9 y n.º 10, los alumnos de humanida-
des volvieron a contestar bastante mejor que los de ciencias, aun tra-
tándose de porcentajes relativamente bajos. Es destacable que en la úl-
tima pregunta acierten más los alumnos que cursaron un bachillerato 
de letras, algo que quizás pueda estar relacionado con la aparición de 
contenidos sobre Prehistoria en este Bachillerato. En Secundaria el ori-
gen de los homínidos se trabaja en 1.º de ESO, en la asignatura de 
Ciencias Sociales, y posteriormente se vuelve a trabajar en la asignatura 
de Biología y Geología de 4.º de ESO, que es ya optativa. Una hipótesis 
plausible sería pensar que la Prehistoria se trabaja con más intensidad 
en el Bachillerato de Humanidades (Historia del Arte, Historia de Espa-
ña, Geografía...) que en el bachillerato científico, lo que contribuiría a 
que estos alumnos hubieran consolidado esta idea un poco más que el 
resto de sus compañeros. No obstante, el porcentaje de acierto de esta 
pregunta es bastante bajo.

Tabla 1. Porcentaje de acierto en función del bachillerato cursado.

Fuente: elaboración propia.
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Estos resultados plantean una cuestión emergente: si, aparentemen-
te, el tipo de bachillerato parece no afectar de manera significativa al 
conocimiento sobre la formación del relieve y el tiempo geológico, ¿en 
qué etapa educativa se produce la asimilación de estos contenidos? 
Esta pregunta parece apuntar a la educación obligatoria como ámbito 
en el cual se trabajan y se asimilan contenidos vinculados con la for-
mación del paisaje y con los principales eventos geológicos ocurridos 
en la historia de nuestro planeta. Por tanto, sería necesario seguir pro-
fundizando en esta cuestión para tratar de alcanzar la raíz de este pro-
blema. No obstante, conviene remarcar que los alumnos encuestados, 
que como ya se ha mencionado, parecen tener dificultades para esti-
mar el tiempo de formación de formas de relieve configuradas en pe-
riodos largos de tiempo, van a ser los responsables de llevar a cabo la 
formación inicial de las futuras generaciones sobre este mismo tema, lo 
que plantea un círculo vicioso con una difícil situación. Es decir, van a 
ser los maestros, que llegan al grado con importantes lagunas en este 
ámbito, quienes trabajen primera vez con sus alumnos de Educación 
Primaria sobre el paisaje y el tiempo geológico.

4. Conclusiones y reflexiones finales
De los resultados obtenidos en este pequeño análisis se deduce que los 
estudiantes del grado de Maestro en Educación Primaria comienzan sus 
estudios universitarios con unos conocimientos un tanto escasos sobre el 
tiempo geológico y el tiempo que tarda en formarse los grandes relieves 
de nuestro planeta. Se trata de los datos preliminares de un estudio más 
amplio, pero parecen indicar que no hay muchas diferencias entre los 
estudiantes que cursaron un Bachillerato de Ciencias y los estudiantes 
que hicieron un Bachillerato de Letras si tenemos en cuenta el promedio 
de las tres preguntas, aunque al analizar cada una de ellas de manera in-
dividualiza sí parecen identificarse algunos contrastes destacables. Este 
hecho nos da pie a plantear la hipótesis de que la base de una buena 
formación sobre la génesis del relieve y adquisición de conocimientos 
sobre el tiempo geológico podría ser previa a la etapa del Bachillerato, 
adquiriéndose, por tanto, durante el periodo de la educación obligatoria. 

A este respecto, cabe remarcar algo que ya se ha comentado ante-
riormente: los alumnos encuestados van a ser los responsables de ense-
ñar los primeros conocimientos sobre la formación del relieve y sobre 
el origen de la tierra y formación de los continentes a los futuros alum-
nos de Educación Primaria, por lo que, a la luz de los resultados obte-
nidos, hace necesario reforzar la formación de los futuros maestros en 
la etapa preuniversitaria e, incluso, en la etapa universitaria para tratar 
de romper así este círculo vicioso.
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Es necesario destacar también una serie de limitaciones de este tra-
bajo a la hora de interpretar los resultados obtenidos. En primer lugar, 
se trata de una muestra pequeña de población obtenida en una única 
universidad del Noroeste de España. Además, se trata de una muestra 
de conveniencia no representativa, por lo que no podemos extrapolar 
los datos obtenidos al conjunto de estudiantes del grado en Maestro en 
Educación Primaria de nuestro país. No obstante, nos permite iniciar 
una nueva vía de investigación, ya que los resultados obtenidos son 
llamativos y requieren una confirmación ampliando la muestra anali-
zada y realizando comparaciones entre distintos grupos de estudio.
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6. Anexo i – Cuestionario
  1) La figura que aparece a continuación muestra un dibujo de un valle 

fluvial. ¿Cuánto tiempo crees que ha tenido que pasar para para que 
el río haya sido capaz de erosionar, formar el valle y encajarse en él?

a) Decenas de años 
b) Cientos de años 
c) Miles de años 
d) Millones de años 
e) Miles de millones de años
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  2) Los esquemas que aparecen a continuación representan los perfiles 
de dos montañas hechas del mismo tipo de roca y que han termi-
nado de formarse por completo en un mismo lugar. Pero... ¿cuál de 
las siguientes razones explica mejor las diferencias de los dos es-
quemas?

a) La montaña A es más antigua que la montaña B. 
b) La montaña B es más antigua que la montaña A.
c) La montaña A está en un continente que se mueve más despacio 

que el de la montaña B. 
d) La montaña B está en un continente que se mueve más despacio 

que el de la montaña A. 
e) La montaña A ha sufrido más erosión que la montaña B.

  3) ¿Cuál de las siguientes frases describe mejor a las montañas? (pue-
des marcar más de una respuesta)

a) Las montañas antiguas son más altas que las jóvenes, porque 
han estado creciendo más tiempo.

b) Las montañas antiguas tienen pendientes más suaves que las jó-
venes, porque se han estado erosionando más tiempo. 

c) Las montañas antiguas tienen más vegetación que las moder-
nas, porque han tenido plantas creciendo en sus laderas duran-
te más tiempo. 

d) Las montañas antiguas tienen superficies más rugosas que las 
jóvenes, porque tienen más tiempo.

e) Todas las montañas tienen aproximadamente la misma edad, 
independientemente de su forma, tamaño, vegetación o rugosi-
dad.

  4) Pero... ¿sabrías decir cuánto tarda en formarse una cordillera mon-
tañosa? 

a) Decenas de años 
b) Cientos de años 
c) Miles de años 
d) Millones de años 
e) Miles de millones de años
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  5) ¿Cuánto tiempo crees que tarda una montaña en erosionarse por 
completo?

a) Decenas de años 
b) Cientos de años 
c) Miles de años 
d) Millones de años 
e) Miles de millones de años

  6) ¿Y cuándo crees que empezarán a erosionarse las montañas que ve-
mos actualmente en el paisaje? 

a) Se están erosionando ya 
b) En decenas de años 
c) En cientos de años 
d) En miles de años 
e) En millones de años 

  7) Y... ¿sabrías decir cuántas grandes cordilleras montañosas (como, 
por ejemplo, los Himalayas o los Andes) han existido a lo largo del 
tiempo en la Tierra? 

a) Varias o varias decenas 
b) Cerca de la centena 
c) Centenas a miles 
d) Varias miles 
e) Millones 

  8. Los científicos afirman que alguna vez hubo un único superconti-
nente en la Tierra. Pero... ¿cuántos años crees que tardó el super-
continente en romperse y formar los continentes que vemos en la 
actualidad? 

a) Decenas de años 
b) Cientos de años 
c) Miles de años 
d) Millones de años 
e) Miles de millones de años

  9. Y... ¿sabrías decir cuántas veces a lo largo del tiempo han existido 
esos grandes supercontinentes en la Tierra? 

a) Una vez 
b) Varias veces 
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c) Cientos de veces 
d) Miles de veces 
e) Millones de veces

10. La figura que se muestra a continuación es una vista de nuestro pla-
neta desde el espacio. El color gris representa la tierra y el blanco el 
agua. ¿Cuál de las otras figuras crees que mejor representa el aspec-
to del planeta cuando los seres humanos (homínidos) aparecieron 
por primera vez?

a) Ninguna

b) A

c) B

d) C

e) D
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1. Introducción
Este trabajo recoge las principales potencialidades que como recurso 
educativo y didáctico encierran las torres de telegrafía óptica, actual-
mente en desuso, aplicadas al diseño de una salida de campo con 
alumnos. La configuración del trazado de esta red de comunicaciones 
conformó la necesaria implementación de un entramado de construc-
ciones características ubicadas en lugares de óptima visibilidad, permi-
tiendo así la transmisión de información entre ellas mediante un siste-
ma propio telegráfico. Su recuperación, su conservación y su puesta en 
valor, incluyéndose en recorridos e itinerarios interpretativos, permiten 
su trasposición de meros hitos visibles en lontananza a recursos educa-
tivos facilitadores para la lectura e interpretación del paisaje. 

