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EDITORIAL

LA PEDAGOGIA SOCIAL EN TIEMPOS DIFICILES

Xavier UCAR
Dpt. Teorias de la Educacion y Pedagogia Social

Universidad Autéonoma de Barcelona

¢Y qué otra cosa es la socializacién
sino una de las mdscaras bajo las
cuales se oculta la vida préctica en
una época embrujada por el trabajo
y la dominacién? (Sloterdijk, 2013,
p. 438)

Cada vez hay mds personas que
comprenden que ya nadie va a hacer
por ellos lo que no consigan ellos por
s{ mismos (Sloterdijk, 2018, p. 62)

Cuando mas necesitamos un proyecto comdun,
una idea planetaria de hacia dénde dirigirnos, mas
parecen divergir las ideas y los comportamientos
de la gran mayoria de los lideres de las grandes
corporaciones empresariales y de los paises del
mundo. Mds parecen orientarse hacia el manteni-
miento en el poder de si mismos y sus dmbitos
de influencia, desoyendo los avisos, cada vez mas
urgentes y evidentes, de buena parte del mundo
cientifico y de sectores crecientes de los grupos
sociales. Se supone, que ellos, los politicos y los
directores de las grandes corporaciones, serian
los responsables de guiarnos hacia un futuro via-
ble y, en la medida de lo posible, venturoso. Sin
embargo, ni las politicas ni las economias ni las
educaciones parecen ser capaces de realizar, ni a
corto ni a medio plazo, propuestas consensuadas,
valientes, atrevidas e ilusionantes, que nos lleven

a trabajar hoy por ese mundo posible del que tan-
to hablan algunos cientificos sociales y que tan
dificil resulta de vislumbrar.

La pobreza intelectual, la estrechez de miras
y la falta de empatia social y ambiental de buena
parte de los lideres mundiales del primer cuarto
del siglo XXI, no son sino el tejido resultante de
los hilos multiples y diversos con los que hemos
ido tejiendo, a lo largo de los dos ultimos siglos,
una Modernidad que parece cada vez mas asfixia-
day a la que muchos dan por superada. Los totali-
tarismos del pasado siglo, la perspectiva analitica
dominante, la deriva social hacia el individualismo,
la ubicuidad de los planteamientos neoliberales,
la creciente desigualdad entre personas, comuni-
dades y sociedades, la entrada del planeta en el
Antropoceno y la conciencia de responsabilidad
humana en los desastres naturales que acontecen
y en el denominado cambio climatico, parecen no
ser razones suficientes para empezar a impulsar
cambios sociales y ambientales a nivel mundial.

Hoy lo social y lo global son tejidos deshila-
chados en los que hay quienes que se afanan por
crear tramas econémicas despersonalizadas que,
sin importar los efectos negativos que puedan
generar en grupos, comunidades y sociedades,
buscan beneficiar en exclusiva a una muy reduci-
da parte de la humanidad. Tan solo a los que habi-
tan en la llamada sociedad del “invernadero” o del
“palacio de cristal” (Sloterdijk, 2018), un espacio
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interior del mundo del capital, que abarca demo-
grdficamente apenas un tercio de la humanidad
actual [...] y, geogrdficamente, apenas un décimo
de las superficies continentales (Sloterdijk, 2007,
p. 234). Una sociedad en la que, buena parte de
las élites y determinados grupos y paises, preten-
den vivir atrincherados en el confort y ajenos a las
situaciones de necesidad, peligro, precariedad y
pobreza existentes en el resto del mundo.

Si algo nos ha ensefiado la historia, sin em-
bargo, es que los seres humanos somos capaces
de cambiar las cosas. Cada vez somos més cons-
cientes de que, con nuestras acciones e inaccio-
nes, podemos producir mundos o, simplemente,
destruirlos. Esto es algo que siempre ha sido evi-
dente en el ambito local, sobre todo desde una
perspectiva individual y de clase, pero que hoy
se ha extendido, por efecto de la globalizacién y
la tecnologia, a toda la tierra. Dadas las condicio-
nes planetarias actuales y las tendencias que se
apuntan, parece que nos orientamos mas hacia la
segunda posibilidad que hacia la primera.

La creencia, a veces cinicamente usada por la
politica (Sloterdijk, 2014a), de que la educacién
puede cambiar las cosas, podria estar en la base
de la emergencia, en las dos Ultimas décadas, del
interés por la pedagogia social en el mundo. La
complejidad actual de la vida en las comunidades
y sociedades, y la celeridad con la que se suceden
los cambios vendria a imposibilitar, o al menos a
obstaculizar, la eficacia real de una via lenta como
la de la escolarizacién formal que estd, ademas,
acotada a un espacio especifico y singular. La ver-
satilidad metodolégica y la pluralidad de recursos
eny con los que puede actuar la pedagogia social
le permitirian, supuestamente, superar o minimi-
zar aquel obstaculo. Aunque, quizas habria que
recordar que también la pedagogia social, en tan-
to que educacién, actia de manera lenta.

Defiendo que, aun teniendo una muy impor-
tante dimensién politica, ni la educacién ni la pe-
dagogia son politica. Y eso significa que sus obje-
tivos, sus esferas de accién e incluso sus tiempos
son diferentes (Ucar, 2018), lo que no significa, de
ninguna manera, que no puedan o deban ser com-
plementarias o correlativas. Quizas por eso Nohl
sostenia que la politica y la pedagogia eran como
la inspiracién y la expiracién (Hamaldinen, 2003).
La pedagogia social, por si sola, dificilmente va a
poder ser la solucién a nada. Es evidente para no-
sotros, por otra parte, que tanto la pedagogia es-
colar como la pedagogia social tienen que formar
parte, necesariamente, de las soluciones que las
politicas han de proveer.

Ahora bien, a falta de unos marcos politicos
claros de actuacién, las preguntas que nos inter-
pelan son: ¢Hacia qué “social” tiene que orientar

sus acciones la pedagogia social? éLos procesos
y problemas derivados de la socializacién tienen
que seguir siendo la materia prima a partir de la
que acompafiar y ayudar a modelar o cultivar a las
personas con las que trabajamos los pedagogos
y los educadores sociales? Voy a plantear cinco
reflexiones para empezar a llenar de contenido
estas preguntas, que no tienen una respuesta ni
rapida ni Unica ni homogénea ni facil:

* Creo que hay que empezar por desautorizar
a Rousseau en lo que se refiere a su concep-
cién de lo social (Honnet, 201; Sloterdijk,
2014b) en relacién con la educacion. Lo social
es un constituyente fundamental de la natura-
leza humana que esté inscrito, de manera in-
deleble, en lo que significa ser humano: lo so-
cial es también y antes que nada, naturaleza.
Pero lo social no es algo dado para siempre,
sino que va evolucionando en paralelo con
la evolucion de los seres humanos. Los con-
dicionamientos simbdlicos que hemos dado
en llamar socializacién (Sloterdijk, 2014b) van
cambiando para adaptarse a las nuevas for-
mas de ser social que vamos experimentan-
do. Unos condicionamientos que son prodi-
gados hoy, de manera continua y cambiante,
por una multiplicidad muy diversa de agentes
a todo lo largo de la vida de las personas. Ser
social hoy es algo mas que formar parte de la
comunidad de nacimiento y participar en la
vida sociopolitica de una sociedad nacional.
Es también algo mas que seguir las trayecto-
rias de vida que nuestras familias o nuestros
Estados quieren establecer para nosotros.
En contra de como tradicionalmente lo he-
mos interpretado, lo social no es estigma ni
riesgo ni déficit ni vulnerabilidad. Lo social se
refiere hoy a la complejidad actual de la vida
en comun en una multiplicidad de entornos
que, entre muchos otros, son, al menos, po-
liticos, socioculturales, digitales, éticos, am-
bientales y, en definitiva, ecolégicos. Y todo
eso independientemente de si las personas
sufren o no situaciones problematicas, de
riesgo, déficit o necesidad, derivadas de vivir
en dichos contextos.
Lo social no es algo diferente de lo indivi-
dual, sino que una y otra dimensién se ha-
llan estrecha e indisolublemente unidas en
lo que significa ser humano. La perspectiva
analitica dominante en los dos ultimos siglos
(Sloterdijk, 2016) nos ha llevado a establecer
categorias cerradas e independientes para
favorecer los analisis, obviando las interco-
nexiones, solapamientos e interrelaciones
entre los fendmenos. Unas interconexiones
sin las cuales puede resultar imposible, a
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menudo, obtener una perspectiva comple-
ta y ajustada de dichos fenémenos. En el
marco de la complejidad actual, lo social no
se opone a lo individual, sino que son dos
perspectivas absolutamente entretejidas en
lo que significa ser humano. Es por eso que
Beck & Beck-Gernsheim (2003) apuntan que
la nueva socializacién es paraddjica pues-
to que prepara y forma a las personas para
desenvolverse en unas sociedades cada vez
mas individualizadas. Me parece que esto es
algo que ya esta contribuyendo, en combina-
cidn con otros procesos, a introducir algunos
cambios en las topografias sociopoliticas de
los Estados nacionales modernos. Sloterdijk
(Sloterdijk & Heinrichs, 2004) nos recuerda
que, aunque nos parezca que siempre han es-
tado ahi, dichos Estados tan solo tienen una
existencia de 200 afios; el equivalente a 8 6
10 generaciones. Siendo optimista se podria
decir que las voces de los individuos suenan
cada vez de manera mas fuerte y clara. Que
las personas quieren decidir por ellas mismas
en todo aquello que les concierne. Y, tam-
bién, por Ultimo, que solamente van a querer
formar parte de cualquier tipo de agrupacion
(asociacion, partido, organizacion, etc.) cuan-
do eso no signifique tener que renunciar a la
propia manera de enfocar y hacer las cosas.
Est4 por ver hacia qué tipos de dindmicas y
reorganizaciones politicas nos van a llevar
esas voces en los préximos afios.

Més alld de cualquier consideracién episte-
molégica o conceptual, sobre aquello que
pueda ser o significar lo social, hay algo evi-
dente y es que las personas necesitamos a
otras personas para poder ser y para poder
vivir. Que tenemos la necesidad ontoldgica
de estar o de compartir con los deméas aun
a riesgo de sufrir o salir perjudicados. Kant
caracterizo esta Ultima idea como la insocia-
ble sociabilidad de los hombres (Kant, 1994,
p. 9) al apuntar que el impulso de vivir en so-
ciedad tenia que lidiar constantemente con
una hostilidad permanente que amenazaba
con romper esa sociedad. Saber que estas
tendencias conviven con mayor o menor ar-
monia en todos nosotros nos ha de llevar a
enfatizar aquella que apuesta por la unién.
Esa es, probablemente, la idea que subyace
a todos los discursos e investigaciones que,
de manera creciente en estos Ultimos afios,
abogan por lo comin. Espésito (2007) apun-
ta que lo comln empieza donde termina lo
propio. Como he sefialado en otro lugar
(Ucar, 2020), a diferencia de lo social, que es
un concepto descriptivo, el de lo comun es

normativo y, en ese sentido, se puede consti-
tuir tanto en un objetivo como en una meto-
dologia aptos para el trabajo socioeducativo.
Una pedagogia social que pretende construir
el futuro tiene que ser, necesariamente en el
presente, una pedagogia de lo comun.

Ya hemos sefialado que, en nuestras circuns-
tancias actuales, tenemos que pensar lo so-
cial, y especificamente la pedagogia social,
desde una perspectiva ecoldgica. Eso signifi-
ca, antes que nada, educar para el respeto y
cuidado de todos y de todo porque todos y
todo estan, de una manera u otra, conectados.
Son precisamente todas esas conexiones ocul-
tas (Capra, 2003) las que sustentan nuestras
vidas en la tierra y las que nos permiten poder
ser. Latour (2019) dice que no hay organismos
de un lado y medio ambiente del otro, sino
que lo que existe es una superposicién de
condicionamientos mutuos que recompone
todas las acciones. Se podria decir que el otro
y lo otro son, de alguna manera, yo, puesto
que mi supervivencia y mi bienestar depen-
den del de aquello y aquellos que me rodean.
Planteado en estos términos no deja de pare-
cer otra cosa que una simple declaracién re-
térica. Hay que apuntar, no obstante, que son
las acciones socioeducativas, y los valores que
se vehiculan a través de ellas, las que pueden
conseguir, a través de la via lenta que hemos
definido, que aquella idea vaya aterrizando en
las mentes y en las acciones de las personas.
Se trata de abogar desde la pedagogia social
por avanzar hacia todo aquello que nos lleve a
generar respuestas homogéneas, consensua-
das y de futuro en relacién con la vida en el
planeta. Todo esto enmarcado, en todos los
casos, en unas politicas globales ya que, como
sefiala Sloterdijk, extender el estado social a
la dimensién transnacional describe el hori-
zonte de una nueva politica social seria (2010,
pos. 15105).

A largo de la historia de la filosofia ha habido
varios autores que han formulado diferentes
imperativos. Sloterdijk los ha recogido to-
dos en una publicacién reciente (2020) y ha
formulado, a su vez, el que corresponderia a
estos tiempos dificiles a los que nos estamos
refiriendo. Un imperativo es una norma que
un determinado filésofo considera que debe-
ria ser obligatoria y de aplicacién universal. La
primera fue el denominado imperativo cate-
gdrico de Kant, a finales del siglo XVIII. Decia
asi: comportate de modo que la maxima de tu
accién pueda valer siempre como principio
de una legislacién universal. Queria respon-
der con ella a la insociable sociabilidad de las
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personas a la que nos hemos referido en un
punto anterior. Medio siglo después fue Marx
quien modernizé este imperativo refiriéndo-
lo a la miseria masiva en la que subsistian las
clases trabajadoras en Europa. Es obligacién
absoluta de cualquier ser humano -afirmaba,
en la que ha sido considerada su tesis revo-
lucionaria- abolir todas las condiciones en las
que el ser humano sea un ser pobre, necesita-
do, despreciado o abandonado. En la década
de los 70 del pasado siglo Hans Jonas, dan-
do respuesta a preocupaciones relacionadas
con lo que hoy llamamos cambio climatico,
reformula el imperativo categérico de Kant
con el nombre de imperativo ecoldgico. Este
nuevo imperativo reza asi: Obra de tal modo
que los efectos de tu accidn sean compatibles
con la permanencia de una vida humana au-
téntica en la Tierra (2014, pos. 772). El nuevo
imperativo, reformulado y afinado una vez mas
por Sloterdijk, a partir de su teoria sobre la

co-inmunidad y los sistemas de inmunidad hu-
manos, dice asi: obra de tal modo que por las
consecuencias de tu accidn se fomente, o al
menos no se impida, el surgimiento de un sis-
tema global de solidaridad. Obra de tal modo
que la praxis usual hasta ahora del saqueo y
de la externalizacidn pueda ser sustituida por
un “ethos” de proteccién global. Obra de tal
modo que por las consecuencias de tus accio-
nes no surjan mds pérdidas de tiempo en el
cambio inexcusable en interés de todos. (Slo-
terdijk, 2020, pos. 4460). Me parece que, mas
alld de lo que digan o dejen de decir las po-
liticas, estos imperativos marcan claramente
lineas de intervencién que pueden ayudarnos
a construir unas relaciones socioeducativas
congruentes con los tiempos dificiles en los
que habitamos.

Xavier Ucar
Editor Asociado de PSRI
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PRESENTACION

EDUCACION PARA UNA CULTURA DE LA SOSTENIBILIDAD: ECO-
CIUDADANIA, POLITICAS PUBLICAS Y PARTICIPACION SOCIAL

La Educacién Ambiental (en adelante, EA) comen-
z6 a tomar cuerpo como ambito relativamente
auténomo a finales de los afios sesenta del siglo
pasado. Afirmamos que es relativamente auté-
nomo dado que su trayectoria estd marcada por
tensiones constantes entre el campo educativo y
el campo ambiental o, en un sentido mas pragma-
tico, entre las politicas educativas y las politicas
ambientales.

éPor qué surge a finales de los afios sesenta?
Es en ese momento cuando la humanidad “des-
cubre” la existencia de limites planetarios para la
extension de la civilizacién humana, que se habia
acelerado desde la Revolucién Industrial. La pu-
blicacién en 1972 de Los Limites del Crecimiento
(Meadows, Meadows, Randers y Behrens, 1972)
o de Una sola Tierra (Ward y Dubois, 1972), entre
otros ensayos, introduce en la arena publica la po-
sibilidad de que el éxito civilizatorio del proyecto
moderno estuviera amenazado por la degradacién
de la biosfera como espacio vital para nuestra es-
pecie. Por una parte, se toma conciencia de una
aparente obviedad: vivimos en un planeta finito y
aislado en el cosmos, un habitat del que eco-de-
pendemos y en el que muchos recursos clave para
el desarrollo humano son limitados (combustibles
fésiles, minerales, alimentos y superficie poten-
cialmente productiva para generarlos, etc.). Por
otra, también se comienza a ponderar la capaci-
dad, también finita, de la biosfera para absorber
los impactos que genera nuestro metabolismo

social y econdmico sin menoscabar su capacidad
para soportar una civilizacién en expansién. En
ese momento comenzamos a percibir que estaba-
mos en una nueva era geoldgica, el Antropoceno,
una era determinada por la extraordinaria capaci-
dad de nuestra especie para alterar sistematica-
mente las condiciones de la vida en la Tierra.

Los acuerdos de la Conferencia de Estocolmo
celebrada en 1972 consagraron la aparicién en la
politica global de la cuestién ambiental y, con ella,
de la necesidad de institucionalizar la EA como un
instrumento, entre otros, para moldear nuevas re-
laciones con la biosfera. Una respuesta educativa
que permitiese socializar a la humanidad en pa-
trones culturales que incorporasen la conciencia
de los limites y la llevasen a actuar en consecuen-
cia. No es facil valorar en qué grado se han alcan-
zado estos objetivos, no tanto por los méritos o
deméritos de las respuestas educativas a la crisis
ambiental, sino porque dichas respuestas y sus
resultados no pueden desvincularse de cémo se
han ido concretando los propésitos de la agenda
ambiental enunciada hace ahora medio siglo.

Visto el panorama actual, con varios limites
de la biosfera claramente transgredidos, desde
el clima hasta la pérdida de diversidad bioldgica,
pasando por la contaminacién de practicamente
todos los niveles ecosistémicos y organicos, cual-
quier apelacidn al éxito, siquiera parcial, de aquel
proyecto regenerador peca, como poco, de in-
genuidad. La insostenibilidad es, ahora, la mejor
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definicién de la coyuntura humana. No es res-
ponsabilidad de la EA, pero la EA también tiene
responsabilidades en la génesis de esta situacion.
Al menos la EA tal y como se ha ido proyectando
desde las instituciones internacionales -principal-
mente desde esa extrafia pareja que componen la
UNESCO y el PNUMA- y desde una comunidad
difusa de centros y periferias académicas y profe-
sionales que han asumido, muchas veces de forma
acritica, su trayectoria. Un itinerario que nos ha
llevado desde las aspiraciones transformadoras
de los primeros afios setenta del siglo pasado
-“La Educacién Ambiental deberia servir como un
catalizador o un comin denominador en la reno-
vacién de la educacién contemporanea” (UNES-
CO, 1978: 20)-, hasta el insélito compromiso con
el capitalismo neoliberal que se disimula tras el
paradigma del desarrollo sostenible, incorpora-
do ahora como eje de la agenda de los Objetivos
para el Desarrollo Sostenible. El desarrollo soste-
nible, ese concepto que ahora pretende orientar
la agenda de la politica global y de las respuestas
educativas a la crisis ambiental, se construyé en
los laboratorios del Banco Mundial en los afios
ochenta. Sus premisas fueron definidas en 1981
por Alden W. Clausen, director del Banco Mun-
dial: “Primera, que si nuestro objetivo es el desa-
rrollo sostenible, nuestra perspectiva debe ser
global. Segunda, que el desarrollo humano debe
permitir un crecimiento econdmico continuo, es-
pecialmente en el Tercer Mundo, para que sea
sostenible; y tercera, que el desarrollo sostenible
requiere una atencién vigorosa a la gestién de
recursos y al medio ambiente” (Clausen, 1981: 2,
cursiva nuestra).

La sinceridad descarnada con la que se vincula
crecimiento y desarrollo obedece, posiblemente,
a que en ese momento inicial ain no se habian
afinado los margenes de lo que pude ser un dis-
curso politicamente correcto sobre la sostenibili-
dad. Esta contradiccion de fondo se camuflaria de
forma mas eficaz en el Informe Bruntland -Nues-
tro futuro comin (CMMAD, 1987)-, que sirvid, en-
tre otras cosas, para desvincular el discurso del
desarrollo sostenible de su génesis en el mismo
Banco Mundial. La Cumbre de Rio, en 1992, ins-
tituyé el desarrollo sostenible como el paradig-
ma aceptado y, en apariencia, equilibrado para
afrontar la crisis ambiental. Eso si, sin cuestionar
la hegemonia del capitalismo neoliberal que Ro-
nald Reagan y Margaret Thatcher habian impues-
to en la agenda politica internacional en los afos
setenta y ochenta del siglo pasado. Es dificil que
alguien pueda discordar de la definicién canéni-
ca de desarrollo sostenible que ofrece el mismo
Informe Bruntland, un desarrollo “que satisfaga
las necesidades del presente sin comprometer

la capacidad de las futuras generaciones para
satisfacer las propias”, pero en el mismo informe
se aclara inmediatamente a continuacién que, si
bien “el concepto de desarrollo duradero implica
limites”, estos no son “limites absolutos, sino limi-
taciones que imponen a los recursos del medio
ambiente el estado actual de la tecnologia y de la
organizacién social y la capacidad de la bidsfera
de absorber los efectos de las actividades huma-
nas. Pero tanto la tecnologia como la organizacién
social pueden ser ordenadas y mejoradas de ma-
nera que abran el camino a una nueva era de cre-
cimiento econémico”. Es decir, que la humanidad
debe confiar en la alianza entre la economia y el
sistema cientifico-tecnolégico para expandir los
limites de la biosfera y desacoplar el crecimiento,
siempre necesario, y la degradacién ecoldgica.

Desde 1992, la EA ha tenido que lidiar con una
contradiccién cada vez méas perturbadora. Por una
parte, asumir un enfoque transformador y emanci-
pador, que aspire a construir un doble equilibrio:
entre nuestra especie y la biosfera y entre las
distintas sociedades humanas, para garantizar un
reparto equitativo y justo de los recursos y las car-
gas ambientales. Por otra, una practica agiornada
al capitalismo global -esencialmente al dogma del
crecimiento como premisa del desarrollo y del
bienestar-, aceptando que es posible conciliar la
expansion del capitalismo global de mercado con
la sostenibilidad ambiental y social.

El dltimo marco estratégico en la trayectoria
de las respuestas educativas a la crisis socio-am-
biental pretende definirse en los ODS de la ONU.
Pero, nuevamente, su concepcién planea la misma
contradiccidn estructural para la EA. La meta 7
del objetivo 4, sobre Educacién de Calidad , as-
pira a asegurar para 2030 “que todos los alumnos
adquieran los conocimientos tedricos y practicos
necesarios para promover el desarrollo soste-
nible, entre otras cosas mediante la educacién
para el desarrollo sostenible y los estilos de vida
sostenibles, los derechos humanos, la igualdad de
género, la promocién de una cultura de paz y no
violencia, la ciudadania mundial y la valoracién de
la diversidad cultural y la contribucién de la cul-
tura al desarrollo sostenible”. De forma comple-
mentaria, en el objetivo 13, de Accidn por el Clima
se establece como meta “mejorar la educacién, la
sensibilizacién y la capacidad humana e institucio-
nal respecto de la mitigacién del cambio climético,
la adaptacion a él, la reduccién de sus efectos y
la alerta temprana”, tomando como referencia al-
canzar los objetivos de reduccién de emisiones y
elevacién de la temperatura media establecidos
en el Acuerdo de Paris de 2015; es decir, no su-
perar a finales del siglo XXl en 1,5 0 2,0 grados la
media de temperatura pre-industrial. El problema
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de fondo es, otra vez, que estas metas entrar en
conflicto frontal con otras de la misma agenda.
Por ejemplo, la meta 1 del objetivo 8, sobre Traba-
jo decente y crecimiento econdmico, establece la
premisa de “mantener el crecimiento econémico
per capita de conformidad con las circunstancias
nacionalesy, en particular, un crecimiento del pro-
ducto interno bruto de al menos el 7% anual en
los paises menos adelantados”. Es decir, se trata
de salvaguardar una de las reglas de oro del ca-
pitalismo: el crecimiento sostenido como premisa
de todo, incluso del bienestar y la sostenibilidad.

Las cuestiones que surgen ante esta propues-
ta estratégica son cruciales para la EA: ées posible
imaginar un planeta capaz de sostener ambiental
y socialmente que la economia -y, por lo tanto,
las demandas de espacio, alimentos, materiales
y energia, y los outputs contaminantes- de paises
como India, China, Nigeria, Brasil, Pakistan, Sud-
africa, Indonesia, etc., crezca a un ritmo que su-
pondria, como poco, duplicar el PIB mundial en
20307 ¢Es factible un crecimiento semejante con
el objetivo de limitar en 1,5 grados el incremento
de la temperatura media a finales de siglo? Esta
contradiccién de fondo en los ODS es reconocida
hasta por instituciones tan poco sospechosas de
radicalismo anticapitalista como el Club de Roma:
“Pero en ninguna parte de la Agenda 2030 se ad-
mite que si la consecucién de los objetivos socia-
les y econdmicos (1 al 11) se basara en estrategias
de crecimiento convencionales, implicaria que es
practicamente imposible, aunque sea sélo de for-
ma parcial, reducir la velocidad del calentamiento
global, detener la sobrepesca en los océanos o la
degradacion de la tierra, por no hablar de la pér-
dida de biodiversidad” (Von Weizsaker y Wijkman,
2019: 100).

Este es el escenario al que la EA ha de ubi-
carse. La pirrica evolucién de las politicas de res-
puesta a la crisis climatica pone en evidencia la di-
ficultad para responder a la crisis socio-ambiental
de forma eficaz, justa y solidaria con quienes pa-
decen y padeceran sus consecuencias. La EA esta
en una encrucijada, aunque posiblemente nunca
dejé de estarlo en su medio siglo de historia. El
colapso ambiental de nuestra civilizacién ha pa-
sado de ser una amenaza que en los afios setenta
del siglo pasado se visualizaba como un horizon-
te que era preciso eludir, a ser hoy una realidad
cuyas evidencias se contrastan de forma cada
vez mas sélida desde las ciencias de la biosfera.
Educar para una cultura de la sostenibilidad re-
quiere considerar esta coyuntura. La construccién
de una educacién para la eco-ciudadania, que en-
frente la realidad de una humanidad que rebasa
sus limites biofisicos, debe considerar, como prio-
ridad, la necesidad de transformar los modos de

produccién y consumo que estan en la génesis de
la crisis. Este enfoque civico y politico debe con-
templar desde la transformacién de los estilos de
vida personales y comunitarios, a la reformulacién
de las politicas sociales y econdmicas globales, es-
tableciendo conexiones significativas, complejas y
de doble sentido entre las escalas micro y macro.
Supone, en suma, cuestionar el dogma que vincu-
la crecimiento (econémico) y bienestar, asi como
los marcos ideoldgico, ético y politico de matriz
neoliberal que lo han legitimado y convertido en
hegemonico.

Para esta labor sera necesario configurar una
nueva cultura de la sostenibilidad centrada en el
redescubrimiento de nuestra naturaleza eco-de-
pendiente e inter-dependiente y en la asuncién
de responsabilidades en la transicién hacia nue-
vas formas de relacién con la biosfera y entre
nosotros y nosotras. En esta tarea, la dimensién
pedagdgico-social de la Educacién Ambiental co-
bra un sentido pleno. Todos los espacios vitales y
todas las relaciones sociales, desde la escala per-
sonal a la colectiva, pueden y deben ser objeto de
la accién educativo-ambiental. La gravedad de la
situacién y la necesidad de minimizar los impactos
y el sufrimiento humano que esté ocasionando la
alteracién sistémica de la biosfera asi lo requie-
ren. La sostenibilidad es un nuevo imperativo pe-
dagdgico, civico y moral de la humanidad; sin su
cumplimiento dificilmente se podran salvaguardar
otros imperativos relacionados con la libertad, la
equidad y la justicia. Como ya advertiamos hace
dos décadas, sobre la dimensién pedagdgico-so-
cial de la EA, “en estas coordenadas, ha de tener-
se en cuenta que toda EA, incluso en las versio-
nes que la asimilar con una educacién ecoldgica
o sobre la crisis ecoldgica, es una respuesta que
se construye socialmente; esto es, en clave mo-
ral, cultural, ideoldgica, fenomenoldgica, etc. A lo
que se afiade el hecho de que, por su propia con-
gruencia conceptual y en el marco de un enfoque
critico, es una practica dirigida a transformar las
relaciones humanas con la biosfera, pero exigien-
do sobre todo cambios en las relaciones de las
personas entre si; por tanto, aunque se postula un
‘cambio ambiental’, este no puede ser entendido
si no es, antes o al tiempo, un ‘cambio social” (Ca-
ride y Meira, 2001: 234).

Es ante este enorme y transcendental desa-
fio educativo y social que este monografico co-
bra sentido y al que pretende ser una modesta
contribucién. El primer articulo, de los Profesores
Pablo Angel Meira Cartea y José Antonio Caride
Gémez, de la Universidade de Santiago de Com-
postela, titulado La Educacidn Ambiental en los
limites, o la necesidad civica y pedagdgica de res-
puestas a una civilizacién que colapsa, profundiza
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en la fase actual de la crisis ambiental y en sus de-
rivaciones generales para la Educacién Ambiental
en clave social, pedagdgica y politica. En su enfo-
que se considera la crisis abierta por la pandemia
del COVID 19 como una experiencia primordial de
nuestra eco-dependencia y vulnerabilidad ante
fenémenos intimamente relacionados con una
biosfera cada vez mas alterada por la actividad
humana. Esta coyuntura recuerda una paradoja
esencial para la EA: el deterioro estructural de la
biosfera, con el cambio climéatico como expresién
principal, es el resultado del “éxito” civilizador del
proyecto globalizador de la Modernidad avan-
zada. La emergencia vital actual deberia situar a
la EA en el centro de las politicas educativas en
sentido amplio, permeando y condicionando todo
proyecto pedagdgico que aspire a minimizar, con
criterios de justicia social y sustentabilidad am-
biental, el sufrimiento generado por una biosfera
degradada por la accién humana.

El segundo articulo, titulado La Educacidn
Ambiental en la agenda de las politicas publicas
brasilefias: un andlisis desde el concepto de ciclo
politico, ha sido escrito por las profesoras Solange
Reiguel Vieira y Marilia Andrade Torales Campos,
de la Universidade Federal do Paran, y por la pro-
fesora Josmaria Lopes de Morais, de la Universida-
de Tecnoldgica Federal do Parana. En él se realiza
una revision analitica de la agenda politica de la
Educacién Ambiental en Brasil desde 1970 hasta la
actualidad. El caso brasilefio es especialmente re-
levante dado el protagonismo que el movimiento
civico de la EA ha tenido en este pais y su proyec-
cién a nivel internacional desde la celebracién de
la Cumbre de Rio de Janeiro y el Foro Global de
ONGs, en 1992. Las autoras repasan la progresiva
institucionalizacién de una politica publica de EA,
basada en su articulacién transversal con las politi-
cas educativa y ambiental a nivel federal y de cada
estado. Un proceso de empoderamiento y articu-
lacién institucional del campo que, sin embargo, se
ha revertido en los Ultimos anos.

Sin salir del escenario brasilefio, el tercer arti-
culo, titulado Educacién Ambiental local y global:
politicas publicas y participacién social en Fer-
nando de Noronha, ha sido escrito por la profe-
sora Vivian Battaini y el profesor Marcos Sorren-
tino, de la Escola Superior de Agricultura Luiz de
Queiroz de la Universidade de S&o o Paulo. En él
cambia la escala en la definicién y aplicacién de
una politica publica de EA, analizando una expe-
riencia comunitaria de investigacion-accién para
la construccién democratica y civica de esta poli-
tica con la finalidad de responder colectivamente
a las necesidades sociales y ambientales identifi-
cadas y priorizadas por la poblacién de un terri-
torio insular.

El cuarto articulo del monografico, Climdntica:
un proyecto pedagdgico-social y de Educacidn
Ambiental en la lucha contra el cambio climdtico,
presentado por Francisco Séfiora Luna y Antonio
Garcia Vinuesa, de la Universidade de Santiago
de Compostela, presenta y evalta un programa
educativo iniciado en 2007. Este programa ha sido
concebido para dar respuesta a la emergencia
climética desde el sistema educativo, asumiendo
como parte de sus principios de accién un en-
foque pedagdgico-social que se proyecta en las
comunidades educativas de los centros de educa-
cién secundaria participantes.

Publicos invisibles, espacios educativos impro-
bables: el proyecto “Descarbonizal que non é pou-
co..” como educacién para el cambio climdtico,
es el siguiente articulo de este monografico. Ha
sido escrito por Miguel Pardellas Santiago, Lucia
Iglesias da Cunha y Rita Gradaille Pernas, también
de la Universidade de Santiago de Compostela y
también enmarcado en la exploracién de respues-
tas educativas originales a la emergencia climati-
ca. En este caso se da cuenta de una experiencia
de investigacién-accién con personas mayores
que se desarrolla en centros socio-culturales de
los municipios de Santiago de Compostela (Ga-
licia-Espafia) y Donosti (Euskadi-Espafia). Como
remarca el titulo del articulo, esta experiencia
explora metodologias socio-educativas para in-
corporar espacios y publicos usualmente poco
atendidos en el campo de la Educacién Ambien-
tal. Su finalidad educativa es generar conciencia
sobre la emergencia climatica en colectivos socia-
les que no tienen una representacién social de la
misma y promover cambios que serdn necesarios
para afrontarla en las escalas personal, familiar y
comunitaria.

El dltimo articulo, Educagédo e sustentabilida-
de: aprendizagens em uma horta urbana, ha sido
escrito por la profesora Isabel Cristina de Mou-
ra Carvalho, de la Universidade Federal de Sao
Paulo (Brasil), la profesora Lilian Alves Schmitt y
el profesor Marcos Villela Pereira, de la Pontifi-
cia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul
(Brasil). En este caso, la experiencia educativa
vinculada a una huerta urbana sirve como espacio
hermenéutico y ético para se generar aprendiza-
jes significativos para una cultura de la sustentabi-
lidad entendida en clave de una ética ecocéntrica
y civica orientada a la construccién de una ciuda-
dania ambiental.

Pablo Angel Meira Cartea

Universidade de Santiago de Compostela

Marilia Andrade Torales Campos

Universidade Federal do Parana
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El estado de alarma y excepcién mundial generado por el COVID-19 ha irrumpido en este
escenario mostrando la fragilidad estructural del capitalismo global de mercado, al menos en
dos circunstancias: de un lado, la que revela su incapacidad para salvaguardar la vida humana;
de otro, la que recuerda cruelmente que los seres humanos somos, como todas las especies
que habitan la Tierra, inevitablemente ecodependientes.

En esta coyuntura nos preguntamos qué Educacién Ambiental es necesaria, deseable
y posible, tomando conciencia de que nada -ni bioldgica ni socialmente- nos protege del
colapso. Sin caer en el desasosiego, reivindicando su naturaleza politica, pedagdgica y social,
pondremos énfasis en sus contribuciones cotidianas a una globalizacién alternativa. La as-
piracién, hoy como ayer, no reside en adjetivar una educacién sino en transformar todas las
educaciones y no solo aquellas que se refieren al “cuidado del ambiente”.
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ABSTRACT: Environmental Education is at a crossroads: the one that determines the climatic
emergency as the most urgent evidence, but not the only one, that human civilization is im-
pacting against the biophysical limits of the planet, increasing suffering and threatening its
own existence. It is worth asking whether the 2030 Agenda and its Sustainable Development
Goals will be able to change this trajectory and modify the direct relationship that continues
to be established between growth, social well-being and environmental sustainability.

The worldwide state of alarm and exception generated by COVID-19 has broken into this
scenario, showing the structural fragility of global market capitalism, in at least two circum-
stances: on the one hand, the one that reveals its inability to safeguard human life; on the
other, the one that cruelly remembers that human beings are, like all the species that inhabit
the Earth, inevitably eco-dependent.

At this juncture we ask ourselves what Environmental Education is necessary, desirable
and possible, realizing that nothing - neither biologically nor socially - protects us from col-
lapse. Without falling into unease, vindicating its political, pedagogical and social nature, we
will emphasize its daily contributions to an alternative globalization. The aspiration, today as
yesterday, does not reside in adjectivizing an education but in transforming all educations and
not only those that refer to “caring for the environment”.

PALAVRAS CHAVE:
Educagdo Ambiental
Desenvolvimento
Sustentavel
Mudangas Climéticas
Pedagogia Social

RESUMO: A educagdo ambiental estd em uma encruzilhada: a que determina a emergéncia
climética como a evidéncia mais urgente, ndo a Unica, de que a civilizagdo humana esta impac-
tando contra os limites biofisicos do planeta, acrescentando o sofrimento e ameagando sua
prépria existéncia. Vale perguntar se a Agenda 2030 e seus Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel poderdo mudar essa trajetéria e modificar a relagéo direta que continua sendo
estabelecida entre crescimento, bem-estar social e sustentabilidade ambiental.

O estado mundial de alarme e excecdo gerado pelo COVID-19 entrou nesse cenério,
mostrando a fragilidade estrutural do capitalismo de mercado global, em pelo menos duas
circunsténcias: por um lado, a que revela sua incapacidade para proteger a vida humana; por
outro, aquele que lembra cruelmente de que os seres humanos sao, como todas as espécies
que habitam a Terra, inevitavelmente ecodependentes.

Em este momento, nos perguntamos que Educacdo Ambiental é necessaria, desejavel
e possivel, percebendo que nada -nem bioldgica nem socialmente- nos protege do colapso.
Sem cair na inquietagdo, reivindicando sua natureza politica, pedagdgica e social, enfatizare-
mos suas contribuicdes para uma globalizagdo alternativa. A aspiracdo, hoje como ontem, ndo
reside na adjetivacdo de uma educagdo, mas sim na transformaco de todas as educagdes e
ndo apenas daquelas que se referem a “cuidar do meio ambiente”.

1. Introduccion

La crisis socio-ambiental, diagnosticada como un
desajuste sistémico entre los vinculos que esta-
blecen los seres humanos con la biosfera, ha en-
trado en una fase decisiva, yendo del desasosiego
al sobrepasamiento, de la incertidumbre al colap-
so. En ella, la civilizacién se enfrenta a un choque
traumatico con los limites del Planeta, que se
manifiesta -al menos- en una doble perspectiva:
de un lado, en la dificultad para disponer de los
recursos suficientes para una vida digna de todos
sus habitantes en el marco de los estilos de vida
impuestos por el capitalismo; de otro, en la inca-
pacidad de la Biosfera para absorber los impactos
del metabolismo socioeconémico, en los modos
de producir y consumir, sin que se alteren sus
equilibrios basicos. En este escenario, la Educa-
cién Ambiental (EA) debe redefinir su rol politico,
pedagdgico y social.

Sin embargo, lejos de invitarnos a hacer-
lo, todo indica que el paradigma del que hemos
dado en llamar “desarrollo sostenible” impone sus
principios en las declaraciones politicas interna-
cionales, encarnado ahora en la Agenda 2030 de

los “Objetivos del Desarrollo Sostenible” (ODS),
apostando por una educacién -se dice que de ca-
lidad y promotora de aprendizajes a lo largo de
la vida- que no cuestiona el mito del crecimiento
como premisa del desarrollo humano. Por si fue-
se poco, el post-ecologismo se ha fragmentado
en movimientos que van desde la aceptacién de
que debemos prepararnos “educativamente” para
un cataclismo inevitable, hasta los que asumen la
existencia de margenes para el cambio, siempre
y cuando se cuestionen los dogmas del progreso
histéricamente construido.

En este caso, la EA se considera que es una
herramienta cultural con capacidad para imaginar
y promover patrones socioeconémicos alternati-
vos, que den respuesta a las necesidades de las
personas y no a los intereses de los mercados. En
el articulo se reflexionara sobre las implicaciones
civicas, pedagdgicas y sociales de este cambio de
rumbo, poniendo énfasis en las alternativas que
podran hacerlo posible mirando a un futuro méas
justo y equitativo para el conjunto de la Humani-
dad, buscando una efectiva convergencia entre
los derechos de la ciudadania y la vida en toda su

diversidad.
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Hasta aqui hemos reproducido, literalmente,
la sintesis que redactamos hace menos de un afio,
anticipando el contenido de lo que proyectdbamos
como texto y contexto de nuestra contribucién a
este monografico. En apenas tres meses casi nada
es como ayer, ni en los deseos ni en las realidades.
Los primeros han quedado paralizados por un es-
tado de alarma o calamidad impensable -aunque
no improbable, como recuerdan las Constitucio-
nes vigentes en practicamente todos los paises del
mundo- cuando nos deseadbamos lo mejor inician-
dose los afios veinte del siglo XXI. Las segundas se
han vaciado, abocandonos a un presente-futuro
cargado de mas temores e incertidumbres. Sin que
las verdades incémodas que acosan al Planeta se
hayan mitigado (cambio climético, pobrezas y des-
igualdades extremas, guerras y conflictos armados,
la incesante violacién de los derechos humanos,
etc.), la tragica transparencia de un virus ha situado
a la humanidad ante otra verdad inquietante (Sou-
sa Santos, 2020): todo lo que es, o parecia, sélido
se desvanece en el aire, por contagio. En el fondo,
aunque ahora se asocie a los nombres de un virus,
es una muestra mas del mundo desbocado, liquido,
fragil, vulnerable y cada vez més insostenible en el
que nos hemos instalado desde hace décadas. La
pandemia del COVID-19 agranda las pesadumbres
de la tristeza ecoldgica preexistente (Rivas, 2019):
de un lado, el dolor por todo lo que se pierde; de
otro, la angustia que viene dada por la duda ra-
cional y emocional sobre un porvenir que sea am-
biental y socialmente habitable. En este escenario:
¢Qué Educacién Ambiental es necesaria, deseable
y posible?

Manuel Rivas tomaba nota de las advertencias
que Servigne, Stevens y Chapelle (2018) hicieron
sobre la situacién critica en la que se encuentra
el Planeta, hasta el punto de imaginar su final tal
y como lo conocemos. No ocultan la posibilidad
de un colapso total, sobre el que ya aventuran al-
gunas hipotesis (Servigne y Stevens, 2015: 16): “las
consecuencias de los cambios ambientales globa-
les que se creian plausibles para la segunda mitad
del siglo XXI se manifiestan hoy en términos muy
concretos, a la luz de cifras cada vez més precisas
y abrumadoras: el clima estd acelerado, la biodi-
versidad se estd derrumbando, la contaminacién
impregna todas partes y se vuelve persistente, la
economia corre el riesgo de sufrir un paro cardia-
co en cualquier momento, las tensiones sociales y
geopoliticas estdn aumentando, etc.”. Afios antes,
Rockstrém et al. (2009: 1) advirtieron que “las pre-
siones antropogénicas en el sistema de la Tierra
han alcanzado una escala en la que ya no se pue-
de excluir un cambio ambiental global abrupto”
(cursiva nuestra), estimando que la humanidad ha
transgredido, al menos, tres limites planetarios: el

climético, el de la biodiversidad y el del ciclo glo-
bal del nitrégeno. Su interdependencia aumenta
los riesgos de las transgresiones, llegando incluso
a confirmar los peores prondsticos realizados en
los inicios de la década de los setenta del pasado
siglo (Meadows et al, 1972; Ward y Dubois, 1972;
Tamames, 1979): que la aceleracién socio-econd-
mica iniciada al final de la Il Guerra Mundial nos
llevase, como civilizacién, a chocar con los limites
biofisicos del planeta y su capacidad para sopor-
tar un crecimiento progresivo e infinito.

Pero ni unos, ni otros mencionan en sus obras
a uno de los peores modos de enfermar -fisica y
mentalmente- como sociedad, cuando su transmi-
sién afectara a millones de personas sea cual sea
el pais en el que residan, la condicién o el estatus
que tengan. El impacto de un coronavirus como
el COVID-19 no estaba en la agenda de la critica
ambientalista o ecologista, al menos no en un lu-
gar relevante.

2. Aln en los limites, no es ni podra ser el
fin de la historia

Lo que la ficcidén cinematogréfica ideara y resol-
viera toscamente (Emmerich, 2004) aludiendo al
calentamiento global como desencadenante con-
traintuitivo de un repentino y catastréfico enfria-
miento de la Tierra, tuvo su continuidad -no fue el
Unico, y a partir de ahora abundaran- en Contagio,
dirigida por Steven Soderbergh (2011), poniendo
de relieve que todo es susceptible de (re)crearse
en las industrias del ocio. El divertimento, siempre
fugaz, al igual que sucede con la literatura o la fil-
mografia bélica, no compromete ni responsabiliza
a nadie mas alld de asistir -incluso con placidez
y cierto distanciamiento- a las vidas paralelas
que en ellas se reflejan. Su drama nunca parece
el nuestro, hasta que invade la cotidianeidad que
nos envuelve, cerca o lejos. La globalizacién, que
para buena parte de la poblacién mundial consis-
tia en poco mas que tener la oportunidad de estar
permanentemente conectados, adquiere nuevos
e insospechados significados. Se acabaron, si en
algin momento existieron, las metéaforas que ex-
pulsaron de su interior la condicién humana, elu-
diendo sus limites y los del crecimiento, con todas
las variantes que ha ido adoptando al paso del
tiempo: progreso, desarrollo, bienestar, etc.

Un organismo muy simple, cuya aparicién fue
notificada por primera vez el 31 de diciembre de
2019 en Wuhan (China), que se propaga princi-
palmente de persona a persona a través de las
goticulas que salen despedidas de la nariz o la
boca de quien esté infectado al toser, estornudar
o hablar, ha puesto en jaque a un sistema extre-
madamente complejo como el que se encarna
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actualmente en la civilizacién humana. En pocas
semanas, casi todas las consistencias atribuidas
al desarrollo econdémico, cientifico-tecnolégico,
institucional, sociopolitico... se observan a si mis-
mas desconcertadas. Como nunca antes, ni en las
pestes literarias ni en las pandemias testimonia-
das por las crénicas del pasado, miles de millones
de personas inducidas por los medios de comu-
nicacién, las redes tecnoldgico-sociales y los res-
ponsables politicos, asumieron la gravedad de sus
impactos y la urgencia de afrontar sus consecuen-
cias para detener la expansién del virus, ya fuese
para salvar vidas o la economia.

El bicho, como se le ha llamado coloquialmen-
te, vuelve a poner sobre la mesa algunas cuestio-
nes que, aun siendo anticipadas y analizadas rei-
teradamente por la ciencia y otros saberes, distan
mucho de haber sido interiorizadas y aceptadas
por el conjunto de la poblacién, més alla de pro-
clamas y acuerdos proambientales tan ambiciosos
como, por lo que se constata, indtiles. Detenga-
monos, sin ir mas lejos, en la Declaracién de Rio
sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo, en la
Agenda 21 0 en la Carta de la Tierra, en cuyas re-
comendaciones, estrategias, etc. ya se menciona-
ba expresamente que la salud publica no puede
desvincularse de la del Planeta y de la pérdida de
biodiversidad. Como se afirma en un documento
de la World Wide Found Espafia (Suédrez, Asun-
cién, Rivera y otros, 2020: 4), “la destruccién y
alteracién de la naturaleza debido al creciente im-
pacto humano sobre los ecosistemas y la vida sal-
vaje, combinado con el cambio climatico, debilita
los ecosistemas naturales y facilita la propagacion
de patdgenos, aumentando el riesgo de contacto
y transmisién al ser humano con los consiguientes
efectos negativos sobre nuestra salud”. La pérdi-
da de habitat, la creacién de entornos artificiales,
la manipulacién y el comercio de animales salva-
jes... en sintesis, la destruccién de un Planeta cada
vez mas “saturado” de humanos y sus actividades
explica la propagacién de cualquier enfermedad
que siendo propia de animales se comunique inci-
dentalmente a las personas. EIl COVID-19 es otra
forma, anunciada pero sorprendente, con la que
la biosfera nos recuerda que estamos friccionan-
do con sus limites y que, como todos los seres
que la habitan, somos absolutamente contingen-
tes. Un cuestionamiento objetivo de la impostura
antropocéntrica.

La situacién actual recupera uno de los anhe-
los mas propiamente humanos, y al mismo tiem-
po que mejor define nuestra condicién animal: la
elusién del sufrimiento y la maximizacién del bien-
estar. Ademas, como argumenta Boaventura de
Sousa Santos (2020: 45), lo hace sin que podamos
engafiarnos: “cualquier cuarentena es siempre

discriminatoria, mas dificil para algunos grupos
sociales que para otros”. En particular, para las
mujeres, los cuidadores, los trabajadores preca-
rizados, los vendedores ambulantes, las personas
sin hogar o que viven en la calle, los refugiados,
los inmigrantes y desplazados, los discapacitados,
los presos, los ancianos... La cuarentena ante un
listado que esta lejos de ser exhaustivo no solo
hace mas visibles a estas personas, “también re-
fuerza la injusticia, la discriminacidn, la exclusién
social y el sufrimiento inmerecido que provocan.
Resulta que tales asimetrias se vuelven mas invi-
sibles ante el panico que se apodera de quienes
no estan acostumbrados a él” (Ibid.: 59). Al dolor
indebido se afiade su injusta distribucién social,
como una clave mas en los compromisos éticos y
politicos, no solo pedagdgicos, que la praxis de la
EA debe adquirir ante la trasgresion de los limi-
tes planetarios, cuando no de colapso socio-am-
biental. Para José Manuel Gutiérrez (2019: 99), la
transformacién ecosocial serd construida educan-
do y formando a “una ecociudadania que permita,
saliendo de su circulo de comodidad poner las
bases socio-politicas de una nueva sociedad més
justa y bien relacionada con la naturaleza”.

Sin duda, la crisis pandémica del COVID-19
explotd en toda su intensidad, concentrandose
y expandiéndose por los mismos hilos que han
tejido el mundo global actual. Lo expresé hace
una década Welzer (2010: 315) al sefialar que “el
proceso de globalizacién también puede descri-
birse de este modo: como un proceso de entropia
social que se acelera, desintegra las culturas y al
fin, cuando termina mal, solo deja tras de si la indi-
ferenciacién de la voluntad de supervivencia”. La
crisis sanitaria actual no es, exactamente, el colap-
so, sobre el que especulabamos originalmente en
el titulo; de hecho, no sabemos realmente en qué
tiempo verbal debe conjugarse el verbo colapsar:
éestamos colapsando? écolapsaremos?, o, lo que
resulta ain mas contraintuitivo, ya hemos colapsa-
do, pero carecemos de una perspectiva histérica
que permita ser conscientes de ello. Lo decia con
otras palabras Ken Rogoff, uno de los principales
responsables en la gestiéon econdmica del Fondo
Monetario Internacional, cuando en 2012 afirma-
ba que “los sistemas a menudo duran mas de lo
que piensas, pero eventualmente colapsan mucho
mas rapido de lo que imaginas” (cit. por Servigne
y Stevens, 2015: 1). Su criterio de autoridad nos
exime de explicaciones mas profundas.

En todo caso, la excepcionalidad en la que
nos ha sumergido el COVID-19 si contiene algu-
nos elementos de ese “posible colapso” que no
pueden ni deben ignorarse; tampoco minimizarse,
sea cual sea su evolucién en los préximos meses
y afios. La educacién, la politica, la economia, etc.
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como préacticas sociales directamente afectadas
por la pandemia -sin olvidar sus impactos en la
salud bioldgica y psicolégica de las personas- no
podréan sustraerse de las necesidades que emer-
gen, para quedarse durante varios afios o déca-
das, en los campos de la educacién, la transicién
ecoldgica, los sistemas de produccién/consumo
o en el terreno de la convivencia. Ante desafios
como los que se abren, sin que pueda preverse de
qué modo seran resueltos, “se trata de compren-
der que la realizacién, asi como la reorganizacién
de los itinerarios de vida, exigen la capacidad de
afrontar los riesgos, las fases indefinidas, las muta-
ciones, las fluctuaciones, que no tienen nada que
ver con la rigidez de los principios abstractos, ni
con la consistencia de las practicas estables, ni
con la seguridad de los comportamientos acorda-
dos” (Dias de Carvalho, 2016: 13).

El prepotente “fin de la historia”, anunciado
por Francis Fukuyama a mediados de la década
de los ochenta del pasado siglo, podria tener aho-
ra de forma objetiva y material opciones para lle-
gar a algin final. No el que preveia el politélogo
estadounidense de origen japonés, situando en
las supuestas virtudes de la democracia neolibe-
ral, en su alianza con los mercados, la Ultima etapa
en la evolucién ideolégica de la humanidad, con-
fiando en el fin de las guerras y los conflictos san-
grientos. En su opinidn, ahora las personas podran
satisfacer sus necesidades a través de la actividad
econdmica, sin arriesgar sus vidas con ello.

A pesar de sus intentos para contrarrestar las
criticas que se formularon a sus tesis mas discuti-
das (Fukuyama, 2015), todo indica que la “historia”
puede “terminar”; también la de la especie huma-
na, no tanto por haber llegado a un “modelo poli-
tico-econémico” definitivo, sino porque, paraddji-
camente, ese modelo es capaz de autodestruirse
y, con ello, autodestruirnos. Acaso intuyendo esa
posibilidad el mismo Fukuyama cerraba su ensayo
declarando que “el fin de la historia serd un mo-
mento muy triste. La lucha por el reconocimiento
(...). Tal vez esta misma perspectiva de siglos de
aburrimiento al final de la historia servira para
que la historia nuevamente se ponga en marcha”
(Fukuyama, 1989: 18). Pues bien, no hemos nece-
sitado que pasasen varios “siglos de aburrimien-
to” para que la historia se reactive. Ni para que, al
hacerlo, dé por concluida una de sus etapas mas
controvertidas, cuyos origenes se remontan a las
expansiones demograficas y materiales asociadas
a la Primera Revolucién Industrial, a mediados del
siglo XIX, para acelerarse definitiva y exponencial-
mente con la Segunda Revolucién Industrial en los
afios cincuenta del siglo pasado.

3. El COVID-19, los riesgos globales y la
Educacién Ambiental

El mundo que teme infectarse por/con el corona-
virus no es distinto, pero es otro; no es lo mismo ni
es igual. Los vértices o, si se prefiere, las texturas
en las que se asienta evidencian -como no lo ha-
bian hecho hasta ahora- que nadie es imbatible,
que lo pequefio no siempre es hermoso, y que
hasta los dispositivos considerados méas solventes
siguen precisando del cuestionado juego de en-
sayo y error. No deja de ser llamativo que la idea
de normalidad (vieja y nueva), entendida como
la cualidad o condicién de “normal” se convierta
en la alternativa hacia un futuro inmediato. Con
dos palabras ausentes en el debate social -ya no
digamos en las conversaciones cotidianas- hasta
hace pocos dias: transicién y desescalada. De la
transicion en el Diccionario de la Academia de
la Lengua Espafola, en su actualizacién de 2019,
se ofrecen tres acepciones: “accién y efecto de
pasar de un modo de ser o estar a otro distinto”,
“paso mas o menos rapido de una prueba, idea o
materia a otra, en discursos o escritos”; “cambio
repentino de tono y expresién”. La voz “desesca-
lada” no figura en los Diccionarios.

No habra mucho que objetar siempre que am-
bas expresiones -transicién y desescalada- sirvan
para entender, aunque sea coyunturalmente, por
qué y para qué se emplean, clarificando cémo de-
beran llevarse a cabo los procesos que cada una
de ellas implica. Mé&xime si, como podria subs-
cribir Habermas (1987), con ellas se contribuye a
desvelar el mundo de la vida como un correlato
de los procesos de entendimiento, tanto en su
significacién cognitiva como en la préctico-moral.
Recordemos que el fildsofo aleman consideraba
que debemos estar dispuestos a cualquier sacri-
ficio con tal de conjurar el caos y sobreponernos
a las contingencias. Daria algunas orientaciones
en su propia obra, traducida al castellano como
“tiempo de transiciones” (Habermas, 2004), cues-
tionando la globalizacién impuesta por la necesi-
dad de construir una sociedad que haga realidad
el pleno ejercicio de los derechos humanos, con
un Estado que los preserve y refrende en su que-
hacer politico. No sera facil cuando, como declaré
en una entrevista concedida a Markus Scwering
para el periédico aleman Kélner Stadt-Anzeiger,
publicada el 3 de abril de 2020, del coronavirus
“una cosa se puede decir: nunca habiamos sabido
tanto de nuestra ignorancia ni sobre la presion de
actuar en medio de la inseguridad”.

Algo cabe afadir, aunque sea en términos hi-
potéticos: el COVID-19, con todas las compleji-
dades que encierra, es un exponente mas -dra-
matica y socialmente perceptible-del choque de
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nuestro modelo de desarrollo con los limites de la
Biosfera. Sin ella no tenemos ninguna garantia de
perdurabilidad, ni como civilizacién ni como espe-
cie. Como se sabe, muchos de los viejos y nuevos
y patégenos estan causados por fendmenos estre-
chamente ligados a la degradacién ambiental y a
los riesgos inherentes a sistemas de produccién y
consumo ecoldgicamente insostenibles: incesante
explotacién de los recursos naturales, reduccién
de la biodiversidad y colapso de los ecosistemas
(terrestres y marinos), fenémenos meteoroldgicos
extremos, quema de combustibles fésiles, defo-
restacion de los bosques tropicales, captura de
animales salvajes para el consumo local y para
comerciar a escala planetaria, etc. Como se ha
expuesto en el Ultimo Informe Riesgos Globales
2020, elaborado por el World Economic Forum
(2020), al que no cabe atribuirle ningiin afan es-
pecialmente critico con el sistema y sus poderes
estables, por primera vez en los Ultimos diez afios,
los cinco principales riesgos planetarios en térmi-
nos de probabilidad son todos ambientales:

-Incidentes climaticos extremos con dafios
importantes en propiedades e infraestructu-
ras llegando, incluso, a ocasionar la pérdida
de vidas humanas.

- Limitada incidencia, cuando no fracaso, en
las politicas de afrontamiento, mitigacién y/o
adaptacién al cambio climatico por parte de
gobiernos y empresas.

- Dafios y desastres ambientales provocados
por la intervencién humana, en ocasiones
derivados de agresiones ambientales, como
derrames de carburantes y contaminacién
radiactiva.

- Pérdidas crecientes e importantes de biodi-
versidad, agotamiento y colapso de los eco-
sistemas (terrestre o marino), con consecuen-
cias irreversibles para el medio ambiente.

-Incremento de grandes desastres naturales
como terremotos, tsunamis, erupciones vol-
canicas y tormentas geomagnéticas.

Resulta llamativo que, aludiendo a las turbu-
lencias geopoliticas existentes, dificultando o im-
pidiendo alcanzar acuerdos que den respuesta
a los desafios globales, y también a los ataques
cibernéticos a infraestructuras criticas (en secto-
res relacionados con la energia, la salud o el trans-
porte), se apele a una “nueva normalidad” (World
Economic Forum, 2020: 11y 62), asumiendo que se
trata de acontecimientos que se han instalado en
la sociedad del nuevo milenio. Nada en el informe
hacia presagiar que pocos meses después de su
difusién, la lucha contra una pandemia se conver-
tiria en la principal prioridad de mas de 200 pai-
ses, afectando a finales del mes de junio de 2020

a mas de diez millones de personas, con mas de
500.000 fallecidos.

La EA, a la que en situaciones como las que
estamos viviendo se nombra poco o casi nada,
desde sus origenes -en los afios centrales de siglo
XX- ha insistido en que reconciliar la vida humana
con los ecosistemas, manteniendo su equilibrio,
es una condicién sine qua non para cualquier de-
sarrollo humano que se pretenda sostenible, justo
y equitativo. Sin embargo, ni tan siquiera sus en-
foques menos criticos y radicales, han llegado a
generalizarse en las politicas educativas y ambien-
tales. Hasta ahora, y todo indica que podra conti-
nuar sucediendo en los préximos afios, compatibi-
lizar crecimiento y bienestar con medio ambiente
ha mostrado las resistencias del modelo social y
econdémico dominante a adoptar alternativas que
ademads de cuestionar sus modos de producir y
consumir sugieran que el binomio mercado-demo-
cracia no es el Unico factible. De ahi que la crisis
ecoldgica no se explique Unicamente por ignorar
sus impactos en la vida de los pueblos y del Plane-
ta, sino también por la pervivencia de dindmicas
alentadas o exculpadas por los poderes publicos,
las corporaciones econdmicas y los intereses
geopoliticos que las amparan. Como sefiala Roca
(2016: 136), “la cultura del crecimiento econdmico
es histéricamente muy reciente, pero se difundié
con gran apoyo de instituciones internacionales
y ha arraigado profundamente en las sociedades
contemporaneas”. Mantener e, incluso, aumentar
el ritmo de crecimiento “sostenible” a lo largo del
tiempo continla siendo la meta.

Una de las tragedias de la EA, desde finales
de los afios sesenta del pasado siglo, es que su
proyecto pedagdgico y social surge a la par que
el neoliberalismo se impone como paradigma he-
gemdnico para el desarrollo econémico. Si la EA
nacié como la aspiraciéon de catalizar “toda” la
educacién hacia un desarrollo humano consciente
de los limites -el “ecodesarrollo”, como se definié
en la Declaracién de Cocoyoc en 1975-, su convi-
vencia con la imposicién del pensamiento Unico
neoliberal acabara diluyendo sus objetivos en la
levedad gaseosa de la Educacién para el Desarro-
llo Sostenible.

Lo que se proyecté como una alternativa ne-
cesaria para un cambio civilizatorio, por lo que los
organismos internacionales -fundamentalmente la
UNESCO-, apostaron durante casi mas de dos dé-
cadas sucumbiria ante respuestas educativas a la
crisis socio-ambiental mas propias de un bricolaje
ambientalista: para transformar el ilusorio “hom-
bre econémico racional”, pieza clave del nicleo
antropoldgico de la economia ortodoxa (Raworth,
2018), en el alin mas ilusorio “hombre econémi-
co ambientalmente racional”. Parafraseando a la
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misma Kate Raworth (2018: 44-46), la Educacion
para el Desarrollo Sostenible ha sido -y quizé aidn
lo es en el marco de los ODS- el huevo que el
cuco del neoliberalismo puso en el nido de la EA
para salvaguardar uno de sus dogmas mas nocivos
desde el punto de vista social y ecolégico: que no
hay desarrollo y bienestar sin crecimiento (de la
produccidn, del consumo, del capital, de los bene-
ficios, del PIB). El huevo se puso “oficialmente” en
la Cumbre de las Naciones Unidades sobre Medio
Ambiente y Desarrollo, celebrada en Rio en 1992.
Con ella comenzé una fractura que, en el campo
de las respuestas educativas a la crisis socio-am-
biental, todavia perdura: entre la EA y la Educa-
cién para el Desarrollo Sostenible.

En este escenario hay dos circunstancias que
contintan obviandose: la eco-dependencia de la
condicién humana y el retorno al pasado, no como
un mito sino como una realidad vieja y nueva en la
historia de la Humanidad. Nos detendremos, bre-
vemente, en ambas realidades.

La primera cuestién es que, a pesar da nuestra
complejidad social y tecnoldgica, seguimos siendo
animales y, como tales, inevitablemente eco-de-
pendientes. Nuestra existencia como especie obe-
dece al azar de la evolucién y se concreta en base
a las condiciones ecolédgicas del medio que nos
acoge y dentro de la que mantenemos relaciones
con otros seres vivos, pero también con elemen-
tos y procesos que no lo son. Ahora hemos des-
cubierto que los virus no entran en la categoria de
“seres vivos” al no cumplir algunas condiciones que
permitirian catalogarlos como tales; lo que también
demuestra que no acabamos de comprender que
la ciencia es una “representacion de la realidad” y
no la realidad. Seres, elementos y procesos de los
que dependemos en muchos sentidos, pero con
los que mantenemos relaciones no siempre con-
vergentes o saludables; lo que no deja de ser una
sefial mas de nuestras dependencias, individuales
y colectivas, con el medio que nos da y sostiene la
vida. Desde el punto de vista biolégico y ecoldgico,
no somos ni mas ni menos que este virus que aho-
ra sentimos y experimentamos como una amena-
za vital. éIncorporamos esta verdad fundamental,
y a la vez incémoda, al curriculum escolar y/o en
otros procesos socio-educativos? ¢Forma parte la
ecodependencia de las agendas educativas, desde
las grandes finalidades de la educacién a los con-
tenidos que se trasponen en la praxis educativa?
é¢Cambiara la educacién sus prioridades, mas alla
de sustituir la presencialidad en las aulas por la vir-
tualidad de las TICs?

La segunda cuestién recuerda que no hay nin-
guna ley de la Historia que garantice ad infinitum
las sendas del progreso y la prosperidad; menos
aun las que aventuran las leyes de un mercado

globalizado cuya expansién no contradiga ni los
derechos humanos ni los ecolégicos. Como tampo-
co hay nada que garantice que como especie nos
mantendremos indefinidamente sobre la Tierra, ha-
gamos lo que hagamos a favor de la sostenibilidad
o de cualquier otra dindmica que salga al paso de
los desequilibrios generados en la nueva era geo-
l6gica que identificamos como el Antropoceno; un
término que propuso el Premio Nobel de Quimica
Paul Crutzen, en 2000, para referirse a una etapa
caracterizada por el protagonismo que ha adqui-
rido la humanidad en un cambio medioambiental
focalizado por su capacidad para modificar los pro-
cesos geoldgicos a escala planetaria (Arias, 2018;
Rull, 2018; Diaz-Fierros, 2019; Jarias, 2020).

La historia de la Humanidad es una sucesion
de colapsos méas o menos radicales y rapidos, de
civilizaciones que desaparecieron o entraron en
decadencia por multiples factores internos y ex-
ternos; con bastante frecuencia, provocados o
agravados por el desconocimiento de sus limites
ambientales regionales, o por entrar en friccién
con otras comunidades que competian por el mis-
mo espacio o por recursos relativamente escasos
(Tainter, 1988; Diamond, 2005). La vida humana,
que representa -como recuerda Sousa Santos
(2020)- apenas el 0,01% de la vida en la Tierra,
pero que en pocos afios contabilizard a ocho mil
millones de personas, estd sometida a retos de
magnitudes que parecen escapar al control de
las gobernanzas, tengan un alcance nacional o su-
pranacional: cambio climéatico, pobreza y hambre,
migraciones, contaminacién del agua y los océa-
nos, pérdida de biodiversidad, concentracién de
la poblacién en nicleos urbanos, pandemias, etc.

En estas condiciones, el tiempo -una varia-
ble casi siempre infravalorada en las respuestas
educativas a la crisis ambiental- juega en contra.
De hecho, aun es facil leer en los documentos
y declaraciones institucionales sobre EA, prin-
cipalmente en las que emanan de las entidades
supranacionales, que es prioritario educar a las
nuevas generaciones en “nuevas formas” de re-
lacionarse con el ambiente para no incurrir en
los “errores” del pasado. Siendo un discurso in-
genuamente paidocéntrico, reitera -con diferen-
tes modulaciones- lo que viene manifestandose
desde hace varias décadas sin que nada cambie.
Stevenson, Nicholls y Whitehouse (2017: 67) recla-
man romper con sus tépicos, ya que “no podemos
prometer a los jévenes una atmdsfera estable en
sus vidas”, para situar después una cuestién que
remite directamente a la necesidad de educar
en o para una biosfera definitivamente alterada
por nuestros impactos: “entonces, équé y como
debemos ensefiar? éY cémo los estudiantes se
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comprometeran y aprenderan a prepararse para
este futuro incierto?”.

Ahora y siempre, concientizar sobre las rea-
lidades contingentes de nuestra especie y, mas
aun, sobre las que explican al mundo contempo-
réneo, continla siendo uno de los grandes retos
para la EA; y, sin exagerar, para la educacion, en
general. A esta dificultad se afiade -o lleva impli-
cita- la dificultad para entender y, consecuente-
mente, asumir que se debe actuar sin mas demo-
ras. No hay tiempo para revertir la situacién. En el
mejor de los casos podran minimizar sus impactos
mas catastréficos para las sociedades humanas,
derivando en una Biosfera cada vez més inhabita-
ble para nuestra especie. La emergencia climatica
expresa, como pocos “fendmenos” ambientales,
la naturaleza estructural de estos desajustes: no
estamos ante un “problema” que podamos aislar y
eliminar quirdrgicamente sin cuestionar quién so-
mos y quién queremos ser como especie y como
civilizacién.

La cuestién climatica nos interpela globalmen-
te. Su explicacién e interpretacién requiere lectu-
ras holisticas y transdisciplinares. Las propuestas
y respuestas que se activen, ecoldgica y social-
mente, también deben serlo. Con frecuencia se
argumenta que la resolucion exitosa del deterioro
de la capa de ozono, ejemplifica una gobernan-
za global exitosa de la que podemos tomar nota
para combatir la crisis climatica. Como sefialan
Oreskes y Conway (2018), apenas transcurrié
una década entre que la ciencia “descubrid” la
degradacion del ozono estratosférico a causa de
las emisiones humanas de clorofluorocarbonos y
el consenso internacional del Protocolo de Mon-
treal, en 1987, para eliminar progresivamente estos
compuestos. Esta celeridad no se ha podido repli-
car y, de hecho, no puede hacerse con el cambio
climatico. Los esfuerzos iniciales de la industria
quimica para cuestionar la representacién cien-
tifica de la degradacién del ozono por la interfe-
rencia humana se disolvieron facilmente cuando
sus propios técnicos descubrieron que substituir
los gases responsables que causaban el problema
por productos asociados a nuevas patentes, po-
dia ser una gran oportunidad de negocio (Ores-
kes y Conway, 2018); esto es, resolver la cuestién
del ozono no implicaba cuestionar el proyecto
neoliberal -Ronald Reagan y Margaret Thatcher
lo comprendieron enseguida- ni el modo de pro-
duccién y consumo asociado, sino introducir un
cambio puntual en un componente secundario de
la tecnologia industrial. Los consumidores tampo-
co tuvimos que alterar significativamente nuestro
estilo de vida por dejar de utilizar sprais desodo-
rantes sustituyéndolos por otros dispositivos,
aparentemente menos inocuos para la atmésfera;

ademas de la motivacidn extra que supondria re-
ducir el riesgo de padecer un cancer de piel.

Aunque la controversia climatica se traslada a
la opinidn publica en los afios noventa del siglo
pasado, lo cierto es que la ciencia ya tenia evi-
dencias de sus efectos desde finales del siglo XIX
(Weart, 2008; Oreskes y Conway, 2018). A pesar
de todo, seria hasta la Cumbre de Rio, en 1992,
con la aprobacién de la Convencién Marco de
las Naciones Unidas sobre el Cambio Climético,
cuando se iniciaria oficialmente el intento de una
solucién mundialmente consensuada a un proble-
ma que, a diferencia del deterioro de la capa de
ozono, estd intimamente ligado al desarrollo de la
civilizacién que nace con la Revolucién Industrial.
Como viene sucediendo afio tras afio desde hace
décadas, en la primavera de 2020 se superara,
una vez mas, el récord de concentracién de CO,
atmosférico. El descenso de emisiones ocasiona-
do globalmente por el COVID-19 apenas se notara
en la presencia de gases de efecto invernadero en
la atmésfera. De hecho, la progresiva reactivacion
de las economias paralizadas puede producir un
efecto rebote que recupere los gases no emiti-
dos durante el confinamiento (estimados entre un
6-8% inferiores que los generados en 2019).

Siendo el problema mas grave y acuciante
para la Humanidad sorprende la escasa atencién
que le ha prestado la EA y la nula preocupacién
que ha recibido y recibe en la educacién, en par-
ticular del sistema escolar. A pesar de que el con-
cepto de emergencia climéatica se extiende e, in-
cluso, declara oficialmente -por la Unién Europea
y el Gobierno espafiol, por ejemplo, en declara-
ciones recientes-, la crisis climéatica sigue siendo
un tema marginal tanto en el curriculum y en los
proyectos educativos de centro, como en el cam-
po de la educacién social en sus multiples expre-
siones y ambitos. También ha sido y sigue siendo
un tema marginal para la investigacién educativa
(Garcia-Vinuesa y Meira, 2019) y los saberes cien-
tificos vinculados al cambio social (Meira, Gonza-
lez-Gaudiano y Gutiérrez, 2018). Por lo demas, la
dimensién educativa ha sido marginal en las, de
por si, débiles politicas climéaticas; de igual modo
que la cuestién climatica, a pesar de su trascen-
dencia para el devenir humano, ha sido marginal
-y continla siéndolo- en las politicas educativas
(UNESCO, 2016).

Como ya hemos expuesto en otros textos, el
cambio climatico estd presente en los procesos
educativos institucionales como un “tema” ligado
al conocimiento cientificoy a su trasposicién (como
sucede en los enfoques de la alfabetizacién-cien-
tifica/climatica o del déficit de informacién), pero
no como un “problema socialmente controver-
tido”, con ramificaciones transdisciplinares que
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implican a las Ciencias Naturales, a las Ciencias
Sociales -incluida la Economia- y a las Humanida-
des, en las que la dimensién ética es fundamental
para cualquier definicién de horizontes sociales
alternativos al colapso en marcha (Garcia Vinue-
sa y Meira, 2019; Caride y Meira, 2019; Gonza-
lez-Gaudiano y Meira, 2019; Meira, 2020).

No ha sido hasta el Acuerdo de Paris de 2015
que la educacién se ha incorporado como una he-
rramienta mediante la que conseguir los objetivos
de mitigacién establecidos, basicamente limitar
las emisiones de gases de efecto de invernadero
para que la temperatura media del Planeta no se
incremente en mas 1,50 0 2,00 a finales de este si-
glo. En su articulo 12 afirma, textualmente, que “las
Partes deberén cooperar en la adopcién de las
medidas que correspondan para mejorar la edu-
cacion, la formacién, la sensibilizacién y participa-
cién del publico y el acceso publico a la informa-
cién sobre el cambio climatico, teniendo presente
la importancia de estas medidas para mejorar la
accién en el marco del presente Acuerdo” (ONU,
2015: 17-18). Sin embargo, no se dan orientaciones
pedagdgicas, exceptuando una vaga alusion a la
necesidad de promover la participaciéon del pu-
blico en las politicas que se adopten para lograr
los objetivos del Acuerdo. Su inhibicién “educati-
va" se hace extensiva a todo el texto: establece
el objetivo de reduccién de temperatura, pero no
cémo llegar a él. Lo que explica, como se ha podi-
do comprobar en la COP25, celebrada en Madrid
en diciembre de 2019, resultados que apenas han
permitido avanzar en los mecanismos concretos
para aplicar y evaluar lo acordado en Paris.

Entre 2015 y el momento actual, el IPCC (2018)
ha producido uno de los informes méas transcen-
dentes, tanto por su relevancia para orientar las
politicas generales frente al cambio climatico, en
linea con los objetivos del Acuerdo de Paris, como
por las recomendaciones que se hacen para que la
educacién contribuya a amortiguar el impacto an-
tropogénico en el clima terrestre y en el sufrimien-
to humano. No podemos entrar en detalle, pero si
es preciso considerar qué escenario dibuja este
informe: para tener alguna posibilidad de limitar el
incremento de la temperatura a 1,50 o0 2,00 a final
de siglo es preciso reducir las emisiones globales
actuales de GEl a la mitad en 2030 y practicamen-
te a O emisiones netas en 2050 (emitir lo mismo
que los sumideros naturales de carbono son ca-
paces de reabsorber). De cumplirse esta previsién
tenemos alguna posibilidad de que el escenario
deseable pueda conseguirse. Cualquier otro su-
puesto o ritmo de mitigacion nos lleva a un mundo
profundamente hostil para la especie humana. No
obstante, estamos muy lejos de seguir la trayecto-
ria de descarbonizacién marcada, lejos de pisar el

freno en las emisiones seguimos acelerando a un
ritmo superior al 1% anual, cuando la ruta de miti-
gacién trazada por el IPCC exigiria una reduccién
de emisiones entre el 6% y el 7% anual para poder
cumplir los hitos intermedios de 2030 y 2050.

{Qué se dice en este informe sobre el papel de
la educacion en el logro de esta trayectoria? Expre-
samente considera que “Los enfoques educativos,
informativos y comunitarios, incluidos los que se
basan en los conocimientos indigenas y locales,
pueden acelerar los cambios de comportamiento a
gran escala que sean coherentes con la adaptacién
al calentamiento global de 1,5 °C y su limitacion”.
También destaca que estos enfoques “son mas efi-
caces cuando se combinan con otras politicas y se
ajustan a las motivaciones, las capacidades y los re-
cursos de los actores y los contextos especificos.
La aceptabilidad publica puede permitir o impedir
la aplicacién de politicas y medidas destinadas a li-
mitar el calentamiento global a1,5 °C y a adaptarse
a las consecuencias” (IPCC, 2018: 28). La palabra
clave es “acelerar”. Es decir: alinear la accién edu-
cativa, dentro y fuera de las escuelas, con tres ob-
jetivos clave: lograr que se perciba la emergencia y
la urgencia climética; promover cambios estructu-
rales en los estilos de vida; y potenciar la demanda
y la aceptabilidad publica de las politicas de miti-
gacién y adaptacion imprescindibles para labrar un
futuro menos inhdspito e insostenible. La transi-
cién no solo es necesaria, sino que debe hacerse
con urgencia. En ella, a la educacidn, sin adjetivos,
se le pide que actle como catalizador -otra vez-y,
sobre todo, como “acelerador”.

4. La transicion ecolégica: otra vuelta de
tuerca en la sociedad

Acudimos al titulo de una de las obras mas emble-
maticas del escritor y critico literario estadouni-
dense Henry James, publicada originalmente en
1898, para ilustrar los significados que cabe atri-
buirles a algunas de las expresiones alternativas a
los estilos de desarrollo que se han ido asentando
en las sociedades contemporéneas; no sin tener
presente que el libro de James nos sumerge en
una narracién tan magistral como inquietante, a
veces incluso asfixiante, basada en el terror psico-
l6gico y fantasmagérico que invade a sus persona-
jes ante hechos reales, o no.

Aunque referirse a “otra vuelta de tuerca” suele
asociarse a un giro inesperado, forzando una situa-
cién mas alld de los limites establecidos hasta ese
momento, asumimos que asociarla a lo que hemos
dado en llamar “transicién ecoldgica” la acomoda
mucho mas a un proceso constituyente e institu-
cionalizado que a un cambio de rumbo radical. O,
si se prefiere, a lo que es posible; no a lo necesario.
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Una evolucién en la gobernanza -entendida como
afrontamiento- de los problemas ambientales que
afectan a una determinada sociedad, como suce-
de en Francia con la creacion del Ministére de la
Transition Iécologique et Solidaire, o en Espafia con
la creacién de un Ministerio para la Transicién Eco-
l6gica y el Reto Demografico. Elogiable, sin duda,
teniendo en cuenta los antecedentes en los que
han ido inscribiendo las politicas socioambientales
sus propuestas en las Ultimas décadas, tanto en Es-
pafia como Europa; maxime si entre sus primeras
actuaciones situamos la elaboracién y tramitacién
parlamentaria del Plan Nacional de Adaptacién al
Cambio Climatico (PNACC) 2021-2030 para -tal
y como se expone en su exposiciéon de motivos -
apartado Il del Proyecto de Ley de Cambio Cli-
matico y Transicion Energética enviado a las Cor-
tes el 19/05/2020- poner en el centro de la accién
politica distintas iniciativas “como vector clave de
la economia y la sociedad para construir el futuro
y generar nuevas oportunidades socioeconémicas”
(MITECO, 2020).

Con todo, de la expresién “transiciéon eco-
l6gica” se ha afirmado que es “bastante vaga e
imprecisa... [siendo] lo que suele ocurrir con tér-
minos cuyos origenes y usos son principalmente
politicos. Lo mismo pasa, mds o menos, con las
ideas de desarrollo sostenible, economia circular,
transicion energética, modernizaciéon ecoldgica,
crecimiento verde, etc.” (Garcia, 2018: 86). Su con-
cepto, al que ha contribuido significativamente el
activista y escritor sobre temas ambientales Rob
Hopkins (2008 y 20M), se asocia a un conjunto de
principios y practicas que implican la participa-
cién de individuos, grupos, pueblos, ciudades... en
los cambios que deberan permitir evolucionar ha-
cia un modelo econdmico y social que renueve las
formas de producir y consumir, de vivir y convivir
para afrontar los principales desafios ambientales
que tiene la Humanidad en los inicios del tercer
milenio: cambio climatico, escasez de recursos,
pérdida acelerada de la biodiversidad, riesgos
para la salud, etc. Buscando la convergencia con
un modelo de “desarrollo sostenible” se insiste en
la importancia de adoptar medidas orientadas a la
gestion eficiente de residuos, la preservacién del
suelo, la lucha contra la contaminaciéon (luminica,
acustica, etc.), la produccién y gestidn energética
renovable, o la progresiva reordenacién del terri-
torio y del habitat hacia estructuras ecolégica y
socialmente mas saludables.

Siendo un proyecto-trayecto de amplias aveni-
das cientificas, tecnoldgicas, demogréficas, politi-
cas, econdmicas, culturales, éticas, etc. no resulta
extrafio que se asocie la transicidén ecoldgica con
una verdadera emergencia social: la “condicién
pdstuma”, que dird Marina Garcés (2017), el “motin

de la Naturaleza” en palabras de Philipp Blom
(2019), la “edad de la ira” segiin Pankaj Mishra, o
el “planeta inhdspito” segin David Wallace-Wells
(2019). Lo que esta en juego, dirén, no es solo un
cambio en el clima sino la transformacién integral
de las sociedades humanas, de sus modos de vida,
sus economias e ideas. Todo indica que como es-
pecie no podremos adaptarnos sin un profundo
cambio de lo que somos bioldgica y psicoldgica-
mente, del lugar que ocupamos (o nos atribuimos)
en la Naturaleza y en la Historia, en la Tierra y
dentro de ella. Garcés (2017: 13), lo argumenta re-
mitiéndose a nuestro tiempo, como “aquél en que
todo se acaba, incluso el tiempo mismo. No esta-
mos en regresion. Dicen, algunos, que estamos en
proceso de agotamiento o de extincién. Quiza no
llegue a ser asi como especie, pero si como civi-
lizacién basada en el desarrollo, el progreso y la
expansion”. Nuestro tiempo, afiadird més adelante
en su obra, no es el de la posmodernidad sino el
de la insostenibilidad.

En este escenario, refiriéndose a las Huma-
nidades en transicion, también Garcés (2017: 59)
advierte que “bajo la idea de ‘en transicion’, la
constatacién de la crisis se vincula directamen-
te a la posibilidad de la critica y el presente de la
transformacion”, pero con el riesgo de edulcorar la
realidad, de ver lo que no hay. Insistiendo en que
“lo relevante es el giro del punto de vista. Es de-
cir, en vez de plantearse qué estamos perdiendo y
qué tenemos que preservar, o qué modelos futuros
tendriamos que sofiar, pone el foco en lo que est4
pasando y en lo que estamos haciendo. También,
por tanto, en lo que podemos hacer aqui y ahora”
(Ibid.). No sera suficiente con un cambio de mode-
los energéticos, ni de medidas técnicas y econémi-
cas, sino de valores y mentalidades que comporten
otros modos de ser y estar en el mundo. Lo que,
como se viene reivindicando desde hace décadas,
conlleva modos de educar y educarnos alternati-
vos, que no contrarien los propdsitos emancipa-
torios que deben guiar la educacién en cualquier
tiempo y lugar, ni las oportunidades que podemos y
debemos darnos para reconciliar la humanidad con
la Biosfera y la vida en toda su diversidad.

En esta tarea, como hemos afirmado recien-
temente (Caride y Meira, 2019), debe asumirse
como un imperativo ético en el que no podemos
dar mas pasos hacia atrds en los compromisos
con la vida y su diversidad. Sin una EA ser4 dificil
que cualquier transicién ecoldgica, en lo local y lo
global, a corto y largo plazo, permita articular el
didlogo educacién-sociedad-ambiente (véase re-
presentacién grafica n.o 1) abrazando los derechos
humanos y los derechos ecolégicos en la cons-
truccién de alternativas ecoldgicas, pedagdgicas,
éticas y socialmente responsables.
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realidades y perspectivas en el dialogo educacion-sociedad-ambiente
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Presente......

Futuro...

Educar/educarse a lo largo de toda la vida

Aprendiendo en y de las realidades de la vida cotidiana

Representacion grafica, n.o1
Realidades y perspectivas de la Educacién Ambiental en el didlogo educacién-sociedad-ambiente.
Elaboracién propia.

En su logro, la EA continta siendo, a pesar de
las resistencias y adversidades en las que inscribe
sus teorias y practicas, un referente clave, peda-
gogica y socialmente. Invocando una ecociudada-
nia critica y activa (Gutiérrez, 2019; Limén, 2019),
promoviendo la cultura de la sustentabilidad, di-
namizando aprendizajes a lo largo de todo el ciclo
vital, motivando la participacién democratica...
hoy tanto o méas que ayer debe mostrarse como
una practica social critica, estratégica y coheren-
te con la renovacién del pensamiento, el cono-
cimiento y la accién humana, alzando la mirada
hacia horizontes mas comprensivos y dialogantes
con los sistemas que sostienen la vida (Caride y
Meira, 2001).

Una EA que en/para la “transicién ecoldgica”
no podra obviar retos que impliquen, entre otros,
logros: asumir el alcance estructural de la crisis
climéatica, cuestionando los dogmas de la econo-
mia capitalista y sus estilos de desarrollo; desvelar
las contradicciones y conflictos socioambientales
del ‘sistema’, ya que no se puede crecer indefi-
nidamente en un mundo finito ni el crecimiento
puede ser condicién para el bienestar; repensar
las relaciones local-global ante las exigencias de la
descarbonizacién; educar en y para la cultura de
la sustentabilidad, con criterios de equidad y justi-
cia social; comprometerse con todo lo que pueda
significar paliar el sufrimiento humano.

5. Concluyendo

La Segunda Guerra Mundial representd, al menos
durante algunos afios, el comienzo de un final. La
pandemia que nombra el COVID-19, asociada a
muchas otras circunstancias de indole econémi-
ca, social, ambiental, etc. nos lleva a concluir ima-
ginando que “la cruel pedagogia del virus” (Sousa
Santos, 2020) tiene connotaciones similares, ante
la necesidad de superar la grave situacién de cri-
sis a la que se verd sometida la poblacién mundial.
Una vez mas, deberd hacerlo procurando superar
el desasosiego con la esperanza, la frustracién con
la utopia, las adversidades de un modelo civiliza-
torio que colapsa con alternativas que den nuevos
aires a la vida en toda su diversidad. Un giro, casi ra-
dical, para que los derechos humanos y ecolégicos
sean el denominador comin de la dignidad que se
requiere para construir un mundo mas habitable.
Al igual que sucede con el cambio climéatico
y con otras realidades que desvelan las grandes
desigualdades existentes en las sociedades con-
temporaneas (pobreza y riqueza extremas, hambre
y obesidad, extincién de especies y explosién de-
mografica, los valores del dinero y los de la convi-
vencia, etc.), los desafios del futuro son, ante todo
-aunque no solo-, éticos y de justicia social. Y, por
ello, de una incuestionable trascendencia politica y
civica. Dos ambitos en los que la educacién, tanto
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por su naturaleza politica como por su vocacion hu-
manista, debera alentar otros modos de ser y de
desarrollarnos, individual y colectivamente, cuando
pronto poblarén la Tierra 10.000 millones de per-
sonas. Una educacién que, como argumenté afios
atras Paolo Gentili (2007), no transforma el mundo,
pero si le corresponde un papel fundamental en la
formacién de quienes serdn capaces de transfor-
marlo, posibilitando que sea mas humano y solida-
rio, mas justo, democratico y igualitario.

No se trata de cualquier educacién o forma-
cién. Ni tan siquiera de la que, con ambigiiedad
calculada, insiste -como se hace en la Agenda
2030 para el Desarrollo Sostenible- en “proteger
el planeta contra la degradacién, mediante el con-
sumo y la produccién sostenibles, la gestién sos-
tenible de sus recursos naturales y con medidas
urgentes para hacer frente a cambio climatico,
de manera que pueda satisfacer las necesidades
de las generaciones presentes y futuras”. Tam-
poco sera la educacién que confie su porvenir a
los avances tecnoldgicos y a las virtualidades que
se atribuyen a sus redes, obviando a quienes ne-
gocian con sus recursos y potencialidades. Por
muchas oportunidades que brinden, los cambios
inherentes a una cultura de la sostenibilidad, que
no maltrate esta palabra en lo que pueda tener de
cuidado del Planeta y de quienes habitamos en él,
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RESUMO: Este artigo apresenta uma reviso analitica da agenda politica da Educacdo Am-
biental (EA) no Brasil. Tem por objetivo embasar a (re)elaboragio de avaliacdo dos resulta-
dos e dos processos de EA, por meio do ciclo de politicas (Ball & Bowe, 1992). A Educacao
Ambiental ocupa a agenda politica brasileira desde 1970, onde a problematica ambiental se
tornou pauta efetiva para as agéncias internacionais. As analises que seréo apresentadas nes-
te artigo mostram que a nogdo de sustentabilidade ambiental estd contemplada nos textos
da legislagdo e determinam a sua introduc&o e debate na educagéo brasileira. Contudo, na
atualidade, o tema tem passado por um silenciamento e uma desarticulacdo institucional no
&mbito federal. Se infere que a Educacio Ambiental possui uma forca importante no contexto
social e nos sistemas de ensino, propicio para a atua¢do/implementac&o e o desenvolvimento
de processos de avaliagdo das politicas publicas.
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ABSTRACT: This article presents an analytical review of the Environmental Education (EA)
political agenda in Brazil. They have the objective of supporting an (re) elaboration of the eval-
uation of the processes and results of EA, through the cycle of policies (Ball & Bowe, 1992).
Environmental Education has been on the Brazilian political agenda since 1970, when the en-
vironmental problem has become an important agenda for international organizations. The
analysis shows that the right of environmental sustainability is contemplated in the legislation
texts and determines its presence in the social debates and in the Brazilian education system.
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However, Environmental Education today has been institutionally silenced and disjointed at
the federal level. It is deduced that the Environmental Education has an important strength
in the school context, conducive to the performance / implementation and development of
public policy evaluation processes.

PALABRAS CLAVE:

Politica publica
Politica educativa
Ciclo de politicas
Evaluacién

RESUMEN: Este articulo presenta una revision analitica de la agenda politica de la Educacion
Ambiental (EA) en Brasil. Tiene el objetivo de apoyar una (re)elaboracién de la evaluacién
de los resultados y de los procesos de EA, por medio del ciclo de politicas (Ball & Bowe,
1992). La Educacién Ambiental ha estado en la agenda politica brasilefia desde 1970, donde
el problema ambiental se ha convertido en una agenda importante para los organismos inter-
nacionales. El andlisis muestra que la nocién de sustentabilidad ambiental esta contemplada
en los textos de la legislacion y determina su presencia en los debates sociales y en sistema
de ensefianza brasilefio. Sin embargo, la Educacién Ambiental hoy en dia ha sufrido un si-
lenciamiento y una desarticulacién institucional a nivel federal. Se deduce que la Educacién
Ambiental tiene una fuerza importante en el contexto escolar, lo que favorece el desempefio/

implementacién y desarrollo de procesos de evaluacién de las politicas piblicas.

1. Introducgéo

Neste artigo, apresentamos uma reviséo analitica
do processo de construcdo da agenda politica da
Educacdo Ambiental (EA) no Brasil, com o objeti-
vo de embasar a (re)elaboracdo de avaliagio dos
resultados e dos processos de EA. Nosso pon-
to de partida é a problemética ambiental como
uma demanda social na disputa pela definicio da
agenda das politicas publicas. Afinal, as questées
socioambientais s&o prioritarias em fungdo das in-
tervencgdes antrépicas no planeta, fruto do modo
de producdo e consumo do sistema capitalista.
Entretanto, a literatura atual indica auséncia de
uma analise continua de politicas de EA, no qual
buscamos preencher essa importante lacuna,
contribuindo no aprimoramento dos processos
avaliativos das politicas educacionais.

De acordo com Brasil (2018), ao estudar sobre
as politicas publicas, é necessario compreender
as relagdes entre Estado e sociedade em diversos
momentos (formulagéo, implementacéo e avalia-
cdo) para entender suas prioridades, o nivel de
democracia, o funcionamento das instituicdes e o
papel dos diversos atores envolvidos no processo
de agdo governamental. Nesta perspectiva, j& de
antemao, o presente estudo se insere na esfera
da politica, representada pela terminologia policy,
que se refere ao processo pelo qual séo elabora-
dos os conteldos das decisdes politicas e imple-
mentados programas de ac¢éo publica em torno de
objetivos explicitos (Muller & Surel, 2000; Frey,
2000).

Assim, compreende-se a EA como uma politica
publica, inserida nas agendas politicas, por meio
da producdo de documentos como legislacdes,
programas, projetos e normas, que se desdobram
nas areas da educacio formal e ndo formal, para
serem implementadas (Sorrentino et al,, 2005;
Biasoli & Sorrentino, 2018).

Considerando o ciclo de politicas, a constru-
cdo coletiva de indicadores de avaliagdo de EA
para escolas, deve-se ao fato de que “os indicado-
res ganharam um papel mais relevante nas arenas
de discuss3o politico-social da sociedade brasilei-
ra” (Januzzi, 2017: 14) e ao mesmo, de constituirem
um instrumento que contribuird para a avaliacdo
da execucéo e resultados da politica para ser utili-
zado pela comunidade escolar.

Em didlogo com Januzzi (2017), Ball, Maguire e
Braun (2016), Biasoli e Sorrentino (2018), reconhe-
cemos que os indicadores s3o elementares em
todas as fases do ciclo de politica. Ao relacionar
a politica (Policy) com a pratica, se acrescenta a
politica do cotidiano, pela participacdo das forgas
sociais instituintes na arena politica, ligada aos
componentes pedagdgicos e subjetivos que mo-
tivam a participacdo, especialmente nas politicas
publicas de EA. Sendo assim, define-se como ob-
jeto de estudo desta pesquisa a agenda da politi-
ca publica brasileira no que se refere a EA.

2. Metodologia

Para alcancar o objetivo proposto utilizamos
como metodologia principal a revisdo de litera-
tura com perspectiva qualitativa por ser a “base
tedrica de sustentagio para a anélise dos dados,
fornecendo ao estudante/pesquisador importan-
tes referenciais para interpretar e explorar o seu
tema de investigacdo” (Ndbrega-Therrien & Ther-
rien, 2010: 38). Com o propdsito de realizar uma
revisdo analitica, selecionamos fontes documen-
tais da politica nacional e identificamos autores
potenciais com publicacdes especificas sobre o
tema de pesquisa para compor a reviséo, toman-
do por base o conceito de ciclo de politicas. Os
textos e documentos analisados foram seleciona-
dos por sua relevancia nas agendas de politicas
publicas no contexto brasileiro.
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O ciclo de politicas é uma abordagem teérico-
-metodolédgica formulada por Ball e Bowe (1992),
utilizada para fundamentar a anélise critica de
politicas educacionais. Sua constituicdo toma por
base uma estrutura de fases da agenda das politi-
cas, da formulagdo do documento da politica, im-
plementacg&o e avaliagZo, representadas por cinco
contextos descritos por Mainardes (2006):

1. o contexto de influéncia - se relaciona aos
interesses e ideologias, onde as politicas
publicas sdo iniciadas nas arenas publicas e
os discursos de base politica sdo construi-
dos “para influenciar a definicdo das finali-
dades sociais da educagéo e do que signifi-
ca ser educado” (Mainardes, 2006: 51);

2. o contexto da produgdo de texto - “sdo
produtos de multiplas influéncias e agen-
das e sua formulagio envolve intencdes e
negociacdo dentro do Estado e dentro do
processo de formulagdo da politica” (Mai-
nardes, 2006: 53). Resulta de disputas e
acordos, traduzido em textos politicos que
tomam forma de textos legais oficiais e poli-
ticos, que representam a politica, carregam
limitagdes materiais e possibilidades;

3. o contexto da pratica - corresponde ma-
terializacdo das politicas, vivenciadas na
pratica. No contexto escolar, os atores (pro-
fessores e demais profissionais) tém “um
papel ativo no processo de interpretacéo,
reinterpretacéo e implantacdo das politicas
educacionais” (Mainardes, 2006: 53);

4. o contexto dos resultados - deve considerar
os efeitos das politicas, em vez de resultados
simplesmente, a exemplo: “[...] as mudancas
na pratica ou na estrutura e sdo evidentes
em lugares especificos ou no sistema como
um todo. [...] impacto dessas mudancas nos
padrdes de acesso social, oportunidade e
justica social” (Mainardes, 2006: 55);

5. o contexto da estratégia politica - é um
componente essencial por envolver a “iden-
tificacdo de um conjunto de atividades so-
ciais e politicas que seriam necessarias para
lidar com as desigualdades criadas ou re-
produzidas pela politica investigada” (Mai-
nardes, 2006: 55).

A revisdo analitica esta estruturada da seguin-
te forma: iniciamos com um panorama da EA na
agenda politica internacional e atuacéo do Brasil
no processo, seguido pelos debates para a inser-
céo da EA na agenda nacional e a trajetéria da for-
mulacdo de politicas publicas, apresentamos uma
anélise dos resultados com base nos contextos do
ciclo de politicas e por fim, as consideragdes finais
com as potencialidades e limites da pesquisa.

Panorama da Educagéo Ambiental na agenda
politica internacional

Para ter um panorama dos marcos histéricos da
EA na agenda politica, Sorrentino et al. (2005: 288)
nos dizem que “resgatar a politica é fundamental
para que se estabeleca uma ética da sustentabili-
dade resultante das lutas ambientalistas”. Assim,
a temética ambiental, por forca da acdo social e
da evidéncia dos limites ecoldgicos do planeta,
ganhou espaco nas agendas politicas internacio-
nais, estimulando a criacdo de organiza¢®es néo
governamentais (ONGs) e a realizagio de confe-
réncias e convengdes das Nagdes Unidas. Tendo
em vista a conexdo deste estudo com o campo da
EA - inter-relacio entre o ser humano e o meio
ambiente - e o das politicas educacionais, esses
discursos sdo indispensaveis para compreender
as politicas publicas e suas multiplas dimensdes
contextuais (Ball, Maguire e Braun, 2016); e para a
aprendizagem e exercicio de uma cultura de sus-
tentabilidade (Sauve, 2005).

Neste momento, a fase da agenda politica que
se configura no contexto internacional, de acordo
com Lotta (2010: 26) esta centrada nos “argumen-
tos tedricos de como sdo construidas as decisées
e os assuntos que serdo trazidos e debatidos
na esfera publica [..] quais as dindmicas sociais
e processos de disputa que fazem com que um
assunto se torne (ou nao) publico”. Nesta mesma
direcao, Souza (2006), afirma que nesta fase ques-
tiona-se o porqué de algumas questdes entrarem
na agenda e outras serem ignoradas. Na mesma
perspectiva, para Frey (2000: 227) a fase agenda
setting é o momento de considerar a relevancia
do tema para ser inserido na pauta politica atual,
“assim como uma avaliaco das chances do tema
ou projeto se impor na arena politica” e mobilizar
os atores politicos envolvidos.

A partir do entendimento da agenda politica
como um conjunto de problemas e pautas que
necessitam de atencdo dos governos para compor
o debate e a construgdo das politicas publicas, a
problematica ambiental poderia situar-se em dife-
rentes espacos e discursos: nos governos, organiza-
¢Bes ndo governamentais, midia, empresas, institui-
¢8es de ensino - escolas e universidades, partidos
politicos, dentre outros (Biasoli & Sorrentino, 2018).

A discussdo sobre a problematica ambiental
incorporou-se oficialmente na agenda internacio-
nal a partir da década de 1970. Dentre as princi-
pais mobilizagdes mundiais, com estratégias de
repensar o desenvolvimento da sociedade por
meio da EA, ocorreram trés grandes eventos: 1972
- primeira Conferéncia sobre o Meio Ambien-
te Humano das Nag¢des Unidas organizada pelas
Nacdes Unidas em Estocolmo, na Suécia, com o
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objetivo de discutir de maneira global as ques-
tdes ambientais; 1975 - Encontro Internacional so-
bre Educagdo Ambiental em Belgrado, na Sérvia,
com a consolidagdo do Programa Internacional de
Educagdo Ambiental da Organizagéo das Nacgdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e Cultura -
UNESCO; 1977 - Conferéncia Intergovernamental
sobre Educagdo Ambiental em Thilisi, na Gedrgia,
cujo documento oficial estabelece as finalidades,
objetivos, principios e estratégias para a promo-
céo da EA. Os documentos resultantes dos even-
tos desta década s&o: Declaragio de Estocolmo;
Carta de Belgrado; e Declaracéo de Thilisi.

Ao analisar as diferentes concepgdes ou cor-
rentes de pensamento ambientalista apresenta-
das durante os anos de mobilizagéo internacional,
Pierri (2005) as nominou como, corrente ecoldgi-
ca conservacionista, corrente desenvolvimentis-
ta/moderada e corrente humanistica critica, des-
critas a seguir:

Corrente ecoldgica conservacionista: ex-
pressa em uma série de obras de bidlogos
e ecologistas que convergem na tese dos li-
mites fisicos e na proposta de crescimento
zero, formulada paradigmaticamente no pri-
meiro relatério ao Clube de Roma.