2. Objetivos
Los objetivos capitales que esta comunicación propone son los siguien-
tes: profundizar en la importancia de la telegrafía óptica como recurso 
didáctico dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje; ahondar en las 
características de las principales edificaciones (torres) y en el trazado de 
la red en el caso de la provincia de Cuenca, e interpretar y reconocer los 
principales paisajes asociados a estas construcciones. Cabría establecer 
como objetivo secundario la valoración del potencial didáctico del pai-
saje rural, ya que sintetiza contenidos de diversa índole (geográficos, 

27. Las torres de telegrafía óptica como recurso edu-
cativo para enseñar el paisaje
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históricos y culturales) siendo facilitadores para una lectura paisajística 
rica, diversa y complementaria, lo que en palabras de Pierre George se 
condensa como «lo visible es por excelencia el paisaje, reconocido 
como objeto esencial de curiosidad y de estudio geográfico» (George, 
1973, 20). No cabe duda de que la observación y el estudio de los com-
ponentes del paisaje permiten ahondar en las estrechas relaciones entre 
el hombre y la naturaleza, lo que, implícitamente, conlleva una actitud 
de valoración y protección del patrimonio en su conjunto.

Desde el punto de vista metodológico, el uso de las salidas de cam-
po subraya la importancia de la formación en entornos no formales y 
fuera del aula (Pérez y Morón, 2016), extendiendo el aprendizaje en 
sentido amplio. Estas excursiones ayudan en la enseñabilidad de los 
saberes propios de las Ciencias Sociales (Álvarez, Vásquez y Rodríguez, 
2016), fomentando tanto la observación directa como la acción proac-
tiva por parte del alumno como epicentro de la praxis docente. El uso 
de estas herramientas, muy utilizadas en el campo de la ciencia geográ-
fica, aplicables a cualquier medio (Crespo, 2012; Rubio, 2012; Serrano 
et al., 2018) permite un valor añadido al simple y básico discurso del 
aula. Ahora bien, la salida fuera del aula no solo se puede reducir a una 
situación meramente divertida, sino que va más allá, como indica Vila-
rrasa, porque «llevar la escuela a todos aquellos espacios en los que se 
hace posible la vivencia de experiencias culturales» (Vilarrasa, 2003) es 
fundamental. La utilización de los itinerarios didácticos, aunque se an-
tojen innovadores en su conjunto y en sus versiones posibles, no es 
nueva. Las excursiones y visitas a espacios de alto nivel didáctico se ve-
nían realizando en España desde finales del siglo xix y comienzos del xx 
gracias al impulso de organismos como la Institución Libre de Ense-
ñanza (Hernández, 1911) o la Escuela de Ingenieros de Montes (Secall, 
1906; Castel, 1878), apostando por un excursionismo pedagógico. Las 
visitas a los lugares muestran aportaciones notables, al menos, en una 
doble vertiente: por un lado, el estudio por parte de los estudiantes  
in situ acercándose a las formas y medios de vida, despertando así el in-
terés por conocer el entorno patrimonial, valorándolo y respetándolo; 
y por otro, la consolidación de conceptos, actitudes y procedimientos 
afianzadores de la persona en su conjunto, sin olvidar valores y princi-
pios de libertad, de solidaridad y de educación democrática (Olave, 
2005). De esta forma, la elección de las torres telegráficas, insertadas 
dentro de un entorno netamente rural, apuntala la simbiosis de conte-
nidos transversales directamente recogidos en los documentos curricu-
lares, vinculándolos con las Ciencias Sociales y estrechando los lazos 
entre la ciencia geográfica, la histórica y el patrimonio, ya que acercarse 
al medio rural es símbolo claro de contacto hombre-medio. 
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3. Telegrafía óptica: historia, desarrollo 
y vinculación con el territorio

3.1. Contexto

Aunque el afán de transmitir mensajes a distancia es consustancial a la 
civilización, la telegrafía óptica como tal nace en Francia en 1792, gra-
cias al sistema ideado por Claude Chappe. Rápidamente otras naciones 
establecen sus propias redes y España lo pretende también, pero el con-
vulso sistema político y la tremenda precariedad económica lo impedi-
rán. Agustín de Betancourt (1797-1801), Francisco Hurtado (1805-
1820 y José Chaix (1809) idearon sistemas que quedarán en meros 
proyectos o trazados casi locales, a pesar de los ambiciosos plantea-
mientos iniciales (Olivé, 1990, 17-26). Juan José Lerena fue el auténti-
co padre de la telegrafía óptica española planteando una ambiciosa red 
y un sistema que fueron precursores del de Mathé y que funcionó, de 
manera incompleta, entre diversos puntos alrededor de Madrid entre 
los años 1831 y 1836 (Multigner, 2008).

El sistema que se instaura en España fue el de José María Mathé 
Arangua. Este estableció un mecanismo eficaz y sólido, basándose en el 
de Lerena, de quien fue colaborador. Aunque se planteó una red que 
unía las principales ciudades del país, solo se construyeron tres líneas: 
la que unía Madrid-Irún que estuvo operativa entre 1846 y 1855; la de 
Madrid-Cádiz, activa desde 1850 hasta 1857; y la de Madrid-Barcelona 
pasando por Valencia, abierta en 1849 y abandonada en 1857. Esta es-
tructura de telecomunicaciones estaba exclusivamente al servicio del 
Gobierno y, sobre todo, fue ideada para el mantenimiento del orden 
público dentro del contexto político de la Década Moderada, lo que 
implicaba que los mensajes fuesen cifrados y secretos. 

3.2. Principales construcciones de la red conquense

En la última línea, que pretendía conectar la Corte con Valencia, Barce-
lona y Francia por Figueras, se encuadran las líneas de telegrafía óptica 
de la provincia conquense (López, 2010). La red principal unió Madrid 
y Valencia mediante un trazado de 30 torres de las que 12 se encuen-
tran en la provincia conquense (figura 1). Además, se estableció un ra-
mal entre la ciudad de Cuenca y el municipio de Tarancón que funcio-
nó entre el 25 de agosto de 1850 y 7 de enero de 1855 compuesto de 
otras 8 torres. 
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Figura 1. Mapa de la línea de Valencia a su paso por la provincia conquense y del ra-
mal de Cuenca, con la ubicación de sus torres. Cada una se muestra con su número de 
identificación. Fuente: elaboración propia a partir de cartografía facilitada por el Insti-
tuto Geográfico Nacional (IGN).

La longitud de la línea principal a su paso por la provincia castellano- 
manchega es de casi 169 km mientras que el ramal de Cuenca sobre- 
pasa los 73 km. La distancia media entre las de la línea principal es  
de 11,536 km; en el ramal es de 9688 km. La altura de las torres de  
la conexión Madrid-Valencia oscila, en su tramo conquense entre los 
784 m.s.n.m. de la de Belinchón y los 1001 m.s.n.m de la de Villares 
del Saz, mientras que, en el ramal de Cuenca, esa diferencia de cotas se 
sitúa entre los 829 m.s.n.m. de su unión con la principal (Tarancón) y 
los 1135 m.s.n.m. de la estación 103, entre Abia de la Obispalía y Villa-
nueva de los Escuderos. Obviamente, las torres se asentaron en cotas 
elevadas, aunque no siempre en las cimas de los cerros garantizando 
así una buena visibilidad entre ellas de manera que será la orografía la 
que determine la ubicación idónea de las estaciones, lo que ha hecho a 
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su vez que estas torres se hayan convertido en auténticos hitos en el 
paisaje de las zonas donde se encuentran.

La línea principal entra y sale de la provincia por dos valles fluvia-
les: el del Tajo, abierto al oeste con presencia de terrazas aluviales per-
fectamente marcadas; y el del Cabriel, situado al este encajado al inicio 
de la Reserva Natural de las Hoces del Cabriel. Entre ambos, el trazado 
atraviesa el cauce de los ríos Riánsares, Gigüela, Záncara, Júcar y Valde-
membra. Salva, además, la Sierra de Santa Quiteria, única dificultad 
orográfica apreciable (salvo los dos valles extremos) entre las suaves on-
dulaciones de La Mancha septentrional y la Manchuela conquenses. El 
eje de comunicación que conectaba todas las estaciones será la llama- 
da Carretera de las Cabrillas, más tarde convertida en la carretera nacio-
nal III. El ramal de Cuenca atraviesa tierras de la Alcarria meridional y 
de la Serranía, lo que hace que su trayecto se aleje de la carretera que 
une Tarancón y Cuenca para salvar las sierras de Peña Tajada y el Tesoro, 
estribaciones de la de Altomira, y los Altos de Cabrejas, muy próximos a 
la capital conquense. En esta última zona, la comunicación terrestre en-
tre las torres se realizó a través de la Cañada Real de los Serranos.