Corrente ambientalista desenvolvimentista
ou moderada: expressa na Declaragdo sobre
o ambiente humano da ONU, em Estocolmo.
Corrente humanista critica: busca propor
uma alternativa & ordem dominante, expres-
sa, por um lado, pela proposta do ecode-
senvolvimento, mais ou menos integrada a
proposta mais geral de uma nova ordem eco-
ndémica internacional, defendida pelos paises
n&o alinhados e, de outro, pelo modelo global
latino-americano elaborado pela Fundagdo
Bariloche (PIERRI, 2005: 38, tradugdo nossa).

O Brasil fez parte da corrente desenvolvimen-
tista, pois nesse periodo investiu em um amplo
processo de industrializacdo, com vista a um ace-
lerado crescimento econémico em detrimento a
preservacdo ambiental. Por isso, durante a Con-
feréncia de Estocolmo o pais se alinhou as reivin-
dicacdes dos paises desenvolvidos, desprezando
todas as decorréncias para o contexto ambiental
brasileiro. Segundo o Relatério apresentado pela
delegacdo brasileira @ Conferéncia das Nagées
Unidas sobre Meio Ambiente (Brasil, 1972: 5), o
Brasil, desde o inicio, se manteve em posicdo de
indiscutivel lideranca, de forma intransigente, em
defesa das “prioridades do desenvolvimento, isto
sem prejuizo de uma atenc&o para com os proble-
mas ambientais que sejam realmente compativel
com as aludidas prioridades, tanto a curto como a
médio e a longo prazo”.

Esse movimento neoliberal se manifestou nas
politicas de educacgéo e de meio ambiente, cujos
documentos oficiais dos eventos promovidos por
agéncias internacionais foram tomados como di-
retrizes pelas nagées, com forte influéncia sobre
o Brasil. Algumas caracteristicas desses documen-
tos sdo citadas a seguir: a) os documentos produ-
zidos configuram-se como principais referenciais
para a elaboracéo das politicas dos Estados (de-
claragées, cartas, tratados, convencgdes e proto-
colos); b) Os documentos produzidos em dmbitos
extra oficiais, podem ser resultantes da discussdo
de processos de consulta na sociedade civil, in-
cluindo a participagdo de ONGs, movimentos
sociais, representantes do setor privado, grupos
de trabalho, cientistas e comunidade académica,
possuindo potencial contra hegemdnico (féruns
e encontros paralelos aos eventos oficiais ou do-
cumentos); c) documentos publicados em varios
idiomas com a intencio declarada de orientar a
formulagéo politica dos paises signatérios, e em
desenvolvimento (Muceniecks, 2016).

Na década de 80 novas perspectivas foram
adotas para as politicas de EA, destacando-se o
foco no desenvolvimento sustentével, sob influén-
cia dos resultados do Congresso Internacional da
UNESCO no Programa das Na¢&es Unidas para o
Meio Ambiente sobre Educacéo e Formagdo Am-
biental (Moscou, 1987). Neste evento foi finaliza-
do e divulgado o Relatério Brundtland intitulado
“Nosso Futuro Comum”, no qual propde o con-
ceito de desenvolvimento sustentavel, visando
atender as necessidades do presente sem com-
prometer as necessidades das geracdes futuras.
Tal documento fundamentou as agdes da UNES-
CO (Década para o Desenvolvimento Sustentével
- 2005/2014) e outras agdes que se incorporaram
as agendas politicas nacionais.

Na década de 90 ocorreu a Conferéncia das
Nac¢des Unidas sobre Meio Ambiente e Desen-
volvimento - Eco-92, sediada no Rio de Janeiro
(Brasil). Este evento marcou a consolidagio do
conceito de desenvolvimento sustentavel e o
lancamento da Agenda 21 global. De acordo com
o diplomata brasileira Lindgren-Alves (2018), a
década de 90 foi marcada pela constante parti-
cipagdo das organiza¢des da sociedade civil nas
reunides, encontros e eventos multiformes pa-
ralelos, sobre temas globais, para contribuir na
construgdo de agendas politicas dos Estados. A
sociedade civil brasileira teve um papel ativo e
consagrado nos processos preparatérios de to-
das as conferéncias, negociagées e tratados fir-
mados sob a égide das Nacdes Unidas. Assim, os
documentos oficiais da década das conferéncias
internacionais foram fontes orientadoras para as
politicas publicas.
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Muceniecks (2016: 108), destaca os principais
documentos em dmbitos extra oficiais nesta déca-
da, tais como, o Tratado de Educacido Ambiental
para Sociedades Sustentaveis e Responsabilida-
de Global (1992) e a Carta de Terra (1992-2000).
Conforme Raimundo et al. (2019: 32) o Tratado foi
construido durante o Férum Global das Organi-
zagdes Nao-Governamentais, simultaneamente
a reunido de chefes de Estado da Rio-92 e “tor-
nou-se a Carta de Principios da Rede Brasileira de
Educagdo Ambiental e das demais redes de EA a
ela entrelagadas. Além disso, o Tratado foi assumi-
do pela Politica e Programa Nacional de Educagéo
Ambiental” e tem sido referenciais orientadores
de diferentes pautas de discussdo das agendas
politicas, especialmente no contexto brasileiro.

O século XXl iniciou com grandes eventos
mundiais: 2002 - Clpula Mundial sobre Desenvol-
vimento Sustentével convocada pela Organizagéo
das Nac¢des Unidas (ONU), denominada Cupula de
Joanesburgo ou Rio+10 teve por objetivo revisar o
progresso alcancado na implementacéo dos resul-
tados da RIO-92. Em 2012 a Conferéncia das Na-
¢des Unidas sobre Desenvolvimento Sustentavel
chamada de Rio+20, no Brasil, discutiu a sustenta-
bilidade e retomou os temas explorados na Eco-92,
incluindo a economia verde e a governanca para o
desenvolvimento sustentavel. Neste contexto, para
se “adequar as estruturas do sistema da ONU de
forma a fortalecer o multilateralismo, reduzir o dé-
ficit democratico e proporcionar maior integracéo
entre as dimensdes social, econémica e ambiental
do desenvolvimento sustentavel” (Patriota, 2013:
392), diferentes a¢®es foram promovidas.

Na agenda da Rio+20 também foram definidos
os 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentével
(ODS) com meta para 2030, criados para darem
seguimento aos 08 Objetivos de Desenvolvi-
mento do Milénio (ODM) que deveriam ser al-
cangadas até 2015. O intervalo entre os eventos
foi marcado pela intensificagdo do processo de
mundializagdo do capital (Muceniecks, 2016: 143),
o que afere contornos particulares ao cenério e
merece ampliagdo do debate para compreensdo
dos contextos. Ademais, a Rio+20 garantiu a par-
ticipagdo da sociedade civil, movimentos sociais e
organizacdo por meio dos didlogos para o desen-
volvimento Sustentédvel e da Cupula dos Povos.
O Brasil também manteve posi¢es construtivas
junto aos paises em desenvolvimento, nas nego-
ciagdes dos principais instrumentos sobre o meio
ambiente (Patriota, 2013).

Fontoura, Moraes e Uziel (2015: 383) afirmam
que ao se oferecer para sediar a Conferéncia Rio-
92, o Brasil queria “livrar-se da posi¢do de vildo
ambiental e criar um clima de negociagdo interna-
cional”. Posteriormente, na Rio+20, com a revisdo

de progressos alcangados e pautas futuras de
tratamento do desenvolvimento sustentével, esta
perspectiva se reafirmou, mesmo com a evidéncia
de graves problemas ambientais no pais. Neste mo-
mento, em vérios episédios de repercussdo nacio-
nal e internacional, é possivel notar que o governo
brasileiro recuou em diversas pautas importantes
do ponto vista social, ambiental e politico. Ao ana-
lisar o caminho percorrido da Rio-92 & Rio+20, Gui-
maraes e Fontoura (2012: 20) concluem que passa-
das quatro décadas da Conferéncia de Estocolmo,
ainda ha muitos desafios e frustracées, pois ndo
houve avancos significativos nas propostas, “exceto
o de manter o desafio do desenvolvimento susten-
tavel na agenda de preocupacdes da sociedade,
mas com um decisivo divércio entre discursos e
compromissos concretos por parte dos governos”.

Nesse sentido, a definicdo da agenda politica
das agéncias internacionais, com fortes repercus-
sdes nas agendas locais e regionais, se caracteriza
por disputas e interesses econémicos, politicos,
sociais e ambientais em diferentes niveis. E, em
“situagdes em que ocorre articulagdo de segmen-
tos da sociedade civil, como ONGs, movimentos
sociais e setores especificos da sociedade, con-
figurando um movimento de pressdo externa, o
direcionamento da agenda pode ser redimensio-
nado” (Muceniecks, 2016: 115). Ainda seria impor-
tante destacar que, dentre os fatores que influen-
ciam na definicdo da agenda politica, as fontes de
financiamento tém papel preponderante na defi-
nicdo das politicas nacionais e internacionais.

A partir das contribuicdes de Muceniecks
(2016), Guimardes e Fontoura (2012), Fontoura,
Moraes e Uziel (2015) é possivel perceber a forte
influéncia das agéncias internacionais nas politicas
educacionais e de meio ambiente no Brasil, em
especial pela dependéncia de fontes de financia-
mento para manter as diversas a¢8es necessarias
para atender a todo o territério nacional. Tal fato,
ligado as dindmicas de um modelo de desenvol-
vimento do sistema capitalista globalizado, acaba
por impor uma nova agenda educacional, sob o
discurso da sustentabilidade do meio ambiente e
balizados pelos objetivos do banco mundial.

As reflexdes apresentadas evidenciam a forca
do movimento ambientalista e dos demais atores
sociais envolvidos nas negociagdes da agenda
politica pela institucionalizacdo da EA. Também
é notével a realidade da crise socioambiental nas
midias, documentarios, campanhas, filmes, acor-
dos internacionais da ONU, alertas das ONGs
ambientalistas, frustracdes nos acordos interna-
cionais, o descumprimento de metas e retroces-
sos em politicas publicas, flexibilizagdes de licen-
ciamentos, revogacio de crimes ambientais etc.
Tudo isto sdo manifestacées do efeito cascata do
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neoliberalismo que tomou conta do mundo a par-
tir do século XXI, cujo modelo de desenvolvimen-
to econémico adotado é insustentavel e evidencia
que estamos inseridos numa sociedade de préti-
cas contraditérias (Gongalves, 2005).

Essa contradicdo permanece nos dias atuais,
através de acontecimentos que pde em relevo
continuas intervengdes humanas no meio ambien-
te, motivados por uma légica estruturante que se
fundamenta em pardmetros que desconsideram a
grande importancia das questdes ambientais. Por
exemplo, no contexto brasileiro poderiamos citar:
extracdo ilegal de madeira em &reas de preser-
vacdo permanente, desmatamento da Amazénia,
ampliagdo das areas de mineragdo sem cumpri-
mento de normas de seguranca, gerando crimes
ambientais e desastres, como os rompimentos de
barragens em Minas Gerais, de Mariana em 2015
e Brumadinho em janeiro de 2019, sob responsa-
bilidade das empresas Samarco e Vale. Esses epi-
sédios, de grande impacto humano, ambiental e
social, ocasionaram perdas de vidas e sérios pro-
blemas ao ambiente, como a poluicdo dos solos
e recursos hidricos (rios, lagos, aquiferos, manan-
ciais e nascentes). Tudo isto, é claro, por sua pré-
pria relagdo com as condi¢des de manutenc&o das
condi¢des de vida no planeta, denota que viven-
ciamos uma fase de crise humanitaria (Chesnais,
2008) e que precisamos estabelecer politicas am-
bientais globais efetivas, pautadas em novas logi-
cas econdmicas e valores sociais.

Essa compreensdo € importante para situar o
campo de estudo em tela, a Educagdo Ambiental
como politica publica (policy) e como elemento
fundamental de uma necessaria agenda na dispu-
ta prioritaria das politicas brasileiras, em especial
tomando como referéncia a fase da formulagéo
das bases que sustentam os indicadores para ava-
liago de politicas publicas de EA.

A agenda politica nacional e a formulagéo de
politicas socioambientais

A EA comecou a ocupar a pauta da agenda politi-
ca do Brasil a partir do século XX. Nas palavras de
Muceniecks (2016:132), este novo arranjo decorreu,
em grande parte, dos resultados dos eventos inter-
nacionais que tornaram a problematica ambiental
efetiva “na pauta das agéncias internacionais e
para a agenda politica dos Estados nacionais, des-
dobrando-se na criacdo de leis, programas e insti-
tuicdes governamentais especificas para a gestdo
do meio ambiente”. Essas influéncias “sdo sempre
recontextualizadas e reinterpretadas pelos Esta-
dos-nacao” (Mainardes, 2006: 52), e neste sentido
é possivel compreender a fase da formulagdo da
politica, que segundo Lotta (2010), é o momento

em que os governos tomardo decisdes sobre al-
ternativas as problematicas sociais em disputa no
processo de formulagio de politicas.

Na tensdo das disputas no campo politico e
social, é preciso assegurar que “uma politica pu-
blica represente a organizago da acéo do Estado
para a solucdo de um problema ou atendimento
de uma demanda especifica da sociedade” (Sor-
rentino et al., 2005: 290). Sobre isto, ressalta-se
que a emergéncia no plano politico da EA no
Brasil é marcada pela participagéo e pelo dialogo
democratico com os diferentes sujeitos da poli-
tica: movimento ambientalista, sociedade civil,
professores, estudantes, escolas e universidades
com atividades educativo-ambientais. A participa-
¢80 no processo da politica é justificada por Lotta
(2010: 15) exatamente “por compartilharem tanto
o mundo das politicas publicas (do Estado) como
o mundo dos usuarios (da comunidade)”.

As discussdes para o estabelecimento da le-
gislagdo nacional que ocorreram a partir das dé-
cadas de setenta e oitenta, foram fundamentais
para a fase da formulagio da politica. O quadro
1 apresenta uma sintese dos textos das principais
politicas publicas nacionais relativas & Educacéo
Ambiental vigentes.

Quadro 1: publicagéo de textos
das politicas nacionais de EA

Ano Textos das politicas

1981 | Politica Nacional de Meio Ambiente (PNUMA)

1988 | Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (CF)

1996 | Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB)

1997 | Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs)

1999 | Politica Nacional de Educa¢do Ambiental (PNEA)

2003 | Programa Nacional de Educagio Ambiental
(ProNEA) - 12 edicdo

2010 | Programa Federal Mais Educagéo

2012 | Diretrizes Nacionais para Educagio em Direitos
Humanos

2012 | Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Ambiental

2013 | Programa Dinheiro Direto na Escola - Escolas

Sustentaveis (PDDE-ES)

2014 | Programa Nacional de Escolas Sustentaveis - versdo
preliminar.

2018 | Programa Nacional de Educagio Ambiental
(ProNEA) - 52 edicdo

Fonte: As autoras (2020).
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A partir da criagdo da Secretaria Especial do
Meio Ambiente (SEMA) em 1973, tendo como uma
de suas atribui¢des o desenvolvimento de capaci-
tacdes da sociedade para as questdes ambientais
e da construgdo da Lei Federal n.0 6.938/1981, que
disp&e sobre a Politica Nacional do Meio Ambien-
te (PNMA), se constitui um novo cenario nacional.
No texto da PNMA, se introduz a responsabilida-
de de ofertar a Educagdo Ambiental a todos os
niveis de ensino, inclusive a educacdo nas comu-
nidades n3o-escolares, objetivando capacita-las
para participagdo ativa na defesa do meio am-
biente. A promulgacdo da Constituicdo Federal
de 1988, que dedicou o Artigo 225 ao meio am-
biente, como um direito das geragdes presentes e
futuras, incumbindo ao poder publico a promogéo
da Educagio Ambiental em todos os niveis de en-
sino e a conscientizacdo publica para a preserva-
¢éo do meio ambiente (Sorrentino et al,, 2005).

No contexto do sistema de ensino, a EA brasi-
leira estd contemplada nos textos base da legisla-
¢&o, os quais sdo aporte legal e determinam a pre-
senca da tematica ambiental em todos os niveis
e modalidades de ensino. Em sua estrutura, apre-
senta-se “um campo de conhecimentos e acdo de
caréter hibrido que envolve a relagido que se es-
tabelece entre diversas disciplinas e areas de co-
nhecimento” (Torales-Campos, 2015: 267). Como
parte das politicas educacionais, a possibilidade
de inserc¢do de novas alternativas curriculares, su-
gere o fortalecimento do tema como demanda ao
contexto escolar (mas, ndo somente ele) e legiti-
ma as a¢des que ja denotam preocupacéo com a
sustentabilidade ambiental.

Nos anos 90 se constitui um conjunto de leis
educacionais e documentos fundamentais: a Lei
Federal n.0 9.394 de 1996, que estabelece a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB,
e prevé a formac&o basica do cidad3o asseguran-
do a compreensdo do ambiente natural e social;
a Carta Brasileira para a Educacdo Ambiental du-
rante a Rio-92, com participagéo do Ministério da
Educagdo e Cultura (MEC); O langamento dos Pa-
rdmetros Curriculares Nacionais - PCN, em 1997,
como subsidio as escolas para tratar de temas so-
ciais urgentes, os quais estabelecem que os con-
teldos de meio ambiente devem ser integrados
as areas; a Politica Nacional de Educagdo Ambien-
tal - PNEA (Lei n.c 9.795), em 1999, regulamentada
pelo Decreto Federal n.o 4.281 de 2002.

Neste mosaico de novos documentos baliza-
dores das politicas publicas, a EA foi impulsiona-
da no pais pela unido de diversos atores sociais,
com destaque ao movimento ambientalista e
a Rede Brasileira de Educacdo Ambiental, que
se materializou no processo de organizagdo da
Rio-92 dentro do Férum Brasileiro, de ONGs e

diferentes movimentos sociais. Ao longo de dé-
cadas, a atuagdo dos educadores ambientais se
constituiu como instrumento de luta para fomen-
tar iniciativas de normatizagdo mais progressista,
democratica e equanime da EA.

Este processo de avango das politicas publicas
de EA contou com o apoio do Orgéio Gestor da
Educagdo Ambiental, criado em 2003, por meio
do Departamento de Educagdo Ambiental do Mi-
nistério do Meio Ambiente (MMA) e da Coorde-
nacéo Geral de Educagdo Ambiental do Ministério
da Educagio e Cultura. A partir de 2003 incre-
mentou-se e intensificou-se a presenca da EA nas
normas legais e nas politicas publicas. Essa parce-
ria interministerial possibilitou a implantacéo de
programas e projetos junto as redes publicas de
ensino e demais espagos educadores, tais como
as unidades de conservacao, comités de bacias hi-
drogréficas, entre outros (Sorrentino et al.,, 2005).

Entre os anos 2000 e 2010 ocorreram con-
sideraveis avangos nas politicas publicas edu-
cacionais com a inser¢do da EA nos curriculos e
em programas voltados para as escolas e para a
sociedade em geral, dentre eles se poderia citar:
o Programa Par&metros em Acéo - meio ambiente
na escola; a criagdo das Comissdes Interinstitucio-
nais de Educagio Ambiental (CIEA) nos estados
da federacao, os Coletivos Educadores, os Cole-
tivos Jovens de Meio Ambiente e as Comissées
de Meio Ambiente e Qualidade de Vida. Também
a realizacio de eventos como os féruns locais da
Agenda 21, os Féruns Brasileiros de Educag&o
Ambiental e as Conferéncias Nacionais de Meio
Ambiente; bem como a ampliagdo das Redes de
EA teméticas nos estados, regides e municipios
do pais (Brasil, 2014).

Em atendimento & Politica Nacional de Educa-
cdo Ambiental (PNEA), no ano de 2003, foi lan-
cada a primeira versdo do Programa Nacional de
Educagdo Ambiental. Sua organizagéo ficou sob
responsabilidade do Orgio Gestor da PNEA e
pelo seu Comité Assessor, composto por repre-
sentantes do MEC, do MMA e um amplo leque de
representacdes da sociedade, protagonizado pela
Rede Brasileira de Educagdo Ambiental e pelos
Foéruns Brasileiros de Educagdo Ambiental. Este
documento foi construido por meio do didlogo di-
reto com a sociedade, “fundamentado no Tratado
de Educagdo Ambiental para Sociedades Susten-
taveis e Responsabilidade Global. Desse modo,
houve o fortalecimento da institucionalizacio da
Educagdo Ambiental como politica publica de ca-
rater participativo descentralizado” (Raymundo et
al., 2017: 339).

No bojo dessas agdes que visavam ampliar e
fortalecer a EA como parte do processo de for-
magdo cidada, no ano de 2003 foi realizada a |
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Conferéncia Nacional do Meio Ambiente, na vers&o
adulta e infanto-juvenil, cujo documento resultante
contemplou deliberagdes para a EA e se constituiu
em evento de importante papel no fortalecimento
das ac¢&es nas escolas e suas comunidades.

Também foram lancados pelo Governo Fede-
ral, no &mbito do Fundo Nacional de Desenvol-
vimento da Educacéo (FNDE), programas de in-
centivo a escolas sustentaveis: o Programa Mais
Educagdo em 2010 e o Programa Dinheiro Dire-
to na Escola - Escola Sustentavel (PDDE-ES) em
2013, que contemplam, dentre suas propostas, o
desenvolvimento da sustentabilidade socioam-
biental nas escolas. Estes programas destinaram
recursos financeiros as escolas publicas munici-
pais, estaduais e distritais que possuiam alunos
matriculados na educacéo basica, visando favore-
cer a melhoria da qualidade do ensino.

No ano de 2012 foram aprovados dois impor-
tantes documentos pelo Conselho Nacional de
Educagdo (CNE), que reafirmaram a necessidade
do desenvolvimento da Educagdo Ambiental no
contexto escolar: as Diretrizes Nacionais para a
Educagdo em Direitos Humanos pela Resolugéo
CNE/CP n.o 01/2012, que tem como um de seus
principios a sustentabilidade socioambiental; e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edu-
cacido Ambiental no Sistema de Ensino Superior
e Educagdo Basica prevista a Resolugdo CNE/CP
n.o 02/2012, que estimulam a materializagéo da
EA na perspectiva critica, e define as formas de
insercdo de conhecimentos de temas e praticas
pedagdgicas relacionadas com o meio ambiente e
a sustentabilidade socioambiental.

No ano de 2014, foi apresentada a proposta
brasileira do Programa Nacional Escolas Sustenta-
veis (PNES), inspirada no modelo inglés Sustaina-
ble Schools, elaborada pela Coordenadoria Geral
de Educagio Ambiental do Ministério da Educa-
cdo em parceria com as Universidades Federais
do Mato Grosso - UFMT, Mato Grosso do Sul -
UFMS e Ouro Preto - UFOP (Steuck, Weiler &
Mota, 2015). Esta proposta teve vérias alteracdes,
mas sustentou-se oficialmente nos documentos
nacionais: Decreto n.o 7.083/2010 - Programa
Federal Mais Educag&o; Resolugdo CNE/CP n.o
02/2012 - Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagdo Ambiental; Resolugio n.c 18/2013 -
PDDE Escola Sustentavel; Programa Nacional de
Escolas Sustentaveis - PNES/2014 - Versdo preli-
minar. Destaca-se nestes documentos, o papel da
Educagdo Ambiental no estimulo a constituicéo
de instituicdes de ensino como espagos educa-
dores sustentaveis, por meio da articulagdo entre
curriculo, espaco fisico/edificacdes, gestdo e rela-
¢des escola-comunidade (Brasil, 2012; Brasil, 2013;
Brasil, 2014).

O avanco das agdes e a emergéncia de novas
perspectivas tedrica e metodoldgicas no campo
da EA, motivaram a elabora¢do de uma nova ver-
sdo do ProNEA no ano de 2018. Este novo texto
teve por objetivo a atualizagdo dos marcos legais
e normativos e a indicagdo de novos caminhos
necessarios frente aos desafios para reafirmar o
compromisso e a participagdo no desenvolvimen-
to da Educagio Ambiental, com vista a agdes pro-
motoras da sustentabilidade no pais. De certa for-
ma, tal documento promoveu uma renovagéo nos
coletivos de educadores ambientais, pois também
denotava uma preocupacdo governamental com a
formac&o da cidadania.

No caso mais especifico do Parana, estado
localizado na regido sul do Brasil, houve a imple-
mentacdo de uma Politica Estadual de Educacéo
Ambiental (PEEA/PR / Lei n.c 17.505/2013), regu-
lamentada pelo Decreto Estadual n.0 9.958/2014 e
pela Deliberagdo CEE/CP n.oc 04/2013 que institui
as Normas Estaduais para a Educagio Ambiental
no Sistema Estadual de Ensino. Esta normativa
orienta as a¢®es a serem desenvolvidas nas insti-
tuicdes de ensino publicas e privadas que atuam
todos os niveis e modalidades do Sistema Esta-
dual de Ensino do Parana. Este marco legal, repre-
sentou uma importante inovagéo para o cenario
regional. Por um lado, a condugéo participativa
na elaboragio do documento foi uma importante
oportunidade de mobilizagdo das comunidades
e dos coletivos de educadores ambientais, e por
outro, deu origem a um contexto politico e institu-
cional mais favoréavel e legitimador das a¢des de
sustentabilidade ambiental.

Estes novos documentos balizadores das
politicas publica articularam a EA ao sistema de
ensino e a sociedade em geral tomando a bacia
hidrografica como eixo estruturante das acgdes
socioambientais, orientadas ao estimulo a parti-
cipagdo social. Segundo Rosa e Carniatto (2015),
considera-se a necessidade de uma postura firme
de deciséo politica e a pratica de gestdo publica
para a efetivagio da politica e a atuagdo da escola
como lideranca social. Assim, ao analisar o avanco
promovido com a participagdo de diferentes ato-
res e comunidades, percebe-se amadurecimento
e expansdo das politicas até aqui descritas no
contexto nacional. O aporte legal apresentado
sdo referenciais para a fase de implementacdo,
definida por Lotta (2010: 27) como a fase que
“diz respeito ao momento em que as politicas ja
formuladas entram em agZo e sdo colocadas em
pratica”.

Assim, com base nos documentos da Politica
Nacional de Educacdo Ambiental (Brasil, 1999),
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edu-
cacdo Ambiental (Brasil, 2012), Programa Nacional
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de Escolas Sustentaveis (Brasil, 2014), Politica
Estadual de Educagdo Ambiental e o Sistema de
Educagdo Ambiental /PR (Parana, 2013a) e a Deli-
beracdo 04/13 (Parana, 2013b) se fundamenta par-
te do objeto desta anélise, ou seja, os processos
de avaliagdo da EA e a forma como estes foram
desenvolvidos nas e para as escolas revisarem
suas praticas, conforme preveem as fases da im-
plementacg&o e avaliagio do ciclo de politicas.

Discussdo dos resultados com base nos
contextos do ciclo de politicas

Retomamos a discusséo dos resultados da revisao
da literatura e fontes documentais com base nos
cinco contextos do ciclo de politicas: contexto de
influéncia, contexto da producéo de texto, contex-
to da pratica, contexto dos resultados/efeitos e
contexto de estratégia politica (Mainardes, 2006).

Iniciando pelo contexto de influéncia, foi pos-
sivel identificar que a probleméatica ambiental é
pauta das discussdes da agenda politica interna-
cional e nacional para a construcéo das politicas
publicas (contextos macro, intermediério e micro).
Na disputa pela definicdo da agenda politica, as
agéncias internacionais exercem fortes influén-
cias nas agendas politicas nacionais de carater
ideoldgico e financeiro, capazes de interferir nas
mudancas dos textos das politicas educacionais,
trazendo desafios decorrentes da imposicdo da
agenda global que provoca mudancas curricula-
res sem perspectiva critica e incentiva a privati-
zagdo da educagdo, conforme apresentado por
Muceniecks (2016), Guimardes e Fontoura (2012),
Fontoura, Moraes e Uziel (2015).

Seguindo pelo contexto da produgdo do tex-
to, a EA se insere nas politicas publicas brasilei-
ras desde a década de 1970, como um elemento
fundamental para o avanco das agdes de forma-
c3o para a sustentabilidade ambiental. A histéria
de mais de quarenta anos de disputa do espaco
da tematica EA na arena politica no pais, ante as
configurages geopoliticas e mudancas sofridas
ao longo do processo, é “marcada pelo ativismo e
pela reivindicacdo de novos arranjos sociais, que
tenham em conta valores de transicdo para so-
ciedades mais sustentéveis, equitativas e justas”
(Torales-Campos & Carvalho, 2018:185). Esses de-
safios dao identidade & EA, a qual se apresenta
como uma alternativa para o enfrentamento de tal
problematica e justificam a sua relevancia politica
e social, bem como o seu importante papel edu-
cativo no desenvolvimento de uma consciéncia
ambiental mais ampla, profunda e critica.

As politicas publicas nacionais formuladas tém
como principais interlocutores com o contexto da
prética, o Ministério da Educacio e Cultura e o

Ministério do Meio Ambiente. Nesta articulagéo
ha uma pressdo social, mais ou menos perene,
para tensionar a necessidade de estabelecimento
de um processo dialético e partilhado do Estado
com a sociedade civil, com o objetivo de inserir
a EA no cotidiano da sociedade e das diferentes
comunidades. Estas politicas precisam considerar
que ha “uma crescente capacidade do Estado de
responder, ainda que com minima intervencéo
direta, as demandas que surgem de um conjunto
articulado de instituicdes atuantes na Educagéo
Ambiental de forma critica e emancipatéria” (Sor-
rentino et al.,, 2005: 285).

Contudo, os referenciais tedricos evidenciam
que tais politicas que embasam e regulamentam as
acdes de EA a serem implementadas/materializa-
das nas escolas publicas e na sociedade foram se
alterando nos ultimos anos, em funcéo das influén-
cias neoliberais. Ao analisar o contexto histérico e
a construcio das politicas publicas brasileiras, ve-
rifica-se um preterimento ou silenciamento da EA
nos Ultimos anos. Frizzo e Carvalho (2018) apontam
a exclusdo da EA dos documentos que embasam
e regulam as escolas e que devem orientar a poli-
tica nacional na préxima década, nomeadamente,
o Plano Nacional de Educagdo 2014-2024 e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCCQC). Este dltimo
documento tem como objetivo estabelecer os co-
nhecimentos e habilidades essenciais que todos
os estudantes brasileiros devem aprender em sua
trajetéria na Educagdo Basica, no entanto, “essas
politicas elegeram conceitos do discurso ambiental
global como desenvolvimento sustentavel, em de-
trimento da nogdo de Educagdo Ambiental” (Frizzo
& Carvalho, 2018: 115).

Dessa maneira, um dos desafios que se colo-
cam refere-se ao aspecto conceitual da EA, na
formulagio de politicas com objetivo de contri-
buir para a construcdo de sociedades ambiental-
mente mais sustentaveis. Silva (2010: 58) destaca
a importancia de se “estabelecer um conjunto de
acdes cidadas que articulem a educagdo ao esco-
po mais amplo das politicas e recupere a nogéo
de sustentabilidade como vetor de ag&o sécio-po-
litica”. Cabe ressaltar a necesséaria compreenséo
do real significado de EA e de sustentabilidade,
para ndo cair na armadilha das novas tendéncias
de esvaziamento desse campo de estudo para a
promocéo de acdes em prol do slogan do desen-
volvimento sustentavel.

Sendo assim, ao analisar uma politica deve-se
considerar os contextos do processo de formu-
lagdo. Conforme Mainardes (2006: 53), os textos
politicos resultam de disputas e acordos que com-
petem para controlar as representac¢des da poli-
tica, “envolve intengdes e negociacdo dentro do
Estado e dentro do processo de formulagdo da
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politica. Nesse processo, apenas algumas influén-
cias e agendas sdo reconhecidas como legitimas e
apenas algumas vozes s&o ouvidas”.

Ademais, a politica em curso também passa
por mudancas durante a sua fase da implemen-
tacdo no contexto da pratica e se interrelaciona
com o contexto da estratégia politica. Ao confron-
tar com fontes documentais atuais encontramos
decretos que aprovam uma nova estrutura institu-
cional da EA no 4mbito federal. Em 2019, no inicio
da nova gestdo do Governo Federal, a estrutura
regimental e organizacional do MMA e MEC rela-
tivos & Educagdo Ambiental foram alteradas por
meio do Decreto No. 9.672/2019 (Brasil, 2019a) que
atribui a EA & Secretaria de Ecoturismo do MMA,
no apoio & coordenagdo e definicdo de politicas
publicas no seu Departamento de Fomento e Pro-
jetos. E, o Decreto 9.665/2019, que vincula a EA
a Diretoria de Politicas e Regulagido da Educagdo
Basica da Secretaria de Educacéo Basica (MEC)
corroborou com essas alterac¢des, revogado pelo
Decreto 10.195/2019 no més de dezembro, vigente
(Brasil, 2019b). Na atual organizagao, ao realocar a
EA, esta deixa de ser tratada como uma politica
publica e programa, para ser caracterizada como
uma agdo ou projeto, o que significa a perda de
recursos humanos e financeiros para suas agdes,
bem como, para sua capacidade de articulagio
institucional e de formag&o nos diversos niveis e
modalidades de ensino.

Em resposta as a¢des politicas, a Carta aberta
da Rede Brasileira de Educagdo Ambiental dirigi-
da aos novos gestores do MMA e MEC em 2019,
apresentou o detalhamento e os problemas que
se apresentam no atual quadro das politicas pu-
blicas de EA no pals, construidas ao longo dos ulti-
mos anos por educadores ambientais, especialis-
tas, sociedade civil organizada e érgdos publicos
ambientais e educacionais. O documento aponta
para a importancia cada vez maior dos processos
de conservacdo da natureza e da sustentabilidade
ambiental, bem como, sdo apontados alguns cami-
nhos e propostas para a consolidagéo dos impor-
tantes compromissos do Estado com as politicas,
programas e agdes na area da EA (Rebea, 2019).
No entanto, mesmo com ampla publicizagdo e
debates pelos atores politicos e midiaticos, a EA
permanece na Secretaria do Ecoturismo no MMA
e na Secretaria da Educagio basica do MEC, vin-
culada as tematicas da BNCC.

Nesse sentido, os conflitos de influéncia na
esfera central em relagcdo aos recursos para o
cumprimento das diretrizes da PNEA, resultou
na perda institucional e estratégica do seu Orgso
Gestor. Para Sorrentino, Maranhao e Diniz (2019:
47), esse fato interfere diretamente no proces-
so de implementacdo da PNEA, que passa a ser

“simbdlica, com falta de espaco institucional de-
finido, o que implica na auséncia de uma politica
publica estruturante e um espago de ndo agéo, o
que, no médio e longo prazo, pode ter reflexos em
admbito estadual e municipal”. Os autores mencio-
nam ainda que, nos 20 anos da lei que instituiu a
PNEA, ocorreram muitas auséncias, equivocos e
barreiras para implementacido da PNEA nas trés
esferas governamentais e organizagio da socieda-
de civil, tais como, os retrocessos institucionais,
diminuicdes orcamentarias, equipes técnicas e
demandas de a¢des pontuais.

Nesta tessitura, com base nas publicacdes e
documentos recentes (Brasil, 2019b, Sorrentino,
Maranh3o & Diniz, 2019, Silva & Loureiro, 2020),
é possivel dizer que as anélises aqui apresentadas
apontam para um cenario de mudangas em que
se evidencia o silenciamento da EA e uma desar-
ticulagdo institucional no dmbito federal como
efeitos das politicas adotadas pelo atual gover-
no. Um dos siléncios se manifesta no documento
final da BNCC, pois este documento normativo,
que orienta as redes de ensino e as instituicées
publicas e privadas, ndo insere a EA de forma
obrigatéria na elaboragdo dos curriculos escola-
res e projetos politicos pedagdgicos, reduzindo a
temas contemporéneos transversais. Silva e Lou-
reiro (2020) criticam essas mudancas curriculares
influenciadas por ideais neoliberais e meritocrati-
cos, que visam a secundarizacio da educacdo e a
desqualificacéo da formacgao cidad3 pela auséncia
de abordagem critica no processo educativo. Por
outro lado, o desmonte do érgdo Gestor da PNEA
representa uma ruptura no caréter politico dos
sujeitos da politica, e traz desafios aos estados e
aos municipios para buscarem formas de imple-
mentacdo de suas politicas de EA e encontrarem
caminhos para manté-la viva.

A partir destas constatagdes e da interpreta-
cdo baseada em Mainardes (2006) é observada
uma interrelagdo entre os contextos da influéncia,
da producéo do texto e da estratégia politica, que
por usa vez, influenciara nos contextos da pratica
e dos resultados/efeitos da politica. Nesse senti-
do, se poderia dizer que os efeitos das mudancas
dos textos da politica e estruturas seriam perce-
bidos na prética, pela avaliagdo dos impactos nos
curriculos e praticas pedagdgicas, nas interfaces
setoriais da PNEA e principalmente nas quest&es
que geraram a demanda na agenda politica como
a justica social, o direito a educagdo e a susten-
tabilidade e/ou questdes mais amplas. Conforme
Mainardes (2006: 55) “a abordagem do ciclo de
politicas traz vérias contribuicdes para a analise
de politicas, uma vez que o processo politico é
entendido como multifacetado e dialético, neces-
sitando articular as perspectivas macro e micro”.
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Contudo, ao fazer uma relagdo entre a politi-
ca (policy) e a pratica, é possivel vislumbrar que
a EA possui uma forca importante no pais, nos
contextos de materialidade para a politica (esco-
las, instituicdes de ensino superior, ONGs etc.),
onde os atores das politicas estdo envolvidos em
processos, lutas e negociagdes sobre o que cer-
tas politicas significam e o que precisa ser feito na
pratica, ou seja, como torna-las vivas e atuantes
(Ball, Maguire & Braun, 2016).

Mesmo diante de uma conjuntura desfavora-
vel, sdo muitos os esforcos para o fortalecimento
e efetivacdo da EA no campo do ensino publico
basico e superior, bem como, no campo comunita-
rio e social, por meio do reconhecimento da rele-
vancia das a¢des das Redes de Educagdo Ambien-
tal, articulagées coletivas e associagdes de meio
ambiente e educacio, dentre elas: a Rede Uni-
versitaria de Programas de Educacdo Ambiental,
com a Politica de Educagdo Ambiental no Ensino
Superior, a Associagdo Nacional de Pés-Gradua-
céo e Pesquisa em Educacéo (ANPEd), a Associa-
¢éo de Pés-Graduagido em Ambiente e Sociedade
(ANPPAS), o Instituto Nacional de Estudos e Pes-
quisas Nacionais Anisio Teixeira (Inep) e os Encon-
tros de Pesquisa em Educagdo Ambiental (EPEA),
no desenvolvimento e socializagio de pesquisas,
producdo de materiais e formagéo continuada
(Brasil, 2018).

As anélises mostram a importancia da parti-
cipagdo nos processos de construgdo comparti-
lhada na manutengdo da tematica ambiental na
agenda, “atribuindo legitimidade as politicas pu-
blicas oriundas de outros atores para enfrentar a
aparente contradicdo entre fortalecer o Estado e
ndo depender exclusivamente de um centro for-
mulador e implementador de politicas publicas”
(Biasoli & Sorrentino, 2018: 9). Especificamente, os
atores da politica formados por professores, pes-
quisadores, ambientalistas e sociedade civil exer-
cem papel fundamental de presséo para a manu-
tencio da agenda da politica publica educacional.
A partir da agenda politica da EA, colocam-se em
tela as seguintes questdes apresentadas por Bia-
soli e Sorrentino (2018: 10, grifos nossos):

Mas como despertar um olhar critico dos distintos
atores para estabelecerem prioridades e formar
competéncias para identificar interesses implicitos
e estarem preparados para a participagdo nas are-
nas politicas? Como garantir a ocorréncia por todo
o ciclo da politica de espagos concretos de partici-
pagdo para que determinados temas sejam incluidos
como pauta politica? Como superar os obstaculos
reiteradamente apontados, reconhecendo e com-
preendendo os meandros institucionais na implanta-
cdo efetiva de politicas publicas? E, mais ainda, na

implantagdo de uma politica, como garantir que ela
ocorra de forma participativa, com avalia¢des pro-
cessuais que possibilitem o constante monitoramen-
to e adaptagdes incrementais no percurso?

Essas questdes vém ao encontro do propdsito
que guiou esta analise, e reforcam a importancia
do processo de (re)elaboracdo de um modelo
avaliativo especifico para os resultados da EA. Se-
gundo Lotta (2010: 27), “a fase de Avaliacio das
politicas publicas é um processo que pode acon-
tecer: em diversos momentos da implementacao
(conceituada como monitoramento) ou pés imple-
mentacdo das politicas”. O processo de avaliacéo
é um elemento necessério e fundamental ao ciclo
de politicas, pois possibilita o realinhamento da
politica publica, na busca dos impactos desejados
ou na definicdo de novas estratégias.

Neste sentido, se poderia considerar que o
resgate histdrico das politicas de EA no contexto
brasileiro nos permite analisar o cenério atual a
luz de avancos alcancados nas Ultimas décadas,
mas nos alertam para a necessidade de vigilancia
e resisténcia em relacdo aos retrocessos e silen-
ciamentos que se apresentam. Sobretudo apds
vinte e um anos da construcdo da PNEA, que
instituiu a EA como um componente essencial
na educaco brasileira, tendo como um dos prin-
cipios basicos a permanente avaliacdo critica do
processo educativo.

3. Consideracgdes finais

O presente artigo trouxe para o debate académi-
co uma revisdo analitica do processo de constru-
cdo da agenda da EA no contexto brasileiro. Os
resultados visaram embasar a (re)elaboracéo de
avaliacdo de processos na implementagdo das po-
liticas publicas de EA.

A abordagem teérico-metodoldgica utilizada
na revisdo analitica se mostrou flexivel para com-
preender a trajetéria da EA na agenda politica
brasileira e a complexidade do processo politico
que envolve a formulacéo e a implementacio de
politicas publicas educacionais. A reflexdo sobre
os contextos evidenciou a importancia da ava-
liagdo em todo o ciclo de politicas, sinalizando a
necessidade de investigacdes sobre o desenvolvi-
mento de instrumentos que possibilitem o acom-
panhamento e a avaliacdo das politicas de EA,
principalmente para compreender como essas
politicas sdo efetivamente colocadas em pratica
em diferentes acdes realizadas ao longo do pais
diante das multiplas demandas politicas impos-
tas. Por fim, ainda seria importante destacar que
o estudo possui limitagdo em relagio a generali-
zagdo dos resultados, mediante os contextos e
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circunstancias atuais, e apresenta a possibilidade  aprofundada sobre as interrelagdes entre os con-
de ampliagio da pesquisa em outras bases de da-  textos do ciclo de politicas.
dos ainda ndo analisadas para uma analise mais
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PALAVRAS-CHAVE: RESUMO: Tendo como linha de base os relatos fundamentados em pesquisa e experiéncias
Participagéo de educagdo ambiental (EA) que ocorreram na llha de Fernando de Noronha - Pernambuco/
Politicas Publicas Brasil, este artigo busca analisar fatores que podem fomentar ou dificultar o incremento da
Ilha Fernando de participac&o social ambientalista e da educagdo ambiental, bem como o papel das politicas

Noronha publicas no fomento de uma cultura de procedimentos democraticos voltados & construgéo
Educagdo Ambiental de sociedades sustentéveis. A pesquisa propiciou melhor conhecer a realidade local e ofere-

ceu oportunidades para o amadurecimento de didlogos voltados a definir principios e inicia-
tivas que possam contribuir para o ciclo de formulago e implantacdo de politicas publicas
de EA. E uma pesquisa-intervengdo qualitativa realizada junto a uma instituicdo conservacio-
nista, que atua no campo da EA. Dialoga com pesquisas etnogréficas na drea da educagéo e
utilizou como técnicas de coleta de dados: anélises de documentos oficiais, observacao par-
ticipante, intervencdes educadoras e entrevistas semi-estruturadas. A anélise dos trabalhos
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de campo, enriquecida por outras vivéncias do Laboratério de Educac&o e Politica Ambiental
(Oca) da Universidade de Sao Paulo, evidenciam a necessidade de politicas publicas que
propiciem uma EA permanente, continuada, articulada e com a totalidade da populagio de
cada territério e aponta alguns possiveis caminhos para isto ocorrer, tendo centralidade na
participacgo dialdgica que articula iniciativas por meio de um projeto politico pedagdgico
interinstitucional.

KEY WORDS:
Participation
Public policy
Fernando de
Noronha Island
Environmental
education

ABSTRACT: This article seeks to analyse factors that may foster, hinder or increase environ-
mental social participation and environmental education (EE) on the Island of Fernando de
Noronha - Pernambuco / Brazil. The role of public policies in fostering a culture of demo-
cratic procedures aimed for building sustainable societies is another aim in this study. The
relationships between research and experimentation in EE are the basis for this analysis. A
survey provided a better understanding of the local reality and offered opportunities for the
dialogues maturation focused on the definition of principles and initiatives that can contribute
to the cycle of public policies formulation and implementation for EE. This was a qualita-
tive research-intervention carried out with a conservationist institution, which operates in
the field of EE. It dialogues with ethnographic research in the field of education and used as
techniques of data collection: analysis of official documents, participant observation, music
and semi-structured interviews. The analysis of the fieldwork were enhanced by other experi-
ences of the Laboratory of Education and Environmental Policy (Oca) of the University of Sdo
Paulo and showed the need for public policies able to provide a permanent, continuous and
articulated EE with the population of each territorial group. It also indicates some possible
ways for that betting on the centrality of dialogical participation which articulates initiatives
through an interinstitutional pedagogical political project.

PALABRAS CLAVE:
Participacion
Politicas publicas
Isla Fernando de
Noronha
Educacién ambiental

RESUMEN: Con base en los informes fundamentados en investigaciones y experiencias en
educacion ambiental (EA) que tuvieron lugar en la Isla de Fernando de Noronha - Pernambu-
co / Brasil, este articulo busca analizar los factores que pueden alentar o dificultar el aumento
de la participacién social ambientalista y la educacién ambiental, bien como el papel de las
politicas plblicas en el fomento de una cultura de procedimientos democraticos destinados a
construir sociedades sostenibles. La investigacién nos permitié tener una mejor comprensién
de la realidad local y ofrecié oportunidades para la maduracién de didlogos destinados a de-
finir principios e iniciativas que puedan contribuir al ciclo de formulacién e implementacién
de politicas publicas para EA. Es una investigacidn-intervencién cualitativa realizada con una
institucién conservacionista, que opera en el campo de la EA. Hace didlogo con la investiga-
cién etnogréfica en el campo de la educacién y ha usado como técnicas de recopilacién de
datos: andlisis de documentos oficiales, observacién participante, intervenciones educativas
y entrevistas semiestructuradas. El anélisis del trabajo de campo, enriquecido por otras ex-
periencias del Laboratorio de Educacién y Politica Ambiental (Oca) de la Universidad de Sao
Paulo, muestra la necesidad de politicas piblicas que brinden una EA permanente, continua
y articulada con toda la poblacién de cada territério, y sefiala algunas formas posibles para
que esto ocurra, donde deberia tener un papel central la participacién dialégica que articula
iniciativas a través de un proyecto politico pedagdgico interinstitucional.

1. Introducgéo

O desafio para as politicas publicas de educagéo
ambiental é de serem permanentes, continuadas,
articuladas e junto a totalidade dos habitantes de
um determinado territério (Portugal et al., 2012).
O que exige voltar-se ao Bem Comum, perpas-
sando todo o tecido social, desde escolas e de-
mais equipamentos sociais, até mecanismos, ins-
titucionalizados ou n3o, de tomada de decis3o.
Para tanto, precisam fazer parte da cultura e dos
programas, projetos e da prépria constituicdo de
governos locais, comprometendo-os com a pro-
mog¢do de uma “ecocidadania”’, que passa pela
geracéo de trabalho e renda, economia circular,
“infraestrutura e tecnologias verdes” e pesquisas/
acdes comprometidas com o “bem viver”.

Dialogar com propostas presentes na Politica e
no Programa Nacional de Educagdo Ambiental do
Brasil e em outros documentos da area pode au-
xiliar na criagéo e aprimoramento de politicas pu-
blicas voltadas a efetividade na sua implantacéo.

Os procedimentos voltados & promogdo de
mudangas culturais e no modo de producio e
consumo no sentido da sustentabilidade so-
cioambiental necessitam ser problematizados e
repactuados. Polaridades do tipo local/global,
aprofundamento disciplinar e complexidade
transdisciplinar, teoria/pratica e forma/contetdo,
mudancas individuais/mudar o sistema, dentre
outras, devem ser questionadas, na busca por
“uma nova cultura da Terra, terra e territério” (Sor-
rentino et al,, 2020).
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Considerando a urgéncia dos desafios so-
cioambientais e a sua emergéncia, por exemplo,
nos eventos climaticos extremos e em pandemias
como a do Covid19, é necessario compreender
como as politicas publicas se realizam localmente
para tornar possiveis estratégias que contribuam
para aprimorar o seu ciclo de formulag&o, implan-
tacdo e avaliagdo.

1. Educagéo ambiental como politica piblica
estruturante

Segundo Battaini e Sorrentino (2018, p. 156 e
157), as politicas publicas, conforme aponta Frey
(2000), tém trés dimensdes: contetdos (policy),
institucional (polity) e processual (politics).

“Os conteldos s3o as leis, os programas, os projetos,
entre outros. A dimens&o institucional se refere ao
sistema politico-administrativo, as instituicdes e as
dindmicas envolvidas no processo. A dimenséo pro-
cessual abrange as relagdes politicas e os interesses
presentes. Para o autor, em qualquer situa¢do de
elaboracio e implantacdo de politicas publicas, so-
bremaneira aquelas participativas, as trés dimensdes
precisam ser consideradas, ja que estardo presentes
implicita ou explicitamente e exercerdo influéncias
sobre os contelidos produzidos. A pesquisadora Bia-
soli (2015) defende a inclusdo da politica do cotidiano
como quarta dimensao, considerando as motivacdes
subjetivas dos atores sociais e as forgas instituintes
das politicas publicas, reforcando o fazer politico co-
tidiano e os processos educadores”.

Dye afirma que “a politica publica é tudo o
que os governos decidem fazer ou deixar de fa-
zer” (2005, p. 1, apud Heidemann, 2010, p. 30), mas
Souza (2006), Sorrentino et al. (2005), Heidmann
(2010), Morimoto (2014) e Biasoli (2015) apresen-
tam uma visdo multicéntrica de politicas publicas.

Na visdo estadocéntrica o Estado e seus go-
vernos formulam e implantam as politicas publi-
cas, sendo de sua competéncia promover uni-
versalidade, poder coercitivo e legitimidade das
mesmas. Na segunda perspectiva, a multicéntrica,
valoriza-se a participagdo de todos os atores da
sociedade em conjunto com o Estado. Certamen-
te hé variacdes em cada visdo sobre o grau de
envolvimento e efetiva participacdo da socieda-
de e sobre o papel do Estado, mas a tendéncia
atual em ambas é a de ressaltar-se que fortalecer
a sociedade n3o significa enfraquecer o Estado
(Sorrentino et al., 2005), mas aproximéa-lo da ci-
dadania. Fortalecendo-a para manter o equilibrio
dos trés pilares do estado-nacéo contemporéneo
- estado, comunidade e mercado, na promocéo

dos processos de regulagdo e emancipagio de-
mandados pela vida em sociedade (Santos, 2008).

No presente artigo parte-se da compreensdo
de um Estado comprometido com uma educacg&o
que promova simultaneamente as pactuacées re-
gulatérias estabelecidas por instrumentos legais e
por outros acordos coletivos, a emancipagdo huma-
na e o envolvimento de cada um e de todos com as
transformac&es de seu territério (Sorrentino, 2013).

Uma EA comprometida com o fortalecimento
da cidadania ambiental, a participagio na gest&o
do territério e a formag&o de seus sujeitos focada
no individuo e no coletivo ao mesmo tempo. Pro-
cessos que incentivem cada pessoa a buscar seus
sentidos existenciais exercitando o didlogo Eu-Tu
( Buber, 1974), ao mesmo tempo em que, promove
estratégias de atuacéo em coletivos, intervencées
no territério, mudancas culturais e incidéncia em
politicas publicas. Dessa forma, atuam em proces-
sos pedagdgicos e nas politicas publicas sendo
que os dois processos ocorrem concomitantes e
se retroalimentam (Andrade et al,, 2014).

Estratégias pedagdgicas e politicas publicas
de EA capazes de formar sujeitos participativos
e atuantes na transicdo para sociedades susten-
taveis balizam-se em principios, utopias, concep-
¢Bes filosdficas e ideologias comprometidas com
“uma nova cultura da Terra, da terra e do territo-
rio” (Sorrentino et al., 2020).

Pessoas e coletivos comprometidos com o
cuidado com a terra, com o cuidar das sementes,
o fazer com as préprias méaos e ser o mais auto-
nomo possivel na sua sobrevivéncia. Isso implica
questionar e reduzir o consumismo, produzir e/
ou preparar os proprios alimentos, diminuir o uso
de combustiveis fésseis, entre outros comporta-
mentos, atitudes e valores unidos pelo objetivo de
questionar as necessidades materiais simbdlicas,
reconhecendo o compartilhar um mesmo Plane-
ta. Partilha que exige solidariedade sincrénica e
diacrénica, ou seja, atengdo e cuidados com con-
temporaneos e com as geragdes que por aqui ja
passaram e as que virdo ainda a habitar este com-
plexo e belo Planeta.

Uma cultura fundamentada em valores de cui-
dado com a vida em toda a sua diversidade, no
didlogo com o Outro, forjando pactos coletivos
para cuidar de Gaia, a mde comum que sustenta
a vida. Dela cuidar é conecta-la com o territério
no qual se atua cotidianamente, procurando fo-
mentar circuitos curtos de produgdo e consumo,
relacdes dialdgicas e solidarias que contribuam,
ao mesmo tempo e como exemplo, para langar
menos gas carbdnico na atmosfera e cultivar as
amizades, tdo essenciais na busca da felicidade
individual e coletiva.
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O presente artigo busca nos trabalhos de cam-
po da pesquisa relatada elementos que possam
fortalecer uma EA na perspectiva de politicas
publicas que atuam por uma nova cultura da Ter-
ra, da terra e do territério, comprometidas com a
transicdo para sociedades sustentaveis.

2. Sociedades Sustentdveis

O Tratado de Educacdo Ambiental para Socieda-
des Sustentéaveis e Responsabilidade Global (1992
apud Viezzer, 2004) enfatiza a importéncia dos
processos educadores ambientalistas terem por
horizonte a construcdo de sociedades diversas
e plurais, nas quais o didlogo tenha centralidade
para a compreensdo de uma utopia necessaria-
mente processual, forjada a partir de cotidianos
capazes de exercitar o fazer politico voltado ao
Bem Comum.

O conceito de transicdo para sociedades sus-
tentaveis reconhece a necessidade de romper
com o que esta estabelecido, dialogando com o
instituido que permita transitar para transformar.
Quando se fala de transicdo fica forte a necessi-
dade de mudanca na matriz energética e nas tec-
nologias, importantes, porém insuficientes, pois
a transicdo exige processos educadores ambien-
talistas capazes de fomentar mudangas culturais
que influenciem nas diversas areas do existir; que
formem sujeitos comprometidos com o Bem Co-
mum e que atuem em distintas dimensées e tema-
ticas da construcdo de “novos mundos possiveis”.

Propor caminhos para formular, executar e
fortalecer politicas publicas estruturantes em Fer-
nando de Noronha aponta para um didlogo com as
politicas publicas instituidas. Como explicitado, a
transicdo para sociedades sustentaveis necessita
dialogar com o instituinte, mas ndo pode ignorar e
deixar de dialogar com o instituido, que se explici-
ta, por exemplo, nos documentos oficiais.

Alguns desses documentos, no campo da edu-
cacdo, educacio ambiental e unidades de conser-
vacdo sdo mencionados aqui com a finalidade de
oferecer subsidios para as analises posteriores:

(a) Leis de Diretrizes de Bases da Educacéo -
LDB (1996)

Nela estdo estabelecidos as diretrizes e bases da
educacgdo nacional, sendo mencionadas algumas
relagdes vinculadas a compreenséo do ambiente
natural e do meio em que vive associados a prepa-
racdo para o exercicio da cidadania.

(b) Politica Nacional de Educagdo Ambiental -
PNEA (1999)

A lei 9.795, especifica para EA, a indica como com-
ponente essencial e permanente da educag&o na-
cional, devendo estar presente, de forma articula-
da, em todos os niveis e modalidades do processo
educativo. Regulamentada por decreto em 2002,
teve o seu érgéo Gestor, composto pelos Minis-
térios do Meio Ambiente e da Educagio e o seu
Comité Assessor, compostos por diversas orga-
nizacdes da sociedade brasileira, implantado em
junho de 2003, no entanto foi desativado no inicio
de 2019, por ato arbitrario do governo federal.

(c) Programa Nacional de Educacdo Ambiental
- ProNEA (1997, 2003, 2005, 2014, 2018)

Apresenta “diretrizes, principios, visdo, misséo,
objetivos, publico e linhas de a¢do que orientam a
educacéo ambiental no Brasil” (MMA, 2018, p. 13).

(d) Sistema Nacional de Unidades de
Conservacg3o - Snuc (2000)

Regulamenta os usos das unidades de conserva-
céo e fomenta a realizagio da educacgéo ambiental
na gestdo das unidades e com o publico visitante.

(e) Programa Nacional de formac&o de
educadoras e educadores ambientais, por um
Brasil educado e educando ambientalmente
para a sustentabilidade - ProFEA (2006)

Construido com a perspectiva de qualificar as po-
liticas federais e estimular a descentralizacio da
formacao.

(f) Comissao de meio Ambiente e qualidade
de Vida - Com-vida (2007)

Visa consolidar “um espaco estruturante e perma-
nente para realizar acdes voltadas & melhoria do
meio ambiente e da qualidade de vida, com inter-
cdmbio entre as escolas e comunidades” (MEC,
MMA, 2007, p. 9).

(g) Diretrizes Curriculares Nacionais de EA -

DCN de EA (2012)

Orienta a implementagdo com foco na educa-
cdo escolar, do determinado pela Constituicio
Federativa (1988) e pela PNEA, relativo & obri-
gatoriedade de promover-se a EA da sociedade
brasileira. Substitui, como diretriz produzida pelo
governo federal, os Par&metros Curriculares Na-
cionais (PCN), de 1997.
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(h) Programa Nacional Escolas Sustentéveis
(2012)

E uma proposta focada na educacio basica, vol-
tada a apoiar a transicio das escolas rumo a sus-
tentabilidade. Vem sendo desenvolvida de forma
assistematica, com falta de recursos financeiros,
humanos e politicos para a sua implantag&o.

(i) Plano Nacional de Educacdo - PNE (2014)

O PNE incentiva que estados, municipios e distri-
to federal construam suas politicas locais, expres-
sas no artigo oitavo.

(j) Projeto Politico Pedagdgico do Ministério
do Meio Ambiente da Republica Federativa do
Brasil e suas vinculadas' - PPP do MMA (2015)

Objetiva “organizar e estruturar o conjunto de
processos educativos do MMA e suas entidades
vinculadas, com vistas & articulacdo, integracdo,
coesdo e sinergia entre os setores, a sociedade e
as politicas publicas socioambientais” (Raymundo
et al, 2015, p. 153). No documento sugere-se que
as unidades de conservacio construam Projetos
Politicos Pedagdgicos territoriais.

(k) Base Nacional Comum Curricular - BNCC
(2017)

“é um documento de cardter normativo que define
o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educacio Ba-
sica” (site oficial?).

A versao final da BNCC foi criticada por di-
versos setores da sociedade brasileira, devido a
desconsideracdo do acimulo de sugestdes do
Conselho Nacional de Educacéo. Na area da edu-
cacdo ambiental representou um retrocesso des-
construindo parte dos avancos j& presentes nos
PCN e nas DCN de EA.Na BNCC a educacéo am-
biental estd ausente. Um tema transversal chama-
do Meio Ambiente foi incluido de forma bastante
timida.

Inspirados por estes documentos que enfati-
zam de forma diversa a importancia da participa-
céo qualificada no “estabelecimento das agendas
e consequentemente implementac&o das politicas
publicas estruturantes desejadas e necessérias
para a construcdo de sociedades sustentaveis”
(Morimoto, 2014, p. 65), e no referencial anterior-
mente citado, desenvolveram-se os trabalhos de
campo da pesquisa abaixo relatada.

2. Metodologia

A metodologia da pesquisa em foco é qualitati-
va. O carater qualitativo ressalta a relagéo direta
do pesquisador com o territério (Ludke y André
1986) e seu carater subjetivo e n3o neutro (Gol-
denberg, 1999).

Dentre as vertentes qualitativas, a pesquisa-in-
tervencéo que:

“consiste em uma tendéncia das pesquisas participa-
tivas que busca investigar a vida de coletividades na
sua diversidade qualitativa, assumindo uma interven-
¢&o de carater socioanalitico” (Aguiar, 2003; Rocha,
1996, 2001 apud Rocha, 2003, p. 66).

Nesse sentido, a intervencdo realizada em
Fernando de Noronha foi essencial para o desen-
volvimento da pesquisa, pois facilitou a aproxima-
cdo e o “fazer junto” com instituicdes que atuam
no Arquipélago e com pessoas que ali residem e
trabalham.

Para André (2012), “a etnografia no seu sentido
mais amplo, pode ser definida como um processo
sistematico de observar, detalhar, descrever, do-
cumentar e analisar o estilo de vida de uma cultu-
ra para apreender seu modo de viver em seu am-
biente natural” (Battaini, 2017, p. 51). Um trabalho
pode ser caracterizado como do tipo etnografico
em educacio “em primeiro lugar quando ele faz
uso das técnicas que tradicionalmente sdo asso-
ciadas & etnografia, ou seja, a observagio parti-
cipante, a entrevista e a anélise de documentos”
(André, 2012, p. 28).

Becker afirma que “as situagdes de pesquisa
qualitativa incentivam, poder-se-ia dizer exigem,
a improvisacdo” (1994, p. 1). Dessa forma, adap-
tagdes metodoldgicas foram realizadas ao longo
do desenvolvimento da pesquisa e as técnicas de
coleta de dados foram sendo incrementadas.

As técnicas de coleta de dados utilizadas nes-
ta pesquisa foram: anélise de documentos oficiais,
observacéo participante, interven¢des educado-
ras e entrevistas semiestruturadas?.

Os documentos oficiais sdo ricas fontes para
o conhecimento de uma determinada problema-
tica, “[...] uma fonte t3o repleta de informacées
sobre a natureza do contexto nunca deve ser ig-
norada, quaisquer que sejam os outros métodos
de investigacdo escolhidos” (Guba y Lincon, 1981,
apud Ludke y André, 1986, p. 39). Optou-se por
analisar documentos relacionados & educacao,
educacéo ambiental e participacdo de Fernando
de Noronha*.

A observacdo participante, durante todo o
periodo vivencial da pesquisadora, 2013, junto ao
cotidiano de Fernando de Noronha, permitiu’:
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“o acesso a informagdes privilegiadas, incluindo
aquela que ele recebe de sua prépria experiéncia
(Caplow, 1970), gracas a uma compreensdo mais in-
tensa do vivido dos participantes observados” La-
perriére, 1984 apud Jaccound e Mayer, 2008, p. 264).

As trés intervencdes educadoras ambientalis-
tas® ocorreram:

“através de projetos pedagdgicos em uma perspecti-
va freireana.[...] O projeto é um desafio que se coloca
para, ao entender a realidade, procurarmos enfren-
tar os problemas transformando a realidade e a nés,
reciprocamente” (Guimaraes, 2005 p. 196).

Por fim, a entrevista é “uma das principais
técnicas de trabalho em quase todos os tipos de
pesquisa utilizados nas ciéncias sociais” (Ludke y
André, 1986, p. 33) que permite “a captacdo ime-
diata e corrente da informacg&o desejada” (ibidem,
p. 34). Foram realizadas 27 entrevistas em junho
de 2016 com 45 individuos.

Como apoio no registro dos dados coletados
foi utilizado um caderno de campo: “nele diaria-
mente podemos colocar nossas percepgdes, an-
gustias, questionamentos e informacdes que ndo
sdo obtidas através da utilizacdo de outras técni-
cas” (Neto, 2002, p. 63). A pesquisadora buscava
registrar os fatos e suas impressdes o mais rapido
possivel apds té-los vivenciados.

Os trabalhos de campo foram realizados em
Fernando de Noronha. Linsker (2011, p. 14), des-
creve o Arquipélago com 26 Km? formado por
21 ilhas, ilhotas ou rochedos, distante 375 Km de
Natal e 575 Km de Recife. A ilha principal é a Uni-
ca habitada com populacdo estimada entre 3.061
habitantes (IBGE, 2019) distribuidos em uma area
de 17 Km?% Fernando de Noronha é um Distrito
Estadual de Pernambuco (artigo 96 da Consti-
tuicdo Estadual)” formado por duas unidades de
conservacg3o: Area de Protecdo Ambiental (APA)
de Fernando de Noronha - Rocas - Sao Pedro e
S&o Paulo (Decreto Federal 92.755/1986) e Parque
Nacional Marinho - Parnamar - (Decreto Federal
96.693/1988).

A gestdo do territério é compartilhada entre a
Administracdo do Distrito Estadual de Fernando
de Noronha (ADEFN) e o Instituto Chico Mendes
de Conservacéo da Biodiversidade (ICMBio)®.

3. Resultados e discussao

Neste item sd3o apresentados os resultados ja
acompanhados da discussdo sobre os mesmos,
sob a ética da literatura apresentada. Na primeira
parte, uma interpretacdo retrospectiva dos traba-
lhos vivenciados ou identificados nas atividades
de campo, com especial enfoque na questio da

participacdo e do didlogo. A segunda parte é dedi-
cada & prospeccéo fundamentada nos aprendiza-
dos de campo e no didlogo com a literatura.

1. Resultados e interpretacdes retrospectivas

Os resultados apresentados nessa se¢do sdo um
aprofundamento daqueles discutidos na tese de
doutorado citada e de artigos resultantes dela
que contribuem para a compreensdo do que é
central neste texto - a participacio dialdgica e sua
relacdo com a formulacdo e implantagdo de politi-
cas publicas comprometidas com a construcdo de
uma nova cultura da Terra, da terra e do territério.

Os resultados est3o organizados a partir das
“dimens&es” das politicas publicas citadas na in-
troducdo deste artigo: conteldo, institucional e
processual (Frey, 2000) e subjetiva ou do cotidia-
no (Biasoli, 2015).

Conteldo

A institucionalizacdo de politicas e programas no
territorio, alinhadas com acordos internacionais e
politicas nacionais e estaduais, sdo importantes
para garantir sua continuidade e recursos para a
sua realizacdo. Em Fernando de Noronha, os prin-
cipais documentos regulatérios s3o a Lei Orgénica
do Distrito e os Planos de Manejo da APA e do
Parnamar.

Para Battaini e Sorrentino (2018), a auséncia
da EA na Lei Orgénica do Distrito fragiliza a sua
realizacdo, articulagdo, continuidade de acdes e
previsdo e destinacdo de recursos para a area. As
duas unidades de conservagdo, APA e Parnamar,
construiram planos de manejos, obrigatério se-
gundo Snuc, que trazem de forma explicita com-
promissos com a EA, porém as dificuldades para
a sua concretizagio podem ser atribuidas ao fato
de ser uma acdo secundéria nos objetivos conser-
vacionistas e ndo central aos processos de formu-
lacdo e implantacdo de politicas publicas na area.

Em relacéo & Educacao, o PNE (2014) determi-
na a necessidade de elaboracéo de planos esta-
duais e municipais que regulamentem a educacéo
conforme especificidades locais. No caso de No-
ronha, a imposicao se fortalece pela particularida-
de de ser uma ilha turistica, porém havia pouca
mobilizacdo neste sentido em 2013° e, em 2020,
em consulta feita no més de abril, a uma conse-
lheira distrital, a informag&o é que havia uma mi-
nuta de Plano elaborada para Noronha, mas ainda
ndo aprovada'™.

Duas outras fragilidades sdo a auséncia da EA
no PPP da EREM AFN e a educacdo ambiental
institucionalizada enquanto disciplina obrigato-
ria seguindo as Orientacdes Pedagdgicas para a
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Insercdo da Educacdo Ambiental no Ensino Bé&-
sico de Pernambuco (Pernambuco, 2013), o que
rompe com seu aspecto transdisciplinar aponta-
do por PNEA, ProNEA e DCN de EA. Transdisci-
plinaridade, proposta na literatura (Morin, 2003;
Nicolescu, 1999), que tem nas relagdes de cida-
dania e interagdes da escola com a comunidade,
um importante caminho facilitador. Assim como
o Programa do MEC “Escola Sustentavel™, por
exemplo, que orienta quatro eixos para a atua-
¢&o no sentido de ambientalizar a Escola: gest&o,
equipamentos, contetdos (voltados ao interior da
escola), e a cidadania. Este Ultimo pode ser visto
como transversal aos outros trés, enfatizando a
relacdo da escola com a comunidade. Nos dados
coletados pela pesquisa também foi ressaltada a
importancia da interacéo das unidades escolares
com o seu entorno.

Institucional

A Administracdo de Noronha tem duas diretorias
(Administrativa e Financeira; e Infraestrutura e
Obras®?). H4 um Conselho Distrital que fiscaliza e
prop&e a¢des para a Administracéo. Ele é fortale-
cido por conselhos consultivos: Area de Protecdo
Ambiental, Parque Nacional Marinho de Fernan-
do de Noronha, Salude, Assisténcia Social, Turis-
mo, e Educacio (Coned).

Dentro desta organizacdo, a educacdo é vul-
neravel devido & auséncia de uma Diretoria de
Educagdo na ADEFN e as fragilidades do Coned.
Uma conselheira distrital, em abril de 2020, des-
tacou que o Coned estava parado por falta de
pessoas para assumir sua presidéncia. O Coned,
em 2013, j4 se revelava enfraquecido, com dificul-
dades para ter quérum para a realizacio das suas
reunides, segundo as anotacdes dos cadernos
de campo (Battaini, 2017). Quando eram realiza-
das tinham centralidade as pautas relacionadas a
EREM AFN, assemelhando-o a um Conselho Es-
colar (Battaini, 2017), apesar do Distrito ter outra
Escola, um Centro de Educacgao Infantil, diversas
atividades de educacdo em execucdo e deman-
das por outras atividades na area junto a todos os
seus municipes.

Processual

Apesar das fragilidades de institucionalizagdo da
EA em Fernando de Noronha, projetos e ac¢des
sdo desenvolvidas no territério. Nos trabalhos de
campo descritos por Battaini (2017), foram iden-
tificadas dez instituicdes que realizavam 30 ativi-
dades de EA em Noronha - cinco publicas, duas
ndo governamentais, duas privadas e um coletivo
ndo formal de cultura, em 2013. Destaca-se que

a maior parte delas tem interface com a EREM e
apresenta uma boa relacdo com a gestdo escolar
o que pode ser positivo para o desenvolvimento e
fortalecimento da EA.

A existéncia de acdes de EA e instituicées
promotoras sdo identificadas como positivas na
pesquisa de campo, porém o seu desenvolvimen-
to como politica publica é limitado pelo fato delas
ndo a terem como missdo central ou ndo terem
profissionais empoderados para trabalhar inte-
gralmente com a tematica. Destacam-se ainda:

“fragilidades nas articulagdes interinstitucionais en-
tre os proponentes de atividades de EA, relaciona-
das as divergéncias pessoais, filoséficas, conceituais
e metodoldgicas, & auséncia de espago especifico
instituido de didlogo e ainda a projetos voltados
apenas a demandas pessoais ou de uma instituico”
(Battaini, 2017, p. 162).

A criminalizagdo de préticas tradicionais que
geram renda para a populacéo nativa, mas impli-
cam impactos na biodiversidade, a especulagéo
imobilidria e as pressdes para a ampliacdo da area
urbana dentro da APA, influenciam a visdo que
moradores da llha tém do ICMBio - visto, muitas
vezes, como preocupado apenas com a biodiversi-
dade. A gestéo partilhada entre ADEFN e ICMBio
também se apresenta como um desafio constante
tendo em vista as mudancas politicas que ocor-
rem em ambas e a sobreposicdo de atribuicdes.

Subjetiva ou do cotidiano

A dimenséo das politicas publicas comprometida
com a sua presenca no cotidiano, lidando com a
subjetividade dos sujeitos e buscando a sua cons-
trucdo participativa em todos os territérios de
convivencialidade necessita o fortalecimentos de
processos pedagdgicos voltados ao fomento do
didlogo emancipador (Buber 1974; Monteiro, 2018).

Destaca-se a seguir os principais resultados e
argumentos apresentados por Battaini (2017, p. 41
a 66), a partir da analise dos documentos oficiais e
de suas observacdes participantes em atividades
de EA em Fernando de Noronha, relacionados as
técnicas utilizadas para fomentar a participagéo
nas atividades de EA, mapeadas em 2013.

A autora utilizou, na anélise dos dados, as
categorias de participacdo propostas por Diaz
Bordenave (1994): informativo, consultivo, cor-
responsavel, assessorado, autogestionado. Os
resultados apontaram uma maior frequéncia de
atividades com foco no informar os participantes.
A maior parte das informagdes veiculadas eram
relacionadas ao territério de Fernando de No-
ronha, indicando uma possivel contribuicdo para
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o fortalecimento dos vinculos de identidade e
pertencimento ao mesmo®. Seguido por ativida-
des que consultavam a comunidade™ e em menor
frequéncia as que estimulavam a corresponsabili-
dade®™. As propostas voltadas a uma participagéo
assessorada e autogestionada foram incipientes,
um caso em cada uma delas. A principal consta-
tacao foi:

“o uso de diferentes ferramentas participativas nas
30 atividades de EA mapeadas em Noronha, porém
com um baixo potencial de formagdo de sujeitos
participativos devido principalmente ao seu foco na
informag3o, a ndo enunciagdo da participagio en-
quanto objetivo das atividades e a ndo continuida-
de no tempo e no espago das agdes. Dessa forma,
o conjunto de atividades de EA no Arquipélago tem
contribuido de uma forma timida para a formacéo de
sujeitos participativos que possam auxiliar a transi-
cdo para uma sociedade mais sustentével” (Battai-
ni,2017, p. 60-61).

2. Resultados e convites aos didlogos
prospectivos

A importancia das politicas publicas locais es-
tarem em sintonia com documentos e politicas
nacionais, ja mencionados anteriormente, assim
como com documentos e poll'ticas internacionais,
dos quais o Brasil é signatério, fundamenta-se na
experiéncia dos autores com processos de for-
mulacdo e implantacdo de projetos de leis, pro-
gramas, projetos e acdes de EA, em instituicdes
publicas e privadas e em 6rgdos governamentais,
nos quais o processo argumentativo com superio-
res hierdrquicos ou com legisladores e financiado-
res sempre foram facilitados por meio da narrati-
va que expde a fundamentacio da proposta em
documentos aprovados em esferas superiores de
poder, nacionais e internacionais.

Como exemplo, pode-se citar: Agenda 21 Glo-
bal, Convencdo das Mudancas Climéticas, Decla-
racdo de principios sobre florestas, Convencao
da Biodiversidade, Conveng&o da Desertificag3o,
Declara¢do do Rio sobre Ambiente e Desenvol-
vimento e demais documentos decorrentes do
Férum oficial da Rio 92 e do Férum Internacional
de ONG e Movimentos Sociais, dentre os quais
destaca-se a Carta da Terra e o Tratado de EA
para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade
Global.

Esta reflexdo, sobre conexdes entre politicas
e acordos e a realidade local, pode ser o primeiro
convite ao didlogo problematizador com educa-
dores ambientais e distintos atores sociais com-
prometidos com a elaboracdo de politicas locais
de EA. Nos trabalhos de campo realizados, alguns

desses documentos fortaleceram projetos e le-
gitimaram narrativas, conectando a necessidade
de iniciativas locais aos desafios que sdo globais
- conservacdo de espécies e da biodiversidade,
turismo ecoldgico, sustentabilidade socioambien-
tal planetaria, conservacdo dos oceanos, mudan-
cas climéticas, sdo alguns dos temas que justifi-
cam o convite as a¢des de protecdo as tartarugas
marinhas e aos golfinhos rotadores, & destinacéo
adequada dos residuos sélidos urbanos, dentre
outras.

Um segundo convite, referente & problemati-
zagdo do principal procedimento adotado neste
texto retrospectivo e prospectivo, é o da reali-
zagdo de mapeamentos e diagndsticos partici-
pativos sobre o “estado da arte”, desafiando os
participantes a bem conhecerem a realidade para
poder transforma-la.

As experiéncias vivenciadas em Noronha con-
tribuem para dar materialidade ao Método Oca
(2016). Ele aponta para um ciclo de procedimen-
tos basicos para a realizacdo de tais mapeamen-
tos e diagndsticos: definicdo de uma tematica pro-
blematizadora apropriada ao contexto, gerando o
desafio de uma intervencéo socioambiental edu-
cadora; criagdo de circulos de aprendizagem par-
ticipativa e dialdgica, que exercitam a enunciagéo
de utopias, realizagio de analises de conjuntura, o
desafiar-se a ler e escrever no sentido de estudar
e aprender; realizacdo, pelos participantes desses
circulos, de todo o ciclo de uma interveng&o edu-
cadora socioambientalista, junto ao territério no
qual pretendem atuar, incluindo nela as atividades
educomunicativas produzidas pelos participantes.

Esse ciclo, sem fim, de mapear e diagnosticar
por meio de processos praxioldgicos, participati-
vos e dialdgicos, parece permitir o incremento da
poténcia de agir e os sentimentos de identidade
e pertenca a uma comunidade e a paisagem que
vdo sendo conhecidas e problematizadas pelo
agir/refletir do grupo.

O terceiro convite refere-se ao desafio de
buscar compreender um determinado territério
geografico, uma llha ou um municipio, como exem-
plos de uma totalidade composta por diversos
territérios relacionais e interpretativos. Estes po-
dem dialogar com os de dentro e com os de fora,
na busca de realizagdo de sonhos individuais e co-
letivos relacionados ao Bem Comum e & melhoria
das condi¢des existenciais.

Tal compreensdo de totalidade e de unidade
na diversidade permite enunciar o desafio de
realizagdo participativa de um projeto politico
pedagdgico de EA que permita a sua incidéncia
na realidade daquele territério, de forma perma-
nente, continuada, articulada e com a totalidade
dos habitantes do mesmo. Este quarto convite,
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exige a construcdo de um processo incremental
de incorporagdo de novos participantes e uma
estratégia de capilaridade e de tomada de deci-
s&es democraticas que permita caminhar-se sem
negligenciar com as divergéncias, enfrentando-as
de forma ndo excludente, mas sem imobilizar-se
por elas.

O quinto e Ultimo convite, dentro dos limites
deste texto, é o da inclusdo, no PPP de EA do
territério, de mecanismos que o transformem em
efetiva politica publica, incidindo na formulagéo e
implantacéo de outras voltadas a transicéo educa-
dora em diregdo a sociedades sustentaveis. Para o
seu cumprimento é preciso olhar simultaneamen-
te para o futuro e para o presente.

Para o presente, garantindo que as quatro
dimensdes das politicas publicas anteriormente
enunciadas estejam presentes nas estratégias de
implantacéo do PPP. Para o futuro, compreenden-
do que a EA almejada e necesséria para os dias
atuais precisa comprometer-se com mudangas
culturais profundas que além de garantir a con-
tinuidade da vida da espécie humana, possibilite
a melhoria de suas condi¢®es existenciais, parti-
lhando solidariamente o Planeta com as demais
espécies e conservando a capacidade de supor-
te dos sistemas naturais para que outros possam
por aqui passar. Mudancas culturais construidas a
partir do presente exigem processos educadores
potentes, no sentido de comprometer todas as
pessoas e cada uma, com a construcgéo das alme-
jadas transformacées.

Aqui retoma-se a experiéncia vivenciada em
Fernando de Noronha. No inicio, acreditou-se
possivel, em uma llha com aproximadamente qua-
tro mil habitantes, formular-se e ver atendido o
convite a participacéo dialdgica para a construgéo
de atividades de EA que resultassem na formula-
céo e implantacdo de politicas publicas voltadas
& sustentabilidade socioambiental, por meio de
processos educadores. Acreditou-se que seria
possivel inicia-la pela intervencdo educadora so-
cioambientalista, junto a pequenos grupos e, de
forma incremental e articulada, ir ampliando-a
junto a totalidade dos habitantes da Ilha. Sendo
estes, artifices de processos permanentes, conti-
nuados e articulados de EA em todo o Arquipéla-
go, com os moradores e com os visitantes.

Em um ano foi possivel iniciar tal processo,
mas a descontinuidade de seu avango em diregéo
a atender plenamente o terceiro e os seguintes
convites aqui enunciados, ndo podem ser atribui-
dos apenas a finalizacdo dos trabalhos de campo
que sustentaram a pesquisa aqui relatada. Diver-
sos fatores limitantes, externos e internos, apon-
tados pelos participantes e observados no coti-
diano do territério, mostraram-se reais, dentre

eles pode-se mencionar: dificuldade de atuar com
a educacéo de uma populagdo que, muitas vezes,
vive de forma transitéria na llha; priorizagio de
interesses institucionais frente aos relacionados
aos interesses coletivos e ao Bem Comum; fra-
gilidade da compreensdo da EA como politica
publica estruturante, o que exige a formacdo dos
formadores locais como educadoras e educado-
res em condi¢des de dinamizar didlogos voltados
a ela; pulverizagio das a¢des de EA; dificuldade
de suspender os pressupostos de raizes (Bohm,
2005) e construir acordos e pactuagdes coletivas.

Os fatores externos apontam para a necessi-
dade de politicas planetarias, regionais, nacionais
e estaduais fortalecerem o planejamento e a rea-
lizagdo de politicas locais de EA. Para além de di-
retrizes, legislacdo e documentos que subsidiem
as praticas e reflexdes no campo da EA local, se-
riam importantes politicas indutoras, por meio de
editais publicos de financiamento, assessorias ex-
ternas, para apoiar projetos locais que as deman-
dem, além de, normatizagdo que torne obrigatério
a producéo de PPP elaborados participativamen-
te e orienta¢des para realiza-los, dentre outras.

Os fatores internos indicam a essencialidade
da quarta dimensao das politicas publicas trazi-
das neste artigo. A expectativa é que elas n3o
apenas ndo negligenciem com os seus necessa-
rios desdobramentos na politica do cotidiano,
mas fortalecam a percepcéo da importancia da
dimensdo educadora ambientalista na conquis-
ta da Felicidade (Russel, 2012) e do Bem Viver
(Acosta, 2016) para todos os seres com os quais
se compartilha este Planeta. Para tanto sera es-
sencial, volta-se a enfatizar, a perspectiva da par-
ticipagdo dialdgica.

Qualificar a participagio por meio do didlogo e
qualificar o didlogo por meio da sua adequada con-
ceituacdo e de procedimentos de aprendizados
sobre ele (Buber, 1974; Freire, 1981; Andrade, 2014,
2016; Monteiro, 2018), que permitam a sua opera-
cionalizag&o no cotidiano dos trabalhos de EA.

4. Consideracdes finais

Os apontamentos deste artigo indicam a parti-
cipagdo social como central para uma educacéo
ambiental comprometida com mudancas culturais
na busca por “uma nova cultura da Terra, terra e
territério”.

Indicam a relevancia da implementacdo da EA
enquanto politica publica estruturante construi-
da nas quatro dimens&es apontadas, com espe-
cial atencdo para a do cotidiano, que fortalega a
formacao dialdgica alicercada nas buscas existen-
ciais e utdpicas, individuais e coletivas e no en-
frentamento e superacio dos desafios materiais
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objetivos. A crise socioambiental exige caminhar-
-se na construcio de sociedades sustentaveis
sendo urgente a formagdo de pessoas que atuem
nesta direc3o.

A situacdo planetéria, neste momento, abril de
2020, de fragilidade politica dos governos locais,
nacionais e supranacionais para o enfrentamento
da pandemia do Covid 19 e as causas do aqueci-
mento global, por exemplo, aponta para a relevén-
cia da organizag&o e atuacdo local, comprometida
com o Bem Viver de todos que habitam este pla-
neta. Organizacdo e atuagdo que permitam a es-
pécie humana superar as barbaridades do presen-
te e mudar de direcéo para evitar outros eventos
de igual ou maior magnitude no futuro.

Os ambientalistas tém apontado, ja ha algum
tempo, os desafios que a humanidade enfrentara
diante dos impactos das mudangas climaticas. As
respostas a ele sdo de descrenga, descrédito ou
no maximo a pactuagio de acordos, como o de
Paris, que se implementados dardo resultados ti-
midos no sentido de garantir a sobrevivéncia e a
melhoria de condi¢des de vida no Planeta Terra.

Os argumentos de que a economia ndo pode
parar exigem respostas em dire¢do a uma nova ra-
cionalidade. Uma proposta onde todos os seres
humanos e ndo humanos estejam incluidos, o que
exige um rompimento radical com o capitalismo
excludente e degradante. Um mundo onde de
fato a vida esteja acima do lucro.

Notas

1. As entidades vinculadas ac MMA s3o: Agéncia Nacional de Aguas - ANA,; Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e
dos Recursos Naturais Renovaveis - IBAMA; Instituto Chico Mendes de Conservag&o da Biodiversidade - ICMBio;
Instituto de Pesquisas Jardim Boténico do Rio de Janeiro - JBRJ; e Servico Florestal Brasileiro - SFB).

2. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acessado: 26/04/2020.

3. Todos os envolvidos na pesquisa assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido.

4. Os documentos analisados foram: Planos de Manejo da Area de Protecdo Ambiental e do Parque Nacional Marinho;
Projeto Noronha + 20, elaborado de forma participativa, fomentado pela parceria entre Instituto Chico Mende de
Conservagao da Biodiversidade e pela Administracdo do Distrito Federal de Fernando de Noronha que visa garantir
o bem estar ambiental e social no Arquipélago; Orienta¢des Pedagdgicas para a Inser¢éo da Educagdo Ambiental no
Ensino Basico de Pernambuco; Projeto Politico Pedagdgico da Escola de Referéncia em Ensino Médio Arquipélago
Fernando de Noronha; Lei Orgéanica do Distrito Estadual de Fernando de Noronha; e Estatuto do Conselho Noro-
nhense de Educagéo.

5. Vivéncias em reunides dos conselhos, participagdo nas intervencdes educadoras, reunides sobre meio ambiente,
mas também didlogos informais do cotidiano da pesquisadora.

6. As intervengdes ocorreram por meio de trés projetos: Projeto Noronha Além Mar na Escola de Referéncia em En-
sino Médio Arquipélago Fernando de Noronha (marco a dezembro de 2013); Comissdo de Meio Ambiente e Quali-
dade de Vida da Escola de Referéncia em Ensino Médio Arquipélago Fernando de Noronha (de 2013 e em julho de
2014); e Projeto Férias Ecoldgicas (janeiro de 2014); todos eles tém o Projeto Golfinho Rotador como proponente.

7. Fernando de Noronha é o Unico Distrito Estadual do Brasil, diferente de Brasilia - capital do pais, que é um Distrito
Federal.

8. “O Instituto Chico Mendes de Conservacio da Biodiversidade foi criado em 2007, pela Lei 11.516, é responsavel pela
gestao das unidades de conservaco no Brasil. E uma autarquia vinculada ao Ministério do Meio Ambiente”. https://
www.icmbio.gov.br/portal/

9. Em 2016 (MEC, 2016), apenas 1,2% dos municipios ndo haviam sancionados os seus planos.

10. No site oficial da ADEFN n&o ha nenhum decreto distrital formulado nesse sentido até 2020. http://www.noronha.
pe.gov.br/instLegislacao.php?cat=3. Acessado em 29/04/2020.

n. (MEC & MMA, 2012;Trajber y Sato, 2010; Machado et al., 2015).

12.De acordo com site oficial: http://www.noronha.pe.gov.br/instAdmin_2.php. Acessado em: 30/04/2020

13. Utilizando-se de “encontros presenciais, vivéncias no territério, produgo de jornal virtual, pagina na internet, videos
e spots de radio” (Battaini, 2017, p. 58).

14. Por meio de “didlogos para levantar conhecimentos prévios; entrevistas; trabalhos em grupo para identificar, propor
e apresentar solugdes para questdes ambientais locais; construgio de acordos de convivéncia; questionério, roda de
didlogos e producéo de desenhos para identificar preferéncias de técnicas, tematicas e relagdo com as atividades”
(Battaini, 2017, p. 58).

15.Empregando “sala de aula em formato de roda, manutencéo do espaco de convivéncia coletivo, construcdo conjunta
de Projeto de EA e de planos de aula, criagdo de spots de radio, produgdo de material de divulgagao, construgédo de
acordos coletivos (local de encontro, agdes e parceiros), atividades préticas e saidas a campo”( Battaini, 2017, p. 59).
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PALABRAS CLAVE: RESUMEN: La crisis climética supone el reto social, econémico y ambiental mas complejo al
Pedagogia social que se enfrenta la Humanidad. Las directrices internacionales para hacer frente al problema
Educacién ambiental global que supone el cambio climatico han quedado reflejadas en el Anteproyecto de Ley
Proyecto de Cambio Climdtico y Transicidn Energética del Ministerio para la Transicién Ecoldgica y el
Innovacién Reto Demografico, el cual resalta la necesidad de la Educacién y la capacitacién para lograr
Cambio climatico alcanzar los objetivos establecidos en el Acuerdo de Paris (Naciones Unidas, 2015). Ante esta

situacion la Pedagogia Social no puede mantenerse al margen, y sus respuestas no pueden ser
sencillas ante la complejidad de la contingencia.

En este escenario, presentamos el anélisis del proyecto Climdntica, surgido en Galicia en
2007 y que se anticipé a estas exigencias, consiguiendo alcanzar y consolidarse en el ambito
de la Educacién Ambiental en la esfera nacional e internacional creando redes de trabajo y
colaboracién a nivel local, nacional e internacional.

Se presenta en este articulo la descripcidn, planificacién, prospectiva y objetivos del pro-
yecto. Se aportan datos cuantitativos y cualitativos del alcance, con més de 2.025.000 visitas
registradas en la web oficial del proyecto procedentes de més de 1.365.000 usuarios Unicos
registrados hasta el 31 de mayo de 2020 procedentes de un gran nimero de paises de todo el
globo. Los resultados permiten evaluar como exitosa la consecucién de los objetivos estable-
cidos. Finalizamos el texto realizando un acercamiento a una evaluacién inicial del proyecto
desde una perspectiva de Buenas Practicas con la finalidad establecer una futura evaluacién
en profundidad y detectar debilidades para su futuro a corto, medio y largo plazo.
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ABSTRACT: The climate crisis means the most complex social, economic and environmental
challenge facing humanity. International guidelines for addressing the global problem of cli-
mate change has been reflected in the Preliminary Draft of the Climate Change and Energy
Transition Law of Ecologic Transition and Demographic Challenge Ministry, which highlights
the need for education and training to achieve the objectives set out in the Paris Agreement
(United Nations, 2015). In this situation, Social Pedagogy cannot be kept out, and its answers
cannot be simple in the face of the complexity of the contingency.

In this scenario, we present the analysis of the Climdntica project, which emerged in Gali-
cia in 2007 and which anticipated these demands, achieving and consolidating in the field of
Environmental Education in the national and international sphere creating networks of work
and collaboration at the local, national, and international levels.

This article presents the project's description, planning, prospective, and objectives.
Quantitative and qualitative data are provided, with more than 2.025.000 visits registered on
the official project website from more than 1.365.000 unique users registered until 31 of May
2020 from a large number of countries around the globe. The results allow us to assess as
successful the achievement of the established objectives. We finalize the text in an approach
to an initial evaluation of the project from a Good Practices perspective in order to establish
a future in-depth assessment and detect weaknesses for its short, medium and long term
future.

PALAVRAS-CHAVE:
Pedagogia social
Educagdo ambiental
Projeto

Inovagéo

Mudangas climaticas

RESUMO: A crise climatica representa o desafio social, econédmico e ambiental mais com-
plexo que a Humanidade enfrenta. As diretrizes internacionais para fazer frente ao problema
global que as alteracdes climaticas representam estéo refletidas no Projeto de Lei das Alte-
ragées Climdticas e Transi¢cdo Energética do Ministério para a Transicdo Ecoldgica e Desafio
Demografico, que sublinha a necessidade da Educag&o e capacitagdo para conseguir alcancar
os objetivos estabelecidos no Acordo de Paris (Nagdes Unidas, 2015). Perante esta situagao,
a Pedagogia Social ndo pode manter-se & margem e as suas respostas ndo podem ser simples
face a complexidade da contingéncia.

Neste cendrio, apresentamos a anélise do projeto Climdntica, que surgiu na Galiza em
2007 e que se antecipou em relac&o a estas exigéncias, conseguindo alcancar e consolidar-se,
na 4rea da Educagdo Ambiental, na esfera nacional e internacional criando redes de trabalho
e colaborac&o tanto a nivel local e nacional, como a nivel internacional.

Neste artigo expdem-se a descricéo, planificagdo, prospetiva e objetivos do projeto. Dis-
ponibilizam-se dados quantitativos e qualitativos do alcance, com mais de 2,025,000 visitas
registadas no site oficial do projeto procedentes de mais de 1,365,000 utilizadores Unicos
registados até 31 de maio de 2020 procedentes de um grande nimero de paises de todo
o planeta. Os resultados permitem avaliar a realizagdo dos objetivos estabelecidos como
bem-sucedida. Concluimos o texto realizando uma aproximacao a avaliagdo inicial do projeto
desde a perspetiva de Boas Préticas com o objetivo de estabelecer uma futura avaliacéo
pormenorizada e assim detetar pontos fracos para o seu futuro a curto, médio e longo prazo.

1. Introduccidén

La palabra “climantica” no aparece en los diccio-
narios, aunque si -desde hace poco mas de una
década- esté presente en los relatos del cambio
climatico (CC, en adelante) y de las iniciativas que,
en clave educativa, politica y social, se han venido
promoviendo en los Ultimos afios para afrontarlo.
Implicando a miles de personas -dentro y fuera de
las aulas- en unas coordenadas geograficas que
dibujan la hermosa orografia del noroeste ibérico
que nombra Galicia como una de las 17 Comunida-
des Auténomas de Espafia. Sus teorias y practicas
tienen una decidida vocacién planetaria, asumien-
do un reto pedagdgico, civico y ecolégico inequi-
voco: dar respuesta a la necesidad -y, con ella, a
la posibilidad- de llevar al quehacer cotidiano de
la formacién, las ensefianzas y los aprendizajes,
una alternativa “razonable” para dotarnos de un
futuro distinto, superando las resistencias, iner-
cias, vacios o inhibiciones que histéricamente han

caracterizado nuestros modos de pensar y actuar,
individual y colectivamente (Caride y Meira, 2018).

Aludimos a una misién que compromete a la
Educacién Ambiental (EA, en adelante) y a la Pe-
dagogia Social -dos saberes que han incrementa-
do su protagonismo en las Ultimas décadas, invo-
cando la educacién a lo largo de toda la vida- con
la construccidn de una cultura del bien comin, de
cuidado del clima y de un equilibro global: no solo
como una denuncia reiterada, informada cientifi-
ca y socialmente, aunque esta Ultima con ciertos
obstéculos y debilidades (Meira-Cartea, Gonza-
lez-Gaudiano y Gutiérrez-Pérez, 2018), sino como
una forma, entre otras, de ir de las palabras a los
hechos, de la sensibilizacién a la concienciacidn,
de la comunicacién a la participacién activa, cri-
tica y responsable (Gonzalez-Gaudiano y Meira,
2009). Todo indica que deberén ser las decisiones
y actuaciones humanas las que acepten el desafio
que implica mitigar y/o revertir sus impactos en
la salud socioambiental del Planeta (Sauvé, 2014).
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Para Enrique Leff “el cambio climatico es el
sigho mas elocuente de la crisis civilizatoria por la
que atraviesa la humanidad... resultado de una his-
toria de olvido de la naturaleza” (Leff, 2008, p.134),
en el que convergen la arrogancia que implica su
dominio y explotacién con una economia que ha
socavado las bases de su propia sustentabilidad.
Como se sabe, la lucha contra el CC, presenta
logros muy dispares tanto en los discursos como
en las soluciones adoptadas (Gonzélez-Gaudiano
y Meira-Cartea, 2019), fundamentalmente desde
la firma del primer protocolo, el de Kyoto (Na-
ciones Unidas, 1997), legalmente vinculante, con
la intencion de limitar las emisiones de los gases
causantes del efecto invernadero, hasta el Acuer-
do de Paris (Naciones Unidas, 2015), firmado en el
afio 2015 por 197 paises para intentar reducir las
emisiones de gases de efecto invernadero (GEI,
en adelante), aunque con margenes de libertad o
flexibilidad que cuestionan, ya de partida, su efi-
ciencia y viabilidad como una exigencia de alcan-
ce global.

Siendo asi, luchar contra el CC est4 todavia
lejos de conciliar las prioridades de las agendas
politicas con las actitudes y los comportamien-
tos personales en un mundo que sobrepasa los
7.500.000 millones de habitantes. Una demogra-
fia que al estar marcada por enormes desigual-
dades sociales (pobreza, hambre, incumplimien-
to generalizado de los derechos humanos, etc.),
agranda las dificultades inherentes a las metas,
declaraciones, programas, etc. que los organismos
internacionales se dan a si mismos, con el apoyo
gubernamental y de diversas agencias, entidades
u organismos supranacionales.

Siguiendo a la UNESCO en la asuncién del
principio de que la educacién es un bien comin,
que debe replantear las concepciones y practicas
heredadas para asumir una visién mas humanista
en la sociedad de la informacién y del conoci-
miento, diversa e interconectada, es preciso es-
tudiar y adoptar soluciones a nuestra creciente
vulnerabilidad ecoldgica, al incremento de la in-
tolerancia y la violencia, al cuestionamiento de la
democracia y a una convivencia plural e inclusiva.
Una tarea en la que la educacién -en todas sus
formas y contextos-, subscribiendo las aportacio-
nes del International Institute for Applied Systems
Analysis (Lutz, Muttarak y Striessnig, 2014), tiene
“un papel capital con miras a crear una mayor con-
ciencia y favorecer cambio de comportamientos,
tanto para atenuar el cambio climatico como para
adaptarse a é|” (UNESCO, 2015, p. 28).

Lamentablemente, muchas de las recomenda-
ciones y propuestas que vienen haciendo para lu-
char contra el CC siguen sin concederle un lugar
destacado a la educacién, aunque asi lo indique

el articulo 12 del Acuerdo de Paris (Naciones Uni-
das, 2015), ni tampoco al ambito de la investiga-
cién ni de las practicas en las Ciencias Sociales
en general (Henderson et al,, 2017) limitando las
iniciativas que se llevan a cabo para incrementar
la informacién o la toma de decisiones individua-
les que estén al alcance de cada persona: reducir
los consumos de recursos y energia, proteger la
salud, contribuir a preservar la biodiversidad, exi-
gir y aceptar politicas climaticas, etc. Compromi-
sos y responsabilidades civicas ineludibles, pero
insuficientes para superar las inercias, los vacios
e inhibiciones del pasado, siendo preciso crear y
consolidar redes, proyectos, dindmicas, etc. que
vinculen la informacién con la formacién, los sabe-
res cientificos con su transferencia, los movimien-
tos de las comunidades en transicién con la EA, la
investigacion con la innovacién... Opciones que en
Galicia, y con una creciente proyeccién interna-
cional, desde el grupo de investigacién SEPA-inte-
rea de la Universidade de Santiago de Composte-
la (USC), se vienen concretando en los proyectos
Resclima (Meira et al, 2018) Descarboniza, que
non é pouco! (Pardellas et al., 2018) y Climdntica
(Sofiora, Alonso-Méndez y Garcia-Vinuesa, 2019),
entre otros, proyectos con una larga trayectoria
avalada por los diversos organismos nacionales e
internacionales que los han financiado.

En lo que sigue nos ocuparemos de este ul-
timo, el proyecto Climdtica, con la intencién de
mostrar cuéles han sido, desde sus inicios, los
principales logros asociados a sus propuestas
educativas, ambientales y sociales, poniendo de
relieve la importancia de sus contribuciones en
el didlogo escuela-universidad-sociedad en clave
de EA y Pedagogia Social, dos lineas de investiga-
cién-accidén que se afianzan en esta nueva etapa
de colaboracién con el grupo SEPA-interea (Gl-
1447) grupo de referencia competitiva en el Area
de Ciencias Sociales y Juridicas del Sistema Uni-
versitario Gallego. Un grupo con una larga trayec-
toria en docencia e investigacion universitaria en
Pedagogia Social y EA, figurando entre los pione-
ros en el sistema universitario espafiol desde el
curso académico 1983/84.

Entre la escuela y la sociedad: un proyecto de
innovacién educativa para afrontar el cambio
climdtico

El proyecto Climdntica nacié con la finalidad de
dar respuestas educativas transversales e interdis-
ciplinares al CC, teniendo como soporte tedrico
y metodoldgico la EA (Séfora, 2007). Al hacerlo,
de forma implicita, declara su decidida vocacién
pedagdgica y social, en una doble perspectiva: de
un lado, la que permite transferir el conocimiento
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cientifico al conjunto de la sociedad; de otro, en-
fatizando los multiples modos de educar y edu-
carnos a lo largo de toda la vida, procurando la
maxima convergencia posible entre la dimensién
social de la educacién y la dimensién educativa de
lo social (Caride, 2005).