Desde el punto de vista morfológico, las torres fueron diseñadas 
por Mathé. Tenían 9,5 m. de altura, divididas en tres pisos con la entra-
da en el del medio, y estaban fortificadas con unas aspilleras para su 
defensa en el piso inferior (figura 2). La planta media se destinaba para 
la estancia de los torreros mientras que en la superior se encontraba  
el mecanismo de transmisión. Sobre la azotea, casi plana, se elevaba el 
aparato transmisor que consistía en un sólido bastidor de hierro con 
tres paneles opacos y separados entre sí a cada lado; entre ellos circula-
ba verticalmente un cilindro, llamado «indicador», también opaco. La 
posición respecto de los paneles laterales determinaba una cifra. Una 
bola dorada a un lado comunicaba otros mensajes fijos y propios del 
servicio (López, 2010).

La provincia de Cuenca conserva el mayor y mejor conjunto conser-
vado de torres telegráficas civiles de España. Esto ha propiciado que 
las Líneas de Telegrafía Óptica de la provincia hayan sido declaradas 
Bien de Interés Cultural (BIC) con la categoría de sitio histórico, me-
diante el acuerdo de 14/07/2020, del Consejo de Gobierno de Castilla- 
La Mancha, publicado en el DOCM de 4 de agosto (DOCM, 2020). Los 
valores históricos y paisajísticos de estas se ponen de manifiesto, ya 
que la protección no se circunscribe a los meros edificios solamente, 
sino a las líneas en su conjunto, es decir, a todo su trazado. Las torres 
telegráficas, tras su efímera vida, han devenido en hitos paisajísticos 
que han calado hondo entre sus vecinos. Ello se muestra en evidencias 
tales como la pervivencia del topónimo El Telégrafo o Torre del Telé-
grafo en todos los pueblos en los que se han asentado, incluso en aque-
llos donde no quedan ya restos, como en Olivares de Júcar; en el uso 



398 Enseñar y aprender geografía para un mundo sostenible

del mismo topónimo en la red viaria local; en la sacralización de algunas 
torres, como las de Motilla del Palancar e Iniesta, cuyas paredes aparecen 
ahora repletas de cruces incisas; en la impronta en el imaginario colecti-
vo que mantiene el nombre del lugar aunque ignore todo sobre su signi-
ficado y su función primitiva; en la inclusión de algunas torres en actua-
les rutas de senderismo, como la de Valverde de Júcar, insertada en el 
trazado del PR-CU-70; y en el protagonismo que adquieren en activida-
des culturales y de senderismo, como la V marcha Cuencleta. Naturaleza 
y Patrimonio de la Asociación Cultural Eslabón, entre otras iniciativas.

Figura 2. Algunas torres de la línea de Valencia: la n.º 16 (Valverde de Júcar) y la n.º 17 
(Atajollano, Olmedilla de Alarcón). Fuente: fotografías de Jesús López Requena.

4. Una herramienta para interpretar el 
paisaje, el territorio y el patrimonio

Una de las maneras tradicionales de entender el concepto de paisaje por 
parte de la ciencia geográfica ha versado sobre la consideración de este 
como una simple forma espacial ciñéndose, en su propio significado, a 
un mero estudio morfológico. Ahora bien, esta visión parcial se ha en-
riquecido con la aportación de la identidad proveniente del producto 
histórico-social sumando así aspectos ecológicos y de la economía del 
territorio (Martínez, 1983). Por ello, el concepto se amplía y se traspo-
ne más allá de la puramente físico convirtiéndose en memoria indivi-
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dual y colectiva e imprimiendo una huella indeleble en el espacio (Na-
varro Bello, 2004). No hay duda, por tanto, que el paisaje condensa 
cultura y patrimonio como recoge, entre otros documentos, la Conven-
ción Europea del Paisaje (Europa, 2000). La aprobación de distintas 
normativas a diferentes escalas territoriales ha permitido que los sitios 
históricos, los paisajes, la biodiversidad y las tradiciones, entre otros, se 
valoren en conjunto como patrimonio (ICOMOS, 1999), ampliando 
así otras formas patrimoniales relacionadas con la identidad de los 
pueblos. Bajo estas premisas, el territorio, en su conjunto, trasciende la 
realidad última de ser testigo del pasado transformándose en un autén-
tico «museo vivo» donde la interacción es estrecha entre el arte, la his-
toria, el patrimonio y la naturaleza. 

La fundamentación de utilizar la telegrafía óptica como herramien-
ta explicativa del paisaje y del patrimonio cubre el hueco que el propio 
término presenta dentro del área de las Ciencias Sociales y, concreta-
mente, en la documentación curricular vigente en este momento en la 
región de Castilla-La Mancha. En un análisis comparativo entre los de-
cretos de Educación Primaria (EP) y Educación Secundaria Obligatoria 
(ESO) se atisban diferencias considerables. Para EP, el paisaje como 
contenido principal de estudio se localiza en cuatro de los seis cursos 
con un desarrollo más prominente en el sexto, aunque con un enfoque 
claramente físico y de análisis del entorno. En cambio, en el caso de  
la ESO, como contenido ex profeso figura en dos de los cuatro cursos 
(1.º y 3.º), lo que representa un 50 % del total, mientras que, como 
estándar de aprendizaje, se recogen menciones en 2.º y en 4.º. Esto in-
dica, en líneas generales, que prácticamente solo un curso en EP y dos 
en ESO (1.º y 3.º) se hacen eco del concepto como contenido lo que 
muestra su escaso peso en los currículums, reduciéndolo además a un 
estudio paisajístico desde el prisma puramente físico. 

Si trasladamos el mismo interés por analizar la presencia del térmi-
no patrimonio dentro de la documentación administrativa curricular y 
dentro de las Ciencias Sociales, en el caso del Decreto 54/2014, de EP, 
su presencia se materializa en cuatro cursos (excepto en 2.º y 5.º), lo 
que indica que se trabaja en más del 65 % de toda la etapa educativa. 
Ahora bien, especialmente destaca en su vertiente como criterio de eva-
luación (12 alusiones) frente a su consideración como contenido 
«puro» de trabajo en el aula, que solo se recoge en tres ocasiones (dos 
de ellas bajo el término genérico de patrimonio). Es notorio subrayar la 
escasa presencia del patrimonio natural, que ni siquiera figura como 
contenido esencial en ninguno de los cursos de EP. En cambio, en la 
ESO, las alusiones del término dentro de las Ciencias Sociales son me-
nores y se reducen a dos cursos (2.º y 4.º) y exclusivamente se presen-
tan como estándares evaluables. Esto apoya, aún más si cabe, la necesa-
ria utilización de todo tipo de elementos como las torres de telegrafía 
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para cubrir así los huecos paisajísticos y patrimoniales latentes en los 
documentos curriculares de manera que, desde edades tempranas, se 
profundice en una educación patrimonial global. 

5. Propuesta de salida
Con el fin de aprovechar este recurso como una pieza más dentro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, se planeó y ejecutó un itinerario in-
terpretativo con alumnos de ESO. La experiencia se llevó a cabo me-
diante una visita a una de las torres, concretamente la situada en las 
inmediaciones de la capital conquense (n.º 101, La Mendoza) con va-
rios grupos de alumnos del extinto Programa de Diversificación Curri-
cular en su 2.º año, correspondiente al nivel de 4.º de ESO del Institu-
to de Educación Secundaria Alfonso VIII de Cuenca. Bajo el título 
«Senderismo Histórico: la torre del telégrafo y la Sierra del Bosque», la 
actividad planteaba los siguientes objetivos principales: 

• Conocer in situ y sobre el terreno las características principales del 
medio físico de la ciudad de Cuenca 

• Valorar el patrimonio cultural e industrial histórico, en este caso, las 
torres de telegrafía óptica y su importancia. 

• Interpretar el paisaje natural y cultural circundante a la ciudad de 
Cuenca. 

• Facilitar el contacto del alumnado con el uso de recursos externos 
de extraordinario valor didáctico.

• Demostrar, sobre la práctica, los conceptos y contenidos adquiridos 
previamente en el aula.

Como objetivos secundarios se establecieron los siguientes: variar el 
espacio habitual de las sesiones de clase; fomentar la convivencia y la 
integración del grupo; y practicar una actividad física saludable. Para el 
buen desarrollo de la salida, se estructuró en varias fases con distintas 
funciones y labores complementarias.

5.1. Temporalización y desarrollo

5.1.1. Trabajo previo en el aula (2 sesiones)
La primera fase correspondió con las tareas previas en el aula que fue-
ron imprescindibles. Se centraron en la explicación, comprensión y en-
tendimiento de los contenidos básicos vinculados a los componentes 
históricos, paisajísticos y patrimoniales. En este primer momento, las 
actividades en clase sirvieron de antesala para conectar empáticamente 
con el entorno a visitar. Los preparativos exigieron la utilización de he-
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rramientas cartográficas como el Mapa Topográfico Nacional (MTN) a 
escala 1/25.000 en formato papel (hoja 610-3), para poder trabajar as-
pectos planimétricos básicos que posteriormente se recordaron en el 
recorrido de la salida. Además del uso del papel, las posibilidades téc-
nicas permitieron la descarga y la visualización del MTN25 ráster pro-
cedente del CNIG lo que facilitó indiscutiblemente la utilización de la 
cartografía digital en los dispositivos de los alumnos.

Algunos contenidos básicos geológicos y de relieve se trabajaron me-
diante la consulta directa del Mapa Geológico Nacional (MAGNA50) 
(hoja escaneada 610), herramienta necesaria para la comprensión de la 
historia y evolución de las diversas secuencias estratigráficas, así como 
los principales materiales geológicos del espacio, porque la torre telegrá-
fica se sitúa sobre la Sierra del Bosque, desde donde se divisa la depre-
sión de la ciudad. Para profundizar en la tipología de paisajes, se recu-
rrió a la consulta digital del Atlas de los Paisajes de Castilla-La Mancha  
en formato pdf1 analizando los sistemas paisajísticos dominantes aso-
ciados a la montaña alpina (AA. VV., 2011). Para ahondar en el conoci-
miento de los usos del suelo, se utilizó el visualizador del IGN Iberpix  
y del SIOSE (Sistema de Información sobre Ocupación del Suelo en Es-
paña) a escala 1/25.000 con una riquísima cartografía para interpretar 
información de las coberturas vegetales. Este mismo visor permitió el 
trabajo con imágenes de ortofotografía aérea procedentes del Plan Na-
cional de Ortofotografía Aérea (PNOA), además del navegador Google 
Earth, necesarios para tomar contacto con el territorio facilitando una 
visita inicial y virtual del lugar. 

5.1.2. Salida (1 mañana)
El segundo bloque fue la ruta de senderismo interpretativa. La camina-
ta fue corta en lo que a tiempo se refiere y el acceso, en general, no fue 
dificultoso. Una vez situados al pie de la plataforma de la torre telegrá-
fica (n.º 101), se procedió a una explicación básica y recordatoria de 
conceptos vistos en el aula, sobre la historia, el funcionamiento de la 
telegrafía y las construcciones características de comunicación. Se inci-
dió especialmente en la aparición a mediados del siglo xix de un nuevo 
uso del suelo, el gubernativo y de las telecomunicaciones, lo que pro-
vocaría, sin duda, la irrupción de esta nueva forma de comunicación. 
La visibilidad meteorológica del día facilitó la localización de algunas 
torres colaterales del ramal de Cuenca como fue la n.º 102, situada 
también en el término municipal de la ciudad. La ubicación privilegia-
da, como hitos sobre cotas elevadas, permitió un análisis exhaustivo 
del paisaje dominante entre ambas. 

1. Se ha consultado: https://www.castillalamancha.es/sites/default/files/
documentos/pdf/20170330/atlas-clm.pdf.
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El comentario se centró en aspectos vinculados con la geomorfolo-
gía de la zona, descubriendo el afloramiento en la Sierra del Bosque 
donde se levanta la torre; con los estratos del período del cretácico, so-
bre los que se asienta la ciudad antigua, y con la disposición de los dos 
valles fluviales que circundan la ciudad a ambos lados: el del río Mos-
cas, que ayudó en la reflexión sobre la morfología del trazado urbano 
reciente de la ciudad, y el del río Júcar, donde se evidencian los usos 
del suelo vinculados a la agricultura analizando los cultivos en los va-
lles. Igualmente se pudo apreciar la vegetación característica del bosque 
de ribera en los cursos fluviales, aunque la acusada antropización del 
espacio mostraba una reducción de la cubierta vegetal del sotobosque y 
del bosque mediterráneo. 

5.1.3. Trabajo posterior en el aula (3 sesiones)
La tercera y última parte fue la de recopilación y valoración de los re-
sultados obtenidos entre los cuales destacaron principalmente dos. El 
primero de ellos fue la elaboración, en pequeños grupos, de un dosier 
informativo y compilatorio con la documentación recabada por parte 
del alumnado, lo cual permitió analizar y valorar la capacidad de sínte-
sis de los estudiantes en la salida de campo. El segundo, relacionado 
con las tecnologías de la información geográfica (TIG), correspon- 
dió con el registro de la ruta interpretativa como track en la plataforma 
Wikiloc2 en una tarea colaborativa entre el docente y los alumnos, rea-
lizada en el Aula de Informática. La subida a este portal de internet fa-
cilitó su acceso y la posibilidad de consulta para el público en general 
(López, 2013).

5.2. Competencias trabajadas y evaluación

La actividad se realizó después de la evaluación ordinaria y, como acti-
vidad extracurricular, tuvo un carácter voluntario y no evaluable. Si te-
nemos en cuenta que la totalidad del alumnado participó tanto en la 
salida como en las clases preparatorias y las realizaciones posteriores, 
los resultados que se obtuvieron fueron satisfactorios. 

Desde el punto de vista competencial, las competencias clave traba-
jadas fueron: la lingüística, mediante la realización del dosier; la mate-
mática y las competencias básicas en ciencia y tecnología: manejo de la 
brújula, mediciones angulares, nociones de botánica, geología y geo-
morfología; la digital, mediante la subida de la ruta a la nube, el acceso 
a diferentes SIG y otras herramientas tecnológicas; la de aprender a 
aprender, con la construcción de la propia documentación mediante el 

2. Se ha consultado: https://es.wikiloc.com/rutas-senderismo/torre-del-telegrafo-y-
sierra-del-bosque-4655345
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dosier; y finalmente la de conciencia y expresiones culturales, fomen-
tando la valoración del patrimonio cultural y paisajístico. 

Dado que la actividad no podía contar para la calificación, su eva-
luación fue meramente cualitativa y basada en la observación directa 
de la participación del alumnado y el análisis de sus producciones 
como instrumentos de evaluación. Su calidad, la participación de la 
totalidad del alumnado (estando ya calificado y aprobado buena parte 
de él) y su valoración positiva en una encuesta a la que se sometió, per-
mitieron certificar los excelentes resultados de la actividad, la asimila-
ción de los contenidos tratados y la adquisición de las competencias 
clave trabajadas.

6. Reflexiones finales
La presentación de las torres de telegrafía óptica como un potente re-
curso incrustado en el entorno paisajístico ofrece completar la escasa 
presencia de contenidos vinculados al paisaje y al patrimonio propios 
de los documentos curriculares, especialmente en la etapa educativa de 
Secundaria. La interacción hombre-medio a través del análisis de la 
realidad paisajística en sus vertientes rural, natural y urbana permite 
conducir el conocimiento de los alumnos para mejorar la comprensión 
del entorno más inmediato, como en el caso de la experiencia llevada a 
cabo, aunque trasciende al análisis de cualquier otro paisaje. Desde 
este prisma, se hace perentorio impulsar las tareas de investigación y 
exploración del espacio, propiciando una concienciación de los pro-
blemas y las cuestiones ambientales circundantes a su entorno. Esto 
mismo se manifiesta en el fomento de otras actitudes emanadas de la 
experiencia fuera del aula como el interés, la defensa y la conservación 
del medio natural en su conjunto, y especialmente del patrimonio cul-
tural y artístico, extensible en este caso al industrial. 

Por eso, las torres telegráficas constituyen un recurso patrimonial 
escasamente conocido que suscita un alto interés en el alumnado. Su 
propia esencia las convierte en hitos dentro del paisaje a partir de los 
cuales se pueden llevar a cabo actividades extracurriculares, también 
muy atractivas para los discentes. La salida expuesta ha cumplido so-
bradamente sus objetivos iniciales y fue valorada muy positivamente 
por los participantes. Estas construcciones reúnen posibilidades como 
recurso didáctico en actividades de enseñanza no reglada, destinada a 
todas las edades y grupos sociales, en rutas de senderismo y otras acti-
vidades culturales. Es un elemento valioso y presente en el territorio 
peninsular con más de una quincena de provincias con alguna torre. 

La apuesta por una salida in situ con alumnos permite valorar el 
paisaje como un verdadero compendio y contenedor de contenidos so-
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ciales y naturales a la vez que implica, desde la observación, la experi-
mentación y la vivencia, narrar y sentir la verdadera intrahistoria del 
territorio. Educar en paisaje trasciende puramente los límites formales 
del aula porque implica, per se, la generación de actitudes positivas ha-
cia él. Desde el momento de preparación en el aula hasta la vuelta al 
aula, el aprendizaje desarrollado se antoja global proyectando la am-
plitud de sus dimensiones motivacional, investigativa y lúdica consi-
guiendo así un verdadero autoaprendizaje constructivo por parte del 
alumno. 
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1. Introducción
Los territorios de la Amazonía – territorios del Amazonas– constituyen 
un desafío para el futuro de la humanidad y la sostenibilidad del pla-
neta, por tanto, a partir de la ciencia geográfica es preciso abordar la 
realidad amazónida desde su concepción más diversa y compleja. 