Para comprender el alcance, la difusién y la
extensién del proyecto, es necesario remontar-
se a sus origenes. A lo largo del curso académico
2006-2007, el proyecto desarrollé sus actuacio-
nes en varios centros de Educaciéon Secundaria
en Galicia, constituyendo el pilar educativo del
Plan Gallego de Accién frente al Cambio Climé-
tico (Sérora, 2007). En el curso 2008-2009 se
incorporaron centros de Educacién Primaria y se
implantaron asignaturas en los titulos de Educa-
cién Social y Educacién Primaria que se imparten
en las Facultades de Ciencias de la Educacién de
Galicia, logrando asi conectar los niveles de Edu-
cacién Primaria, Secundaria y Superior del siste-
ma educativo gallego.

En el curso escolar 2007-2008 incorporé en el
sistema de prediccién meteoroldgica de Galicia a
una red de 99 escuelas. Se inicié la participacidn
de los jévenes como comunicadores del cambio
global mediante practicas de laboratorio y simu-
laciones en ferias del CC, y se convocé el primer
congreso de autores de trabajos de sensibilizacién
sobre las evidencias, causas y consecuencias del
CC (Séfiora, 2007a). Simultdneamente, y en linea
con las sugerencias de Vaughter (2016) sobre la
necesidad de una educacién para el CC alo largo
de toda la vida e intergeneracional, se incorporé
a una asignatura en el |V Ciclo de la USC, habili-
tando una web en la que se adaptaron recursos
didacticos a formatos interactivos y descargables
con la finalidad de informar y sensibilizar al mayor
publico posible.

Alo largo de estos primeros 10 afios, en el cur-
so académico 2017/18, Climdntica llegd a mas del
80% de los centros de Educacién Secundaria en
Galicia y a un 20% de los de Educacién Primaria
(Séfora, s.d.). Se ha implantado una asignatura de
libre configuracién en diversos centros educati-
vos, estando incorporado en los proyectos educa-
tivos de centro de siete Comunidades Auténomas
espafiolas y con centros piloto en México, Portu-
gal, Polonia y Argentina, paises donde se organiza-
ron eventos orientados a la necesaria formacién
del profesorado indicada por la literatura cienti-
fica (Lombardi y Sinatra, 2013) y que, igualmente,
han participado en los campus internacionales
que se celebraron hasta el momento en Espafia,
Portugal y Costa Rica. Su dimensién internacional
se vio reforzada por la recomendacién para su
uso docente por el Enviado Especial de la Nacio-
nes Unidas para el Cambio Climatico en 2010, asi

como por su disefio y participacién en proyectos
europeos (Figura 2).

Con esto, ademas de incorporar a los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje la participacién de
los distintos niveles educativos, el proyecto inte-
gré a distintos actores de la comunidad educativa
(alumnado, equipo docente, gobiernos locales,
nacionales e internacionales) y fortalecié su linea
intergeneracional, dotandolo de una considerable
proyeccién social e internacional.

Referentes tedricos, mas alld de la escuela y
las aulas

El proyecto se fundamenta en diversos campos
de la psicopedagogia como el socio-constructi-
vismo, incorporando los objetivos y principios
de la EA (Novo, 1995; Caride y Meira, 2001). Con
sus propuestas se pretende activar la toma de
conciencia, el pensamiento critico, la explicacién
e interpretacidn acerca de conocimientos sobre
cuestiones cientificas de actualidad, incremen-
tando la capacidad de actuar sobre las mismas,
siguiendo las recomendaciones (Prieto, Alfonso
y Estévez, 2016) para que incidan en: determinar
y asumir responsabilidades diferenciadas por
parte de cada agente social; evitar politicas con-
tradictorias; reducir emisiones aumentando la
eficiencia y la sustituciéon de los combustibles o
tecnologias méas contaminantes; promover admi-
nistraciones limpias que sean ejemplo de soste-
nibilidad; implicar a ciudadanos y consumidores,
exigiendo mayores compromisos por parte de las
empresas y Administraciones; etc. Actuaciones
con sentido en si mismas, pero que no pueden
concebirse sin que se produzcan avances signi-
ficativos en el logro de sociedades mas sosteni-
bles, justas y equitativas, replanteando nuestras
democracias fracturadas y otorgadndole un ma-
yor protagonismo a las economias locales (Klein,
2015).

En este marco se contempla la necesidad de
ampliar el concepto de transversalidad mas all&
del significado convencional de “atravesar” las dis-
ciplinas. Como se sabe, dar respuesta a los retos
globales del CC, por su complejidad y urgencia,
requiere de acciones educativas cotidianas, in-
mediatas y diversificadas que puedan trasladarse
con eficacia desde las aulas a toda la sociedad y
viceversa. Con el compromiso de desarrollar una
educacién para el cambio que no se supedite a
una educacién sobre el clima, caracteristica de
paradigmas positivistas (Gonzalez-Gaudiano y
Meria-Cartea, 2020), Climdntica defiende que la
educacién sobre el CC deberia guiarse desde un
enfoque transversal que articule cuatro dimensio-
nes o procesos:
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1) Superar las fronteras del conocimiento
disciplinar. Para ello se fomenta y apoya en
los centros educativos actividades disefia-
das mediante la colaboracién de diferen-
tes 4reas de conocimiento y departamen-
tos didacticos, generando modelos con
materiales didacticos y propuestas meto-
doldgicas (Séfora y Lires, 2007; Séfora,
Fernandez, Lires y Abalo, 2009; Séfiora y
Anguita, 201).

2) Avanzar desde las evidencias del CC en las

~

realidades locales hacia la construccién de
un modelo cognitivo interdisciplinar holisti-
co, que permita situarlo en el alcance global
del problema. (Séfiora y Alonso-Méndez,
2018).
3) Abrir las aulas a toda la comunidad edu-
cativa, como nucleo comunitario por exce-
lencia. Para conseguirlo busca activar co-
munidades de escolares comunicadores y
creadores de productos de sensibilizacién,
ademas de consorcios mixtos de investiga-
dores y escolares.
Finalmente, para situar el proyecto en el
ambito global del reto también se deben
superar los limites del sistema educativo re-
glado para proyectar sus practicas pedagé-
gicas en distintos contextos educativos des-
de las comunidades locales préximas hasta
las redes territoriales que permitan darle
un alcance supranacional y planetario, po-
niendo énfasis en su potencial interactivo
y colaborativo, como se ha comprobado a
través de la plataforma 2.0 con la direccién
www.climantica.org.

~

4

Una metodologia para la participacidn, dentro
y fuera del aula

El proyecto esté planificado para que el alumna-
do ejerza un rol mediador entre la investigacién
cientifica y su actividad cotidiana en las aulas,
desempefiando un papel clave en la transferen-
cia del conocimiento a la sociedad. Para ello, la
formacién docente es una linea fundamental del
proyecto, y esta, se realiza por investigadores de
diversas universidades, impartiendo formacién a
los docentes con el fin de facilitar y acompafarlos
en actividades de investigacién de mayor comple-
jidad, pudiendo dirigirlas directamente (Séfora y
Alonso-Méndez, 2018). Esta metodologia también
se caracteriza por capacitar al alumnado como
agentes de comunicacién y de sensibilizacién
de la sociedad frente al CC a través de variados
eventos y actividades que abarcan diversas di-
mensiones de la vida publica, escolar y familiar

(Tabla 2y 3).

Para implementar estos procesos metodo-
l6gicos se deposita una confianza elevada en el
alumnado, otorgandole un importante protago-
nismo para su empoderamiento y capacitacién
para el desempefio de distintos roles. Para fa-
vorecer su motivacién e implicacién se disefian
procesos de ensefianza-aprendizaje que requie-
ren la utilizacién de materiales didacticos y de
un sistema de formacién docente ad hoc, orien-
tados a la adquisicién de competencias que les
permitan mejorar su potencial intelectual y so-
cial, creativo y ético a lo largo de toda la vida; vy,
consecuentemente, su autoestima combinando
razdén con emocidn, rigor con espiritu lidico (Sé-
fiora, Alonso-Méndez y Garcia-Vinuesa, 2019). En
el apartado de resultados, se presenta una sin-
tesis de las intervenciones y practicas socioedu-
cativas que facilitan comprender la complejidad
de un proyecto que busca la necesaria retroali-
mentacién entre la escuela (el instituto y/o la uni-
versidad) y la sociedad, asi como su proyeccién
internacional.

2. Objetivos

Desde Climdntica se han planteado los siguientes
objetivos:

1. Desarrollar un modelo de EA colaborativa
en soporte web para el intercambio, la eva-
luacién y optimizacién de ideas, experien-
cias e iniciativas entre docentes, educado-
res, estudiantes e investigadores (Séfora,
20711).

2. Enriquecer el curriculo formativo, transfi-
riendo a la sociedad el conocimiento gene-
rado en el dmbito investigador de las uni-
versidades al tiempo que se promueve en
y desde los centros escolares respuestas
socioeducativas a problemas reales relacio-
nados con el CC (Rivas y Pérez, 20m).

3. Promover un enfoque didactico interdisci-
plinar usando como eje vertebrador el CC.
Sus desarrollos metodolégicos prevén que
pueda ser utilizado de forma colaborativa
en diferentes niveles, disciplinas y materias
a través de una red educativa global, dise-
fiada para su amplificacién en cascada y
conectada por intercambios que articulen
la transferencia bidireccional entre el pen-
samiento global y las respuestas locales al
CC (Séfora, s.d.).

4. Generar intercambios presenciales y onli-
ne entre comunidades educativas de dife-
rentes dominios climaticos y modelos so-
cio-econdmicos-culturales para superar las
barreras entre lo local y lo global y respon-
der al problema de forma conjunta, desde
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el respeto a la dignidad humana y el anéli-
sis del clima y sus relaciones e influencias
sociales, econdmicas y culturales (Séfiora,
20T11).

. Estimular y consolidar en la ciudadania las

competencias de comunicacién lingtiistica,
multimedia y artistica para una eficaz sen-
sibilizacién y formacién ante la crisis clima-
tica; y, complementariamente, desarrollar
las competencias cientifico-tecnoldgicas y
civicas para un aprendizaje auténomo y sig-
nificativo (Séfora y Alonso-Méndez, 2018).

. Disefiar, construir y/o adaptar materiales

didacticos a través de la participacion de
diferentes profesionales del 4mbito educa-
tivo docente, técnico e investigador. (Séfo-
ra, 2009a).

. Adoptar un modelo de formacién del pro-

fesorado con la participacién de los pro-
fesionales que elaboran los materiales

7

didacticos, y con los docentes que desarro-
llan experiencias piloto (Séfiora, 2009b).

3. Planificacién

En su planificacién y organizacién se disefié como

una iniciativa comprometida con la neces

idad

de coordinar los diferentes ciclos y niveles del

sistema escolar, prolongando sus actividades en

otras practicas sociales y educativas. Un proyecto

dotado de mecanismos de trabajo que al mismo

tiempo que focalizan la atencién en la obtencién

de producciones educativas y comunicativas, no

son indiferentes a la congruencia exigible de los

procesos que los facilitan, a la participacién de los

diferentes agentes que los desarrollan y a la adop-

cién de un modelo de formacién inicial y conti

nua-

da del profesorado y de otros profesionales de la
educacioén, para lo que se establecieron diversas

etapas (Figura1).

BANCO DE UNIDADES
DIDACTICAS

Aplicacién en el aula = feed-back
CURSO DE FORMACION ONLINE

»
———. | AsEsoria
8 v

" CONTEXTUALIZADAS

6 PROFESORADO
Centros piloto
» 3
f/‘r-.
BANCO DE DATOS | 2 3 = ;
BANCO DE
UNIDADES EQUIPO MATERIALES
DE Aplicaciones f\plicatioln:s
ENSENANZA informaticis informiticas Modelos de aplicaciones de
GLOBAL PROFESORADO mejoradas ensefianza multimedia de
Centros piloto 4 acuerdo con los contenidos
CLIMANTICA 1 y el nivel educativo.
(8 Unidades) / Actividades para resolver
/ online/offline
1 | CLIMANTICA 1I |
S
4 Asesor?a, -
evaluacién PROFESORADO 5 I
EQUIPO f wdf’back Cursos de formacion
(presencial) EQUIPO
.r/’-
' PRODUCCIONES |

Ilustraciones, cortometrajes,
videojuegos, unidades
tematicas multimedia, cursos
multimedia, posters,
exhibiciones, documentales.

J

/

Figura 1. Estructura organizativa para la creacién materiales didacticos y la formacién del profesorado.
Fuente: Adaptado de Séfiora (2007).
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La primera etapa consiste en la elaboracién de
la base didactica mediante la creacién de un libro
holistico global (1) que forma parte de la coleccién
de libros unidades de ensefianzas globales (S6fio-
ra y Anguita, 201, Séfora, et al,, 2009; y, Sofiora,
y Lires, 2007). Estas unidades contienen la base
de datos para el desarrollo de toda la etapa del
proyecto. La elabora un equipo interdisciplinar or-
ganizado en grupos de trabajo: ciencia, didactica,
edicién grafica, TIC y multimedia. El resultado es
un libro editable en formato papel y distribuible
en soporte fisico y web. Igualmente, se reorganiza
el contenido en un sistema htm! navegable y frag-
mentable que facilita la lectura en la pantalla y la
captura de su contenido para usar en adaptacio-
nes de materiales didacticos (2).

Cada unidad de ensefianza global consiste en
el disefio, programacién, organizacién y desarro-
llo de un sistema de formacién presencial (3) al
que asisten docentes del sistema educativo y del
colectivo de profesionales de la educacién no for-
mal de la EA. En esos eventos de formacién sobre
cada unidad de aprendizaje global los diferentes
miembros del equipo de produccién de la base de
datos expone las claves de su trabajo para la for-
macién del profesorado. También se desarrolla-
ran actividades de analisis interdisciplinar: mesas
redondas, seminarios y simposios. Es aqui donde
el profesorado tiene la oportunidad de proponer
experiencias piloto.

La adaptaciéon y mejora de las herramientas
TIC (4) para poder desarrollar las experiencias
piloto se proponen y retroalimentan entre los do-
centes y los miembros del equipo que elaboré la
unidad global de aprendizaje.

Con las experiencias piloto y su implementa-
cién y difusién a través de las herramientas infor-
maticas mejoradas para su adaptacién a la expe-
riencia piloto se configura un banco de materiales
didacticos necesarios (5) para la réplica e imple-
mentacién de esas experiencias piloto. La elabo-
raciéon de estos materiales supone incrementar
el grupo de didactica con la incorporacién de los
docentes que participaron en experiencias piloto.

La incorporacién de estos docentes coordi-
nadores de experiencias pilotos se traduce en su

inmediata implicacién en la formacién del profe-
sorado (6) de centros que replican y adaptan la
experiencia piloto y retroalimentan ese proceso
mediante procesos de formacién telemética vin-
culados a los seminarios y talleres estableciendo
asi un plan de formacién mixto semipresencial
(7). De esta forma se cierra el proceso, y con la
experiencia acumulada se analizan las conexio-
nes y avances metodoldgicos a transferir para el
fortalecimiento de este proceso ciclico (8).

La amplitud y flexibilidad de las unidades de
aprendizaje permitieron una réapida adaptacién
a diferentes sistemas educativos y a diferentes
niveles escolares. Este potencial se visualizé ra-
pido en Galicia con la obtencién de los materia-
les escolares interdisciplinares para Educacién
Secundaria vinculados al sistema de prediccién
de MeteoGalicia con Climaeucambio (Séfiora y
Fernandez, 2009) y a la produccién de materia-
les para primaria con Aprendemos con as Escolas
Climdntica complementado con los recursos di-
décticos aportados por la novela A Treboada de
C (Agra, 2008) y por los dos nimeros de comic
Palmira y Marcial (Tabla 1). La utilidad escolar
de estos materiales didacticos permitié que Cli-
mdntica se convirtiera en una asignatura de libre
configuracién en varios centros escolares que se
configuraron como una red escolar para participar
en intercambios escolares.

La orientacién del proyecto en la segunda dé-
cada del siglo XXI se encaminé hacia el desarrollo
del proyecto a través de consorcios multisector
para presentar candidaturas conjuntas a proyec-
tos europeos, lo que permitié abrir el proyecto
a diferentes sectores, en especial centros de in-
vestigacion, asociaciones de profesores y centros
de divulgacién cientifica. También permitié diver-
sificar la implantacién en sistemas educativos y
compartir intereses en la definicién de unidades
de aprendizaje. De esa forma se llegé al tépico del
cambio global en el océano y desde este ambito
se orienta la tercera década hacia la biodiversidad
y el cambio climéatico, con sus derivadas ético so-
ciales y de salud publica.

[CLIMANTICA: UN PROYECTO PEDAGOGICO-SOCIAL Y DE EDUCACION AMBIENTAL EN LA LUCHA..]
SIPS - PEDAGOGIA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2020) 36, 63-79] TERCERA EPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0



elSSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2020.36.04

http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/ el

4. Resultados
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Figura 2. Hitos del proyecto Climdntica
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La figura 2 muestra a modo de introduccién aeste  Disefio y creacién de materiales diddcticos
apartado de resultados, lo hitos mas importantes

de Climdntica. Seguidamente, ofrecemos los re-  En la tabla 1 se ofrece la descripcién de los ma-
sultados que permiten valorar el logro de los ob-  teriales didacticos disefiados en el marco del
jetivos establecidos. proyecto.

Tabla 1. Materiales didacticos disefiados y editados

Material didactico Descripcién
Unidad global de ensefianza 1. Cambia o clima. (Sofiora, y Lires, 2007)
Unidad global de ensefianza 2. Se queimamos (Sdéfiora, et al., 2009)
quentamos.
Unidad global de ensefianza 3. Auga e cambio climdtico. (SéAora y Anguita, 2011)
Material didactico para Primaria: Aprendemos coas (Séfiora et al.,, 2009)
Escolas Climanticas.
Material didactico para Secundaria Climaeucambio (Séfora y Fernandez, 2007)
Novela A Treboada de C (Agra, 2009)
Comic Palmira e Marcial, odisea medioambiental. No 1. http://biblioteca.climantica.org/resources/307/comic-es.pdf
Comic Palmira e Marcial, odisea medioambiental. No 2. http://biblioteca.climantica.org/es/biblioteca/comics/numero-2
Actas congreso CLMNTKo8. (Séfiora, 2008)
Actas congreso CLMNTKo9. (Séfiora, 2009)
Actas congreso CLMNTKi10 (Séhora, 2010)
Pégina web www.climantica.org
Juego multimedia. http://xogo.climantica.org/?locale=g|
Congreso juvenil virtual http://congresovirtual.climantica.org/
Red Climdntica http://red.climantica.org/

Fuente: elaboracién propia.

Alcance responsables politicos y otros agentes sociales.

Ante la dificultad de cuantificar con exactitud el
En los 13 afos del proyecto, han sido muchos los  numero de todos y todas las participantes a lo lar-
participantes en él, desde alumnadoy profesorado  go de estos 13 afios, utilizamos los resultados de
de Educacién Primaria y Secundaria, hasta inves-  las visitas a la web del proyecto (Figura 3) como
tigadores y académicos del &mbito universitario,  justificacién del alcance.
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A | . http://www.climantica.org Ir alinf @
. . ralintorme
Al Analytics . climantica.org
Ubicacién
. 12 feb. 2007 - 30 may. 2020
Todos los usuarios
100,00 % Usuarios
Gréfico de visitas por ubicacién
Resumen
Usuarios ~
4 T 21234
Dimensién primaria. Pais Chudad  Comtinente  Subcontinente
Adquisicién Comportamiento Conversiones
Pais
Usuaries Porcentaje de Duracién media de Tasa de conversién Objetives Valor del
Usuarios nUeYos Seslones rebote Paginas/sesién la sesién del ebjetive cumplidos objative
1.365.316 1.341.077 2.025.008 61,78 % 3,08 00:03:24 0,00 % 1] 0,00 €
% del total: % del total: | % del total: Media de la Media de la Media de la vista: Media de la vista: % del total: % del total:
100,00 % 100,02 % 100,00 % vista: wista: 00:03:24 0,00% 0,00 % 0,00 %
(1.365.316)  (1.340.789)  (2.025.007) 6178% 308 (0,00 %) (0,00 %) (0) (0,00 €)
(0,00 %) (0,00 %)
i 621.234 612.482 1.175.453 .04: 0 0,00 €
1 Spain prirped IR Easey By 4917 % 404 00:04:54 0.00% {000%) {@o0%)
i 244,652 246.697 311.057 01 0 0,00 €
2 Mexico (1813 %) (8A0%) (1536 %) 76,20 % 196 00:01:36 0,00 % (000%) 000%)
i 76.257 75.764 84.163 01: 0 0,00 €
4 Argentina (5,65 %) (585 %) @165 8219 % 146 00:01:04 0,00 % (000%) @00 %)
51.698 52.032 55.779 -00- 0 0,00 €
5. Peru R (88 %) 275 % 8315% 145 00:00:55 0,00 % ©00%) @00 %)
36.962 36.758 39.744 .00: 0 0,00 €
6 Ecuador 274%) 1274%) 1,96 %) 84871 % 144 00:00:53 0,00 % {0.00%) {000 %)
i 29.716 29.761 32.233 .00: 0 0,00 €
7. Chile 2.20% 222%) 159 %) 8298 % 138 00:00:49 0,00 % ©00%) @0 %)
i 29.292 29.288 31.948 -00: 0 0,00 €
8 United States 217%) 238%) (158 %) 86,19 % 1,50 00:00:34 0,00 % (000%) 000%)
28.107 28.205 30.616 01 0 0,00€
9 Venezuela 2,08%) 210%) (151 %) 83,51 % 139 00:01:01 0,00 % (000%) 000%)
i 14.182 14.076 16.495 :01: 0 0,00 €
10 Brazil (105%) 105 %) (081 %) 7758 % 186 00:01:24 0,00 % (000%) {000%)

Filas 1-10 de 149

Figura 3. Estadisticas de Google Analytics. Visitas a www.climantica.org desde 2 de febrero de 2007
hasta el 30 de mayo de 2020.

Intervenciones y actividades con alumnado y desarrollado ininterrumpidamente desde 2007. A

profesorado continuacion, la tabla 3 ofrecen las descripciones
de las principales intervenciones socioeducativas

En la tabla 2 se resumen las actividades que  realizadas con alumnado.

conforman el Campus Climdntica que se ha
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Tabla 2. Descripcién de las principales actividades que estructuran la organizacién del Campus

CLMNTK

Actividad

Descripcion

Conferencias

Cientificos de diversas universidades (la Universidade de Santiago de Compostela, la Universidad de
Vigo, la Universidade de Aveiro o la Universidad Nacional Auténoma de México, entre otras) realizan
conferencias magistrales y visitas de campo.

Seminario docente
de investigacién-
accion

Actividades que se acreditan con 50 horas de formacién permanente del profesorado por parte del
actual Ministerio de Educacién y Formacién Profesional del Gobierno de Espafia desde al afio 2015.
Se realizan paralelamente a las actividades estudiantiles.

Talleres de
fortalecimiento de
competencias para
los proyectos

Existen diversos talleres simultdneos que favorecen el desarrollo del trabajo por proyectos entre
los que se trabajan tépicos como: holografia, artes plasticas, robética, fotografia, edicién de video e
imagen, construccién de guiones; iniciacién a la produccién audiovisual, danza, teatro y musica.

Proyectos:
Realizacion de
cortometrajes de
sensibilizacion

el campus y el didlogo intergrupal.

Grupos entre 8 y 10 estudiantes, seleccionados en funcién de sus preferencias, forman grupos de
produccién audiovisual. Disponen de un tiempo limitado para la creacion de un cortometraje de
sensibilizacién en funcién de sus conocimientos previos, los nuevos conocimientos adquiridos durante

Proyectos: Teatro
Musical

Dos grupos: la banda juvenil y el grupo de teatro. Se crea un libreto base con una obra adaptada, o
inédita, para integrar el CC en su relato. Este libreto base es redisefiado por las aportaciones del
alumnado durante la preparacién previa al Campus.

Otras actividades
lidicas y de
convivencia

entre las mas destacadas.

Alo largo de las jornadas se realizan actividades lidicas para favorecer un ocio valioso, en el que
se pueda conciliar la diversién de los integrantes del grupo con su enriquecimiento cultural, la
interaccién y la cohesidn social: los espectaculos de ciencia o el festival de las nacionalidades estan

Nota: El Campus Climdntica es un pilar fundamental del proyecto para generar las sinergias que le han permitido crecer. En: Séfiora, Alonso-
Méndez y Garcia-Vinuesa (2019) detallamos la trayectoria, metodologia de los Campus que se realizan desde 2007 y se describe el desarrollo
y los resultados del pentltimo Campus realizado en Costa Rica bajo el patrocinio de la UNESCO y que permite comprender el alcance y
complejidad del proyecto.
Fuente: elaboracién propia

Tabla 3. Actividades y proyectos educativos realizados en el marco el marco del proyecto Climdntica

Lineas

Descripcién

Necesidades / Observaciones

Formalizacién

Alumnado
investigador

Linea de actuacidn clave para la
transferencia de la investigacién
cientifica a y en la escuela. El alumnado
colabora junto a investigadores en el
registro de datos relevantes para sus
investigaciones.

Identificar grupos de investigacién e
indagar sobre sus lineas de trabajo
para detectar intereses, necesidades,
publicaciones, etc.

Convenios de
colaboracién

entre grupos de
investigacion y
centros educativos.

Alumnado
meteordlogo

Constitucién de una red escolar para
estudiar las variables meteoroldgicas
y la utilizacién estaciones
meteoroldgicas. Meteordlogos
profesionales asesoran a los centros
educativos a lo largo de todo el
proceso para que los registros puedan
incluirse en la base de datos de
MeteoGalicia.

Investigadores de Fisica de la
Atmésfera desarrollaron una
aplicacién web para introducir datos
meteoroldgicos.

La red mejord con 99 estaciones
escolares repartidas por las cuatro
provincias gallegas: A Corufa (37),
Lugo (16), Ourense (9) y Pontevedra
(37).

Consorcio con
investigadores de la
Facultad de Fisica de
la USC (2007-2008).
Convenio entre la
Xunta de Galicia 'y

la USC.

Investigadores
cientifico-
escolares del

ccC

Registro de datos in situ de los
recursos del marisqueo de moluscos
bivalvos en Galicia con la intencién
de abrir nuevos dmbitos para el
conocimiento cientifico y la accién
social, sensibles al impacto del CC
sobre la biodiversidad y recursos
bioldgicos.

Estos estudios se estdn ampliando
con la recogida, purificacién y
conservacién del genoma de las
especies méas sensibles a los impactos,
en el caso de ser necesaria la
recuperacion de la especie en caso de
peligro de extincién.

Blsqueda de
recursos disefiados
desde la universidad
para su utilizacién en
centros educativos.
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Lineas

Descripcién

Necesidades / Observaciones

Formalizacién

Investigaciones
de caracter

Dindmicas de grupo intergeneracional
a través de coloquios y entrevistas

La memoria histérica de las personas
mayores es una linea de trabajo

Estas actividades
requieren del

comunicadores

Se realizan en lugares publicos en
épocas de maxima afluencia, pudiendo
celebrar dias conmemorativos como el
Dia Internacional del Planeta

Creacidn de obras artistico-
comunicativas en diferentes formatos.
Para estimular la creatividad y la
motivacién del alumnado se organiza
un Congreso virtual donde presentan
sus producciones para sensibilizar
sobre el CC.

Campus Internacionales CLMNTK.
(Tabla 2)

conocimiento que los escolares
adquieren y asimilan sobre el CC,
aplicando sus aprendizajes para
promover la sensibilizacién de la
ciudadania ante los riesgos de sus
impactos, resaltando la importancia
de la investigacion y de la educacién
para responder adecuadamente a la
crisis climatica.

social realizadas por escolares, para que permite establecer conexiones didlogo entre los
comparar los cambios en el clima, la transversales entre las ciencias diversos actores
movilidad, el consumo y la gestién de sociales y las fisico-naturales. de la comunidad
los recursos naturales. Constituye otra fuente de especial educativa: alumnado,
trascendencia para el estudio de los docentes, familias y
impactos del CC en la sociedad. vecindad.
Jévenes Ferias del CC. Su objetivo es transferir el Didlogo entre los

distintos actores
de la comunidad
educativa.

Intercambios
inter-climaticos

El proyecto facilita la comunicacién
entre estudiantes de distintos
contextos climéticos y culturales,
asesorando a las familias de los
estudiantes para realizar estancias
bidireccionales.

Los intercambios de estudiantes

les permite comparar el clima,

la gestion energética, la gestion
integral del territorio, la diversidad
cultural y la movilidad, ampliando
enfoques orientados a la mitigacién
y adaptacién al CC partiendo

de las opciones de transferencia
bidireccional entre observaciones y
analisis locales y la construccién de un
modelo mental global del CC.

Convenios y/o
subvenciones en
convocatorias de
libre concurrencia
competitiva.
Destacan: la
modalidad de
innovacion KA201
y el intercambio de
buenas practicas
KA229 de Erasmus+

Nota: toda la informacién (imagenes, articulos, recursos educativos, noticias de prensa, etc., estan accesibles en la web oficial del proyecto
(www.climantica.org)
Fuente: elaboracién propia.

5. Discusion

A la vista de los resultados ofrecidos, la valoracidn
de la consecucién de los siete objetivos estable-
cidos por el proyecto parece haberse logrado

exitosamente: 4.

1. Se ha conseguido desarrollar un modelo de
EA colaborativo, basado en un soporte web
en el que han interaccionado més de dos
millones de usuarios (Figura 3) y su continui-

dad ininterrumpida durante 13 afios avalan 5.

la Red Climdntica constituida (Tabla 1).

2. Se ha enriquecido el curriculo con la crea-
cién de materias propias y la formacién
docente en précticas eficaces para la edu-
caciéon del CC (Monroe et al., 2019), oficia-
lizando una materia de libre configuracién
de Climdntica en ESO y en Bachillerato en
diferentes centros educativos del sistema
educativo espafiol

3. Se ha promovido un enfoque interdisci-

plinar de la EA creando un espacio de
didlogo entre el alumnado, el profesorado
y los investigadores de todos los niveles
educativos.

Los “intercambios climaticos” (Tabla 3), los
campus CLMNTK (Tabla 2) y las experien-
cias formativas del profesorado han forta-
lecido la red que sustenta el proyecto y su
continuidad.

El logro para estimular y consolidar com-
petencias de comunicacién lingiistica, mul-
timedia y artistica se reconoce en la gran
cantidad de producciones audiovisuales y
artisticas de calidad realizadas por los par-
ticipantes en los congresos virtuales y en
los campus CLMNTK. Todo este contenido
puede encontrarse en www.climantica.org,
donde existen registro de estos eventos.
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6. Latabla1ofrece los materiales oficialmente
editados por el proyecto, que junto a las di-
versas iniciativas realizadas por los centros
educativos que forman la Red Climdntica y
que participan activamente en esta linea de
la EA (Rivas y Pérez, 20m), justifican la con-
secucién de este objetivo.

7. El modelo de formacién del profesora-
do estd avalado por la gran participacion
del mismo (Figura 2) asi como los apoyos
que estas actividades han obtenido con la
acreditacién de horas de formacién perma-
nente del profesorado por el Ministerio de
Educacién, asi como, la recomendacién por
el enviado especial de las Naciones Unidas.

A pesar de esta positiva valoracién, con la fina-
lidad de abrir una nueva linea de evaluacién que
complemente las evaluaciones de los diversos or-
ganismos financiadores y colaboradores, se pre-
senta el acercamiento a una evaluacién de buenas
practicas en funcién de los criterios propuestos
por Rita Gradaille y Belén Caballo, ya que, como
indican se consideran “contribuciones valiosas,
caracterizadas por tener un impacto tangible en
la mejora de la calidad de vida de las personas y
de las comunidades; por estar social, cultural, eco-
némica y ambientalmente orientadas a la sosteni-
bilidad.” (Gradaille y Caballo, 2016, p. 77). Mas alla
de una evaluacién en profundidad, pretende ser
una primera aproximacion que permita establecer
métodos y técnicas de evaluacién para el futuro
del proyecto a corto, medio y largo plazo.

Asi, los primeros cuatro criterios hacen refe-
rencia a: la innovacién, como “mejora del servicio
prestado, aumentando la capacidad global de una
estructura organizativa para dar soluciones a de-
terminados problemas; al tiempo que introduce
modos creativos de hacer” (Gradaille y Caballo,
2016, p. 78); la eficacia/eficiencia, en referencia
a un impacto positivo y tangible en el contexto
intervenido y al uso de los recursos necesarios y
disponibles; la sostenibilidad, en relacién a la so-
lidez de la estructura organizativa que asegura su
funcionamiento a largo plazo; y a la replicabilidad/
transferibilidad, referente a la posibilidad de de-
sarrollar los proyectos, las practicas, etc. en otros
lugares, replicando sus elementos metodoldgicos
en contextos diferentes con altas probabilidades
de éxito.

Uno de los valores del proyecto Climdntica re-
side en las sinergias creadas entre los diferentes
actores educativos e instituciones de diferentes
paises y su mantenimiento a lo largo del tiempo.
El compromiso de un equipo de trabajo consti-
tuido junto a la red de docentes que forman la
comunidad Climdntica, permite una evaluacién

y un (re)disefio continuo de las intervenciones
presentadas.

Por otro lado, las aportaciones socioeducati-
vas de Climdntica a nivel local, nacional e inter-
nacional también son resefables. A nivel local los
centros educativos participantes han continuado
participando tanto en los congresos juveniles, con
considerables aumentos de participacién y visua-
lizacion en cada nueva edicion (Séfora, s.d.) como
con acciones propias, empoderando a docentes
y alumnado para la realizacién de proyectos cien-
tifico-comunitarios (Rivas y Pérez, 201). A su vez,
el mantenimiento de un proyecto a lo largo de
mas de una década, superando crisis econémicas
y otros obstaculos (Séfiora, s.d.), sugiere una alta
eficiencia en la utilizacién y obtencién de recur-
sos econdmicos, técnicos, logisticos y humanos, lo
que facilita, aunque no sin dificultades, la sosteni-
bilidad de proyectos de esta envergadura. Iniciati-
vas que precisan de recursos econémicos acordes
a los objetivos y alcances planificados y que mu-
chas veces, |a falta de estos es soliviantada con el
compromiso, el buen hacer y el trabajo voluntario
de muchos de los implicados. Por otro lado, los
elementos fundacionales y nucleares del proyec-
to han sido replicados con altas cotas de éxito en
diversos enclaves geograficos como Canarias, Mé-
xico, Portugal, Polonia, Cuba o Costa Rica.

Los siguientes cuatro criterios que sefialan
Gradaille y Caballo son: transversalidad-inte-
gralidad, en relacién con “un estilo de trabajo
globalizador, interdisciplinar e interprofesional,
que integra diferentes areas de conocimiento y
tematicas” (2016, p. 81); implicacio’n de la ciuda-
dania-empoderamiento-trabajo en red; identi-
dad-cohesion social-transformacion: y evaluacion
comunitaria. Respecto a estos criterios cabe re-
cordar la transversalidad inherente al proyecto
y a su metodologia, integrando diversos saberes
y actores educativos. Los multiples procesos de
ensefianza-aprendizaje que Climantica activa en
su organizacién y desarrollo permite alcanzar los
tres niveles de implicacién de una buena préctica
que sefialan las autoras: el nivel de presencia, ca-
racteristicos de procesos pasivos, generalmente
unidireccionales como asistencia a charlas y con-
ferencias; de activacidn, nivel de mayor compro-
miso que permite generar iniciativas lideradas por
participantes en el proyecto; y de participacidn,
donde los participantes en el proyecto se empo-
deran evaluando y redisefiando las intervencio-
nes. Estas caracteristicas han permitido al proyec-
to crear una comunidad Climdntica con un portal
web que ha recibido mas de 2.000.000 millones
de visitas, estudiantes y docentes que intervienen
activamente en sus comunidades educativas a tra-
vés de acciones contextualizadas en sus entornos
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cercanos y retroalimentando el crecimiento y la
evaluacién del proyecto.

El afan del proyecto por establecer alianzas
entre diferentes sectores y distintos sistemas
educativos facilita tejer redes internacionales,
optimar metodologias y generar nuevas sinergias
entre profesionales y sectores, tanto del ambito
académico como de otros ambitos diferentes a
los curriculares. Este tipo de alianzas facilitan pre-
sentar candidaturas que en el &mbito de proyec-
tos europeos son altamente competitivas y con
un elevado potencial de transferencia, difusién y
sostenibilidad.

Aunque no pretendiamos un estudio en pro-
fundidad del proyecto Climdntica como una Bue-
na Préactica, sino la evaluacién del logro de los
objetivos planteados, este Ultimo anélisis permite
proponer, a modo prospectivo, una linea de eva-
luacién futura que incorpore técnicas y métodos
de evaluacién acordes con una evaluacién de
Buenas practicas. Finalizaremos sefialando que
muchos de los logros alcanzados satisfacen los cri-
terios de innovacién, proyeccién y reconocimien-
to a los que suelen remitirse précticas educativas
con las que se pretende dar respuesta a necesi-
dades y demandas sociales, en este caso también
ambientales, ante los importantes desafios que
plantea el CC en los inicios del siglo XXI.

6. Conclusién

Los logros de Climdntica, en mas de una década,
permiten anticipar nuevas y sugerentes lineas
de investigacién, docencia, transferencia de co-
nocimiento, participacion de la sociedad, etc.
convergentes con las declaraciones, principios,
objetivos, etc. que informan el Anteproyecto de
Ley de Cambio Climdtico y Transicidn Energética
(Ministerio para la Transicidon Ecoldgica y el Reto
Demografico, 2020) que seré el marco normativo
e institucional que facilite y oriente la descarbo-
nizacién de la economia espafiola a 2050, tal y
como establece la Unién Europea y el compro-
miso adquirido mediante la firma del Acuerdo de
Paris (Naciones Unidas, 2015). Mas en concreto,
en el Titulo VIII, cuando se abordan dos cuestio-
nes de esencial importancia para la implicacién
de la sociedad en las respuestas frente al CC y la
promocién de la transicién energética, como son
la educacién y la capacitacién para el desarrollo
sostenible y el cuidado del clima, y lo referente a
la investigacidn, desarrollo e innovacién. Mas alla
de lo que pueda revisarse en su trédmite parlamen-
tario, recién iniciado, hay una linea de actuacién
en la que Climdntica representa una experiencia
contrastada: el tratamiento del CC en el curricu-
lo basico de las ensefianzas que forman parte del

Sistema Educativo, incluyendo los elementos ne-
cesarios para hacer realidad una educacién para
el cambio climatico, impulsando las acciones que
garanticen la adecuada formacién del profesora-
do en esta materia y la inclusién del CC en los
planes de estudios universitarios. Una misién en
la que el SEPA-interea (Gl-1447) de la USC, tiene
acreditada una larga trayectoria docente e in-
vestigadora y a la que ahora se une el proyecto
Climdntica, que desde el curso 2018/19 amplia su
espacio universitario en el marco de este grupo
de invetigacién.

Esta nueva etapa refuerza el didlogo entre
escuela y universidad que el proyecto promueve
desde sus inicios, sumando a sus ya muchas co-
laboraciones universitarias (Campus do Mar, for-
macién en cuarto Ciclo, congresos, entre otras
actuaciones comentadas) un espacio docente-in-
vestigador que el grupo SEPA-interea avala en su
larga trayectoria en la busqueda de respuestas
pedagdgicas a diversas problematicas sociales y
ambientales.

Esta nueva etapa permite diversificar esfuer-
zos y recursos entre los diversos proyectos' que
desde el grupo SEPA-interea se vienen realizando
para enfrentar la crisis social y ambiental desde
perspectivas criticas que ofrezcan a la ciudadania
las herramientas necesarias para comprender y
actuar frente a las estructuras socioecondmicas
y culturales que dificultan el florecimento de una
necesaria ecociudadania (Sauvé, 2014). Entre los
que destacan dos proyectos:

-El proyecto Resclima (RTI2018-094074-
B-loo) que durante mas de una década ha
investigado la representacion social del CC
en diferntes colectivos: poblacién en general
(Meira, 20m1); y estudiantado universitario y
estudiantado de educacién secundaria (Mei-
ra et al, 2018), con el objetivo de analizar y
proponer respuestas sociales y educativas al
CC.

- Descarboniza, que non é pouco! El proyecto
de investigacion-accion liderado por Miguel
Pardellas (2018) pretende ayudar a organizar
y acompafiar a colectivos de personas que
quieren descarbonizar sus estilos de vidas.

Fruto de esta nueva etapa cabe destacar el
seminario de verano de la Universidad de Vera-
no de la USC “Ciencia e conciencia nas respostas
educativas ao cambio climatico” donde en colabo-
racion con el Concello de Outes pretendia mate-
rializar el objetivo de conectar la Universidad con
la sociedad, y que debido a la situacién de emer-
gencia sanitaria originada por la pandemia de la
Covid-19 fue cancelado, pero que se retomara en
la préxima edicién.
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La dimensién de formacién telemética del
proyecto ha permitido fortalecer redes docentes
y discentes nacionales e internacionales. Desde
esa experiencia se aportd formacién telemética
en la materia de 40 de ESO y 10 de Bachillerato
en centros escolares publicas y privadas de di-
ferentes comunidades auténomas espafiolas du-
rante la suspensién de clases del 30 trimestre del
curso 2019-2020. Con ese enfoque y experiencia
se amplia la parte de trabajo en proyectos en los
campus a una fase de formacién telematica de los
equipos inter-territoriales. En esa preparacion te-

climatico y de la Covid-19 que busca abrir el pro-
yecto hacia fronteras entre la Educacién Ambien-
tal y la Educacion para la Salud que dote de segu-
ridad médica a los campus y genere aprendizajes
a los participantes. Estes aprendizajes adquiridos
por los participantes en la formacién telematica
primero y presencial después aportardn nuevas
formas de ensefiar y aprender para responder a
este tipo de retos medioambientales y de salud
globales. Por tanto se abre una nueva era en la
que las respuestas educativas al cambio climatico
de Climdntica y su transferencia a la sociedad van

a avanzar a través de la frontera de la Educacién
Ambiental y la Educacién para la Salud.

lematica previa al campus se introducen Webinar
de formacién en Medicina en el drea del cambio

Notas

1

https://sepa.gal/proxectos.html.

Referencias

Agra, A. (2009). A Treboada de C. Santiago de Compostela. Xunta de Galicia.

Caride, J. A. (2005). Las fronteras de la Pedagogia Social: perspectivas cientifica e histérica. Barcelona: Gedisa.

Caride, J. A. & Meira, P. A. (2001). Educacidn Ambiental y Desarrollo Humano. Barcelona: Ariel.

Caride, J. A, & Meira, P. A. (2018). Del ecologismo como movimiento social a la educacién ambiental como construccién
historica. Historia de la Educacidn, 37, 165-197.

Gonzélez Gaudiano, E.J., & Meira-Cartea, P. A. (2009). Educacién, comunicacién y cambio climético: resistencias para
la accién social responsable. Trayectorias, 11(39), 6-38.

Gonzélez-Gaudiano, E. J,, & Meira-Cartea, P. A. (2019). Environmental education under siege: Climate radicality. The
Journal of Environmental Education, 50(4-6), 386-402.

Gonzélez-Gaudiano, E. J., & Meira-Cartea, P. A. (2020). Educacién para el cambio climético:é educar sobre el clima o
para el cambio?. Perfiles Educativos, 42(168), 157-174.

Gradallle, R., & Caballo, B. (2016). Las buenas practicas como recurso para la accién comunitaria: criterios de identifica-
cién y busqueda. Contextos educativos: Revista de educacién, 19, 75-88.

Henderson, J.,, Long, D., Berger, P, Russell, C. y Drewes, A. (2017). Expanding the Foundation: Climate Change and
Opportunities for Educational Research. Educational Studies, 53(4), 412-425.

Klein, N. (2015). Esto lo cambia todo: el capitalismo contra el clima. Barcelona: Paidds.

Leff, E. (2008). Discursos sustentables. México: Siglo XXI Editores.

Lombardi, D., & Sinatra, G. (2013). Emotions about Teaching about Human-induced Climate Change. International Jour-
nal of Science Education 35(1), 167-191.

Lutz, W,; Muttarak, R. & Striessnig, E. (2014). Universal education is key to enhanced climate adaptation. Science.
346(6213), 10611062.

Meira-Cartea, P. A., Arto, M., Heras, F., & Montero, P. (20m). La sociedad ante el cambio climdtico. Conocimientos, valo-
raciones y comportamientos en la poblacién espafiola. Madrid, Espafia: Fundacién Mapfre.

Meira-Cartea, P. A, Bisquert K. M., Garcia-Vinuesa, A., & Pérez, A. (2018) RESCLIMA-EDU: a alfabetizacién climéatica
en educacién secundaria. Analise transcultural das representaciéns sociais do cambio climatico en estudantes,
docentes e material curricular. En Alonso-Ferreiro, A. y Gewerc, A. (2018). Conectando Redes. La relacidn entre la
Investigacién y la Préctica educativa. Simposio REUNI+D y RILME. Santiago de Compostela: Grupo Stellae

Meira-Cartea, P. A, Gonzélez-Gaudiano, E., & Gutiérrez-Pérez, J. (2018). Crisis climatica y demanda de mas investi-
gacién empirica en Ciencias Sociales: tépicos emergentes y retos en Psicologia Ambiental. Psyecology, 9(3), 1113.

Ministerio para la Transicién Ecoldgica y el Reto Demografico (2020). Proyecto de Ley de Cambio Climdtico y Tran-
sicién Energética, remitido por el Consejo de Ministros del Gobierno de Espafia a las Cortes, con fecha del 19
de mayo de 2020. https://www.miteco.gob.es/es/ministerio/proyectodeleydecambioclimaticoytransicionenergeti-
ca_tcm30-509256.pdf

[CLIMANTICA: UN PROYECTO PEDAGOGICO-SOCIAL Y DE EDUCACION AMBIENTAL EN LA LUCHA..]
SIPS - PEDAGOGIA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2020) 36, 63-79] TERCERA EPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0


https://www.miteco.gob.es/es/ministerio/proyectodeleydecambioclimaticoytransicionenergetica_tcm30-509256.pdf
https://www.miteco.gob.es/es/ministerio/proyectodeleydecambioclimaticoytransicionenergetica_tcm30-509256.pdf

elSSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2020.36.04
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

Monroe, M. C,, Plate, R. R., Oxarart, A., Bowers, A., & Chaves, W. A. (2019). Identifying effective climate change educa-
tion strategies: a systematic review of the research. Environmental Education Research, 25(6), 791-812.

Naciones Unidas (2015). Acuerdo de Paris. Retrieved from https://unfccc.int/files/essential_background/convention/
application/pdf/spanish_paris_agreement.pdf

Naciones Unidas (1997). Protocolo de Kyoto de la Convencidn Marco de las Naciones Unidas. Retrieved from https://
unfccc.int/sites/default/files/resource/docs/spanish/cop3/kpspan.pdf

Novo, M. (1995). La educacién ambiental: bases éticas, conceptuales y metodoldgicas. Madrid: Universitas.

Pardellas, M., Meira-Cartea, P. A., Iglesias, L., & Garcia-Vinuesa, A. (2018). O proxecto “descarboniza! que non é pouco..”
Investigacién-accién fronte ao cambio climético. En Alonso-Ferreiro, A. y Gewerc, A. (2018). Conectando Redes.
La relacién entre la Investigacidn y la Prdctica educativa. Simposio REUNI+D y RILME. Santiago de Compostela:
Grupo Stellae.

Prieto, F,; Alfonso, C. & Estévez, R. (2016). Politica inteligente contra el cambio climético. Documentacién Social: Revista
de Estudios Sociales y de Sociologia Aplicada, 183, 51-80.

Rivas, V. M., & Pérez, . (20m). Climantica no IES Francisco Asorey. Boletin das ciencias, 24(72), 43-53.

Sauvé, L. (2014). Educacién ambiental y ecociudadania. Dimensiones claves de un proyecto politico-pedagdgico. Revis-
ta cientifica, 1018), 12-23.

Seal, K. C., & Przasnyski, Z. H. (2001). Using the World Wide Web for teaching improvement. Computers & Education,
36(1), 33-40.

Séfora, F. (2007). O Proxecto de educacién ambiental “Climantica”. AmbientalMENTEsustentable, 11(3), 119-140.

Séfiora, F. (2008). Ti tamén estds dentro CLMNTK: 10 Congreso Climdntica 08. Santiago de Compostela: Xunta de
Galicia.

Séfiora, F. (2009). Imos recuperar o mundo CLMNTK: 20 Congreso Climdntica 09. Santiago de Compostela: Xunta de
Galicia.

Séfiora, F. (2009a). Climantica.org y sus materiales didacticos sobre el cambio climético. Ensefianza de las Ciencias de
la Tierra, 17(2), 207-216.

Séfiora, F (2009b). Curso de formacién del profesorado “Aprendiendo con las Escuelas Climanticas”. Santiago de
Compostela: Retrieved from www.climantica.org. http://biblioteca.climantica.org/es/blog/presencial-profesorado/
noticias/12-curso-de-formacion-del-profesorado-aprendiendo-con-las-escuelas-climanticas-

Séfiora, F. (2010). Xa somos mdis recuperando o planeta. CLMNTK: 20 Congreso Climdntica 09. Santiago de Compos-
tela: Xunta de Galicia.

Séfiora, F. (201m). Climantica: A Web 2.0 Education Project. Green Teacher, 93, 28-30.

Séfiora, F. (s.d.). Doce anos de camifios e barreiras para levar o cambio climéatico ao sistema educativo de man de Cli-
méntica. En Meira-Cartea, P. (en prensa). A educacidn para o cambio climdtico no sistema educativo. IV Seminario
Resclima. Santiago de Compostela: Resclima.

Séfiora, F., y Alonso-Méndez, A. (2018). Ocean Under Global Change: From Science to School. International Journal of
Environmental and Science Education, 13(2), 97-112.

Séfiora, F., Alonso-Méndez, A., y Garcia-Vinuesa, A. (2019). Respuestas juveniles al cambio climatico desde los campus
de Climantica. Innovacidn educativa, 29, 5-26.

Séfiora, F. & Anguita, F. (20m). Unidade 3 de Climdntica: Auga e cambio climdtico. Santiago de Compostela: Xunta de
Galicia.

Séfiora, F.,, & Fernandez, J. (2007). Climaeucambio. Material multidisciplinar para ESO. Santiago de Compostela. Xunta
de Galicia.

Séfiora, F., Fernandez, M. A, Lires, J. & Abalo, S. (2009). Unidade 2 de Climdntica: Se queimamos quentamos. Santiago
de Compostela: Xunta de Galicia.