El trabajo científico realizado a lo largo de un lustro en la cuenca del 
Amazonas ha permitido configurar una programación docente, por par-
te del profesorado del Departamento de Geografía Humana de la Uni-
versidad de Alicante, para el programa de Diploma Sénior de la Univer-
sidad Permanente (UPUA) de esta misma universidad.

Desde el curso 2015-2016 se viene proponiendo una asignatura 
completa acerca de las interrelaciones que se suceden en la Amazonía, 
dirigido a establecer un marco didáctico que aproxime a entender este 
espacio en su expresión más geográfica y humanista, y menos en aque-
lla más convencional o exótica. La asignatura tiene por título Territo-
rios de la Amazonia: Paisajes y Sociedades, a partir de la cual se estruc-
tura un compendio de conocimientos y elementos de análisis que 
derivan de la experiencia y el trabajo de campo llevado a cabo en el 
seno de diversos proyectos de investigación científica internacional,1 

1. Los proyectos han sido ejecutados entre 2010 y 2016 en Brasil y Ecuador, princi-
palmente, por parte del Grupo de Investigación en Cooperativismo, Desarrollo Rural y 
Emprendimientos Solidarios en la Unión Europea y Latinoamérica – COODRESUEL– 
adscrito al Departamento de Geografía Humana de la Universidad de Alicante y por el 
Grupo de Pesquisa em Desenvolvimento Rural Sustentável, Cooperativismo e Economia Solidária 
da Amazônia, adjunto al Instituto Federal de Pará – Campus Castanhal., con el objetivo 

28. Programación didáctica en educación sénior: la 
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aportando material inédito y una nueva conceptualización de la Ama-
zonía como espacio geográfico fundamental para el desarrollo sosteni-
ble interdependiente a escala global.

Este reto supuso que, a partir del curso 2017-2018, se requiriera por 
una parte del alumnado una ampliación considerable del programa 
educativo en cuanto a su contenido, ofreciendo una segunda edición 
del mismo curso que incorpora más temáticas específicas: «Territorios 
de la Amazonia 2: Paisajes y Sociedades». En síntesis, se presenta una 
programación didáctica que contribuye a explicar y mostrar las interre-
laciones geopolíticas a escala global y abordar el desafío de la sosteni-
bilidad en la Amazonía, incorporando una serie de aportaciones meto-
dológicas y pedagógicas originales.

2. Objetivos y metodología de la investigación
El conocimiento científico del espacio geográfico y de sus interacciones 
sociales, económicas, ambientales, e incluso políticas, se hace más rele-
vante cuando se refiere a uno de los ecosistemas más extraordinarios 
del planeta. 

En primera instancia, se puede afirmar que existen ciertos prejuicios 
y preconceptos relacionados con la situación y el devenir de la Amazo-
nía, incluso una visión muy centrada en la concepción occidental del 
mundo. Por ello, desde los principios y perspectivas de la educación 
geográfica (UGI, 2016) se pretendió abordar un programa educativo 
sénior en donde la formación en temas económicos, políticos, cultura-
les y ambientales de determinadas regiones del mundo supongan una 
capacitación y estimulación a todos los niveles educativos para la com-
prensión del mundo que habitamos. El alumnado sénior de los progra-
mas de universidad permanente es un colectivo que está aumentando 
en número y en significatividad (Morales, 2014) y supone una oportu-
nidad para que personas que ya alcanzan cierta edad obtengan una for-
mación de nivel universitario, que de otra forma no sería posible. Estos 
programas se enfocan en promover el desarrollo individual y grupal de 
este alumnado, la educación continua y la participación social para 
mejorar la calidad de vida (Vilaplana, 2010) a partir de unos progra-
mas educativos con unas características amoldadas a este colectivo 
(Orte, 2011). El resultado de la presente programación didáctica acercó 

de establecer un fortalecimiento institucional y la investigación científica. Una colabora-
ción aún vigente en la actualidad a través de programas de posgrado Master Profesional 
en Desarrollo Rural y Gestión de Emprendimientos Agroalimentarios, y de doctorado 
que van destinados a impulsar proyectos en relación con una economía solidaria y soste-
nible en la Amazonía. Véase: https://web.ua.es/es/cooperativismo-ue-latinoamerica.
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a este alumnado al desafío actual de la interdependencia global de las 
regiones de la Tierra. Los problemas globales se fomentan a través de 
propuestas educativas permanentes y que deben cultivarse a lo largo  
de la vida de las personas (UGI, 2016).

Este conjunto de consideraciones previas obliga a la realización de 
un estudio más pormenorizado de ella, a partir de un objetivo princi-
pal, es decir, del diseño de una programación didáctica que acerque y 
concretice la trascendencia local e internacional de la realidad social, 
económica, política y ambiental de la Amazonía, así como el significa-
do de sus interrelaciones geoestratégicas para un futuro sostenible de la 
humanidad. De este modo, se han establecido otros objetivos secunda-
rios que versan de la siguiente manera: a) estudiar la diversidad de te-
rritorios, paisajes y sociedades de la (sub)región amazónica; b) analizar 
aquellos conflictos socioeconómicos y ambientales de la Amazonía, así 
como las consecuencias y los impactos sobre el resto de los territorios; 
y en tercer y último lugar, y c) ofrecer una introducción, en forma de 
aproximación, sobre la pluralidad de las formas de vida de las comuni-
dades y pueblos que habitan en los territorios de la Amazonia, aden-
trándose en la ecología humana, tradiciones culturales y su vida coti-
diana (Flavio y Llima, 2012; Morán, 2000).

La metodología de enseñanza-aprendizaje que se ha seguido se 
fundamenta en la clase presencial participativa, apoyada de una bi-
bliografía básica y complementaria de cada tema, la distribución de 
materiales específicos facilitados al alumnado, y también de la proyec-
ción de material audiovisual y de otras recomendaciones. Para la trans-
misión de técnicas y conocimientos se ha apostado por aquellos pro-
cesos de aprendizaje que propicien la aparición de ideas y principios 
renovadores de una sociedad en permanente cambio para la forma-
ción integral de los ciudadanos (Almoguera, 2014). Durante las clases 
teóricas y prácticas en el aula se han utilizado los siguientes materiales: 
proyecciones audiovisuales compuestas por textos históricos, imáge-
nes de satélite y fotografía aérea; una gran variedad de mapas, algunas 
extraídas de archivos públicos y otros elaborados a través de los SIG; 
fotografías propias provenidas del trabajo de campo, fragmentos de 
videos-documentales, y la divulgación de textos, relatos, poesía, músi-
cas, bailes y otros materiales que muestran la riqueza de elementos es-
pecíficos de la gastronomía y el folclore local y/o regional. Además, se 
recomiendan películas y lecturas voluntarias de novelas ambientadas 
en la Amazonía.

La considerable producción de recursos bibliográficos editados en 
portugués sobre la Amazonía ha quedado compensada con la disposi-
ción de otros documentos y artículos proporcionados en castellano, al-
gunos de ellos generados ad hoc durante la ejecución de metodologías 
aplicadas a la investigación científica interuniversitaria (Ortiz-Pérez y 
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Gómez-López, 2012). Esta propuesta incluye las vivencias sobre el te-
rreno de las formas de vida amazônidas, como objeto del material di-
dáctico aplicado en la programación de la asignatura destinada a po-
blación sénior. 

3. Resultados de la investigación y discusión
A partir de los objetivos relatados y la metodología planteada, se ha 
confeccionado un programa docente con la finalidad de estructurar un 
contenido didáctico que permita identificar y analizar los principales 
elementos y factores geoestratégicos vinculados a la sostenibilidad y 
futuro desarrollo de la Amazonía en un contexto de globalización ca-
pitalista. 

No obstante, es preciso indicar que la mayor parte de las experien-
cias y del trabajo de campo desarrollado abarca la llamada Amazonía 
brasileña (Santos y Petit, 2006), que alberga prácticamente el 65 % de 
lo que se considera como territorio amazónico y una población estima-
da de unos 24 millones de personas, que representa a su vez un 70 % 
de la población total que habita en ella (tabla 1). De modo que no se 
trata de una mera caracterización y simple descripción de todas las zo-
nas o países que componen la región amazónica, sino de una progra-
mación didáctica que permita contribuir a discernir las complejas inte-
rrelaciones espaciales que amenazan la sostenibilidad del conjunto de 
la Amazonía y, en consecuencia, del planeta. Las pautas de conoci-
miento sobre la sostenibilidad (y la geopolítica) a partir de un proble-
ma global suponen un punto de inflexión en el conocimiento y se de-
ben abordar desde la formación geográfica para este grupo de población 
de manera importante (UGI, 2016).

3.1. Territorios de la Amazonía

En primera instancia, cuando nos referimos a la zona del Amazonas o 
Amazonía, se hace alusión a un área que ocupa en torno a 7.787.056 km2, 
con más de 500 áreas territoriales protegidas, que queda dividida admi-
nistrativamente por nueve países: Brasil, Perú, Colombia, Estado Pluri-
nacional de Bolivia, la República Bolivariana de Venezuela, la República 
Cooperativa de Guyana, Surinam, Ecuador y la Guyana Francesa.

La Amazonía ocupa un área equivalente al 5 % de la superficie te-
rrestre, proporciona alrededor del 15 % del agua dulce del planeta, y 
alberga la mitad de la biodiversidad de este (PNUD, 2016). Nos halla-
mos, entonces, en un vasto espacio geográfico, único en su más com-
pleja diversidad y riqueza natural, una Amazonía realmente plural. En 
consecuencia, esta propuesta didáctica trata de sintetizar las interrela-
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ciones existentes en materia de sostenibilidad ambiental y la geopolíti-
ca de los territorios de la Amazonía, que sean útiles para analizar y 
comprender los desafíos a diferentes escalas, que de una manera u otra 
influye más allá de sus fronteras físicas y naturales.

Tabla 1. Dimensión territorial de la Amazonía.

País Territorio  
amazónico (%)

Área  
(km2)

Territorio  
nacional (%)

Población estimada 
(2019)*

Población
(%)

Brasil 64,3 5.006.316 58,8 24.200.000 73,3

Perú 10,1 782.820 60,9 3.900.000 11,8

Colombia 6,2 483.164 42,3 1.100.000 2,9

Bolivia 6,1 479.264 43,6 1.345.000 4,1

Venezuela 5,8 453.915 49,5 190.000 0,6

Guyana 2,8 214.969 100 787.000 2,4

Surinam 2,1 163.820 100 551.000 1,7

Ecuador 1,5 116.284 46 790.000 2,4

Guyana Fr. 1,1 86.504 100 291.000 0,9

TOTAL 100 7.787.056 – 33.154.000 ** 100

Fuente: elaboración propia, a partir de datos facilitados por la FAO y RAISG.

*Los datos de población son estimados, obtenidas de fuentes estadísticas oficiales de cada país, res-
pectivamente. ** Según la RAISG se estima una población actual de, más exactamente, 33.622.224 
habitantes en la demarcación geográfica denominada de panamazonía.

A este respecto, quedaría por advertir de que existen varias denomi-
naciones que aluden a este espacio geográfico de referencia: Amazonía, 
Amazonas (río), Amazonas (estado/departamento), región amazónica, 
cuenca amazónica (cuenca hidrográfica), la selva amazónica, Amazõ-
nia-Legal, las Amazonas (grupo de mujeres) o pueblos amazónidas. Diver-
sas denominaciones y alusiones a este espacio que asiduamente se uti-
lizan de manera indistinta pero que se refieren a conceptos (científicos) 
claramente diferenciados. 

3.2. Programa docente de Territorios de la 
Amazonía: Paisajes y Sociedades

El contenido de este programa permite, precisamente, abordar la tras-
cendencia internacional de este espacio, tanto desde una perspectiva 
ambiental como desde la visión socioeconómica y geopolítica, e inclu-
so desde la antropología social.
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La programación didáctica se estructura en seis bloques temáticos. 
El primero de ellos se denomina «La Amazonía, las Amazonías», con 
especial mención a las obras clásicas de la geógrafa brasileña Berta Bec-
ker (2006) y el geógrafo Porto Gonçalves (2010), en el cual se realiza 
una contextualización rigurosa de su realidad geográfica, en su sentido 
más amplio. A modo de introducción, se aportan datos característicos 
de su configuración geomorfológica, atendiendo a la magnitud de los 
paisajes naturales, su biodiversidad, la distribución de bienes naturales 
y recursos; y, por otro lado, a su configuración socioterritorial, con la 
presentación de los principales conflictos ambientales, interrelaciones 
económicas a diferentes escalas, y la notoriedad de los diferentes pue-
blos, culturas y sociedades amazónidas.

El segundo de los bloques contiene una explicación pormenorizada 
de la Amazonía a partir de su estructura hidrogeomorfológica y de sus 
especificidades climáticas y latitudinales. En este apartado se señalan 
aquellos elementos fundamentales que identifican la configuración na-
tural de la Amazonía, así como los factores y fenómenos naturales de 
mayor relevancia que caracterizan al conjunto de la cuenca hidrográfi-
ca del río Amazonas. Una singularidad que, al mismo tiempo, queda 
reflejada, paradójicamente, en la vasta variedad de paisajes amazónicos 
y de su dimensión, convirtiéndola en uno de los espacios naturales 
más extraordinarios de la Tierra. De aquí deriva un tercer bloque temá-
tico que aborda la gran riqueza ecológica de la Amazonía, su flora y 
fauna autóctona y endógena, una inmensa biodiversidad existente de 
indudable y trascendente valor mundial. En este bloque, se propone 
adentrarse en ella y mostrar lugares inéditos, paisajes insólitos, junto 
con algunas de sus leyendas, que simbolizan los vestigios de una natu-
raleza de grandes extensiones, estrechamente relacionadas con las polí-
ticas de sostenibilidad, la conservación de la biodiversidad y de la lu-
cha contra el cambio climático a escala global.

El cuarto de los bloques, el más amplio, nos acerca a lo que hemos 
mencionado como el «Territorio humanizado de la Amazonía: un estu-
dio geopolítico», haciendo referencia al proceso de ocupación humana 
de este espacio geográfico y al devenir de sus interacciones territoriales 
desde la era precolombina hasta el siglo xxi. En este bloque se contem-
pla el relato histórico y geográfico de los pueblos y comunidades exis-
tentes, de los asentamientos estratégicos localizados en las proximida-
des del río Amazonas, de la configuración de las ciudades o núcleos 
urbanos más relevantes, así como la evolución de las numerosas in-
fraestructuras construidas a lo largo de los últimos siglos, con mayor 
hincapié en aquellas sucedidas a partir de la segunda mitad del siglo 
pasado. De esta forma, se contrastan los impactos derivados de activi-
dades económicas de diversa índole instaladas en los territorios de la 
Amazonía: la minería y el (neo)extractivismo (oro, bauxita, cobre, hie-
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rro, entre otras); la industria maderera y de celulosa; la producción y 
agroexportación de las llamadas drogas do sertão (especies alimenticias  
y medicinales más apreciadas) y del caucho (hevea brasiliensis); el desa-
rrollo y evolución del agronegocio y los monocultivos para exporta-
ción, la generación de energía hidráulica, así como la planificación de 
megaproyectos y vías de comunicación (carreteras, carriles ferroviarios, 
puertos). No obstante, quizás como una de las mayores novedades de 
este programa docente, se trata de mostrar gran parte de las conclusio-
nes de los proyectos de investigación que aluden precisamente a las re-
laciones capital-trabajo en la Amazonía (Lázaro y Ortiz-Pérez, 2018), 
las consecuencias ambientales y los conflictos socioeconómicos que 
suceden en la región amazónida desde una perspectiva local y global. 
Por consiguiente, en este bloque se explican las repercusiones territo-
riales, desde diferentes perspectivas, que conlleva la deforestación, el 
acaparamiento de tierras, la instalación de enclaves minero-metalúrgi-
cos, la extracción de recursos naturales, la instalación de presas, embal-
ses y usinas de energía hidroeléctrica, así como el impacto de una reali-
dad particularmente violentada, procedente de una longeva lucha por 
la tierra y por la vida en sus territorios. Esta realidad geográfica se ma- 
terializa a través de los desalojos y desplazamientos forzados de co- 
munidades autóctonas, las amenazas y asesinatos, la prostitución y  
relaciones patriarcales, el consumo de alcohol y otras drogas, el analfa-
betismo u otras manifestaciones de relaciones de exclusión y empobre-
cimiento estructural. De igual manera, se analiza el rol desempeñado 
por los llamados movimientos socioterritoriales y socioespaciales (Fernan-
des, 2005) en la Amazonía, con las reivindicaciones del Movimiento 
de los y las Trabajadoras rurales Sin Tierra (MST) o los Afectados por 
las represas (MAB), de los sindicatos rurales, organizaciones de muje-
res, el papel contestatario de la iglesia y las comunidades eclesiásticas 
de base, así como otras relacionadas con las luchas históricas impulsa-
das por los pueblos y comunidades autóctonas, así como las reinciden-
tes denuncias contra el trabajo esclavo y la defensa de los derechos hu-
manos.