Sofiora, F., & Lires, J. (2007). Unidade 1 de Climdntica: Cambia o clima. Santiago de Compostela: Xunta de Galicia.

UNESCO (2015). Rethinking Education: Towards a global common good? Paris: UNESCO. Retrieved from http://unes-
doc.unesco.org/images/0023/002325/232555e.pdf

Vaughter, P. (2016). Climate change education: from critical thinking to critical action.UNU-IAS Policy Brief, 4.

[Francisco SONORA LUNA & Antonio GARCIA-VINUESA]
SIPS - PEDAGOGIA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2020) 36, 63-79] TERCERA EPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0


http://www.climantica.org
http://biblioteca.climantica.org/es/blog/presencial-profesorado/noticias/112-curso-de-formacion-del-profesorado-aprendiendo-con-las-escuelas-climanticas-
http://biblioteca.climantica.org/es/blog/presencial-profesorado/noticias/112-curso-de-formacion-del-profesorado-aprendiendo-con-las-escuelas-climanticas-
http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002325/232555e.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002325/232555e.pdf

elSSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2020.36.04

7L http://recytfecyt.es/index.php/PSRI/

COMO CITAR ESTE ARTICULO

Séfora, F., & Garcia-Vinuesa, A. (2020). Climdntica: un proyecto pedagdgico-social y de educa-
cién ambiental en la lucha contra el cambio climatico. Pedagogia Social. Revista Interuniversitaria,
36, 63-79. DOI: 10.71779/PSR|_2020.36.04

DIRECCION DE LOS AUTORES

FRANCISCO SONORA LUNA. E-mail: francisco.sonora@usc.es

ANTONIO GARCIA-VINUESA. E-mail: a.garciavinuesa@usc.es

PERFIL ACADEMICO

FRANCISCO SONORA LUNA. Licenciado en Biologia y en Pedagogia y diplomado en Magisterio
por la Universidad de Santiago de Compostela (USC). En la actualidad es funcionario de carrera
del cuerpo de Profesores de Ensefianza Secundaria (PES) en la especialidad de Biologia y Geo-
logia con destino en el IES Virxe do Mar de Noia, donde es Jefe del Departamento Didactico
de Ciencias Naturales. También es profesor asociado P6 del Area de Didactica de las Ciencias
Experimentales del Departamento de Didacticas Aplicadas de la USC. Durante 4 afios fue fun-
cionario de carrera del cuerpo de Maestros, en el que pidi¢ la excedencia para ingresar en el
cuerpo de PES. Desde el curso 2002-2003 hasta el curso 2005-2006, ambos incluidos, ejercié la
direccion del IES Espifieira de Boiro, cargo que dejé en septiembre de 2006 para incorporarse
como Asesor Docente de Educacién Ambiental de la Xunta de Galicia, donde permanecié hasta
el 31 de agosto de 2012, formando parte también durante ese tiempo, en calidad de experto, del
Observatorio Galego de Educacién Ambiental. Es autor y coautor de libros de uso didactico y de
diversos articulos en revistas nacionales e internacionales sobre la ensefianza y aprendizaje de
las Ciencias Experimentales y sobre la Educacién Ambiental. Ha presidido y ha sido miembro de
diferentes comités organizadores de congresos y ha sido ponente de diversos congresos y cursos
de universidades de verano celebrados en diferentes paises.

ANTONIO GARCIA-VINUESA. Comenz$ sus estudios universitarios de Ingenieria Técnica de Te-
lecomunicaciones (Sonido e Imagen) en la Escuela Politécnica de Cuenca de la Universidad de
Castilla La Mancha (2001/2002). Durante esta primera etapa realizé una estancia Erasmus en el
Cork Institute of Technology (2004-2005, Cork, Irlanda) y otra estancia, dentro del programa Leo-
nardo da Vinci, en los Estudios de Sonido Gravisom, en Lisboa (2005-2006, Portugal). En 2007,
terminados estos primeros estudios universitarios, comienza a trabajar como educador especia-
lizado con el Museo de Ciencias de Castilla La Mancha (2007-201) desarrollando un programa
de divulgacién cientifica, periodo en el que a nivel formativo obtuvo el Certificado de Aptitud
Pedagdgica (CAP) por la Universidad de Murcia. De 2012 a 2016 realiza los estudios de Grado de
Maestro de Educacién Primaria en la Universidad de Santiago de Compostela (USC) comunican-
do los resultados de su Trabajo Fin de Grado en el VIl Simposio Internacional de Didéctica de las
Ciencias Sociales en el Ambito Latinoamericano, en Santiago de Compostela. En el curso 2016/17
continta sus estudios en el Master de Investigacién en Educacién, Diversidad Cultural y Desarro-
llo Comunitario en la USC consiguiendo el Premio Extraordinario Fin de Master de la Facultade
de Educacién y que culmina exitosamente con la concesién de una ayuda de Formacién de Profe-
sorado Universitario (FPU) del Ministerio de Educacién Cultura y Deporte, con la que actualmen-
te forma parte del grupo de investigacién SEPA-interea (Pedagogia Social y educacién ambiental)
contratado como investigador en formacién y desarrollando los estudios de doctorado.

[CLIMANTICA: UN PROYECTO PEDAGOGICO-SOCIAL Y DE EDUCACION AMBIENTAL EN LA LUCHA..]
SIPS - PEDAGOGIA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2020) 36, 63-79] TERCERA EPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0






agogia Social

Journal of Research in Social Pedagogy

elSSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2020.36.05
http://recytfecyt.es/index.php/PSRI/

PUBLICOS INVISIBLES, ESPACIOS EDUCATIVOS
IMPROBABLES: EL PROYECTO “DESCARBONIZA! QUE NON E
POUCO...” COMO EDUCACION PARA EL CAMBIO CLIMATICO

INVISIBLE AUDIENCES, UNLIKELY EDUCATIONAL SPACES:
THE “DESCARBONIZA! QUE NON E POUCO...” PROJECT AS EDUCATION
FOR CLIMATE CHANGE

AUDIENCIAS INVISIVEIS, ESPACOS EDUCACIONAIS IMPROBABEIS:
O PROJETO “DESCARBONIZA! QUE NON E POUCO ...” COMO EDUCAGAO
PARA A MUDANGCA CLIMATICA

Lucia IGLESIAS DA CUNHA, Miguel PARDELLAS SANTIAGO
& Rita GRADAILLE PERNAS

Universidad de Santiago de Compostela

Fecha de recepcién: 11.vi.2020
Fecha de revisién: 25.v.2020
Fecha de aceptacién: 09.vi.2020

PALABRAS CLAVE: RESUMEN: La actual situacion de emergencia climatica requiere articular una agenda social

Educacién ambiental que acompafie e impulse la transicién hacia sociedades bajas en carbono. Una transformacién

cambio climatico en la que la Educacién y la Comunicacién Ambiental se revelan indispensables.

género En este contexto, el Grupo de Investigacién en Pedagogia Social y Educacion Ambiental

educacion de (SEPA-Interea), de la Universidad de Santiago de Compostela, desarrolla -desde hace mas
personas adultas de una década- una linea de investigacién bajo el acrénimo RESCLIMA, que analiza cémo

accién comunitaria la ciudadania percibe el Cambio Climatico (CC) y qué tipo de iniciativas socioeducativas

promueven la interpretacién y puesta en préctica de acciones que contribuyan a configurarlo
como un elemento esencial en el disefio de cualquier agenda publica. Con la voluntad de
transferir este conocimiento a la sociedad, en el curso 2015-2016, da comienzo la experiencia
educativa denominada “Descarbonizal Que non é pouco...”.
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Esta iniciativa fue disefiada y dirigida especificamente a poblacién adulta, al identificarla
como la cohorte generacional mas influyente a la hora de construir la relevancia social del CC.
El proyecto -basado en una metodologia de investigacién-accién-participativa- evolucioné de
acuerdo con las necesidades de los participantes -mayoritariamente mujeres- y a las estruc-
turas municipales donde fue implementado -los Ayuntamientos de Santiago de Compostela
y Donostia/San Sebastian-, convirtiéndose en una intervencién educativa con una metodo-
logia propia en la que el género, la memoria colectiva o la gestién de las emociones han sido
elementos clave que han permitido trabajar con destinatarios alejados de la problematica
climética pero con gran ascendencia sobre sus comunidades.

El resultado paraddjico es que este colectivo, identificado en la mayoria de las ocasiones
como vulnerable (personas mayores, mujeres rurales), se muestra mas resiliente y motivado
para la transicién ecosocial. De ahi la necesidad de visibilizarlas y empoderarlas, pues se con-
figuran como auténticas catalizadoras para afrontar la emergencia climatica.

KEY WORDS:
Environmental
education
climate change
gender issues
adult education
community action

ABSTRACT: The current climate emergency situation requires a social agenda which accom-
panies and promotes the transition to low-carbon societies. In such a transformation, Educa-
tion and Environmental Communication have proved essential.

In this context, the research group in Social Pedagogy and Environmental Education
(SEPA-Interea), from the Universidade de Santiago de Compostela, has been developing -for
over a decade now- a line of research under the acronym RESCLIMA, focusing on the analysis
of how citizens perceive Climate Change (CC) and what kinds of socioeducational initiatives
foster the interpretation and implementation of actions which contribute to turning climate
change into an essential element in the design of any public agenda. With the goal of trans-
ferring this knowledge to society, the academic year 2015-2016 saw the start of a educational
experience called “Descarboniza! Que non é pouco” [Decarbonise! It's no small feat].

This initiative was specifically designed and targeted at an adult audience, as this was
identified as the most influential age group as far as constructing the social relevance of CC
is concerned. As a participatory action research process, the project evolved to adjust to
the participants’' needs -mostly women- and to the municipal structures where it was put
into practice -the Santiago de Compostela and Donostia/San Sebastian city councils- and
became an educational action with its own methodology in which notions such as gender,
collective memory or emotion management acquired a key role, since the targeted audience
was far removed from climate concerns but held a strong influence on their communities.

A somewhat paradoxical outcome was that this group, most often described as vulnera-
ble (older people, rural women), proved more resilient and committed to the ecosocial tran-
sition. Given their role as true catalysts to address the climate emergency, there is a pressing
need to increase their public visibility and to empower them.

PALAVRAS-CHAVE:

Educag&o ambiental

mudanca climéatica

género

educacdo de pessoas
adultas

acdo comunitaria

RESUMO: A atual situacdo de emergéncia climatica exige a articulagdo de uma agenda social
que acompanha e conduz a transicdo para sociedades baixas em carbono. Uma transforma-
¢80 na que Educacdo e Comunicagdo Ambiental so essenciais.

Nesse contexto, o Grupo de Pesquisa em Pedagogia Social e Educacdo Ambiental (SE-
PA-interea), da Universidade de Santiago de Compostela, desenvolve -ha mais de uma déca-
da- uma linha de pesquisa sob a sigla RESCLIMA, que analisa como os cidaddos percebem
a mudanca climatica e que tipo de iniciativas socioeducativas promovem a interpretacéo e
implementacéo de a¢es que contribuem para configura-la como um elemento essencial no
desenho de qualquer agenda publica. Com a vontade de transferir esse conhecimento para
a sociedade, no ano académico de 2015-2016, d4 comeco uma experiéncia educacional deno-
minada “Descarboniza! Que non é pouco...”.

Essa iniciativa foi especificamente projetada e direcionada & populagéo adulta, iden-
tificando-a como a coorte geracional mais influente na construcdo da relevancia social da
Mudanca Climética. O projeto -dentro duma metodologia de pesquisa-agdo-participativa-
evoluiu, adaptando-se as necessidades das participantes -principalmente mulheres- e as
estruturas municipais onde foi lancado -as Camaras Municipais de Santiago de Compostela
e Donostia / San Sebastian-, tornando-se uma intervengdo educacional com metodologia pré-
pria, na qual questdes-chave como género, meméria coletiva ou gerenciamento de emogdes
se tornaram protagonistas ao trabalhar com destinatarios distantes do problema climatico,
mas com grande ascendéncia sobre suas comunidades.

O resultado paradoxal é que esse grupo, identificado na maioria dos casos como vulnera-
vel (pessoas idosas, mulheres rurais), ¢ mais resiliente e motivado para a transicéo ecossocial.
Dai a necessidade de torna-las visiveis e capacita-las, uma vez que elas s&o configuradas como
verdadeiros catalisadores para enfrentar a emergéncia climética.
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1. Introduccion

En Espafia hay mas de 47 millones de habitantes.
El 19,4% -alcanzando la cifra de 9 millones- tiene
mas de 65 afios segun los datos de 2019, una edad
en la que la mayor parte de las personas pueden
retirarse de la vida laboral activa y acceder a la ju-
bilacién. La esperanza de vida se eleva a 86,3 afios
entre las mujeres y a 80,7 afios entre los hombres.
Esto quiere decir que la mayor parte de estas
personas tienen, una vez que acceden a la jubila-
cién, una potencial trayectoria de 15 0 20 afios de
vida socialmente activa por delante. A pesar de
su peso demografico y de su peculiar perfil, aso-
ciado a una mayor disponibilidad de tiempo libre,
este colectivo de poblacién de més edad apenas
recibe atencién desde los programas y los recur-
sos de Educacién Ambiental, y menos ain desde
aquellos mas especificamente asociados con la
emergencia climatica. Esta observacién sobre la
sociedad espafiola puede extenderse, al menos,
al conjunto de sociedades mas avanzadas.

éPor qué esta fraccién sociodemografica de
la poblacién tiende a ser invisible o secundaria
para la accién educativa frente a la crisis ambien-
tal y a la emergencia climatica? Las razones pue-
den ser varias. Sin duda, la primera tiene que ver
con el sesgo ingenuamente paidocéntrico de la
Educacién Ambiental: la infancia y la juventud se
convierten en destinatarios preferentes con argu-
mentos -a veces explicitos- que dan cuenta de la
necesidad de evitar que las nuevas generaciones
no cometan los mismos errores en su relacién con
el medio ambiente; de tal modo que, en el futu-
ro, se puedan revertir los desajustes actuales en
nuestra relacién con la biosfera. La segunda tiene
que ver con el problema de no identificar a la po-
blacién de mayor edad como potencial destinata-
ria de acciones educativas, debido a la creencia
de una mayor dificultad de promover en ella cam-
bios significativos; bien porque se considera que
han concluido su proceso de socializacién y re-
sulta complejo generar nuevos aprendizajes, bien
porque no existen espacios que ofrezcan las mis-
mas garantias de fidelizacién y socializacién que
las instituciones propiamente educativas como la
escuela. Y la tercera razén especula, precisamen-
te, con la supuesta falta de interés de este grupo
sociodemografico con la probleméatica ambiental
debido a su limitado horizonte vital. Lo cierto es
que, a pesar de los reiterados llamamientos reco-
gidos en documentos internacionales, estatales
y autondmicos -desde la Carta de Belgrado en
1975, al Libro Blanco de la Educacién Ambiental
en Espafia, en 1999, o las distintas estrategias au-
tondmicas- en Espafia cuesta encontrar acciones,
programas y recursos de Educacién Ambiental

especificamente dirigidas a la poblacién mayor,
convertida de este modo en un publico invisible.

En términos generales, los proyectos y activi-
dades de Educacién Ambiental orientadas a la po-
blacién adulta son escasos y se engloban mayori-
tariamente en iniciativas destinadas al “publico en
general”, sin una metodologia ni un mensaje adap-
tado a las circunstancias de las participantes; una
circunstancia que reduce su potencial impacto
transformador. En este sentido, son cada vez mas
las voces que alertan de la necesidad de articular
mecanismos sociales que aceleren -o inicien- la
transicion hacia sociedades bajas en carbono,
para lo que es fundamental contar con el respaldo
de la poblacién (Contreras, 2020). Es aqui don-
de el papel de la Educacién Ambiental se revela
indispensable; entendiéndola como un elemento
necesario, pero no suficiente si no se acompafia
de otras medidas estructurales para impulsar el
cambio (Pardellas, Meira e Iglesias, s.d.). Un pro-
ceso en el que las personas mayores pueden -y
deben- jugar un papel fundamental; pero para
ello es preciso articular estrategias educativas ca-
paces de trasladar a estos publicos invisibilizados
la necesidad de actuar en el presente.

2. La necesidad de una educacién para
el cambio climatico

Desde su creacién, en 1988 por el Programa de
Naciones Unidas para el Medio Ambiente y la Or-
ganizacion Meteoroldgica Mundial, el Grupo Inter-
gubernamental de Expertos sobre Cambio Clima-
tico -IPCC en sus siglas en inglés- ha elaborado
de forma regular informes de evaluacién sobre
el estado de los conocimientos sobre el cambio
climatico y sus potenciales impactos ambientales
y socioecondmicos. La informacién més divulgada
y conocida de estos informes tiene que ver con
datos y escenarios de naturaleza fisico-quimica
(concentraciones de gases, subida de temperatu-
ras, aumento del nivel del mar, etc.). Sin embar-
go, a medida que la sociedad ha ido accediendo
a mas informacién y se ha tenido que enfrentar a
los impactos del cambio climético, éste ha pasado
de ser un fenédmeno predominantemente fisico
a ser simultdneamente considerado como un fe-
némeno social (Hulme, 2009). Una tendencia que
ha repercutido también en los propios informes
del IPCC, que -sobre todo a partir del Quinto in-
forme de Evaluacién- ha incorporado la “cuestién
social” (Heras, 2016) con mas intensidad. Si bien
es cierto que, incluso en los documentos mas re-
cientes -por ejemplo, el informe sobre el calenta-
miento global de 1,50 (IPCC, 2018)-, el grueso de
las propuestas siguen centradas en las solucio-
nes de corte cientifico-técnico, subestimando las
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variables y los procesos socioculturales y econé-
micos (Gonzélez Gaudiano y Meira, 2019).

A este respecto, cabe indicar que, entre las di-
mensiones fisicas y tecnoldgicas y las actuaciones
en clave social, existe un claro desajuste. Un ejem-
plo de ello serian las medidas establecidas para la
reduccion de Gases de Efecto Invernadero (GEI)
en el Acuerdo de Paris; una hoja de ruta biofisi-
ca cuyo propdsito era rebajar el nivel de emisio-
nes y limitar -para el afio 2100, en una horquilla
de 1,5-20- el calentamiento global. Este nivel de
concrecién contrasta con la ausencia tanto de dis-
positivos como de herramientas educativas y co-
municativas que permitan acompafar los cambios
previstos (Pardellas y Meira, 2020).

En este sentido, cada vez se insiste mas en la
necesidad de realizar mas investigaciéon empirica
en el ambito de las Ciencias Sociales, con el fin de
dotar de normativas, herramientas psicoldgicas,
estrategias educativas y de intervencién que faci-
liten la adaptacién -de las personas y las comuni-
dades- al cambio climatico (Meira, Gonzalez Gau-
diano y Gutiérrez, 2018). Un espacio de debate en
el que la dimensién educativa, principalmente la
Educacién Ambiental, ha sido reivindicada de for-
ma reiterada para el impulso y el acompafiamien-
to de las iniciativas de adaptacién y mitigacion del
cambio climético.

En los afios transcurridos desde que se inicia-
ron las conferencias mundiales que orientaron la
construccién de la Educacion Ambiental -a finales
de los afios setenta-, ha habido sucesivas llama-
das a incorporar visones cada vez mas complejas
del problema y de sus soluciones. De forma sim-
plificada, la linea educativa se ha debatido entre
una educacién que se desarrolla en contacto con
la naturaleza (escuelas del bosque) y una educa-
cién contracultural, combativa y perseverante en
la bisqueda de alternativas sociales que refuer-
cen una ciudadania comprometida con la demo-
cracia, la sustentabilidad y el ecofeminismo (Sau-
vé, 2006; Puleo, 2019). El mayor contacto con la
naturaleza -a modo de fascinacién naif- se expone
como adalid de valores ligados a la cooperacién
humana, la creatividad y el vinculo con otros se-
res vivos y elementos fisicoquimicos que confor-
maran las claves para garantizar la supervivencia
y un modo de vivir fundamentado en el respeto a
la diversidad. La accién educativa méas transforma-
dora tiene como objetivo construir nuevas bases
de organizacién de las sociedades y las comuni-
dades, sustentadas en supuestos que descarten
la acumulacién de bienes “ad infinitum” para uso
y disfrute individual. Una visién que propone una
transicién que considere las consecuencias de
nuestros actos en la disponibilidad y calidad de
los bienes comunes (aire, agua, suelo), asi como en
el bienestar social de las personas.

Con independencia de la formulacién mas
o menos conservacionista o transformadora, la
concrecién de modelos educativos que guien las
intervenciones ha sido recurrente, siguiendo la
inercia difusa que acompafia la inexistente agenda
social frente al cambio climatico.

El marcado protagonismo tecnoldgico y tecno-
cratico en la bisqueda de soluciones se ha tradu-
cido en un denodado esfuerzo por la alfabetiza-
cién climatica de la ciudadania en los proyectos y
actividades de educacién, sensibilizacién y comu-
nicacion ambiental. Una alfabetizacién centrada
en la transposicién cientifica que se ha mostrado
insuficiente, con numerosos trabajos que alertan
de la ausencia de una correlacién directa entre el
conocimiento cientifico y las necesarias adapta-
ciones a los efectos del cambio climatico o a la mi-
tigacion de sus causas (Selby 2010; Carvalho, 201;
Azevedo y Marques, 2017; Gonzalez Gaudiano y
Meira, 2019; Lehtonen et al., 2019).

Bien al contrario, las investigaciones sociales
que ponen el foco en las dimensiones culturales,
identitarias y emocionales en clave social son cada
vez mas numerosas. As{, autores como Nigbur et
al. (2010) y Hobson y Nyemeyer (2012) afirman
que las identidades colectivas tienen una influen-
cia mucho mas fuerte sobre los comportamientos
y las creencias de las personas que la competen-
cia cientifica en relacién al cambio climatico. De
igual forma, las emociones constituyen un factor
importante en el aprendizaje en general, y en el
cambio climatico en particular; ya que no sélo se
trata de un tema emocional y politicamente carga-
do de significados (Roeser, 2012; Lombardi y Sina-
tra, 2013), sino que la alfabetizacién emocional y la
empatia son necesarias para encontrar soluciones
locales eficientes a un problema global como el
cambio climatico (Lehtonen et al., 2019).

En esta encrucijada es donde puede resultar
relevante explorar la representacién social de la
problematica; es decir, estudiar cémo la poblacién
conoce, percibe y valora el cambio climatico y, es-
pecialmente, las implicaciones que puede tener
-y tiene- en su vida. Sera a partir del conocimien-
to de estas representaciones sociales cuando se
articulen intervenciones educativas y comunicati-
vas eficaces en aras de facilitar el transito de las
comunidades y las sociedades hacia la descarbo-
nizacion (Meira, 2013; Meira et al., 2013).

Una visiéon hibrida entre la psicologia y la so-
ciologia sitUa las representaciones sociales como
una modalidad particular de conocimiento propio
de la cultura comun; facilitando una interpreta-
cién socialmente consensuada de la realidad, la
elaboracién de valoraciones y comportamientos
sobre lo representado, asi como la comunica-
cion entre los individuos (Moscovici, 1979; Mos-
covici, 1986). Dicho de otro modo, resultaria ser
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el conocimiento que denominamos “sentido co-
mun”, y que tiene como finalidad dotar de un sen-
tido socialmente compartido al mundo, facilitando
la comunicacién y cultivando la identidad dentro
de un grupo social.

En el ambito especifico de la Educacién Am-
biental, el cambio climatico y su percepcién por
parte de la ciudadania ha constituido una de
las principales lineas de investigaciéon del grupo
SEPA a través del proyecto RESCLIMA (www.
resclima.info); un proyecto que responde a la ne-
cesidad de explorar cémo se interioriza y expresa
la representacién social del cambio climatico en
distintas sociedades y grupos humanos, prestan-
do especial atencién a los procesos de transpo-
sicion cientifica, interpretaciéon y negociacién de
significados que van configurando dicha represen-
tacién. Ademés, del interés que suscita desvelar
los mecanismos “epidemioldgicos” que provocan
la expansién de teorias profanas, llegando a ser
compartidas por grupos de poblacién con inde-
pendencia de su ajuste con el saber cientifico. Por
tanto, la finalidad del proyecto RESCLIMA es con-
vertir el cambio climatico en una cuestién social-
mente relevante, transformandolo en un proble-
ma significativo que conecte con la vida cotidiana
de las personas.

3. El proyecto “Descarboniza! Que non
é pouco...” enfocado a la resiliencia
comunitaria

En el grupo de investigacién SEPA-interea, des-
pués de una década de trabajos y publicaciones
realizadas bajo el acrénimo de RESCLIMA, existia
la sensacion de que los resultados y las conclusio-
nes no se transferian al conjunto de la ciudadania,
pese a la repercusién cientifica y la -cada vez més
evidente- emergencia climatica. Asi, con la volun-
tad de sortear esta inercia y revertir a la sociedad
el trabajo realizado, en el curso 2015-2016 comien-
za el desarrollo de una intervencién socio-educa-
tiva que toma como referencia los resultados de
investigacidn sobre representaciones sociales del
cambio climético. Una propuesta pedagdgica que,
en los primeros meses del afio 2017, se concreté
en un proyecto auspiciado por el Ayuntamiento
de Santiago de Compostela. Nacia asi “Descarbo-
niza! Que non é pouco...” con el objetivo de orga-
nizar y acompafar grupos de personas dispuestas
a contribuir a la descarbonizacién de sus comu-
nidades, aumentar su resiliencia comunitaria y fa-
cilitar la transicién ecoldgica hacia sociedades y
comunidades bajas en carbono (Pardellas, 2019).

La secuencia argumental que guia su disefio se
articula en torno a cuatro grandes premisas:

« El Cambio Climatico constituye el mayor

reto al que se enfrenta la humanidad.

« El Cambio Climatico esta relacionado con
cualquier aspecto de nuestra vida cotidiana.

« Es necesario comenzar a actuar y hacerlo de
forma colectiva.

- Hay que reducir las emisiones y, al mismo
tiempo, buscar alternativas de adaptacién.

De esta forma, se pretende -mediante la prac-
tica educativa- que el Cambio Climético consti-
tuya un aspecto relevante, importante y urgente
(Meira et al, 2013). Es “relevante” porque ha de
estar conectado con la accién de las personas
mas que con dindmicas ajenas a los seres huma-
nos; “importante” por estar ligado a aspectos y
acciones diarias sobre los que tenemos capaci-
dad de decisién directa (alimentacién, transporte,
consumo de energia...); y “urgente”, por sus conno-
taciones en el futuro més préximo.

Asi, la propuesta colectiva indaga en la ruptu-
ra de tendencias individualistas, poco efectivas
tanto desde un punto de vista metabdlico como
social. Como ejemplo, cabe mencionar que la pro-
fusién de recomendaciones, proyectos y activida-
des cefidas al dmbito de lo individual -o, como
mucho, extendiendo su actuacién en la escala del
hogar- no suponen reducciones en las emisiones
netas; al contrario, ya que -sea por el efecto rebo-
te, o paradoja de Jevons, a través de la que incre-
mentamos el consumo de energia cuando se im-
plementan medidas de eficiencia (Heras, 2009)-,
este tipo de actuaciones funcionan como un “la-
vado verde” de nuestras conciencias, provocando
un aumento continuado del consumo diario. A su
vez, el individualismo, estrechamente vinculado
a la desintegracion de la sociedad y a la falta de
solidaridad (Lehtonen et al, 2019), se enfrenta
a la légica de un trabajo colectivo que reduce la
sensacién de “soledad” a la hora de introducir
cambios en nuestras vidas, haciendo més felices
a las personas por el hecho de dar y compartir
(Helliwell, 2014; Minkov, 2009), y otorgandoles
una mayor proyeccion social (Monroe et al., 2017).

La amalgama de estos elementos y la urgen-
cia de conseguir cambios en el presente mas in-
mediato impulsaron una metodologia orientada
hacia publicos adultos; ya que, ademés de ser un
colectivo con mayor capacidad de actuacién en el
presente, se trata de una poblacién secundaria en
el campo de la Educacién Ambiental, tradicional-
mente centrada en publicos escolares, urbanos y
de clase media (Meira y Pardellas, 2010). La com-
binacién de todos estos ingredientes dio como re-
sultado una propuesta metodolégica de interven-
ciones continuadas en el tiempo con un grupo de
personas adultas; de tal modo que -mediante una
dindmica basada en la conversacién informal- se
compartieron intereses, conocimientos, reflexio-
nes sobre lo cotidiano, acuerdos de actuacién e
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indagacion de estrategias que redujesen sus emi-
siones individuales y colectivas. Al tiempo, sirvié
de mecanismo para construir una resiliencia co-
munitaria que permitiese adaptarse a los futuros
impactos del cambio climatico.

Basandose en el paradigma de la investiga-
cién-accién-participativa (Buendia et al, 1999),
el proyecto “Descarboniza!l Que non é pouco...”
experimentd una notable evolucidn en su trayec-
toria; pues pretendia conocer la realidad de un
entorno determinado, implicando a los sujetos
protagonistas de la accién en la bisqueda de so-
luciones al problema, ademéas de impulsar la toma
de conciencia de los individuos y grupos en aras
de suscitar un cambio social (Escudero, 2004).

El ayuntamiento de Santiago de Compostela
cuenta con una extensa red de centros sociocul-
turales -42 en total-, dotada de numerosas y va-
riadas actividades para diversos colectivos tanto
del &mbito urbano como del rural. El proyecto se
inicia -a propuesta del Ayuntamiento- con tres
grupos de usuarias y usuarios de tres centros
socioculturales de este municipio. Una de las ra-
zones del éxito de esta experiencia es partir de
un grupo -ya conformado previamente- con los
mismos intereses, aunque no necesariamente vin-
culados a la problematica ambiental. Como grupo
preexistente, cuenta con la complicidad, cohesién
y conocimiento mutuo para facilitar el avance de
una propuesta novedosa como esta.

Tras dos meses de intervencién, se realizd
una evaluacién con los participantes, que resulté
muy positiva especialmente con el publico sénior
y de la tercera edad. Al finalizar la secuencia de
intervencién, mediante entrevistas grupales a las
participantes, se obtuvo una valoracién general
positiva del proceso, tanto por la experiencia vi-
vida como por los conocimientos adquiridos; unos
resultados que fueron presentados en un informe
al Ayuntamiento de Santiago en mayo de 2017. En
el curso 2017-2018, después de una adaptacién
metodolégica de la experiencia piloto, se inicia
una actuacién mas amplia y completa, trabajando
con seis grupos de seis centros socioculturales

diferentes durante siete meses. Al igual que en
la experiencia piloto, al finalizar el trabajo con los
grupos se realizaron sesiones de evaluacién con
cada uno de ellos; completdndose con entrevis-
tas individuales o por parejas a muchas de las
personas participantes (se realizaron un total de
7 entrevistas: 2 individuales, 4 por parejas y una
integrada por 4 personas; su realizacién atendié a
la comodidad y complicidad de las entrevistadas),
y los resultados fueron recogidos en una memoria
presentada al Ayuntamiento de Santiago en junio
de 2018. Esta nueva evaluacién positiva abrié la
posibilidad de replicar el proyecto en otros con-
textos; de ahi que -en el curso 2018-2019, con el
respaldo econémico de la Fundacién Biodiversi-
dad- se trabajase en paralelo con los ayuntamien-
tos de Santiago de Compostela y Donostia-San
Sebastian, incorporando a las educadoras y edu-
cadores municipales en la implementacién de la
intervencion.

La evaluacién final (Pardellas y Meira, 2020)
constaté la replicabilidad del proyecto y la vali-
dez de las estrategias y los materiales formativos,
incidiendo en la posibilidad de dar continuidad y
amplitud al proyecto. La secuencia de interven-
cién consiste en un conjunto de acciones valido
para activar los grupos y que se articula en siete
sesiones de trabajo; sin embargo, en un periodo
tan corto de tiempo no logra su plena autonomia,
de ahi la necesidad de programar acciones educa-
tivas encaminadas a la descarbonizacién y la tran-
sicién ecoldgica. Asi, sea por el perfil de las perso-
nas participantes, por la distancia epistemoldgica
respecto a la problematica climética, o por la au-
sencia de una cultura participativa mas asentada,
se percibié la necesidad de seguir acompafiando
la actividad en todos los grupos, aumentando las
sesiones de trabajo y orientando las actuaciones
a la comunidad méas inmediata.

En la Tabla 1 se muestra la evolucién del nu-
mero de personas participantes y las principales
actividades desarrolladas por los grupos, asi como
un resumen de los resultados alcanzados en cada
una de las ediciones.
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Tabla 1. Trayectoria de “Descarbonizal Que non é pouco...”
Afo 2016/2017 2017/2018 2018/2019
Comparsa de carnaval con el lema “Descarboniza
o
. . Taller de elaboracién de el fondo marinol . .
Actividades/ Taller de cocina conservas Talleres de plantas medicinales, cosmética natural,
Talleres principales vegana ’ pan y ungiientos tradicionales.
Taller de teatro-foro Elaboracién de un mural en el lavadero de A

Rocha

Participantes 30 55 Santiago: 120

San Sebastian: 35

Se testd y mejord
la metodologia
de trabajo

Resumen de
resultados

Incremento del nimero
de participantes;
elaboracién de materiales
propios para el desarrollo
de la metodologia

Validacién de la estrategia formativa y los
materiales elaborados.

Implicacién del personal de los centros
socioculturales como agentes dinamizadores.

Fuente: Elaboracién propia

Aln tratdndose de un proyecto en el que se
han introducido mejoras con el fin de adaptarse a
las condiciones de las participantes, a las estruc-
turas y las dindmicas propias de la administracién
municipal, en su trayectoria es posible identificar
un claro catalizador: el grupo de mujeres partici-
pantes en la experiencia piloto del afio 2017. Ellas
establecieron las claves més importantes en la
definicién y consolidacién de la metodologia de
trabajo: la memoria colectiva como hilo conductor
de la secuencia de intervencién; una circunstan-
cia que facilité la introduccién de las dimensiones
emocional y colectiva, asi como la emergencia y
protagonismo de la perspectiva de género.

4. De los publicos invisibles y los espacios
improbables para educar sobre cambio
climatico

El trabajo socioeducativo con las mujeres rurales
participantes en este proyecto evidencié la des-
atencién de este colectivo: un publico periférico,
invisible e ignorado; de ahi que se configurase
como un foco efectivo al que dirigir las actuacio-
nes educativas que ayudasen a mitigar o adap-
tarse al cambio climético. Ademas, esta cohorte
generacional resultaria fundamental para la cons-
truccion de la relevancia social de esta problema-
tica global, apelando a su memoria colectiva -de
bajo consumo de energias fdsiles y alta resilien-
cia- para orientar el proyecto hacia estrategias de
adaptacién comunitarias.

Por ello, en el desarrollo de las diferentes se-
siones no se hablaba de un pasado o un presente
abstracto, sino que se ligaban los recuerdos per-
sonales -nombres de personas, acontecimien-
tos familiares, tareas comunitarias, fiestas, etc.-
con el cambio climatico, sus causas y posibles

consecuencias. De este modo, las dindmicas gru-
pales, la utilizacién de técnicas ludicas (juegos de
roles, ejercicios de teatralizacién, bailes, etc.) y la
complicidad entre las participantes permitieron el
desarrollo de sesiones emotivas, divertidas e inti-
mas; donde la conversacién vivencial conecté el
problema del calentamiento global con las perso-
nas y su funcionamiento cotidiano.

Acercarse al problema del cambio climatico
y reflexionar -aunque sea fugazmente- sobre él,
generd emociones fundamentalmente negativas
(miedo, frustracién, rabia e impotencia); de ahi
que se tratase de contrarrestar e infundir ilusién y
esperanza en escenarios futuros de supervivencia
justa y solidaria a través de la educacién (Fuhem,
2017). El anélisis y propuesta que realizan Lehto-
nen et al. (2019) respecto al modo de enfocar la
educacién hacia un futuro sostenible parte de la
base de que -muchas veces- las metas econdmi-
cas y los ritmos de consumo acelerados se an-
teponen a los valores de la vida. Sin embargo, la
salud, el bienestar de la familia, de la comunidad
y del medio ambiente natural son los verdaderos
satisfactores y generadores de felicidad humana
(Puleo, 2019). De hecho, aunque en las socieda-
des occidentales se incentive el valor de la pros-
peridad material como simbolo de bienestar, en
realidad provocan altos niveles de insatisfaccién
(Boyle et al., 2008).

Las emociones se socializan (Poma, 2018), se
comparten y forman parte de la cultura de los gru-
pos humanos; de ahi que, sincronizando las preo-
cupaciones, los sentimientos y las sensaciones, se
fortalece el compromiso y la identidad del grupo,
ademads de sentar las bases de la corresponsabi-
lidad para con el problema del cambio climéatico.
De este modo, pensamiento, emocién y accién
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estan interconectados, y -segliin Lehtonen et al.
(2019)- para que el rango emocional esté presente
o tenga “espacio para la expresién”, es necesario
vincular la educacién para el cambio climatico con
la expresidn artistica, porque permite explorar las
emociones desafiantes, los tables o las preguntas
incémodas, generando experiencias de aprendi-
zaje significativo.

Sabiendo que las actuaciones educativas
mas frecuentes son las que abordan el cambio
climatico desde la centralidad del dominio con-
ceptual y de la comprensién cientifica del fené-
meno -asentada en un modelo donde predomina
lo racional sobre lo emocional-, y que son mas
efectivas las que utilizan estrategias centradas
en la informacién relevante y significativa para
las personas (Monroe et al., 2019), este proyecto
utilizé métodos de ensefianza activos: estrate-
gias de resolucién de problemas, desarrollo de
discusiones y debates para la construccién de
alternativas en grupo; ademas de impulsar técni-
cas lUdicas y artisticas de dramatizacién, desinhi-
bicidn, potenciacién de la creatividad, asi como
itinerarios guiados por las mujeres destinatarias
del proyecto.

En este punto es importante resaltar que,
para transformar la comunidad mediante las emo-
ciones generadas, estas experiencias han de ser
colectivas; de tal modo que los cambios en las
dimensiones interpersonales refuercen aquellas
que producen modificaciones en lo personal, lo
doméstico y lo individual. Asi, enfrentar el cambio
climatico desde la educacién y desde la reaccién
social que provoca este problema tan complejo
e incomodo (Heras et al. 2016; Pardellas, Meira e
Iglesias, s.d.), requiere fomentar el pensamiento
y la colaboracién colectiva; esto es, reflexionar
conjuntamente sobre cémo ven el problema y
sus posibles soluciones (Lehtonen et al., 2019). En
esta linea, el proyecto “Descarboniza! Que non é
pouco...” centra su interés en transferir activismo
ala comunidad, de modo que ésta perciba la exis-
tencia del grupo y de sus actuaciones a favor de la
descarbonizacién.

Los grupos, a través de distintas dindmicas de
participacién, deciden qué hacer para reducir sus
emisiones en ambitos significativos de sus vidas.
De esta forma se busca accionar varios resortes
conjuntamente: la corresponsabilidad con la pro-
blematica, incidiendo positivamente en lo que se
puede hacer de forma colectiva; la organizacién
de actividades conjuntas, que conecten con el
sentir de las personas participantes y con su vida
cotidiana; el refuerzo intragrupal de las acciones
desarrolladas, sobre todo a nivel emocional; o el
sentimiento de identidad comunitaria, asumiendo
los limites y desarrollando sus potencialidades.

Tal y como se evidenciaba en la tabla1, algunas
actuaciones giraron en torno a la alimentacién, con
la realizacién de un taller de postres caseros, que
permitié analizar las emisiones derivadas de la co-
secha, el tratamiento y transporte de las harinas o
de otros productos necesarios en su elaboracién;
ademas de impulsar la preparacién de conservas
caseras o de productos cosméticos para reducir
la huella de carbono. Unas actividades formativas
que fueron acogidas con satisfacciéon y con el de-
seo de aprender.

Con todo, existe cierta resistencia a reconocer
la identidad del grupo y su objetivo (revisar aque-
llo que contribuye més al cambio climatico y bus-
car alternativas) en la comunidad. En las sesiones
evaluativas se recogieron testimonios acerca de
la transformacién experimentada, sobre todo en
relacién con la produccién de residuos y -particu-
larmente- de los plasticos. De hecho, como actua-
cién comin de todos los centros socioculturales
de Santiago, se organizé una comparsa en Carna-
val bajo el lema “Descarboniza el fondo marino”
en el que participaron, desfilaron y disfrutaron
mas de doscientas personas.

El sentimiento de comunidad y su conexién
con un futuro afectado por el cambio climéatico se
produjo con toda naturalidad, ya que, a pesar de
que sus memorias y sus historias vitales evocaban
un pasado bajo en emisiones de carbono, lo aso-
ciaban a la penuria, a los trabajos fatigosos y/o la
escasez de bienes esenciales. El didlogo sobre las
emisiones actuales de su estilo de vida evidencia
una existencia de baja energia fésil -compara-
tivamente con el resto de la sociedad espafiola,
incluso con la gallega urbana-, aunque no pudo
establecerse -como suelen recomendar este tipo
de iniciativas- una cultura de la “medida” en el
transcurso del proyecto. Por ejemplo, las Carbon
Conversations -una propuesta metodoldgica que
inspiré el disefio de este proyecto- inician el pro-
ceso con mediciones de energia para controlar
el gas, la electricidad, el carbdn, el petréleo y/o
la madera que se consume en el hogar (Randall y
Brown, 2015). Quizés las estrategias pasasen por
reducir su consumo eléctrico o menguar ligera-
mente el consumo de carne; sin embargo, resul-
tarian anecdéticas en una trayectoria vital donde
la austeridad y el decrecimiento fueron -y son- la
ténica dominante: todas tienen huertas donde
cultivan buena parte de sus alimentos; sus despla-
zamientos estan acotados por la disponibilidad de
un vehiculo que, muchas veces, ni siquiera pue-
den conducir; y su consumo de bienes materiales
es —por cultura y por recursos econémicos- redu-
cido (Pardellas, Meira e Iglesias, s.d.). Ahora bien,
tomar conciencia de esta particularidad permi-
tié identificarlas como colectivo de vanguardia,
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porque este proyecto les exigia generar ideas
para vivir con menos impacto, y en sus modos de
vida -del presente y del pasado- existian claves
acordes a este objetivo.

Como se ha mencionado con anterioridad, el
grupo de Lavacolla -pionero en la experiencia-
fue decisivo para la continuidad del proyecto los
siguientes afios; siendo el Unico que -en el mo-
mento inicial- se animé de forma valiente e intré-
pida con la propuesta. Gracias a él se pudo con-
cretar la metodologia de intervencién y centrar la
atencién en publicos conformados por personas
adultas. A lo largo de las sesiones programadas,
y gracias a la acogida de este grupo de mujeres
rurales, se implementaron dindmicas que motiva-
sen e indagasen en aquellas cuestiones que orien-
taban mejor el dialogo, ademas de identificar los
elementos que favorecian la conexién entre las
vivencias personales y el cambio climatico. Como
ya se ha avanzado, la experiencia se desarrollé
con un publico poco frecuente en las acciones
de educacién para el cambio climatico -estando
la mayoria dirigidas a publicos estudiantiles de
todos los niveles educativos (Meira y Pardellas,
2010; Benayas y Marcén, 2019)-, y en un escenario
diferente al de las aulas escolares. A estas varia-
bles ha de afiadirse la dimensién de género, pues-
to que el 97% de las participantes eran mujeres; lo
que contribuyé a un elevado potencial de resilien-
cia comunitaria solidaria.

El interés por conocer la diferenciacién de
género con respecto al Cambio Climatico (CC)
estad generando trabajos, documentos y analisis
sobre colectivos de mujeres en diferentes partes
del mundo (Aguilar, 2009; Alston y Whittenbury,
2013). Estos estudios resaltan la forma diferencial
en que las mujeres se ven afectadas por esta pro-
blematica medioambiental, bien sea por la pre-
visién de un agravamiento de la situacién -ya de
por si precaria y poco igualitaria- de las mujeres
ante circunstancias de emergencia derivadas del
CC; o por las situaciones experienciales en las
que muestran una especial resiliencia comunitaria
(Puleo, 2019) ante lo que acontezca en el devenir
de esta situacién.

En los estudios demoscépicos que se realizan
en sociedades de cultura occidental consumis-
ta, la percepcion -con significatividad estadis-
tica- de mujeres y hombres sobre el problema
del cambio climético es diferente en algunos
aspectos (Meira et al,, 2013). Ambos reconocen
el problema y buscan informacién en las mismas
fuentes (medios de comunicacién: fundamen-
talmente televisidén e internet) y, en el caso de
las mujeres, en las actividades de formacién. A
pesar de ello, mas del 50% del porcentaje de
mujeres considera estar poco informadas sobre

las cuestiones relacionadas con el cambio cli-
matico. Otros estudios constatan que las muje-
res declaran un menor nivel de conocimientos
que los hombres, siendo mayor la diferencia en
funcién de la edad (McCright, 2010), explican-
do o relacionando con una menor confianza de
las mujeres en sus habilidades y conocimientos
cientificos; una cuestién que pese a evidenciar-
se en edades muy tempranas, las protagonistas
verbalizaban “no saber sobre cambio climatico”.

Las mujeres son las que -tradicionalmente y
de forma mayoritaria- se encargan de la labor de
cuidados en alimentacién y salud; por lo que no es
de extrafiar que en las encuestas existan diferen-
cias significativas en la importancia que le conce-
den al CC en relacién con sus efectos en la salud
o en las acciones relacionadas con la compra de
alimentos locales o de temporada para mitigar el
cambio climatico. A este respecto, atender a la
salud y soberania alimentaria de la familia puede
incluir el cultivo, recoleccién, conservacién, pre-
paracién culinaria y gestién de los residuos. Esto
no obvia que los hombres no estén presentes en
las tareas domésticas, pero el modelo organizati-
vo de las sociedades postindustriales ha atribuido
-y reproducido mediante los procesos de sociali-
zacién- esta funcién y este tipo de responsabilida-
des mayoritariamente a las mujeres.

Distintos foros denuncian el riesgo de que las
mujeres sufran mas las consecuencias del cambio
climatico (Alston y Whittenbury, 2013; Fuhem,
2017). Asi, los informes globales sobre las activi-
dades que ellas desarrollan, particularmente en lo
referido a la produccién de alimentos y el cuidado
de personas dependientes, contrasta con la au-
sencia femenina en los &mbitos de decisién poli-
tica; un escenario que es donde se establecen las
condiciones en las que se organiza la produccién
de alimentos, el acceso a los recursos naturales, la
existencia de servicios sociales, sanitarios y edu-
cativos que contribuyen al bienestar de la comu-
nidad (Moriana, 2017; Puleo, 2019).

La desconexidn de los circuitos de formaciény
de decisién politica es un patrén que se repite en
la poblacién femenina asentada en localidades ru-
rales; pese a ello, no se considera un elemento de
vulnerabilidad. Las mujeres del medio rural -y, mas
concretamente, del contexto rural gallego- tienen
una capacidad de resiliencia que es importante
hacer aflorar; ya que producen buena parte de los
alimentos que consumen a través de sus propios
huertos, tienen conocimientos bésicos para sol-
ventar muchas necesidades cotidianas (remendar
la ropa, reparaciones elementales, etc.), ademas
de manejar claves de comportamiento social que
contribuyen -directa o indirectamente- a la cohe-
sién social.
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Saberse capaces es una de las primeras par-
tes del ciclo de la esperanza, del &nimo en tra-
zar caminos nuevos pertrechadas con conscien-
cia de saber andar. Es por ello que el proyecto
“Descarboniza! Que non é pouco...” sirvié para
catalizar estrategias futuras para con la siguien-
te generacién: la de sus nietas y nietos; ya que,
a través del didlogo establecido en las sesio-
nes del proyecto animaron e hicieron extensivo
el debate sobre cambio climético en el nicleo
familiar. Un didlogo intergeneracional que, ade-
mas de dar visibilidad al problema e impulsar la
actividad de las personas mas comprometidas,
suscité un elemento motivador enddgeno: la ne-
cesidad de reavivar practicas comunitarias que
fomentasen la solidaridad entre los miembros de
la familia y el lugar. Asi, en la linea de lo afirmado
por Maria Ojala (2012), el hecho de compartir las
experiencias de la crisis o realizar previsién de
las mismas, asi como armonizar las motivaciones
para promover los cambios necesarios e impul-
sar acciones conjuntas, constituyeron elementos
facilitadores para la construccién colectiva de la
esperanza en un futuro mejor.

5. Discusién y conclusiones

Las transformaciones para afrontar el problema
del cambio climético requieren de la implicacién
de todas las esferas de la sociedad, al ser un pro-
blema complejo y urgente. La educacién esta
llamada a ser un elemento clave para afrontar y
liderar dichos cambios, por lo que es preciso arti-
cular estrategias educativas que sean capaces de
trasladar al conjunto de la ciudadania la magnitud
del reto, pero también la necesidad de hacerlo
de inmediato. Las bases de la experiencia de in-
vestigacidn-accidon que se relata en este articulo
parten del conocimiento y los aportes cientificos
del proyecto RESCLIMA, relativo al estudio de las
representaciones sociales del cambio climatico,
que facilitaron la concrecién de “Descarboniza!
Que non é pouco...”; un proyecto que contribuye
al desafio de facilitar -a las personas y las comu-
nidades- un pensamiento colectivo sobre cémo
mitigar y adaptarse al cambio climatico.

La metodologia de intervencién se orienté
hacia audiencias adultas de cultura rural; un co-
lectivo con capacidad de actuacién en la toma de
decisiones del presente sobre aspectos de la vida
cotidiana (alimentacién, transporte, ocio) y con
gran repercusién en la contabilidad de las emisio-
nes de gases de efecto invernadero. Un publico
periférico, invisible, casi olvidado y secundario en
el campo de la Educacién Ambiental, ya que tra-
dicionalmente este tipo de intervenciones se cen-
traba en jévenes escolares de entornos urbanos.

Como ya se ha comentado, una de las razones
a las que atribuimos el éxito de esta experien-
cia es al hecho de partir de un grupo de perso-
nas ya conformado previamente -con los riesgos
que entrafia, porque pueden arrastrar conflictos
internos- y con una participacidén constante en
las actividades desarrolladas en los centros so-
cioculturales municipales. Otra de las razones se
asienta en la dindmica implementada durante la
intervencién, fundamentada en conversaciones
informales, en las que se compartia y reflexionaba
conjuntamente sobre aspectos de la vida cotidia-
na; unas sesiones que propiciaron la construccién
de una resiliencia comunitaria y les permitié llegar
a acuerdos y convertir la crisis climatica en una
cuestion relevante y significativa en sus vidas. Con
todo, y pese al éxito de la iniciativa, para incre-
mentar el impacto en las comunidades se requie-
re desarrollar acciones mas amplias y sostenidas
en el tiempo, asi como coordinar actuaciones con
otros estamentos a distintas escalas (municipal,
autondmica y/o estatal).