En un quinto bloque, desde una visión más humanista e histórica, 
se procede a la caracterización de grupos y comunidades en el conjun- 
to de la Amazonía, aunque con una mayor particularidad acerca de  
la «Amazônia brasileña», justificado en este caso por la experiencia y 
convivencia practicada durante varios años. Entre ellas, con las sin- 
gularidades de cada territorio, podemos identificar hasta cuatro gran-
des grupos protagonistas por sus formas de vida, reproducción y su or-
ganización social: 1) las comunidades ribeirinhas, aquellas que viven  
en la vera de los ríos y zonas de ribera, donde sus vidas están vincula-
das estrechamente con el curso del agua, las numerosas islas y tierras 
allegadas; 2) las comunidades tradicionales campesinas y de seringuei-
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ros, estrechamente vinculados a la tierra y al medio rural, que trabajan 
en la producción de la tierra, la crianza de animales, el aprovechamien-
to de frutas tropicales y productos autóctonos; familias rurales, hom-
bres y mujeres que bien se hallan en explotaciones de grandes extensio-
nes de seringales (caucho) o trabajando para grandes terratenientes en 
fazendas (latifundios), así como la realidad de otros colectivos de fami-
lias inmigradas, denominados posseiros, garimpeiros, semterra, diaristas, 
peones, etc., arraigados al ámbito rural; 3) las comunidades quilombo-
las, liberadas de la esclavitud, generalmente de descendencia africana 
traídos desde dicho continente durante siglos y que reproducen su cul-
tura original (cultura negra con diversas improntas en todos los países 
de la Amazonía), afincados en una gran diversidad de territorios libera-
dos, comunidades tradicionales o quilombos; y, finalmente, 4) las co-
munidades indígenas que todavía perviven, grupos aislados y otros no 
contactados, sus áreas protegidas, así como la políticas e instituciones 
encargadas de su protección, o bien sus estrategias de supervivencia 
(Souza, 2015).

En el último y sexto bloque, se realiza un recorrido por la(s) cultu-
ra(s) amazónida(s), entendida en su diversidad y pluralidad de mani-
festaciones que aluden a las artes, la simbología, la literatura, poesía, 
músicas, bailes tradicionales, así como el folclore, las creencias y místi-
cas de sus pobladores en la era contemporánea. Ello también admite la 
presentación de los productos autóctonos y elaboraciones gastronómi-
cas más reconocidas en las formas de vida de las diferentes comunida-
des, cuyas representaciones quedan integradas didácticamente en los 
diferentes contenidos ofrecidos en el aula a lo largo de todos los dife-
rentes bloques temáticos.

3.3. Métodos y materiales didácticos aplicados

Durante la implementación del programa docente se utilizan numero-
sos y diversos materiales audiovisuales y otros recursos pedagógicos 
que han ido acompañando a cada una de las sesiones diseñadas. En la 
estructura didáctica de la materia se alternan, por un lado, un análisis 
espacial preceptivo de la realidad amazónida, la conceptualización co-
rrespondiente y el uso de una terminología adecuada, así como la ex-
plicación de los contenidos mediante mapas, datos estadísticos y gráfi-
cos, a partir de una bibliografía de referencia considerablemente amplia 
tanto en castellano, inglés y francés como en portugués. Y, por otro 
lado, la aportación de material audiovisual con imágenes y fotografías 
inéditas, así como escritos históricos y de actualidad, que conjunta-
mente permiten abordar un aprendizaje integral en cada una de las te-
máticas planteadas para, posteriormente, ampliar los conocimientos 
mediante recomendaciones que pueden acceder fuera del aula. Cabe 
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reconocer que, en alguno de los casos, el propio alumnado ha sido par-
ticipe de estos materiales aportando, incluso, documentos comple-
mentarios fruto de su propia experiencia y visitas a diferentes regiones 
de la Amazonía.

En relación con el material audiovisual,2 los fragmentos de películas 
y el cine suponen un soporte didáctico de especial relevancia e innova-
ción (Alves, 2016). Entre los materiales utilizados destacan, por ejem-
plo, imágenes relacionadas con la ola que se adentra en el río Amazonas 
conocida como la «pororoca» o la unión de las aguas del río negro y 
blanco del Amazonas, en la zona de Manaos, así como de otros fenó-
menos de extraordinaria relevancia natural y social. Es de especial men-
ción la película-documental Fordlandia (2008), muy poco conocida en 
nuestro entorno, que relata la ocupación de un vasto territorio en la 
Amazonía brasileña durante los años veinte, una ciudad de nueva crea-
ción en medio de la selva, para la producción de caucho destinado al 
proceso de producción en cadena de automóviles en Detroit (EE. UU.), 
cuyo proyecto fue abandonado y donde quedan los vestigios de una 
utopía productiva que nunca culminó en las orillas del río Tapajós. En-
tre el resto de las películas recomendadas se encuentran obras como la 
clásica película La Selva Esmeralda (1985), que relata la vida indígena 
frente a la construcción de las primeras grandes hidroeléctricas en el Es-
tado brasileño, como fue la presa de Tucuruí en los años setenta. Ade-
más, se proyectan otros pequeños vídeos y relatos de libre disposición, 
que muestran la riqueza de contrastes en las formas de vida y de trabajo 
amazónida, como la pesca artesanal, el tallo de la madera, la extracción 
de petróleo y minerales, la agricultura tradicional o la ganadería, la pro-
ducción de harina de mandioca, la vida en los palafitos, la preparación 
de místicas, y una gran variedad de improntas culturales que manifies-
tan las relaciones socioespaciales de la vida en la Amazonía.

También se enseña aquella otra realidad quebrantada, unas formas 
de vida alteradas por los conflictos ambientales, cuyas consecuencias 
transforman los territorios ocupados históricamente por comunidades 
indígenas y campesinas, como es el caso del megaproyecto planificado 
en el curso del río Xingú, o los conflictos de lucha por la tierra, por 
ejemplo, a través de la película-documental Por los caminos de América 
(2009) o Nas terras do Bem-Virà (2012). Otro documental recomenda-
do es Hija de la Laguna (2015), sobre la problemática de la minería y la 
extracción de oro en el Perú que amenaza la disponibilidad y el acceso 
al agua, o también el programa gubernamental de extracción de petró-
leo y gas que amenaza el área protegida conocida como el Yasuní, en la 
Amazonía ecuatoriana. Entre los documentales propuestos en castella-

2. A partir del cumplimiento de la protección de datos y derechos de autor corres-
pondientes.
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no destaca Amazonas: última llamada, aunque bien es cierto que existe 
una gran cantidad de materiales que, incluso en portugués, muestran 
los paisajes, fenómenos y conflictos que se suceden en la Amazonía de 
una manera muy cercana. Por otra parte, se proponen lecturas comple-
mentarias comentadas durante el curso para profundizar sobre los con-
tenidos estudiados: novelas tan reveladoras como Senderos de libertad, 
escrita por Javier Moro a principios de los años noventa, El río de la deso-
lación: un viaje por el Amazonas, de Javier Reverte, o Manaos, de Vázquez- 
Figueroa. 

Una gran parte de los recursos utilizados provienen de la aplicación 
propia de los SIG, así como de las instituciones públicas de cada país, 
junto con imágenes de satélite, mapas y publicaciones facilitadas por la 
Red Amazónica de Información Socioambiental Georreferenciada, la 
RAISG. La finalidad consiste en visibilizar los impactos reales de la ac-
tuación de la industria maderera (legal e ilegal) y la deforestación am-
biental, la inundación de territorios originarios por presas para la pro-
ducción de energía hidroeléctrica, la minería, las infraestructuras para 
la extracción y circulación de petróleo o gas, las vías de comunicación 
construidas durante el último siglo, como la carretera «transamazóni-
ca», o la acción de quemas (incendios) y apropiación ilegal en materia 
de agricultura y ganadería extensiva (grilagem). Todo ello con conse-
cuencias sociales y ambientales difícilmente reversibles.