El trabajo socioeducativo realizado con las
mujeres mayores rurales participantes en este
proyecto puso de relieve la desatencién de este
colectivo; sin embargo, se evidencié que la in-
fluencia de esta cohorte generacional en la cons-
truccién de la relevancia social del cambio clima-
tico, al transmitir a sus hijas y nietas unos valores
diferentes en la articulacién de una cotidianidad
mas saludable y ambientalmente mas sostenible.
Este ejercicio de reflexiéon demostré que su me-
moria colectiva conecta con experiencias de bajo
consumo de energias fésiles y de alta resiliencia
comunitaria, ligadas a economias de subsistencia
agraria y a practicas lidicas vinculadas con la cul-
tura de celebraciones gregarias; pero también las
convirtié en protagonistas, al erigirse como un ca-
talizador para las generaciones futuras.

La transicién ecolégica debe colocarnos, por
tanto, en la senda de la reduccién de las emisio-
nes de gases de efecto invernadero. El disefio de
los materiales de apoyo y la réplica del proyecto
ha mostrado el potencial que la dimensién emo-
cional, intergeneracional, comunitaria y de género
tienen frente a otras lineas de alfabetizacién cien-
tifica que no conectan con lo cotidiano; esto es,
ha de entenderse a las mujeres como agentes de
cambio que van al encuentro entre generaciones
para impulsar una transicion ecoldgica para lograr
sociedades mas justas y ecofeministas.

El proyecto “Descarboniza! Que non é pou-
co..”, sustentado en la légica que obliga a una me-
jora continua de la investigacidén-accion, ha fijado
tres retos esenciales para sus préximas ediciones:
dotar de una mayor continuidad a la intervencién
educativa con los grupos, conseguir un mayor
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impacto en sus actuaciones y potenciar el trabajo  jovenes (“Des-Equilibristas”), que nuevamente
intergeneracional. Con este desafio, se ha dise-  serén contrastados y analizados con el fin de ra-
fiado una nueva secuencia de intervencién, nue-  diografiar la realidad del cambio climatico.

vos materiales y un subproyecto especifico con
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PALABRAS CLAVE: RESUMEN: El ocio en la red en colectivo de jévenes en dificultad social es, para la inter-
Ocio vencién socioeducativa, una preocupacién actual por el posible alcance sobre los procesos
juventud inclusivos. Esta investigacién tiene como objetivo explorar las practicas de ocio digital que
dificultad social implementan los jévenes en dificultad social para identificar opciones vélidas para el desarro-
tecnologia llo personal y la inclusién social desde una perspectiva educativa. Los datos fueron recogidos
estrategias mediante la realizacién de entrevistas abiertas a una muestra de diecinueve educadores so-

educativas ciales con experiencia acreditada en el trabajo con jévenes en dificultad social. El estudio de

los datos, mediante la técnica de andlisis de contenido, permitié establecer tres categorias
centrales recogidas en veintidds cédigos. Significado de las experiencias de ocio digital en
contextos de dificultad social, ocio digital y valores en contextos de dificultad social y pers-
pectiva educativa y estrategias de accién en el ocio digital con jévenes vulnerables. Tras el
analisis e interpretacién se descubrié, entre otros resultados significativos, la tendencia actual
del colectivo a desarrollar experiencias de ocio en la red sostenidas en la inmediatez, diver-
sién facil e imitacién de conductas de moda y estereotipos escasamente educativos. Aten-
diendo a estos resultados, es necesario buscar alternativas para el desarrollo de actividades
en lared, que permitan al colectivo disfrutar de un ocio digital con valor educativo que posibi-
lite el desarrollo personal y social como vehiculo para su inclusién en la sociedad del milenio.
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ABSTRACT: Online leisure in social disadvantaged groups of young people is, from the stand-
point of socio-educational intervention, a current concern for the potential reach of inclusive
processes. The objective of the present research is to explore the digital leisure practices
implemented by socially disadvantaged young people in order to identify valid options for
personal development and social inclusion from an educational perspective. Data were col-
lected through open interviews which were conducted with a sample of nineteen social edu-
cators with accredited experience of working with socially disadvantaged young people. Data
analysis through the technique of content analysis permitted three main categories to be
established which comprised twenty-two codes. The categories described the meaning of
digital leisure experiences in contexts of social difficulty, digital leisure and values in contexts
of social difficulty, and the educational perspective and action strategies for digital leisure
with vulnerable young people. Following analysis and interpretation a number of significant
results were uncovered. These included current trends for this group to develop immediate
and sustained leisure experiences online, easy entertainment, and the imitation of scarcely
educational fashion trends and stereotypes. In consideration of these results, it is necessary
to find alternatives for developing online activities. These should make it possible disadvan-
taged groups to enjoy a type of digital leisure which has educational value, enabling personal
and social development as a vehicle for inclusion in the millennial society.

PALAVRAS-CHAVE:

Lazer

juventude

dificuldade social

tecnologia

estratégias
educacionais

RESUMO: O lazer na rede em coletivo de jovens em dificuldade social é, para a intervencéo
socio-educativa, uma preocupacéo atual para o possivel alcance dos processos inclusivos.
Esta pesquisa visa explorar as préticas de lazer digital implementadas por jovens em dificul-
dade social, a fim de identificar op¢&es vélidas para o desenvolvimento pessoal e a inclusdo
social a partir de uma perspectiva educativa. Os dados foram coletados através de entrevis-
tas abertas com uma amostra de dezenove educadores sociais com experiéncia comprovada
no trabalho com jovens em dificuldades sociais. O estudo dos dados, utilizando a técnica de
analise de conteldo, permitiu o estabelecimento de trés categorias centrais coletadas em
vinte e dois cddigos. Significado das experiéncias de lazer digital em contextos de dificuldade
social, lazer digital e valores em contextos de dificuldade social e perspectiva educativa e
estratégias de accdo no lazer digital com jovens vulneraveis Apds a anélise e interpretacio
descobriu-se, entre outros resultados significativos, a tendéncia actual do grupo para desen-
volver experiéncias de lazer na rede sustentadas no imediatismo, no divertimento facil e na
imitacdo de comportamentos de moda e esteredtipos pouco educativos. Tendo em conta es-
tes resultados, é necessério procurar alternativas para o desenvolvimento de actividades na
rede, que permitam ao grupo desfrutar de um lazer digital com valor educativo que possibilite
o desenvolvimento pessoal e social como veiculo para a sua inclusdo na sociedade do milénio.

1. Introduccidén

Los jévenes disfrutan de unas experiencias de
ocio que, actualmente han traspasado la frontera
espacio temporal habitual trasladando buena par-
te de su actividad al entorno digital, entendien-
do que “Internet ha modificado sustancialmente
el tiempo libre y el ocio de los j6venes” (Vikals y
Cuenca, 2016, p. 61).

Esta circunstancia pone de relieve que el ocio
en la red se ha convertido en un ambito més en
la vida de las sociedades contemporéaneas cuyas
implicaciones, para el desarrollo humano, hace im-
prescindible en palabras de Cuenca (2014, p. 28)
que la educacién en el ocio, en todos los dmbitos,
se acerque a modelos pedagdgicos de educacién
social que reconocen el ocio “como un elemen-
to para el desarrollo personal que facilite que las
personas, las comunidades y las sociedades acce-
dan a grados superiores de humanizacién”.

Esta orientacion contempla un trabajo socioedu-
cativo de ocio digital que hace protagonista al indi-
viduo, observando asi, el resultado de la interaccion

de éste con el entorno tecnoldgico en el que par-
ticipa, para implementar un conjunto de acciones
a través de la red, que resulten en beneficios emo-
cionales (Ballesteros y Picazo, 2018, p. 69) y, como
indica Rivera-Vargas (2018) posibiliten sentimientos
de pertenencia y participacién que van a incidir po-
sitivamente en los procesos de socializacion. Asi se
plantea un enfoque de ocio, que atiende a la dimen-
sién humanista y el potencial de éste como elemen-
to cohesionador de la sociedad (Lazaro-Fernandez
y Bru-Ronda, 2016; Morata, Palasi, Marzo y Pulido
2019; Vasco-Gonzélez y Pérez, 2017).

Sostenido en este concepto de ocio como fac-
tor inclusivo y cohesionador de las sociedades, se
observa con preocupacién desde el ambito de la
pedagogia social cémo, para la juventud en difi-
cultad, cuyo desarrollo vital estd comprometido
por unas experiencias contextuales que inciden
negativamente posibilidades de inclusién, el ocio
implica apoderarse de las tecnologias digitales
a su alcance para solucionar sus problemas de
construir un proyecto de vida propio (Madariaga
y Romero, 2016).
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Asi, el ocio en la red supone un recurso facil
para huir de la tensién generada desde el entorno
analégico (Ricoy y Ameneiros, 2016) cuya préctica
Lebrero et al. (2014) vinculan, en escenarios de
dificultad, con ocio de baja calidad, cuyos riesgos
entre otros, pueden suponer la pérdida del sen-
tido de realidad o la dependencia (Echeburta y
Corral, 2010; Sosa et al., 2019). Relacionada a esta
idea, otro de los riesgos que parecen preocupar a
la comunidad socioeducativa es el que evidencia,
que estas practicas en la red suponen experien-
cias de entretenimiento pasivo e individualista
percibidas en la tendencia de este colectivo a
desplazar su tiempo libre a la habitaciéon de su
casa o residencia (Lépez, Sarrate y Lebrero 2016,
p.141). En ella los j6venes se enfrentan a la libertad
que les ofrece la red para permanecer en cons-
tante conexién con los amigos y relacionarse ra-
pidamente con personas desconocidas mandado
mensajes instantaneos (Tejada, Castafio y Rome-
ro, 2019).

Se refleja, por tanto, la necesidad de una edu-
cacién social, que implemente la accién educativa
en el ocio digital, como medio para asegurar “la in-
clusién digital del colectivo, garantizando con ello,
la inclusidn social” (Zermefio, 2019, p. 4029). Asi se
incluye a todos los integrantes de la comunidad,
desde una proposicién que reconoce el valor de
los métodos educativos préximos a la nueva cultu-
ra, la digital, contemplando el acceso a las oportu-
nidades de ocio digital para el desarrollo personal
y la inclusion digital y social de aquéllos con ne-
cesidades especificas, entre ellos, los jévenes en
dificultad social.

Un colectivo que, pese a utilizar los dispositi-
vos digitales para operar en el entorno tecnolé-
gico, el 991 % de los jévenes lo hace (INE, 2019)
y, poseer condicién de nativos digitales, por sus
capacidades innatas para el uso de la tecnologia,
presentan grandes carencias en la formacién TIC
y el tratamiento de la informacién digital que evi-
dencian en opinién Cabero y Marin (2017, p. 36)
caracteristicas propias de la segunda y tercera
brecha digital; falta de formacién para el acceso a
la informacién y dificultades para manejar esa in-
formacién de manera operativa. Tal y como expli-
ca Palma (2019, p. 32) “bajo una apariencia de do-
minio absoluto de los dispositivos digitales, pues
han nacido con ellos, subyacen graves carencias
racionales de uso, con la gravedad de ser implici-
tas, de pasar desapercibidas”.

Es precisamente esta cuestién, la que diferen-
cia las experiencias de ocio digital en dificultad
social, es decir, el uso y habilidad mas o menos
competencial que muestran los jévenes en difi-
cultad en la sociedad digital y su forma de utili-
zar las oportunidades que les facilita su cualidad

de nativos digitales (Melendro, Garcia-Castilla y
Goig, 2016). Oportunidades que han sido erosio-
nadas, entre otros, por un entorno familiar que no
facilita las herramientas necesarias a estos jove-
nes para el desarrollo de las habilidades precisas
para enfrentarse a la Sociedad de Conocimiento
(Darvin y Salandro, 2019) Asi, observamos en los
progenitores con menos recursos, falta de habi-
lidades e interés en la utilizacién de dispositivos
digitales y menores facultades de trasmitir cono-
cimientos para la utilizacién educativa de éstos,
evidenciando asi, un modelo educativo familiar de
uso de las TIC en dificultad caracterizado, entre
otras cuestiones, por la falta de control, permisibi-
lidad, uso descuidado de las redes sociales (Vas-
co-Gonzélez, 2018) que supone un riesgo afiadido
de padecer ciberacoso, como evidencia el estu-
dio de Castro, Vargas y Huerta (2019) que vincula,
estos modelos familiares con las posibilidades de
sufrir o ejercer violencia a través de las redes .

Esta realidad, contextualmente desfavorable,
reclama un conjunto de estrategias de interven-
cién socio educativas que permitan, a los jovenes
en dificultad, acercarse a modelos de ocio digital
con valor educativo para el desarrollo, que pro-
muevan los valores enunciados por Rivera-Vargas
(2018) anteriormente, cuyas repercusiones mejo-
ran los procesos de socializacién.

Conseguir este acercamiento es viable con la
propuesta de Melendro, Gonzalez y Bravo (2013)
sobre intervencién educativa en el trabajo con j6-
venes vulnerables, extendida a los distintos esce-
narios favorecidos por la Sociedad de la Informa-
cién y el Conocimiento. En este sentido, arbitrar
estrategias educativas en el entorno digital, supo-
ne partir del interés de la juventud en dificultad
social por las actividades realizadas en el entorno
online (Lépez et al. 2016, p. 133) aprovechando,
ademas, sus capacidades innatas para el manejo
de las tecnologias Gros, 2003; Vasco-Gonzélez y
Pérez, 2017; Prensky, 2001, 2011).

2. Justificacion y objetivos

Atendiendo a la exposicién realizada, se articula
un trabajo de investigacién que observa, desde
la perspectiva de los educadores, las posibilida-
des educativas relacionadas con el ocio en la red
que se pueden articular en este colectivo, con el
propdsito de mejorar la realidad personal y social
en la que se encuentran. Para responder a este
propdsito se programaron un conjunto de objeti-
vos especificos centrados en: estudiar, identificar
e interpretar las practicas de ocio digital en este
grupo social que permitieran llegar a alcanzar el
objetivo general de explorar las practicas de ocio
digital que implementan los jévenes en dificultad
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social para identificar opciones de ocio digital vali-
das para el desarrollo personal y la inclusién social
desde una perspectiva educativa.

3. Metodologia

La investigacién plantea una perspectiva cualitati-
va regida por los elementos de validez enunciados
por Feurerm, Towne y Shavelson (NRC 2002, p.
7), como preceptos compartidos para la investi-
gacién en ciencias de la educacién entre los que
destacamos: hacer preguntas significativas que
pueden ser investigadas empiricamente y obtener
resultados que se replican y generalizan a lo largo
de los estudios.

3.1. Participantes

Puesto que el interés de esta investigacidon se
centra en conocer la vision de los profesionales
socioeducativos desde su propia experiencia per-
sonal, se realizé una propuesta de seleccién de
informantes que fue arbitrada en torno a criterios
de: formacién académica en el &mbito de las cien-
cias de la educacién, disponibilidad horaria y ex-
periencia profesional dentro del colectivo y con-
texto investigado. Atendiendo a estos pardmetros
y a las dificultades que plantea el trabajo en este
contexto, se contd con un grupo de diecinueve in-
formantes distribuidos entre el programa de aten-
cién sociolaboral y socioeducativo, que atienden
a jovenes en dificultad con una edad comprendida
entre los 16 y los 21 afios y, con una experiencia
media en el dmbito socioeducativo de 10,3 afios.
Un maestro de Pedagogia terapéutica, tres Licen-
ciados en Psicologia, seis graduados en Trabajo
social, ocho en Educacién social y un maestro de
primaria a los que se informd de los objetivos de
la investigacidn y se les solicitd permiso expreso
para realizar las entrevistas, garantizando el ano-
nimato de sus testimonios.

3.2. Instrumento

La eleccién del instrumento con el que recoger
la informacién tuvo en consideracién las peculia-
ridades del contexto en el que se situaba la in-
vestigacion, por lo que se elabord, una entrevista
abierta que contenia 28 preguntas centradas en
temas de ocio, tecnologia y educacién con capa-
cidad de adaptarse a las demandas y objetivos
formulados, asi como al interés del entrevistado.
Para verificar la validez del instrumento las pre-
guntas fueron sometidas a juicio de seis expertos

atendiendo, principalmente, a apreciaciones so-
bre amplitud de contenido, claridad, redaccién y
adecuacion obteniendo, por parte de los jueces,
una buena valoracién de los items presentados.
Lo que determiné la pertinencia de utilizar el ins-
trumento en su totalidad sin modificar su nimero
de elementos. Asi mismo, fue necesaria la valo-
racién, por parte de la Subdireccién General de
familia e Infancia del Ayuntamiento de Madrid, asi
como del coordinador del programa en el que se
iban a llevar a cabo las entrevistas, para garantizar
su adecuacién a la poblacién a la que se dirigia la
investigacion. Tras su visto bueno y aprobacién se
comenzd con una entrevista piloto con el propési-
to de comprobar la pertinencia del contenido y su
adecuacién al tiempo estimado de realizacién de
50 minutos. El resultado positivo de la revisién de
esta facilité la puesta en marcha del proceso de
recogido de informacién.

3.3. Procedimiento

Las entrevistas se llevaron a cabo dentro de las
dependencias de cada uno de los cinco centros
socioeducativos que tiene el programa distribui-
dos en los 21 distritos de la capital, en un proceso
de trabajo cuya duracién se prolongd dos meses.
Se requirié el permiso de los informantes para
que las sesiones pudieran ser grabadas para su
posterior transcripcién con el programa F4 que
facilita, a través del trabajo sobre el teclado, mo-
dificar la velocidad del audio e introducir marcas
de temporalizacién -#00:09:04-8#-

3.4. Andlisis de los datos

Acorde al modelo metodolégico, optamos por
la técnica de anélisis de contenido, cuya unidad
hermenéutica fue estudiada con Atlas ti.7 y, con el
propdsito de obtener nubes de palabras se recu-
rrié a la web Wordle.

El estudio de los datos, mediante “codificacion
abierta” posibilité agregar codigos abiertos o in
vivo. “Los primeros conceptualizan el fendmeno a
través de la interpretacion del analista, los segun-
dos son frases literales que expresan las palabras
usadas por los individuos” (San Martin, 2014, p.
110).

En la primera fase de codificacién se identifi-
caron las ideas recurrentes en el discurso de los
profesionales y en las notas tomadas en el cua-
derno de campo, el resultado final determiné 58
categorias que, tras ser revisadas, quedaron en un
total de 22.
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Ejo Horizontal (Categoria)

Figura 1. Frecuencia de cédigos Nivel textual. Fuente elaboracién propia con Atlas ti y Excel.

La correspondencia de los cédigos con la rea-
lidad discursiva permitié establecer el grupo de
familias y abordar el siguiente nivel de analisis que
determinaria los vinculos de relacién de las dis-
tintas unidades del texto, posibilitando el examen
conceptual del mismo.

En cuanto a la categorizacién de los conteni-
dos, se partié de la categorizacién inicial realizada

Significado de las experiencias

de ocio digital en contextos
de dificultad social

Ocio digital y valores en
contextos de dificultad social

a partir del marco tedrico y estado de la cuestidn,
asi una vez concluido el estudio con ATLAS ti, los
datos fueron sometidos a un proceso final que
considerd criterios de correspondencia temética
o semantica por el que se obtuvieron de forma
inductiva las tres las categorias centrales que
determinaron unidades de estudio sobre las que
realizar el anélisis y la interpretacién de los datos.

Perspectiva educativa y
estrategias de accién en el
ocio digital con jévenes
vulnerables

sActividades de ocio
*Redes sociales

ePerfiles de Internet
eValores y antivalores

eEduacién para el ocio digital
ePracticas de ocio educativo

Figura 2. Unidades de Analisis y categorias centrales. Fuente: Elaboracién propia.

4. Resultados

Para la descripcién de los resultados se toman
como referencia las unidades de anélisis presen-
tadas a modo de bloques tematicos.

Bloque 1. Significado de las experiencias de
ocio digital en contextos de dificultad social

Observamos que, para los informantes, el ocio
en la red permite a los j6venes estar en contacto

constante con amigos en un entorno, el digital,
para el que los especialistas sefialan capacidades
innatas para el manejo de los dispositivos de tec-
nologia digital, pero evidencian su acuerdo ante la
falta de competencia de este colectivo social para
manipular con habilidad el contenido e informa-
cién que circula a través de las redes sociales o in-
ternet. Hecho que vinculan con la falta de oportu-
nidades para acceder con garantias a la sociedad
de la informacién vy, con ello, a sus posibilidades
de superar barreras educativas o sociales.
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¥ Contexto social

Figura 3. Vista de Red Ocio digital en jévenes en dificultad social.
Fuente: Fuente elaboracion propia a partir de Atlas. Ti.

Por otro lado, los informantes hablan de las
practicas de ocio digital como elemento que per-
mite, a los jovenes en dificultad, relacionarse libre
y auténomamente sin el control de la familia, es-
cuela y comunidad compartiendo su espacio en
el grupo, principalmente en WhatsApp, en el que
establecen relaciones que atienden a sus propias
reglas y para el que han desarrollado su cédigo de
comunicacion.

Esta libertad posibilita, en opinién de los edu-
cadores, desarrollar experiencias de ocio soste-
nidas en la inmediatez, entretenimiento facil e
imitacién de modas y estereotipos poco educa-
tivos, alejados a una practica de ocio que desa-
rrolle actitudes como la constancia, esfuerzo o la
socializacion.

En opinién de los profesionales, los jove-
nes de este grupo social practican un ocio muy
empobrecido, concentrado en la pantalla de su
smartphone, que describen como una actividad
individualista que no favorece los procesos de
inclusién. En este sentido indican, que estas ac-
ciones individuales en la red son utilizadas por los
jovenes en dificultad como refugio para olvidar el
complicado contexto social y familiar a través de
la construccion de personajes que exhiben, desde
la soledad de su casa, un perfil mas atractivo de
ellos mismos. Asi lo expone un educador.

Cédigos [Redes sociales] [Perfil falso] [Eludir la rea-
lidad] [Amigos]

Educador: ..la posibilidad de ser otro, de contar y
decir lo que quieran les abre la de sentirse mejor, se
encierran en la red y se olvidan del mundo, compar-
tiendo cosas, aunque no sean ciertas, fingiendo ser lo
que no son, ya sabes que los adolescentes lo imitan
todo, la forma de vestir o de hablar... pues en la red
lo mismo pueden reproducir al YouTubers de moda
sin que nadie los vea, éentiendes?

La inquietud se plasma en el discurso, por las
implicaciones que tiene en la adecuada socializa-
cién de estos jovenes el uso continuo de las Re-
des Sociales, WhatsApp o internet como distrac-
cién. Asi, como manifiestan los educadores, esta
vida inventada supone que los chicos y chicas en
ocasiones no sepan limitar el tiempo que pasan
con su avatar ya que para ellos supone una forma
de escape que empafa la realidad en la que se
encuentran.

Desde su perspectiva, la falta de criterio en
la red se debe al ambiente en el que los jévenes
del colectivo aprendieron a pasar su tiempo libre
en internet y sefialan, como factor de riesgo, un
entorno familiar despreocupado por la utiliza-
cién que los jovenes hacen de las TIC, asi como
excesivamente permisible ante los contenidos y
experiencias de ocio implementadas a través de
las redes sociales. Asi lo explicaba un educador

Cédigos: [Dependencia] [Contexto social] [Educa-
cién para el ocio digital]
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Educador: “Piensa que el ocio digital no es una ne-
cesidad educativa para las familias en este contexto.
Estan enganchados al mévil, asi no estorban”.

No obstante, se observa cierta contradiccién
en los testimonios de muchos de los educadores
en este asunto, ya que reconocen, que la posibili-
dad de escapar del entorno en el que viven a dia-
rio, aunque sea a través de una identidad oculta,
puede ayudar a los chicos y chicas del colectivo a
mejorar su comunicacién y habilidades sociales ya
que, como ellos lo observan, la intimidad de la red
y la distancia espacio temporal les permite expre-
sar las emociones y sentimientos que no muestran
en su vida fuera de la red.

El anélisis nos lleva a la reflexién de los edu-
cadores sobre la importancia de formar a estos
jovenes en el uso adecuado de las TIC y dispo-
sitivos digitales, para aprovechar sus posibilida-
des y disfrutar, de un ocio digital, que permita
practicar actividades sostenidas en experiencias
educativas. En este aspecto, los educadores han
identificado las oportunidades que ofrecen re-
des sociales como WhatsApp y los juegos online
como medio para la comunicacién e interaccién
entre iguales, cuyo alcance educativo, como con-
firman los datos, se observa en la mejora de las
habilidades de socializacién, participacién y co-
municacién redundando en los procesos de in-
clusién de este colectivo. Asi lo explicaban los
entrevistados.

Cédigos: [Amigos] [Contexto social] [Redes sociales]

[Valores del Ocio]

Educador 1. “...Y acuérdate del campeonato de Play
[...] se organizaron entre los chicos y se montaron una
buena. Y este otro... éECémo se llamaba? ...ese de pre-
guntas que tenian que responder y sumaban puntos
en grupo... iPreguntados!”.

Educador 2. Si me acuerdo... y piensa en Miguel to-
davia se relaciona por WhatsApp con aquel chico del
viaje que hicimos a la sierra, no sé si han quedado al-
guna vez, pero me consta que mantienen contacto y
eso, sin duda me parece bueno para lo que hablamos
de la socializacién.

Atendiendo a las actividades de ocio digital,
no se han evidenciado diferencias entre jévenes
cony sin dificultad ya que, como exponen los edu-
cadores, comparten los mismos juegos y activida-
des online, destacando aquellas relacionadas con
WhatsApp o Facebook.

No obstante, si se reconocen, fruto del ana-
lisis cualitativo, desigualdades en el uso que los
jévenes vulnerables hacen de la tecnologia, vincu-
ladas, por los informantes, a la falta de formacién
en TIC concretada en la ausencia de capacidad
para seleccionar y distinguir la autenticidad de
las informaciones que reciben por laredy, en la
intervencién en grupos con desconocidos desde
Facebook o WhatsApp.

Bloque 2. Ocio digital y valores en contextos de dificultad social

Figura 4. Vista de red valores del Ocio digital en dificultad social. Fuente elaboracién propia a partir de

Atlas. Ti

Respecto al valor de las experiencias de ocio
digital para el desarrollo personal y social de los
jévenes del colectivo, los informantes estdn de
acuerdo nuevamente en la relacién entre estas

experiencias en dificultad y el contexto social,
como eje para el desarrollo de valores positivos o
negativos del ocio en la red. En su opinién los ha-
bitos de ocio, como todo aprendizaje, se alcanzan
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principalmente durante los primeros afios en inte-
raccién con el entorno familiar, social y educativo
y, advierten, que en este colectivo son los tres pi-
lares mas dafiados. Desde su perspectiva, la falta
de supervisién, el distanciamiento con el entorno
educativo y una red social deficitaria abre la posi-
bilidad de que los j6venes mas vulnerables sufran
o desarrollen, en el entorno virtual, conductas vin-
culadas a valores antisociales como la violencia o
el ciberacoso sostenidas, por un lado, en el anoni-
mato que proporciona la red y, como afirman los
entrevistados, por la peligrosa tendencia de los
chicos y chicas a mantener contacto con gente
que no conocen a través de internet.

En torno a los valores con escaso alcance para
el desarrollo de estos jévenes, se observa en el
analisis, un consenso generalizado entre los edu-
cadores, que hace alusién al auge de un consumo
de ocio vinculado a las apuestas deportivas y los
juegos de azar online de moda en la cultura juve-
nil. A su modo de ver, las practicas de ocio digital.
dentro de este colectivo, reproducen valores que
consideran afines a la sociedad actual como la
sobreexposicién de la vida, el individualismo o la
competencia. Obsérvese esta cita vinculada a los
cédigos Valores del Ocio, Riesgo del Ocio, Indivi-
dualismo y Contexto social.

Educador: “Si, los jévenes no estan aislados; todos
estan, digamos, matizados y modulados por una so-
ciedad que tiene determinados valores, por lo cual,
reproducen algunos de esos valores..antivalores
como el consumismo o individualismo”

Continuando el estudio cualitativo, se ob-
serva también, la relacién de causalidad que los
informantes establecen con el potencial de que
las experiencias en ocio digital generen valores
positivos. En este sentido, se comprueban coinci-
dencias en las entrevistas sobre los valores socia-
les que se construyen mediante actividades en la
red, compartidas y escogidas de manera libre por
los jévenes que, todos los educadores afirman,
extienden y enriquecen los lugares de relacién y
comunicacién del grupo reforzando las conductas
prosociales como la participacion, la empatia y el
activismo mediante el uso de WhatsApp y redes
sociales. Observamos el extracto de esta cita.

Cédigos: [Valores del Ocio] [Contexto social][Ami-
gosl[Participacién]

Educador: “Yo creo que hay jévenes en los que hay
una felicidad basada en el consumo material, ya sa-
bes mejores méviles y tecnologia, y hay otros que
construyen valores a través de la red como son la
participacién, la ciudadania o, evidentemente, la

solidaridad...”

La posicién de los educadores en este senti-
do se orienta hacia observar el ocio virtual con un
enfoque positivo, que justifican, por considerar las
redes sociales o WhatsApp como vehiculos para
tener acceso al mundo exterior en el que, tal y
como sefialaba un entrevistado “hay gente distin-
ta con realidades diferentes” que hacen posible el
desarrollo de sentimientos como la empatia y la
capacidad critica.

Por otro lado, también se ha observado la
tendencia de los educadores a considerar que
el ocio digital, como toda actividad de ocio, con-
lleva el desarrollo de actitudes positivas ya que
sefialan, requiere compartir experiencias, normas
de accién y lugares comunes con sus iguales, aun-
que sea de modo virtual. Destacan asi el papel
de las redes sociales como espacios para la so-
cializacién, que amplian el pequefio universo de
interaccién de este colectivo. Y subrayan que la
utilizacion de estas, asi como de los videojuegos
para divertirse de manera simultanea, hace posi-
ble que los j6venes en dificultad se aproximen al
establecimiento de relaciones que promueven ac-
titudes proactivas de confianza y respeto que les
hace sentir cercania con los amigos y personas de
su entorno, facilitando asi, lo que los educadores
han identificado como clave en este colectivo, el
sentimiento de pertenencia al grupo.

Bloque 3. Perspectiva educativa y estrategias
de accidn en el ocio digital con jévenes
vulnerables

Finalizamos el apartado con los resultados del
tercer bloque que refleja las propuestas de los
informantes para construir, desde una perspec-
tiva educativa, un modelo de ocio digital con ca-
pacidad para el desarrollo personal y social de
los j6venes de este colectivo. En opinién de los
educadores, es necesario intervenir mediante un
conjunto de actuaciones educativas en el ocio di-
gital que permitan, ademés del desarrollo de los
valores y actitudes que se han constatado en el
bloque 2, superar la brecha que estos chicos y
chicas evidencian respecto a sus competencias
digitales. Como subrayan los informantes, capa-
citar a estos jévenes para gestionar, discriminar y
seleccionar adecuadamente la informacién y con-
tenidos que manejan, es el mejor medio para que
puedan afrontar el entorno tecnoldgico actual vy,
con ello, garantizar los procesos de inclusién en la
sociedad digital.

Para lograr este propdsito, los educadores
estdn de acuerdo en la necesidad de orientar
las practicas educativas de ocio digital desde la
inclusién y reconocimiento del joven como verda-
dero protagonista de la accién educativa. En este
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sentido se descubre, por el nimero de coinciden-
cias en el discurso de los informantes, un enfoque

educativo cuyos elementos se ven representadas
en la red que se muestra a continuacién.

¥% Conectar con el joven
( ) ey

ﬁ Contexto social

[jﬁ Perspectiva informal

[ﬁ Educacion para el ocio digital_]

tﬁ’ Estrategias e-ducativas_]

Figura 5. Propuesta de enfoque educativo del Ocio digital en jévenes vulnerables.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Atlas. Ti.

Sobre este enfoque, los entrevistados acuer-
dan laimportancia de promover un modelo de ocio
digital educativo, disefiado y programado, para la
practica de experiencias educativas en contextos
virtuales ajustadas a las necesidades que manifies-
tan los jovenes. En este sentido, como muestra el
estudio de la categoria educacién para el ocio di-
gital, se debe fomentar la participacion de los chi-
cos y chicas en la programacién de experiencias de
ocio digital, facilitando asi, el disefio de alternativas
educativas de acuerdo con sus gustos particulares
y demandas reales. Ademads, seguin el criterio de los
informantes, estas experiencias deben plantear ac-
tividades digitales ludicas desarrolladas mediante
una férmula educativa abierta, flexible, comunica-
tiva, creativa y solidaria que aproveche la facilidad
que muestran los jévenes para manejarse con los
dispositivos de tecnologia. Los entrevistados coin-
ciden en que esta forma de planificar la practica
educativa, en el colectivo, es el mejor vehiculo para
la trasmisién de valores y actitudes prosociales ya
que se sostiene, como insisten en sefalar, en el so-
porte y actividad preferida por los jévenes de la
sociedad actual.

Los educadores han valorado esta opcién edu-
cativa a través del ocio digital como un recurso
pedagdgico que puede suponer una apertura del
colectivo a la exploracién de nuevos aprendizajes,
tal y como lo explicaba una educadora.

Cédigos: [Estrategias educativas] [Redes sociales]
[Conectar con el joven]

Educador: Nos empefiamos en un modo de ense-
fianza-aprendizaje caduco y no es realista...lo que les

gusta es estar en la red, pues iaprovechémoslo! Po-
demos ensefiar, educar, aprender... a través de este
instrumento. Yo creo que es la mejor forma de llegar
hasta ellos, hablar su lenguaje, ensefiar en su contex-
to, de esta forma es mucho més sencillo lograr lo que
nos proponemos éno crees?

Continuando con el estudio del discurso, aten-
demos a la relacién que se establece entre las ca-
tegorias estrategias educativas, educacién para el
ocio digital y profesionales formados, que permi-
te observar, la necesidad de que la educacién en
el ocio digital dentro de un colectivo, como es el
de jévenes en dificultad, requiere contar con per-
sonal cualificado para el trabajo en este comple-
jo entorno. Como se observa en los testimonios
analizados, los jévenes en dificultad presentan la
necesidad de contar con una persona de apego
con la que mantener un contacto directo como
elemento esencial para que la intervencién edu-
cativa, dentro del &mbito estudiado, repercuta en
un paradigma de ocio digital con valor educativo
para los jévenes del colectivo. Obsérvese la si-
guiente cita.

Cédigos: [Profesionales formados] [Estrategias edu-
cativas] [Educacién para el ocio digital].

Educador: “Los jévenes en esta situacién establecen
un vinculo importante con los educadores...que se
han ganado, no sin esfuerzo, su confianza...ellos re-
quieren un guia educativo... con conocimientos tec-
noldgicos claro, pero que, dentro de este contexto,
sepa desarrollar actividades educativas de ocio rela-
cionadas con lo que les interesa a los chavales”.
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Atendiendo a las estrategias de actuacién para
el ocio digital en jévenes vulnerables, los educa-
dores han sefalado la necesidad de concebirlas
dentro de un contexto en el que no “estamos
acostumbrados a trabajar” en clara referencia al
contexto virtual. Para ellos es necesario cambiar
los escenarios tradicionales de intervencién edu-
cativa, por los contextos virtuales en los que parti-
cipan estos jévenes. De esta forma, se plantea una
intervencién que, como resultado del cambio de
escenario, propone el conjunto de estrategias que
deben observarse para la intervencién educativa
desde el entorno virtual, que vamos a denominar
e-EFIS y que se describen a continuacidn.

% Qgtualizacién
T lobivacion

)

= =

. B
§G’Q¢m ficacidn=
3 eres oot

ﬂﬂeﬂ@ad’

Q‘é‘*"

Figura 6. Nube de Palabras: Estrategias de
Intervencién en los escenarios virtuales.
Fuente: Elaboracién propia

e-corresponsabilidad: Entendida como la res-
ponsabilidad compartida de instituciones
primarias (familia, escuela y comunidad) en el
uso y disfrute de las TIC para las practicas
del ocio digital desde una conceptualizacién
de ocio valioso.

e-actuaciones: Son las acciones sostenidas en
los intereses, motivacién y formacién en en-
tornos virtuales de los jévenes.

e-protagonista: Es la consideracién del joven
como actor principal de su proceso educa-
tivo respecto al ocio digital a través de su
participaciéon en el disefio de actuaciones
educativas.

e-contextualizacién: Hace referencia a la ela-
boracién de propuestas educativas de ocio
en entornos virtuales que respondan a las
necesidades especificas del colectivo de difi-
cultad social de forma contextualizada.

e-participacién: Consiste en fomentar la utili-
zacién del espacio de ocio virtual para que
los j6venes expresen libremente sus ideas,
sentimientos y necesidades de forma activa.

e-planificacién: Accién de programar y dise-
fiar actividades de ocio virtual, estructuradas

conforme a un propésito educativo cuyos ob-
jetivos, metodologia e indicadores de logro
estén consensuados por los protagonistas.
e-equipos: Referida a la formacién de grupos
multidisciplinares: educadores, especialistas
TIC, profesores, psicélogos y profesionales
del ocio para el trabajo educativo con jévenes
en dificultad social en contextos virtuales.
capaces de
“Atraer” a los jévenes desde el entorno digi-
tal conectando con los gustos, preferencias y
cédigo lingtiistico que éstos utilizan en con-
textos virtuales, aprovechando las posibilida-
des de las tecnologias para el desarrollo ex-
periencias de ocio digital desde un enfoque
educativo.

e-educadores: Profesionales

5. Discusién y conclusiones

Contestando a los objetivos formulados se descu-
bre en esta investigacién un colectivo para el que
se identifican, unas practicas de ocio digital, que
implican estar en contacto directo y constante con
los amigos principalmente a través de las redes so-
ciales en un escenario, el virtual, en el que se ha
constatado que los jévenes en dificultad social ope-
ran de acuerdo a sus normas de participacién y en
el que se comunican, coincidiendo con Terén (2018,
p. 32) con su propio lenguaje, ademas de hacerlo de
forma libre y auténoma alejados del control espa-
cio temporal del adulto. Asi mismo, se comprueba
tal y como alertan Tejada, et al. (2019) que los jéve-
nes participan de actividades en la red realizadas
mediante la interaccidon con desconocidos, descu-
briéndose con ello, algunos riesgos asociados a las
préacticas de ocio digital tales como el ciberacoso o
la violencia que, sostenidos en el anonimato, alejan
las posibilidades de inclusién y mejora de la rea-
lidad de este colectivo. En este sentido, hay que
tener en cuenta, que estamos frente a un grupo de
jovenes que evidencia, de acuerdo con Cabero y
Marin (2017) y Palma (2019), falta de competencias
para seleccionar de forma critica el contenido que
recibe a través de internet y serias complicaciones
para operar en el entorno tecnoldgico de acuerdo
a habilidades que se les suponen a los jévenes de
su generacion con las consecuentes implicaciones,
que sobre el aprendizaje y socializacion tiene esta
tercera brecha digital.

Por otro lado, la libertad que les proporcionala
red facilita en el colectivo experiencias de ocio di-
gital que, coincidiendo con lo expuesto por Lépez
et al. (2016) se practican a menudo de manera in-
dividual en el domicilio, haciendo peligrar los pro-
cesos de socializacién. De esta forma de acuer-
do con las aportaciones de Madariaga y Romero
(2016) y Ricoy y Ameneiros, (2016) observamos
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una juventud en dificultad social para la que estas
acciones individuales en |a red significan la posibi-
lidad de encontrar refugio a su compleja situacion
personal y familiar. Atendiendo a esta revelacién,
uno de los hallazgos del estudio es el que eviden-
cia que, desde la intimidad de su domicilio, este
colectivo social disfruta de unas experiencias de
ocio digital para las que inventa personajes idea-
lizados que se pueden asociar a la pérdida de la
nocién de la realidad sostenida, como sefialan
Echeburday Corral (2010, p. 92) en “autoengafio o
fantasia”. Esta férmula de distraccién online, man-
tiene a los mas vulnerables enganchados a la red
a través de un ocio pasivo y de calidad cuestio-
nable que les nutre de diversién facil, como aler-
taba el estudio Lebrero et al. (2014) pero, como
ha desvelado esta investigacién, en este colectivo
se caracteriza ademas, por la reproduccién de
estereotipos sociales asociados a la moda, imita-
cién de roles poco educativos, consumismo o el
aumento de los juegos de apuestas deportivas y
de azar mediante la utilizacion del elemento mas
significativo de la cultura digital del momento, el
Smartphone. (INE, 2019; Pastor et al., 2018).

Parece evidente que uno de los responsables
de esta situacion es, sin duda, el contexto fami-
liar en el que los jévenes en dificultad social han
desarrollado su idea de ocio. En él, se reconoce
un modelo educativo de ocio digital poco forma-
tivo, descuidado y permisible como el expuesto
por Vasco-Gonzélez (2018, p. 91) para el uso de las
TIC en entornos de dificultad, que no favorece
la aproximacién de los jvenes a experiencias de
ocio digital con posibilidades para el crecimiento
personal y el desarrollo de valores sociales mas
vinculadas al concepto de ocio en el siglo XXI.

No obstante, frente a esta realidad, la investi-
gacion evidencia, en las practicas de ocio digital
de este grupo social, las posibilidades educativas
basadas en el poder para la comunicacién vy la
socializacidn atribuido a las redes sociales (Ba-
llesteros y Picazo, 2018) concretadas, en el colec-
tivo, a través de aplicaciones como WhatsApp o
Facebook.

Con ello la investigacién pone al descubierto,
el potencial de las experiencias de ocio digital
para el desarrollo de practicas de ocio que permi-
tan, a los jévenes en dificultad social, escapar de
la hostilidad vivida en la realidad analdgica a tra-
vés de procesos de interaccién que, en el escena-
rio virtual, les ayuden a mejorar sus capacidades
comunicativas y habilidades sociales, implicando
el desarrollo de valores asociados al concepto
de ocio actual como creatividad, libertad e inde-
pendencia que mejoran su autoestima influyen-
do, significativamente, en sus oportunidades de
inclusién.

Este potencial de las experiencias de ocio di-
gital como elemento inclusivo, desvela las alterna-
tivas educativas que nos plantedbamos en los ob-
jetivos. Asi la investigacién pone de manifiesto, la
necesidad de que tales opciones se sirvan de las
capacidades innatas que los jévenes muestran en
el entorno tecnolégico (Prensky, 2001, 2011) para
implementar un modelo educativo de ocio digi-
tal, cuyo propésito esencial, es el reconocimiento
del joven como protagonista fundamental de su
proceso educativo (Melendro, Gonzélez y Bravo,
2013). De este modo, la intervencion serd efecti-
va, en tanto se organice a través de un enfoque
educativo articulado en actividades lidicas que
se implementen a través de dispositivos digitales
y que se contextualicen sobre los intereses, prefe-
rencias, participacion y motivacion de los jévenes
a los que se dirige la accién educativa. Para ello la
investigacion aporta, como elementos fundamen-
tales, los siguientes principios.

- Estudiar e identificar las necesidades del
colectivo como grupo social, de forma que
se pueda contextualizar la intervencién
educativa.

« Operar en los escenarios virtuales, de acuer-
do con las necesidades detectadas.

- Conocer el potencial educativo del ocio,
para sostener la intervencién en el entorno
digital, desde el enfoque que le otorga valor
educativo para el desarrollo integral de los
jovenes que participan.

Las alternativas educativas para el ocio digital
cambian los escenarios tradicionales en los que
se sostenia la intervencién educativa en contex-
tos sociales, por los entornos virtuales en los que
los jévenes interaccionan, tomando por nombre:
e-EFIS, por su vinculacién con las estrategias flexi-
bles de intervencién socioeducativa desarrolladas
por Melendro (2007, p. 143, 2010) y Melendro et
al. (2013).

En este nuevo contexto virtual, tal como pone
de relieve la investigacién presentada, la inter-
vencién participa en la mejora de las habilidades
sociales de los jévenes con los que interactia. El
motivo, como hemos descubierto, es que se conci-
be como un sistema de trabajo para el aprendizaje
cooperativo fundamentado en la participacion y
comunicacién de los protagonistas para respon-
der, desde su perspectiva e intereses personales,
a las demandas que plantean a través de su pro-
pia experiencia de ocio online. En este sentido, la
capacidad para identificar sus propias necesida-
des les ayuda a ganar en autonomia y confianza
en si mismos y revela el desarrollo de cualidades
vinculadas con la Sociedad del Conocimiento evi-
denciando las posibilidades, de las experiencias
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de ocio digital, como herramienta educativa para  algo que requiere la actualizacién constante. Li-

la inclusiéon de los jévenes vulnerables en la socie-  mitacién que, por otro lado, ofrece la oportunidad
dad contemporanea. de explorar otros espacios de investigacidn cuyos
Cabe sefialar que la principal limitacién del es-  informantes sean los principales protagonistas de

tudio planteado es la rapidez con la que cambia  esta investigacion, los jévenes en dificultad social.
el comportamiento de los j6venes en las redes,
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Leisure point of socio-educational intervention, a current concern for the potential reach of inclusive
youth processes. The objective of the present research is to explore the digital leisure practices
social disadvantage implemented by socially disadvantaged young people in order to identify valid options for
technology personal development and social inclusion from an educational perspective. Data were col-
educational lected through open interviews which were conducted with a sample of nineteen social edu-

strategies cators with accredited experience of working with socially disadvantaged young people. Data

analysis through the technique of content analysis permitted three main categories to be
established which comprised twenty-two codes. The categories described the meaning of
digital leisure experiences in contexts of social difficulty, digital leisure and values in contexts
of social difficulty, and the educational perspective and action strategies for digital leisure
with vulnerable young people. Following analysis and interpretation a number of significant
results were uncovered. These included current trends for this group to develop immediate
and sustained leisure experiences online, easy entertainment, and the imitation of scarcely
educational fashion trends and stereotypes. In consideration of these results, it is necessary
to find alternatives for developing online activities. These should make it possible disadvan-
taged groups to enjoy a type of digital leisure which has educational value, enabling personal
and social development as a vehicle for inclusion in the millennial society.
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RESUMEN: El ocio en la red en colectivo de jévenes en dificultad social es, para la inter-
vencién socioeducativa, una preocupacion actual por el posible alcance sobre los procesos
inclusivos. Esta investigacién tiene como objetivo explorar las practicas de ocio digital que
implementan los jévenes en dificultad social para identificar opciones vélidas para el desarro-
llo personal y la inclusién social desde una perspectiva educativa. Los datos fueron recogidos
mediante la realizacién de entrevistas abiertas a una muestra de diecinueve educadores so-
ciales con experiencia acreditada en el trabajo con jévenes en dificultad social. El estudio de
los datos, mediante la técnica de analisis de contenido, permitié establecer tres categorias
centrales recogidas en veintidds cédigos. Significado de las experiencias de ocio digital en
contextos de dificultad social, ocio digital y valores en contextos de dificultad social y pers-
pectiva educativa y estrategias de accién en el ocio digital con jévenes vulnerables. Tras el
analisis e interpretacién se descubrid, entre otros resultados significativos, la tendencia actual
del colectivo a desarrollar experiencias de ocio en la red sostenidas en la inmediatez, diver-
sién facil e imitacién de conductas de moda y estereotipos escasamente educativos. Aten-
diendo a estos resultados, es necesario buscar alternativas para el desarrollo de actividades
en lared, que permitan al colectivo disfrutar de un ocio digital con valor educativo que posibi-
lite el desarrollo personal y social como vehiculo para su inclusién en la sociedad del milenio.

PALAVRAS-CHAVE:

Lazer

juventude

dificuldade social

tecnologia

estratégias
educacionais

RESUMO: O lazer na rede em coletivo de jovens em dificuldade social é, para a intervencéo
sécio-educativa, uma preocupacdo atual para o possivel alcance dos processos inclusivos.
Esta pesquisa visa explorar as préaticas de lazer digital implementadas por jovens em dificul-
dade social, a fim de identificar op¢des validas para o desenvolvimento pessoal e a inclusdo
social a partir de uma perspectiva educativa. Os dados foram coletados através de entrevis-
tas abertas com uma amostra de dezenove educadores sociais com experiéncia comprovada
no trabalho com jovens em dificuldades sociais. O estudo dos dados, utilizando a técnica de
analise de conteldo, permitiu o estabelecimento de trés categorias centrais coletadas em
vinte e dois cédigos. Significado das experiéncias de lazer digital em contextos de dificuldade
social, lazer digital e valores em contextos de dificuldade social e perspectiva educativa e
estratégias de acgio no lazer digital com jovens vulneraveis Apds a anélise e interpretacdo
descobriu-se, entre outros resultados significativos, a tendéncia actual do grupo para desen-
volver experiéncias de lazer na rede sustentadas no imediatismo, no divertimento facil e na
imitacdo de comportamentos de moda e esteredtipos pouco educativos. Tendo em conta es-
tes resultados, é necessério procurar alternativas para o desenvolvimento de actividades na
rede, que permitam ao grupo desfrutar de um lazer digital com valor educativo que possibilite
o desenvolvimento pessoal e social como veiculo para a sua inclusio na sociedade do milénio.

1. Introduction

Currently, young people enjoy leisure experiences
which cross normal boundaries of space and time,
as a good part of their activity has transferred
into the digital setting. It is, therefore, understood
that “the internet has substantially modified the
free time and leisure of young people” (Vifials and
Cuenca, 2016, p. 61).

This situation highlights that online leisure
has now become an extra setting in the life of
contemporary societies. The implications of this
for human development make it essential that, in
all ambits, education in relation to leisure aligns
with pedagogical models of social education. In
the words of Cuenca (2014, p. 28), such models
must recognise leisure “as an element of personal
development that facilitates individuals, commu-
nities and societies to access higher degrees of
humanisation”.

This orientation contemplates socio-educa-
tional work in relation to digital leisure which puts
the individual at the forefront. In this way, the

outcomes of interactions can be observed be-
tween individuals and the technological setting in
which they participate. From this, sets of actions
can be implemented through online networks
which result in emotional benefits (Ballesteros
and Picazo, 2018, p. 69) and, as indicated by Ri-
vera-Vargas (2018), make it possible for recipients
to develop feelings of belonging and participation.
Consequently, this positively impacts upon social-
isation processes. Thus, a perspective of leisure
is proposed which attends to the humanist di-
mension and its potential as a cohesive element
in society (Lazaro-Fernandez and Bru-Ronda,
2016; Morata, Palasi, Marzo and Pulido 2019; Vas-
co-Gonzalez and Pérez, 2017).

Within this concept of leisure as an inclusive
and cohesive factor of society, disadvantaged
young people offer cause for concern from the
ambit of social pedagogy. The critical develop-
ment of this group is compromised by contextual
experiences which negatively impact upon their
chances for inclusion. Digital leisure sees them
taking control of the digital technologies available
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at their fingertips, in order to resolve problems
when striving to construct their own life project
(Madariaga and Romero, 2016).