Asimismo, en el análisis de la realidad de la Amazonía se incluyen 
entrevistas y reportajes donde se relata en primera persona la impor-
tancia de la defensa de los territorios, de los derechos humanos y de 
sus recursos en toda América latina. A este respecto, Berta Cáceres, am-
bientalista hondureña, fue asesinada en marzo de 2016 por liderar un 
colectivo en defensa del territorio nativo, con una gran repercusión in-
ternacional. Este caso guarda substancial similitud con otros asesinatos 
y conflictos en la defensa de la Amazonía ocurridos en las últimas dé-
cadas, como el del ambientalista y trabajador rural Chico Mendes en el 
año 1988, o también el asesinato de la misionera americana Dorothy 
Stang en el año 2005, impulsora de proyectos de desarrollo sostenible 
(PDR) en la norte de Brasil. Como emblema de esta realidad violenta-
da, se muestra uno de los mayores acontecimientos sangrientos de la 
historia de la Amazonía, aunque no el único, conocido como la Masa-
cre de Carajás (al sur del estado brasileño de Pará), sucedido el 17 de 
abril de 1996, declarado posteriormente el día internacional de las lu-
chas campesinas. Todos ellos, y otros muchos testimonios, son aconte-
cimientos de gran repercusión mundial que manifiestan las tensiones 
derivadas de los conflictos acaecidos en esta zona, a la vez que gozan 
de una impunidad judicial, que amedrantan a tantos miles y miles de 
líderes y lideresas locales quilombolas, ribeirinhas, indígenas, campesi-
nas, o sindicalistas rurales. Hombres y mujeres, que bien han sido ase-
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sinados o son amenazados por la defensa de sus territorios y sus bienes 
naturales (CPT, 2017),3 y que a día de hoy no cesa.

De igual forma, las sesiones van acompañadas de pistas musicales 
que contribuyen a asimilar mejor el contexto sociocultural de los temas 
abordados. Estas pueden referirse, por nombrar algunas, a la música de 
origen indígena, otras de origen africano producidas por los esclavos y 
sus descendientes quilombolas, como Clara Nunes, o bien el autor au-
tóctono Nilson Chaves, que compuso una obra sobre Amazonía, don-
de relata en su lengua nativa, la extraordinaria biodiversidad del Ama-
zonas. También destaca otra sobre el movimiento de Cabanagem, un 
hito en la historia de los empobrecidos y excluidos de la Amazonía, a 
través de la canción Cantinela (Rafael Lima y Ju Abe). Se incluyen otras 
obras culturales más conocidas, como las protagonizadas por Fafá de 
Belém, artista amazónida con su canción Coração Vermelho, y pistas mu-
sicales como El progreso y Amazonia, de Roberto Carlos, o bien Cuando 
los ángeles lloran, del grupo mexicano Maná, dedicado a los defensores 
de la Amazonía. Cada una de las sesiones culmina con una canción o 
música relacionada con la temática expuesta, o bien se completa con 
letras de canciones, extractos literarios o poemas, convirtiéndose en un 
recurso didáctico de especial utilidad.

Entre otras facetas innovadoras del curso se encuentra la inmersión 
en la cultura popular y hábitos cotidianos, en este caso específico, de la 
Amazonía brasileña. Un recorrido que discurre sobre la historia y arte 
marajoara,4 lenguas nativas, instrumentos, danzas autóctonas como el 
Carimbó, el Lundú, la Marujada, así como otras manifestaciones cultura-
les ligadas a la transformación y manipulación de productos locales 
como la andiroba, el murumuru, mandioca o el açaí y todos sus deriva-
dos, junto con la numerosa variedad de creencias y rituales que forman 
parte de la idiosincrasia y modos de vida de la población amazónida.

3.4. Valoración y propuestas del alumnado

En el desarrollo de la asignatura queda patente el interés mostrado por la 
Amazonía, al mismo tiempo que el desconocimiento de una gran parte 
de las circunstancias ocurridas en ella. El diseño del programa formativo 
ha contado con un proceso participativo y abierto a través de un sistema 
de encuestas semiestructuradas para alcanzar dos objetivos. Primero, in-
corporar a los contenidos didácticos parte de las expectativas principales 

3. Anualmente se publican en diversas fuentes estadísticas las incidencias, amena-
zas, asesinatos, y conflictos violentos que suceden en los respectivos territorios de la 
Amazonía.

4. Término correspondiente al archipiélago de Marajó, formado en la desembocadu-
ra del Amazonas.



418 Enseñar y aprender geografía para un mundo sostenible

del alumnado. Y, en segundo lugar, valorar los contenidos y el método 
de aprendizaje como parte de un control de calidad de la asignatura. 

La aplicación de encuestas en el aula versa sobre las siguientes in-
quietudes: las perspectivas iniciales de la asignatura y las temáticas de-
sarrolladas, aplicadas antes y después del curso. Los resultados han per-
mitido demostrar que existe una visión generalizada de tópicas y 
aparentes consideraciones sobre la Amazonía, con una relevante sensi-
bilización sobre los problemas ambientales y las comunidades indíge-
nas, sobre todo por aquellas comunidades aún no contactadas, muchas 
veces cargadas de cierto romanticismo y exotismo. En definitiva, este 
intercambio de apreciaciones sobre la realidad amazónida ha servido 
para establecer una mayor concienciación y formación acerca de la im-
portancia de la Amazonía en el contexto internacional y para retomar 
el protagonismo de su riqueza natural y cultural en relación con las 
políticas de desarrollo y sostenibilidad en el conjunto del planeta. 

En general, se ha valorado positivamente la idoneidad de los mate-
riales mostrados por su claridad y apuesta audiovisual, así como la in-
teracción metodológica de recursos que alternan la teoría y la cultura 
popular, ya que genera más atracción y aproximación a una realidad,  
a priori, lejana. No obstante, dicha lejanía no lo es tanto para con el 
modo de vida occidental, debido a una interrelación espacial y global 
que queda materializada en la notabilidad de los conflictos y la geopo-
lítica que se halla presente entre la Amazonía y el resto del planeta, que 
de alguna manera forman parte del sistema-mundo y de la propia evo-
lución de la humanidad.

4. Conclusiones y reflexiones finales
La experiencia investigadora en la Amazonía ha significado un impulso 
decisivo para tratar de estructurar una programación docente que inte-
grara las relaciones sociales y espaciales que se desarrollan en torno a la 
vida amazónida, huyendo de aquellos aspectos más exóticos y de sus 
preconceptos. Prácticamente resultaría imposible incluir todas y cada 
una de las facetas y formas de vida que se reproducen a lo largo de la 
mayor área de selva tropical del planeta; no obstante, sí que se pueden 
señalar aquellos factores y desafíos más trascendentales para su sosteni-
bilidad. Mostrar y analizar estas implicaciones geográficas de la Ama-
zonía en la actualidad constituye un ejercicio riguroso de comprensión 
entre las relaciones humanas con su entorno natural, así como de la 
influencia del modo de producción capitalista en la utilización y apro-
piación de los bienes naturales.

De modo que, los paisajes que podemos apreciar en el conjunto de 
la Amazonía, más allá de la magnitud extraordinaria de su naturaleza, 
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discurren también sobre los conflictos socioterritoriales y la dialéctica 
capital-trabajo, atendiendo así a la preocupación internacional por un 
desarrollo sostenible, la conservación de la biodiversidad, el cambio 
climático y el respeto a los derechos humanos. 

En definitiva, en esta propuesta didáctica, y pedagógica, integrada 
en el programa de Diploma Sénior de la Universidad Permanente de la 
Universidad de Alicante (UPUA), se ha tratado de sintetizar a través de 
seis bloques temáticos una estructura docente que permita aproximar-
nos a los desafíos futuros de la Amazonía, con intereses para el conjun-
to de la humanidad, sobre la base a la sostenibilidad ambiental y sus 
interrelaciones geopolíticas a escala mundial.
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Enseñar y aprender geografía para  
un mundo sostenible 

Este libro quiere ser una contribución al marco de la educación 
para el desarrollo sostenible (EDS) para el 2030. Su principal ob-
jetivo consiste en presentar reflexiones y propuestas innovadoras 
en el campo de la didáctica de la geografía y la EDS, con la fina-
lidad de avanzar en la mejora de los contenidos y en la manera 
como aprenden nuestros alumnos competencias geográficas y de 
EDS, de modo que ayuden a la transformación de la realidad y a 
la creación de un mundo más sostenible. 

La obra se estructura a partir de tres grandes secciones. La 
primera parte aborda la sostenibilización curricular en diferentes 
niveles educativos, es decir, se reflexiona sobre cómo introducir los 
contenidos, los valores y las competencias propios de la EDS en 
la enseñanza de la geografía. La sección reúne experiencias y pro-
puestas innovadoras en didáctica de la geografía que facilitan la 
consecución de los objetivos de desarrollo sostenible. La segunda 
parte del libro se centra en el papel de la geografía en la construc-
ción de una ciudadanía global sostenible y en ella se esbozan las 
competencias y los principios básicos. La tercera y última parte 
trata la didáctica del paisaje sostenible. El paisaje es un concepto 
e instrumento didáctico interdisciplinar que permite visualizar la 
forma que adquiere la sostenibilidad en distintos contextos geo-
gráficos. La sección presenta propuestas didácticas centradas en 
el trabajo por proyectos, los itinerarios didácticos por espacios 
naturales y el análisis de problemáticas ambientales localizadas 
en lugares concretos. La educación en paisaje sostenible es una 
educación para el futuro que es integradora, propositiva y creati-
va, y que promueve la identificación, el análisis, la evaluación de 
alternativas y la creación de paisajes sostenibles. 
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