Thus, online leisure provides an easy resource
to escape from tension generated within the ana-
logue environment (Ricoy and Ameneiros, 2016).
Lebrero et al. (2014) link the practice of online
leisure to low quality leisure in situations where
disadvantage is evident. The risks of this can in-
clude losing the sense of reality and dependence
(Echeburuta and Corral, 2010; Sosa et al., 2019). In
relation with this idea, another of the risks that
seems to concern the socio-educational commu-
nity is that which suggests that these online prac-
tices involve passive or individualistic entertain-
ment experiences. This is seen in the tendency of
this group to displace their free time from other
settings to the rooms of their house or residence
(Lépez, Sarrate and Lebrero 2016, p. 141). In this
way, young people are faced with the freedom
offered by digital networks to stay constantly
connected with friends and quickly relate with
strangers by sending instant messages (Tejada,
Castafio and Romero, 2019).

This reflects, therefore, the need for social
education to implement educational action within
digital leisure as a means of ensuring the “digital
inclusion of the group, in this way guarantying so-
cial inclusion” (Zermefio, 2019, p. 4029). All mem-
bers of the community can be included through
recognition of the value of educational methods
which relate to the new digital culture, contem-
plating access to digital leisure opportunities for
personal development, and the personal and digi-
tal inclusion of those with specific needs, amongst
them, socially disadvantaged youths.

This group uses digital devices to operate
within the technological setting, with 991 % re-
porting such practices (INE, 2019). They also
have innate abilities when it comes to technolo-
gy use due to them being digital natives. Despite
this, they present large deficiencies in ICT train-
ing and the handling of digital information. This
is evidenced by Cabero and Marin (2017, p. 36),
who report that these groups display the second
and third characteristics of the digital gap: lack of
training to access information and difficulty man-
aging this information in an operational way. This
is explained by Palma (2019, p. 32) who stated:
“under the appearance of totally mastering digital
devices, given that they were born with them, seri-
ous deficiencies emerge in relation to rational use,
with the serious consequence of being implicit, of
going undetected”.

It is precisely this issue that differentiates dig-
ital leisure experiences in situations of social diffi-
culty. In other words, the more or less competent

use of technology and ability shown by young peo-
ple who are disadvantaged in the digital society,
and the extent to which they are able to take ad-
vantage of opportunities as digital natives (Melen-
dro, Garcia-Castilla and Goig, 2016). Such oppor-
tunities have been eroded due to, amongst other
aspects, family environments that do not provide
these young people with the tools necessary to
develop the precise skills needed to tackle the
Knowledge Society (Darvin and Salandro, 2019).
Thus, parents of these individuals are observed
to have fewer resources, lack skills and interest in
using digital devices, and lack the ability to trans-
mit knowledge in relation to the educational uses
of such devices. This evidences an educational
family model of ICT use in disadvantaged settings
which is characterised by various aspects. Such
aspects include lack of control, permissibility and
careless use of social networks (Vasco-Gonzélez,
2018), resulting in a greater risk of suffering from
cyber-bullying. This is evidenced in the study
conducted by Castro, Vargas and Huerta (2019),
which links these family models to the likelihood
of suffering or exercising violence through online
networks.

This contextually unfavourable reality de-
mands a set of socio-educational intervention
strategies. These will enable disadvantaged young
people to move towards digital leisure models
which have educational value for development,
promote values previously set forth by Rivera-Var-
gas (2018) and, resultantly, improve socialisation
processes.

Achievement of this alignment is viable through
the proposal made by Melendro, Gonzélez and
Bravo (2013). This proposes that, when work-
ing with vulnerable young people, educational
interventions should be extended into the vari-
ous settings encouraged by the Information and
Knowledge Society. In this sense, educational
strategies should be considered within the digital
environment which take advantage of the interest
shown by socially disadvantaged young people in
activities which take place within the online set-
ting (Lépez et al. 2016, p. 133). Further, their in-
nate skills for handling technology should also be
capitalised on (Gros, 2003; Vasco-Gonzélez and
Pérez, 2017; Prensky, 2001, 2011).

2. Background and objectives

In consideration of the aforementioned, research
work is described that observes, from the per-
spective of educators, the educational opportu-
nities related with online leisure that emerge in
the previously described risk group. The aim of
this is to improve the personal and social reality in
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which they find themselves. In order to approach
this proposed work, a set of specific objectives
were outlined which focused on studying, identi-
fying and interpreting digital leisure practices in
this social group. This permitted fulfilment of the
general aim of exploring the digital leisure practic-
es implemented by socially disadvantaged young
people. From this, valid digital leisure options will
be identified for personal development and social
inclusion from an educational perspective.

3. Method

The present research takes a qualitative per-
spective, guided by elements of validity set forth
by Feurerm, Towne and Shavelson (NRC 2002,
p. 7) as shared precepts for research in the ed-
ucational sciences. In particular, we attended to
the requirements of asking meaningful questions
that can be empirically researched, and obtain-
ing results that can be replicated and generalised
throughout other studies.

3.1. Participants

Interest of the present research is centred on un-
derstanding the perceptions of socio-educational
professionals based on their own personal experi-
ence. Thus, informants were selected according to
fulfilment of the following criteria: academic train-
ing in the ambit of educational sciences, availabil-
ity, and professional experience with the group
and context under investigation. In consideration
of these parameters and the difficulties posed by
work in this context, a group of nineteen inform-
ants was recruited, with these being distributed
between socio-occupational and socio-education-
al care programs. All informants worked with dis-
advantaged young people aged between 16 and 21
years, and had an average of 10.3 years of expe-
rience working in the socio-educational setting.
Specifically, the sample included one therapeutic
pedagogy teacher, three psychology Masters, six
social work and eight education graduates, and a
primary school teacher. All participants were in-
formed of the research aims and asked to provide
express consent to take part in the interviews. Re-
searchers guaranteed that all testimonies would
be kept anonymous.

3.2. Instrument

Selection of the data collection instrument con-
sidered the specific nature of the context in which
the research took place. Thus, an open interview
was designed which contained 28 questions

focused on the themes of leisure, technology
and education. The interview approach could be
adapted to demands and objectives as they de-
veloped, and were flexible to the interests of the
interviewee. In order to verify instrument validi-
ty, questions were submitted to an expert panel.
The six members mainly considered observations
in relation to the breadth of content, clarity, re-
daction and obtained adequacy. Judges rated
the presented items highly. This confirmed that is
was appropriate to use the instrument in its en-
tirety, without modifying the number of elements
it comprised. Likewise, a positive evaluation was
required on behalf of the General Sub-directo-
rate for Family and Children of Madrid Council,
in addition to the program director, to carry out
the interviews. This guaranteed appropriateness
of items to the population to which the research
was directed. Following their favourable approval,
a pilot interview was conducted with the aim of
verifying the belonging and adequacy of content
within an estimated completion time of 50 min-
utes. The positive result of this activity enabled
data collection processes to go ahead.

3.3. Procedure

Interviews were carried out within the offices of
each of the five socio-educational centres held by
the program, distributed across the 21 districts of
Madrid. The process lasted two months. Inform-
ants’ permission was requested to record sessions
for their later transcription with the program F4
which facilitates, through its keyboard-based in-
terface, the modification of audio speed and the
introduction of time-frames -#00:09:04-8#-

3.4. Data analysis

In accordance with the methodological model, we
opted for the technique of content analysis. Her-
meneutical units were studied using Atlas ti.7 and
Wordle web was used with the aim of obtaining
word clouds.

Data were studied through “open coding”, mak-
ing it possible to aggregate open or in vivo codes.
“The first [codes] conceptualise the phenomenon
through the analyst’s interpretation. The second
are literal phrases which express the words used
by individuals” (San Martin, 2014, p. 110).

In the first phase of coding, recurring ideas
were identified in the discourse of professionals
and notes were taken in the field diary. The final
result established 58 categories which, following
revision, were reduced to a total of 22.
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Figure 1. Code frequency Text level. Source. Prepared by the authors using Atlas ti and Excel.

Agreement between codes and the discursive
reality enabled us to establish family groups and
approach the next level of analysis which would
determine the associations linking different units
of the text. This enabled conceptual examination
of the text.

With regards to the categorisation of con-
tent, this was based on the initial categorisation

The meaning of digital leisure

in socially difficult context

Digital leisure and values in
socially disadvantaged
contexts

performed from the theoretical framework and
the research question. Thus, once examination
with ATLAS ti was finished, data were submitted
to a final process which considered thematic and
semantic agreement criteria. From this, three cen-
tral categories were inductively obtained which
determined the study units upon which analysis
and data interpretation would be performed.

The educational perspective
and action strategies for
digital leisure with vulnerable

sLeisure Activities
eSacial networking

e|nternet Profiles
*Values and Antivalues

young people

eEducation for digital leisure
eEducational Leisure Practices

Figure 2. Analysis units and central categories Source: Prepared by the authors.

4. Results

Units of analysis, presented through thematic
blocks, provide the point of reference from which
results are described.

Block 1. The meaning of digital leisure
experiences in socially difficult contexts

From informants’ responses, we observe that lei-
sure within online networks enables young people

to be in constant contact with friends in the digital
setting. For this reason, experts point to their in-
nate ability to manage digital technology devices,
whilst also acknowledging the lack of competence
seen in this social group for skilfully manipulat-
ing the content and information that circulates
via social networks or the internet. This fact is
linked with the lack of opportunities to securely
access the information society and, consequently,
opportunities to overcome educational or social
barriers.
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ﬁ’ Freedom

ﬁ Social context

Figure 3. Network view Digital leisure in young people in social difficulty.
Source: Prepared by the authors using Atlas ti.

On the other hand, informants spoke about
the practice of digital leisure as an element that
allows disadvantaged young people to freely and
autonomously express themselves, without being
controlled by the family, school or community. It
offers a shared space for the group, largely throu-
gh WhatsApp, in which relationships are establi-
shed, and participants abide by their own rules
and develop their own code of communication.

In the opinion of educators, this freedom
makes it possible to develop sustained leisure ex-
periences in the immediate present, find easy en-
tertainment, and imitate non-educational fashions
and stereotypes. This is a long way from leisure
practices that develop attitudes such as commit-
ment, effort or socialisation.

In the opinion of educators, young people in
this social group practice a highly impoverished
type of leisure, concentrated on the screen of
their smartphone. They describe this as an indivi-
dualistic activity which does not favour inclusion
processes. In this sense, they indicate that these
individual online actions are used by disadvanta-
ged young people as an escape to forget about
their complicated social and family context by
constructing a character for themselves which
they can present online. Thus, they can create a
more attractive profile for themselves from the
isolation of their own home. One educator pre-
sented this idea as follows.

Codes [social networks] [fake profile] [escape reali-
ty] [friends]

Educator: ..the chance to be someone else, to pres-
ent and tell whatever they want opens them up to
feeling better, they close themselves away online and
forget the world, sharing things, even if they are not
true, pretending to be what they aren't, you know that
adolescents imitate everything, the way of dressing or
speaking... well online it's the same, they can play You-
Tubers in a way that nobody sees, éyou know?

The discourse reflects concern for the impli-
cations of continuously using social networks,
WhatsApp or the internet as a distraction, on the
appropriate socialisation of these young people.
Thus, as argued by educators, this invented life
means that children sometimes do not know how
to limit the time they spend with their avatar as,
for them, it provides a form of escape that blurs
the reality in which they find themselves.

From this perspective, young people from this
group lack criteria for their online activity due
to the environment in which they learn to spend
their free time online. This identifies the family en-
vironment as a risk factor as it is not concerned
about ICT use in these young people, being ex-
cessively permissible when it comes to the con-
tent and leisure experiences exposed to on social
networks. One educator explained this aspect in
the following way.
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Codes: [dependence] [social context] [education for
digital leisure]

Educator: “They think that digital leisure is not an ed-
ucational need for families in this context. They are
hooked to their model, so they don't disturb”.

Nonetheless, a certain extent of contradiction
is observed in the testimonies of many educators
in relation to this topic. They recognise that the
opportunity of escaping from the environment in
which they live every day, even if this is through a
hidden identity, may help children from this group
to improve their communication and social skills.
They note that this is due to the fact that the in-
timacy of online networks and removal from tem-
poral-space concerns, may allow them to express
emotions and feelings which they would not show
in their offline life.

The analysis brings us to the reflection made
by educators about the importance of training
these young people in the use of ICT and digi-
tal devices. This is deemed important for taking
advantage of the opportunities they provide and
enjoying a type of digital leisure that enables
educational experiences through the practice
of sustained activities. In this aspect, educators
identified the opportunities offered by social net-
works, such as WhatsApp and online games, as
a means for communication and interaction with
others. Further, its educational reach, as the data
confirms, is observed to improve socialisation
skills, participation and communication, resulting

in better inclusion processes for this group. Inter-
viewees explained this aspect as follows.

Codes: [friends] [social context] [social networks]
[leisure values]

Educator 1. “...And remember the Play tournament [...]
the kids organised it amongst themselves and they did
it really well. And the other one... What was it called?
..the one with questions that they had to answer and
they added up the points in the group... iQuizzed!".

Educator 2. Yes, | remember... and think about Miguel
who still contacts through WhatsApp that boy from
the trip we did to the mountain, | don't know if they
have met up at all, but | know they keep in touch and
that, without doubt seems like a good thing for what
we are talking about socialisation.

When considering digital leisure activities, differ-
ences were not found between disadvantaged and
non-disadvantaged young people, given that, as dis-
cussed by educators, they share the same online
games and activities, with WhatsApp or Facebook
being particularly notable in this regard.

This being said, from the qualitative analysis,
inequalities are recognised in the technology
use of young people. Their lack of ICT training is
demonstrated through their inability to select and
establish the authenticity of the information they
receive from online networks or interventions
with strangers on Facebook or WhatsApp.

Block 2. Digital leisure and values in socially disadvantaged contexts

Q

‘

%% Individualism | .

tﬁ' Risk ofdigital leis ureJ

Figure 4. Network view of digital leisure values in social difficulty.
Source: Prepared by the authors using Atlas ti.
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With regards to the value of digital leisure
experiences for the personal and social develop-
ment of young people in this group, participants’
responses again agree that the relationship be-
tween these experiences in disadvantaged sit-
uations and the social context provides an axis
from which positive or negative values are devel-
oped through online leisure. Educators’ opinions
reflect that leisure habits, like all types of learn-
ing, are largely formed during early years via in-
teractions with the family, social and educational
setting. They warn that these are the three most
damaged pillars in relation to the group of inter-
est. From this perspective, lack of supervision,
distancing from the educational setting and de-
pleted social networks, open up the possibility
that the most vulnerable young people will suffer
in a virtual setting. On the one hand, interviewees
state that behaviours linked to anti-social values
such as violence or cyber-bullying may emerge,
whilst the anonymity offered in the online space
has led to dangerous trends of children being in
contact with people they do not know through
the internet.

Turning our consideration to values with little
reach for the development of these young peo-
ple, a generalised consensus amongst educators
emerges from the analysis which alludes to the
boom in leisure activities linked to sports betting
and fashionable online games of chance in youth
culture. From this point of view, digital leisure
practices within this group play to the values that
they consider to be inherent in current society.
These include, over-exposing one's life, individu-
alism and competition. Observe this reference
linked to the codes of the values of leisure, risks
of leisure, individualism and social context.

Educator: “Yes, young people are not isolated; they
are all, let’s say, shaped and manipulated by a society
that has determined values, and so, the repeat some
of these values... maladaptive values such as consum-
erism or individualism”

Continuing with the qualitative study, a caus-
al relationship is also seen to be established by
informants in relation to the potential of digital
leisure experiences to generate positive values. In
this sense, interviews consistently evidenced that
the social values constructed through shared on-
line activities and freely chosen by young people,
extend and enrichen spaces for relating and com-
municating with groups. This reinforces pro-social
behaviours such as participation, empathy and
activism through the use of WhatsApp and social
networks. Here we observe an extract from a par-
ticularly relevant quote.

Codes: [values of leisure] [social context] [friends]

[participation]

Educator: “| think that there are young people for
whom their happiness is based on material consump-
tion, you know better mobile phones and technology,
and there are others who construct values through
online networks like participation, citizenship or, evi-
dently, solidarity...”

The position of educators in this sense is ori-
ented towards observing virtual leisure through
a positive lens. They justify the consideration of
social networks or WhatsApp as vehicles that
give access to the outside world, as indicated by
one interviewee when they said that “there are
various people with different realities”. For these
people, the digital setting makes it possible to de-
velop critical skills and emotions such as empathy.

Further, a tendency is also observed for edu-
cators to consider that digital leisure, as with all
leisure activities, brings with it the development of
positive attitudes given that it requires the sharing
of experiences, rules of engagement and shared
spaces with peers, even if this occurs in a digital
way. In this way, they highlight the role of social
networks as spaces for socialisation, broadening
the small interactional universe of this group. They
also outline that use of these, in the same way as is
seen with videogame use for the simultaneous en-
tertainment of many individuals, makes it possible
for disadvantaged young people to move closer
to establishing relationships. In this way, proactive
attitudes are promoted such as trust and respect.
This makes them feel closer to their friends and
others in their environment, thus facilitating the
key aspect for this group according to their edu-
cators, the feeling of belonging to a group.

Block 3. The educational perspective and
action strategies for digital leisure with
vulnerable young people

We conclude the results section with the third
block which reflects the suggestions of educators
to construct a model of digital leisure from an ed-
ucational standpoint. This model has the capacity
to encourage the personal and social development
of young people from a group of interest to the
present study. According to interviewed educators,
it is necessary to intervene through a set of edu-
cational actions embedded within digital leisure,
which allow the development of values and atti-
tudes presented in block 2, whilst also overcoming
the gap evidenced by these children with respect
to their digital skills. As highlighted by informants,
equipping these young people to manage, critically
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consider and appropriately select the information
and content they come across, is the best approach
for them to be able to face the current technologi-
cal setting and, in this way, guarantee inclusion pro-
cesses in the digital society.

In order to achieve this proposed model, edu-
cators agree that it will be necessary to orientate

the educational practices of digital leisure towards
the inclusion and recognition of young people as
the real protagonists of educational action. In this
sense, by examining the frequency of agreement
between informants on this topic, an educational
focus is discovered whose elements are repre-
sented in the network presented below.

[jﬁ Connect with young person

% social context |- %

&

Infarmal perspectig_]hx.

Nﬁ Education for digital leis ureJ
._\

5O
!

E&Trﬂinﬂd professionals_]

[22 Educational strategies]

Figure 5. Proposed educational approach to digital leisure for vulnerable young people.
Source: Prepared by the authors using Atlas ti.

In relation to this standpoint, interviewees
urge the importance of promoting a model of
educational digital leisure, which is designed and
programmed for the practice of educational expe-
riences in virtual contexts adjusted to the needs
of young people. In this sense, as shown by ex-
amination of the educational category for digital
leisure, participation of children in the program-
ming of digital leisure experiences must be en-
couraged, thereby facilitating the design of alter-
native educational practices in accordance with
their specific likes and demands. Further, accord-
ing to criteria outlined by informants, these expe-
riences must include enjoyable digital activities.
Such activities should be developed through an
educational formula that is open, flexible, commu-
nicative, creative and joined-up, in this way taking
advantage of the ease with which young people
manage technological devices. Interviewees agree
that, in this group, this approach to planning edu-
cational practice is the best vehicle for transmit-
ting pro-social values and attitudes, as it is based
on the provision of support and preferred activi-
ties for young people in current society.

Educators rated this option of education
through digital leisure as a pedagogical resource
that could open up this vulnerable group to the
exploration of new learning, as explained here by
one educator.

Codes: [educational strategies] [social networks]
[connect with the young personl]

Educator: We engage in an outdated teaching-learn-
ing mode and it is not realistic... what they really like
is to be online, well, let’s take advantage of that! We
can teach, educate, learn... through this instrument. |
think that it is the best way to reach them, to speak
their language, teach in their context, it is much easi-
er to achieve what we propose in this way, don't you
think?

Continuing with the examination of educa-
tors’ discourse, we turn our consideration to the
association established between the categories
of educational strategies, education for digital
leisure and trained professionals. This enables
observation of the need for education in relation
to digital leisure, within a group such as disadvan-
taged young people, to be provided by staff who
are qualified to work in this complex setting. As
observed in the analysed testimonies, an essential
element of educational interventions is that dis-
advantaged young people can count on the sup-
port of an individual with whom they keep direct
contact. Within the examined ambit, this leads to
a paradigm of digital leisure that has educational
value for young people in this vulnerable group.
Observe the following quote.
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Codes: [trained professionals] [educational strate-
gies] [education for digital leisure].

Educator:

an important link with educators... they have earned,

“Young people in this situation establish

not without effort, their trust... they require an edu-
cational guide... with clear technological information,
but that, within this context, knows how to develop
educational leisure activities related with what these
kids are interested in”.

In consideration of interventional strategies
for digital leisure in vulnerable young people,
educators indicated the need to conceive such
approaches within a context in which “we are not
used to working”, with this context clearly being
the virtual context. For this, it is necessary to
replace traditional settings of educational inter-
vention with the virtual contexts in which young
people participate. In this way, as a result of the
change in setting, an intervention is proposed
that comprises strategies relevant to the virtual
setting. We denominate this idea e-EFIS and it is
described below.
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Figure 6. Word Cloud: Intervention Strategies in
Virtual Scenarios. Source: own elaboration.

e-co-responsibility: Understood as the shared
responsibility of primary institutions (family,
school and community) in relation to the use
and enjoyment of ICT for digital leisure prac-
tices from the conceptualisation of valuable
leisure.

e-actions: Sustained actions which are per-
formed according to the interests, motiva-
tion and training of young people in virtual
settings.

e-protagonist: Consideration of the young per-
son as the main actor in the educational pro-
cess relating to digital leisure through their
participation in the design of educational
actions.

e-contextualisation: Refers to the develop-
ment of educational proposals for leisure in
virtual settings which respond to the specific
needs of this socially disadvantaged group in
a contextualised way.

e-participation: Consists of promoting the use
of virtual spaces for leisure so that young
people can freely and actively express their
ideas, feelings and needs.

e-planning: The act of programming and de-
signing virtual leisure activities, conforming to
an educational proposal whose aims, method
and achievement indicators are formed in
agreement with the protagonists.

e-teams: Refers to the formation of multi-dis-
ciplinary groups for educational work with
socially disadvantaged young people in virtu-
al contexts. Groups are comprised of educa-
tors, ICT specialists, teachers, psychologists
and leisure professionals.

e-educators: Professionals capable of “attract-
ing” young people in the digital environment
by connecting with their likes, preferences
and the linguistic code used by them in virtu-
al contexts. They are able to take advantage
of the opportunities provided by technology
in order to develop digital leisure experienc-
es from an educational standpoint.

6. Discussion and conclusions

Inresponse to the objectives formulated, the pres-
ent research discovered a group for which certain
digital leisure practices were identified. These in-
volved being in direct and constant contact with
friends, mainly through social networks in the
virtual setting. It was uncovered that socially dis-
advantaged young people operate in accordance
with their own rules for participation. Findings
of Terdn (2018, p. 32) were corroborated in that
young people were seen to communicate using
their own language, doing so in a free and auton-
omous way that is removed from the space-tem-
poral control of adults. Likewise, as advised by
Tejada, et al. (2019), it was confirmed that young
people participate in online activities carried out
through interaction with strangers. This uncov-
ered a number of risks associated with digital lei-
sure practices such as cyber-bullying or violence.
When such practices are enacted anonymously in
a sustained way, opportunities for inclusion and
to improve one’s reality become more difficult
to achieve. In this sense, it must be kept in mind
that we are dealing with a group of young people
who evidence a lack of skills. In accordance with
Cabero and Marin (2017) and Palma (2019), these
young people lacked skills for critically selecting
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the content they receive from the internet and
demonstrated serious deficiencies when operat-
ing in the digital setting. Given the ability typically
seen in young people of their generation, this dig-
ital gap has resulting implications on their learning
and socialization.

On the other hand, the freedom afforded by
online networks provides this group with digital
leisure experiences which, in agreement with that
presented by Lépez et al. (2016), are regularly en-
gaged in individually at home. This puts socialisa-
tion processes in danger. In accordance with the
contributions made by Madariaga and Romero
(2016) and Ricoy and Ameneiros (2016), we ob-
serve a socially disadvantaged group of young
people for whom these individual online actions
mean they have the chance of escaping from their
complex personal and family situation. Given this
revelation, one of the study findings is that this so-
cial groups enjoys, from the privacy of their own
home, digital leisure experiences for which they
invent idealised characters. This may be associat-
ed with a loss of the notion of sustained reality,
described by Echeburta and Corral (2010, p. 92)
as “self-deception or fantasy”. This formula of on-
line distraction keeps the most vulnerable hooked
to the internet through passive leisure of ques-
tionable quality, nurturing them with easy enter-
tainment. A study by Lebrero et al. (2014) warned
about this issue, yet the present research has un-
covered further characteristics in relation to this
specific group. These characteristics include the
reproduction of social stereotypes associated
with fashion, imitation of non-educational roles,
consumerism and increased use of sports betting
games and games of chance. This occurs through
utilisation of the most significant element of digi-
tal culture at the moment, the Smartphone. (INE,
2019; Pastor et al., 2018).

It appears evident that one of the main aspects
responsible for this situation is, without a doubt,
the family context in which socially disadvantaged
young people develop their idea of leisure. In this,
an educational model of digital leisure is recog-
nised which provides little training, being neglect-
ful and permissible. Such a model has been pre-
sented by Vasco-Gonzélez (2018, p. 91) for ICT use
in disadvantaged settings. This does not encour-
age young people to move towards digital leisure
experiences which bring with them opportunities
for personal growth and the development of so-
cial values which are more tightly linked to the
concept of leisure in the 21* century.

Nonetheless, faced with this reality, the pres-
ent research outlined the digital leisure practic-
es of this social group, educational opportuni-
ties based on the power of communication and

socialisation attributed to social networks (Balles-
teros and Picazo, 2018) through applications such
as WhatsApp or Facebook.

In this way, the present research highlights the
potential of digital leisure experiences for the de-
velopment of leisure practices which enable so-
cially disadvantaged young people to escape from
the hostility they experience in the analogous re-
ality. This occurs through interactional processes
that, in the virtual setting, helps them to improve
their communication skills and social abilities. As
a consequence, values develop that are associ-
ated with the current concept of leisure such as
creativity, freedom and independence, in this way
improving self-esteem and significantly impacting
inclusion opportunities.

The potential of digital leisure experiences as
a source of inclusion, reveals the educational al-
ternatives we set out in the objectives. Thus, the
present research highlights the need for such op-
tions to cater to the innate skills of young people
in the technological setting (Prensky, 2001, 20m).
In so doing, an educational model of digital leisure
can be implemented whose essential purpose is
to place young people at the heart of the educa-
tional process (Melendro, Gonzélez and Bravo,
2013). In this way, interventions will be effective
as long as they are organised according to an ed-
ucational standpoint, outlining fun activities that
are implemented via digital devices and contex-
tualised according to young peoples’ interests,
preferences, participation and motivation. To this
end, the present research contributes the follow-
ing principles as fundamental elements.

- Examine and identify needs of this collective
as a social group, in such a way that educa-
tional interventions can be contextualized.

+ Operate in virtual settings in accordance
with detected needs.

+ Understand the educational potential of lei-
sure in order to mould interventions in the
digital setting, taking a standpoint that attrib-
utes educational value to the essential devel-
opment of the young people who participate.

Educational alternatives to digital leisure re-
place traditional settings with those that impart
educational interventions in social contexts. The
virtual settings in which young people interact
play a huge part. These are referred to as e-EFIS,
as they are linked with flexible socio-educational
intervention strategies developed by Melendro
(2007, p. 143, 2010) and Melendro et al. (2013).

In this new virtual context, as emphasised by
the presented research study, appropriate inter-
ventions contribute to improving the social skills
of the young people who interact with them. The
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reason, as we have discovered, is that it is con-
ceived as a work system for cooperative learning
that is based on participation and communication
of protagonists in order to respond - from their
personal perspective and interests - to the de-
mands that arise through their own online leisure
experiences. In this sense, the capacity to identi-
fy their own needs helps them to gain autonomy
and self-confidence. It reveals the development
of characteristics linked to the Knowledge Soci-
ety, providing evidence of the potential of digital

inclusion of vulnerable young people in contem-
porary society.

It is important to indicate the main limitation
of the present study. The speed with which the
online behaviour of young people changes means
that related research constantly requires updat-
ing. On the other hand, this limitation offers the
chance to explore other research spaces, with
information being provided by the main protago-
nists of the present research study, these being
socially disadvantaged young people.

leisure experiences as an educational tool for the
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PALABRAS CLAVE: RESUMEN: La participacién de las familias en los centros escolares constituye un elemento
Profesorado facilitador de la calidad educativa que reciben los menores; es también un derecho recogido
Madres en la legislacién educativa espafiola. Por ello, ha de ser promovida desde el contexto escolar,
Participacion actuando el profesorado como agente clave en su dinamizacién. El objetivo de esta investiga-
Dificultades cién es conocer la percepcién del profesorado de Educacién Infantil y de Educacién Primaria
Educacién Infantil sobre la tipologia de actividades de participacién de las madres en los centros escolares,
Educacién Primaria asi como sobre sus dificultades. Se analizan, ademas, diferencias entre las etapas educativas
Ambito Rural y mencionadas y entre zonas urbanas y rurales. Se trata de un estudio exploratorio, dado el

Urbano limitado tamafio de la muestra, configurada por 78 docentes de estas etapas educativas, que

imparten docencia en centros publicos rurales y urbanos. El instrumento de recogida de in-
formacién es la Escala de Relaciones entre Centros Docentes y Familias (Martinez-Gonzélez,
1994), compuesta por items con respuesta en escala Likert de cuatro alternativas. Los anélisis
descriptivos y comparativos de grupos efectuados indican que, segtin el profesorado, las ma-
dres participan mas en actividades programadas por el centro, que en aquellas organizadas
por las propias familias en Asociaciones de Madres y Padres. Lo hacen con més frecuencia y
en actividades mas diversas en centros rurales que en urbanos. En Educacién Primaria, par-
ticipan significativamente méas en reuniones tutoriales que en Educacién Infantil. Respecto a
las dificultades para participar, el profesorado las percibe asociadas fundamentalmente a los
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horarios laborales de las familias y de los centros. A este respecto, no se detectan diferencias
significativas entre las etapas educativas; pero si entre centros urbanos y rurales, con mayores
dificultades en los primeros. En las zonas rurales existen mayores limitaciones de transporte
hasta el centro escolar. De los resultados obtenidos se derivan sugerencias de mejora.

KEY WORDS:
Teachers
Mothers
Involvement in
schools
Difficulties
Pre-school
Primary Schools
Rural and Urban

settings

ABSTRACT: Research shows that families’ involvement in schools promotes children’s edu-
cational quality; it is also a parents’ right according to the Spanish educational legislation.
Therefore, it should be promoted from the schools and the teachers. The objective of this
research is to analyze nursery and primary school teachers’ perception of the typology of
mothers’ involvement activities in schools as well as their difficulties on this regard. In addition,
differences between these two educational stages and between urban and rural areas were
analysed. This is an exploratory study, given its limited sample size composed of 78 teachers
working in nursery and primary schools in urban and rural settings. The Scale on Relationships
between Schools and Families (Martinez-Gonzélez, 1994) was used to gather information; it
is made up of items with four point Likert scale answers. Descriptive and comparative data
analyses were carried out. The results indicate that, according to teachers, mothers partici-
pate more in activities organized by the school, than in those organized by the families them-
selves through the Parents’ Association at School. They do it more frequently and in more
diverse ways in rural than in urban areas, according to the teachers. In primary schools they
participate significantly more in parents-teachers meetings than in nursery. Regarding the dif-
ficulties to participate, teachers perceive they are mainly associated with the working hours
of the families and those of the schools. No significant differences were found between the
two educational stages in this regard; however, differences do exist between urban and rural
settings, with the former showing greater difficulties. In rural areas there are greater trans-
port limitations to the school. From these results, actions to improve mothers’ involvement in
schools were suggested.

PALAVRAS-CHAVE:

Professores

Maes

Participagdo
Dificuldades
Educaco Infantil
Educac&o Primaria
Ambiente Rural e

Urbano

RESUMO: A participacdo das familias nas escolas é um elemento que facilita a qualidade
educacional que as criangas recebem; Eles também fazem parte da legislacdo educacional
espanhola. Para isso, deve ser promovido a partir do contexto escolar, com o professor atuan-
do como um agente-chave em seu dinamismo. O objetivo desta pesquisa é compreender
a percepcdo do professor de educacdo infantil e ensino fundamental sobre a tipologia de
atividades para a participacdo de criancas nas escolas, bem como suas dificuldades. Além
disso, s&o analisados, diferenciando as etapas educacionais mencionadas e as areas urbanas
e rurais. Trata-se de um estudo exploratério, dado o tamanho limitado do edificio, configurado
por 78 professores dessas etapas educacionais, que lecionam em centros publicos rurais e
urbanos. A ferramenta para coletar informag8es sobre a Escala de Relacionamento entre
Centros de Ensino e Familias (Martinez-Gonzélez, 1994) consiste em itens com uma resposta
da escala Likert de quatro alternativas. As analises descritivas e comparativas dos grupos
realizados indicam que, segundo a professora, as mulheres participam de atividades planeja-
das pelo centro, organizadas pelas familias nas Associa¢des de M3es e Pais. Hacke com mais
frequéncia e diversidade nos centros rurais do que nos urbanos. No ensino fundamental,
participo significativamente mais de reunides de tutoria do que na educac&o infantil. Quanto
as dificuldades de participagéo, o professor percebe a associagdo fundamentalmente com o
horério de trabalho das familias e dos centros. Nesse sentido, ndo hé diferencas significativas
entre as etapas educacionais; mas entre centros urbanos e rurais, com maiores dificuldades
no primeiro. Nas éreas rurais, existem limitagdes significativas de transporte para a escola.
Sugestdes para melhoria sdo derivadas dos resultados obtidos.

1. Introduccidén

[n2]

La participacion de las familias en los centros es-
colares y su colaboracién con el profesorado en la
educacion de los nifios' sigue siendo una temética
de analisis necesaria en el momento actual (Va-
llespir y Morey, 2019). A pesar de que existe en
Espafa legislacién al respecto desde la Ley Gene-
ral de Educacién y Financiamiento de la Reforma
Educativa (ley 14/1970, de 4 de agosto), los avan-
ces efectivos para promover esta colaboracién
siguen siendo escasos. Las sucesivas normativas
educativas hasta la actual Ley Orgénica 8/2013,
de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad

Educativa, han seguido insistiendo en esta la ne-
cesidad. Al mismo tiempo, se han publicado in-
vestigaciones sobre distintos modos en que las
familias pueden participar en los centros (Epstein,
2007; Ministerio de Educacién Cultura y Depor-
te, 2014), sobre las dificultades para ello (Rodri-
guez-Ruiz, Martinez-Gonzalez, y Rodrigo, 2016) o
sobre las percepciones que tienen al respecto
los diferentes agentes implicados (Andrés y Gird,
2016; Garreta, 2008; Madrid, Saracostti, Reininger
y Hernandez, 2019).

La conveniencia de esta colaboracién se des-
taca también desde el Modelo Ecolégico del De-
sarrollo Humano, de Bronfenbrenner (1987), que
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considera que los microsistemas familia y centro
escolar comparten el objetivo comin de contri-
buir a la formacién integral de los nifios y adoles-
centes en todos sus ambitos de desarrollo (Oliva
y Palacios, 2000). Esta colaboracién es relevante
en la actualidad, porque los retos a los que han
de responder los centros escolares son diversos
y complejos, incluyendo aspectos mas amplios
que las tradicionales competencias académicas;
como prevenir el acoso escolar (Albaladejo, 20m),
o fomentar relaciones positivas para la conviven-
cia (Calvo, 2003). De la misma forma, la familia se
enfrenta a nuevas exigencias, como conciliar la
vida laboral y familiar, o hacer frente a situacio-
nes de monoparentalidad (Alvarez-Blanco y Mar-
tinez-Gonzalez, 2017). De este analisis se deriva la
conveniencia de promover una relacién de con-
fianza y de reconocimiento mutuo entre ambos
agentes educativos (Férster y Rojas-Barahona,
2014; Palomares, 2015); asi como una correspon-
sabilidad compartida (partnership), que aportara
beneficios a los nifios en su aprendizaje, motiva-
cién y rendimiento escolar (Epstein et al., 2018;
Leo, Wilcox y Lawson, 2019; Rodriguez-Ruiz, Al-
varez-Blanco, Martinez-Gonzélez y Epstein, 2019).

Este planteamiento de corresponsabilidad
educativa tiene especial importancia en la Educa-
cién Infantil (Batle, Herndndez y Mir, 2009), en la
que es necesario mantener una relacién frecuen-
te entre el profesorado y las familias; en especial
con las madres, puesto que son quienes acuden
al centro con mayor asiduidad (Valdés, Martin y
Sanchez, 2009), y también las protagonistas habi-
tuales de la crianza y educacién de los hijos (Pa-
checo, Rodriguez y Garcia, 2013). En general, las
relaciones entre las madres y el centro escolar
en esta etapa son fluidas y constantes. Por ello, la
Educacion Infantil se destaca como el momento
educativo por excelencia para potenciar esta rela-
cién a través de la participacién y la comunicacién
(Castro y Garcia- Ruiz, 2013). Esta fluidez en las re-
laciones se extiende parcialmente a los primeros
afios de |a etapa de la Educacién Primaria (Valdés
et al., 2009), pero tiende a disminuir, e incluso a
desaparecer, en la etapa de la Educacién Secun-
daria (Rodriguez-Ruiz et al., 2016).

Se generan con ello expectativas sobre cémo
los centros y las familias pueden apoyarse mutua-
mente para fomentar el aprendizaje y desarrollo
personal de nifios y adolescentes (Alamolhoda,
2020; Redding, 2006). A este respecto, Epstein
(2001) ha destacado la necesidad de establecer
canales bidireccionales de comunicacién, apoyar
el proceso familiar de crianza de los nifios, propi-
ciar la toma de decisiones conjunta y colaborar con
entidades de la comunidad. Varios estudios mues-
tran también que existen dificultades para que esta

colaboracién sea frecuente y efectiva (Timberly,
Wise, Kelley y Skiba, 2016; Vallespir-Soler, Rincén
y Morey-Lépez, 2016). Con todo, se espera que los
centros escolares y el profesorado sean quienes to-
men la iniciativa para promover la colaboracién con
ellos de las familias en el proceso educativo y de
aprendizaje académico de sus hijos (Hiatt-Michael,
2006; Garbacz, Herman, Thompson y Reinke, 2017;
Martinez-Gonzalez, Alvarez y Pérez, 2014). Entre
estas iniciativas se encuentra facilitar su participa-
cién en el centro escolar.

1.1. Participacidn de las familias en el centro
escolar

De acuerdo con diversos estudios realizados (Bat-
le et al, 2009; Castro y Garcia- Ruiz, 2013; Mi-
nisterio de Educacién, Cultura y Deporte, 2014),
la participacién de las familias en los centros de
Educacién Infantil y de Educacién Primaria, en
especial de las madres, es positiva, desde la pers-
pectiva del profesorado; si bien, su frecuencia es
a menudo mejorable (Madrid et al,, 2019). Estos
resultados facilitan pensar que el profesorado po-
dria actuar como dinamizador de esta participa-
cién (Andrés y Gird, 2016; Epstein, 2005; Hiatt-Mi-
chael, 2006; Vallespir y Morey, 2019), mostrando
una actitud proactiva a través de diferentes ini-
ciativas y actividades (Lépez y Paniagua, 2012). De
ahi, que resulte de interés analizar la percepcién
del colectivo docente a este respecto.

Algunos estudios sefialan que el profesorado
percibe que las familias participan mas en activi-
dades promovidas desde la Asociacién de Madres
y Padres (AMPA) que en las organizadas desde el
propio centro escolar; sefialando que estas aso-
ciaciones actian como un elemento clave en la
dinamizacién de la relacién entre los centros y las
familias (Ceballos-Vacas, Rodriguez-Ruiz y Mar-
tinez-Gonzalez, 2019; Epstein, Jung y Sheldon,
2019). Otros resultados obtenidos por Garcia-Ba-
cete (2006), indican poca participacién familiar en
los centros; aunque en su estudio el 96% de las
madres en Educacién Infantil creen que su cola-
boracién con el centro escolar es muy importante,
sélo un 5,5% realizan con él actividades de cola-
boracién, desde la perspectiva del profesorado.
El anélisis de los aspectos relacionados con la baja
implicacién familiar revela en un estudio realizado
de dmbito nacional (Ministerio de Educacién, Cul-
tura y Deporte, 2014), que alrededor de la tercera
parte de las familias consultadas manifiesta falta
de interés para participar, coincidiendo con los
resultados de la investigacién llevada a cabo por
Perala-Littunen y Leena-Bsdk (2019) a nivel inter-
nacional; y una quinta parte apunta como causa
deficiencias en la difusién de la informacién. Otro
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posible motivo se asocia con la escasa cultura de
participacién en los centros, y los distintos pun-
tos de vista sobre cudl es el papel que deben
desempefiar los centros escolares y las familias
al respecto (Hornby y Lafaele, 2011; Leo et al,
2019; Martinez-Gonzalez, Pérez-Herrero y Rodri-
guez-Ruiz, 2005).

Independientemente de la perspectiva, las in-
vestigaciones indican que la participacién reper-
cute positivamente en el rendimiento académico
del alumnado, en su ajuste escolar, en su actitud
hacia el aprendizaje y en su conducta (Eptstein,
2007; Eptstein et al,, 2018; Castro y Garcia-Ruiz,
2013). Ademas, los efectos positivos se observan
también en la familia, mejorando las expectativas
respecto a sus hijos, la actitud hacia el centro es-
colar y hacia el profesorado, implicAndose de ma-
nera activa en el seguimiento de las tareas escola-
res, y, en consecuencia, influyendo positivamente
en el desarrollo académico de los hijos (Risko y
Walker-Dalhouse, 2009). Todo ello pone de mani-
fiesto la relevancia de la tematica que se aborda
en este estudio.

1.2. Dificultades para la participacién familiar

La alianza entre familias y centros escolares no
siempre resulta facil de lograr, tanto por diferen-
cias contextuales y organizativas, como por los
distintos enfoques que ambos agentes pueden
tener sobre la educacién y sobre la participacién,
o por otros motivos (Leo et al., 2019; Timberly et
al.,, 2016). Entre los factores que dificultan la par-
ticipaciéon de las familias en los centros, Christen-
son, Rounds y Franklin (1992) indican también la
tipologia familiar, las caracteristicas del centro
y su contexto, y la etapa escolar de los hijos. La
etapa educativa es sefialada también por Parra,
Garcia-Sanz, Gomériz y Hernandez-Prados (2014)
y por Martinez-Gonzélez et al. (2005), indicando
un mayor grado de participacién de las familias
cuanto menor es el nivel escolar en el que se en-
cuentran sus hijos. Al mismo tiempo, factores re-
lativos al contexto familiar como el horario laboral
o el cuidado de nifios o personas mayores (Con-
sejo Escolar, 2015; Rodriguez-Ruiz et al,, 2016), son
elementos que limitan la participacién. Magan-
to, Bartau y Etxeberria (2004) consideran como
principal obstaculo la dificultad para conciliar los
horarios familiares y escolares, mas alin en los ca-
sos en que ambos progenitores trabajan fuera del
hogar. Esta situacién laboral afecta a muchas fa-
milias y pone de manifiesto una inadecuada orga-
nizacién social para conciliar los tiempos publicos
y privados (Moran y Cruz, 201); esto repercute,
entre otros aspectos, en una escasa implicacién y
participacién de las familias en los centros.

Dominguez (2010) y Rodriguez-Ruiz (2012) sos-
tienen que el contexto geografico y el tamafio de
la poblacién en que se ubica el centro pueden di-
ficultar la relacién con las familias; cuestién que
es también resaltada en el estudio de casos rea-
lizado por Leo et al., (2019). En este sentido, Fle-
cha, Padrés y Puigdellivol (2003) sefalan que, en
las comunidades mas pequefias, como las zonas
rurales, la relaciéon es mas frecuente, y que todos
los agentes comunitarios estan dispuestos a cola-
borar; planteamiento que es compartido también
por Epstein y Sheldon (2002). Este aspecto su-
pone en si mismo una potencialidad del entorno
rural, segiin Llevot y Garreta (2008, p. 94), al que
denominan “una dindmica relacién escuela-pue-
blo”, que facilita la frecuencia e intensidad de las
relaciones.

Atendiendo a investigaciones realizadas so-
bre la perspectiva del profesorado, Castro y Gar-
cia-Ruiz (2013) sostienen que son las propias fami-
lias las que dificultan la participacién, mostrando
actitudes y comportamientos que, en ocasiones,
sobrepasan los limites que recoge la legislacién.
Martin, Pérez y Alvarez (2007) indican que las fa-
milias delegan sus responsabilidades educativas
en la institucién escolar, obstaculizando con ello
la relacién entre ambos, y adoptando, de acuerdo
con Egger, Lehmann y Straumann (2015) un papel
mas “de cliente” que de colaborador. Por su par-
te, Rio (2010) subraya el cansancio del profesora-
do ante la escasa respuesta de las familias a las
reuniones trimestrales, llamadas, notificaciones
o citas, lo que se asocia con una falta de interés
(Madrid et al., 2019); si bien hay que considerar
también que los factores externos pueden obsta-
culizar, asimismo, la implicacién de ambos proge-
nitores (Fernandez-Freire, Rodriguez-Ruiz y Marti-
nez-Gonzalez, 2019).

De todo ello se deduce que en la relacién
entre los centros escolares y las familias es fre-
cuente que cada uno de los agentes implicados
encuentre obstaculos y manifieste temores e
incertidumbres, que, en ocasiones, llegan a im-
pedir su cooperacién. No obstante, se podria
esperar que los centros y el profesorado desa-
rrollaran iniciativas para promover esta colabo-
racion (Andrés y Gird, 2016; Fernandez-Freire et
al., 2019; Hornby y Lafaele, 2011; Rodriguez-Ruiz
et al.,, 2019). Para ello se requiere, entre otros as-
pectos, disponer de formacién, actitudes y he-
rramientas adecuadas (Vallespir y Morey, 2019),
asi como conocer la perspectiva del profesorado
al respecto.

Con el fin de profundizar en este Ultimo aspec-
to, se plantea en este estudio un anélisis explora-
torio sobre la percepcién del profesorado acerca
de la tipologia de actividades en que participan
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las madres del alumnado de Educacién Infantil y
de Educacién Primaria en centros publicos de As-
turias. Se analizan también las dificultades que en-
cuentran para ello. De un modo més especifico, se
pretende abordar estas cuestiones comparando
las dos etapas educativas mencionadas y el con-
texto geografico rural o urbano en que se asientan
los centros. Se busca identificar necesidades que
permitan a los centros organizar acciones de par-
ticipacién de las familias. Se focaliza la atencién
en la participacion de las madres por ser quienes
se implican con mayor frecuencia en la crianza y
educacidn de los hijos en las etapas de Educacion
Infantil y de Educacién Primaria.

2. Método
2.1. Participantes

En el estudio han participado 78 docentes de
Educacién Infantil (67%) y Primaria (33%) de 30
centros educativos publicos de zonas urbanas y
rurales del principado de Asturias, a través de
un muestreo no probabilistico intencional; no
fue posible realizar un muestro aleatorio repre-
sentativo de tipo poblacional. Si bien el nimero
de participantes es reducido, se estima que los
datos que aportan pueden arrojar luz sobre la
tendencia que cabe esperar sobre la tematica
analizada, desde una perspectiva exploratoria.
Se ha optado por seleccionar centros publicos
por estimar que incluyen una mayor variabilidad
de situaciones familiares y de opciones de par-
ticipacion familiar que los centros concertados
y privados, y por ser la tipologia de centros mas
representada en las zonas rurales de Asturias
(Sociedad Asturiana de Estudios Econdmicos e
Industriales, 2017). La distribucién de los centros
por zona geogréfica es de 61.5% en area urbana
(13 centros), y 38.5% en area rural (17 centros);
estas cifras son proporcionales a la distribucién
poblacional de los centros escolares publicos
del principado de Asturias. Respecto al género,
participan sustancialmente mas profesoras (81%)
que profesores (19%), reflejando la tendencia
nacional que sefiala una mayor presencia de la
mujer en esta profesiéon en las etapas de Edu-
caciéon Infantil y Educacién Primaria (Sanchez,
201). De Educacién Primaria participa un 67%
de la muestra, y de Educaciéon Infantil un 33%.
Practicamente la mitad de los participantes tie-
nen poca o media experiencia docente; asi, un
28% tiene “entre 1y 5 afios”, un 19% “entre 6 y 10
afos”, y un 8% entre “entre 11 y 15 afos”, frente
a un porcentaje del 26% con alta experiencia de
“mds de 25 afios”.

2.2. Instrumento y procedimiento

La recogida de informacién se realizé con la es-
cala de relaciones entre el centro escolar y la fa-
milia, en su versién para profesorado. Esta escala
ha sido adaptada por martinez-gonzalez (1996) al
castellano del original family-school relationship
trust scale, del partnership for school success pro-
gram (USA) (Adams y Christenson, 2000). Este
instrumento incluye items que permiten analizar
la percepcién del profesorado sobre la partici-
pacién de las familias en los centros escolares,
considerando, entre otras, dos variables de es-
tudio que se abordan en este trabajo: 1) tipologia
de actividades de participacién y 2) dificultades
para la participaciéon. La primera variable explo-
ra distintas actividades que se desarrollan en los
centros escolar en las que participan las familias;
consta de 5 items relativos a: 1) reunién general
para familias convocada por el centro; 2) reunién
individual de tutoria; 3) reunién convocada por
la asociacién de madres y padres (AMPA); 4) ac-
tividades de formacién dirigidas a familias, como
charlas, conferencias, talleres, etc.; y 5) activida-
des lddicas, culturales o deportivas. En la segun-
da variable se abordan aspectos que limitan la
participacién de las familias; se incluyen 8 items
sobre: 1) horario de trabajo; 2) horario del cen-
tro escolar; 3) cuidado de los hijos o de personas
mayores; 4) transporte hasta el centro escolar; 5)
falta de interés en participar; 6) ausencia de in-
vitacién para participar; 7) actitud negativa hacia
el centro escolar; y 8) experiencias negativas en
el centro escolar actual o en otros centros. Las
respuestas siguen una escala Likert de cuatro
niveles de frecuencia: 1-nunca; 2-a veces; 3-casi
siempre y 4-siempre. Para aplicar el instrumen-
to se contactd con 35 centros escolares publi-
cos de Asturias, tanto de areas urbanas como
rurales, solicitando autorizacién a los equipos
directivos para su aplicacién al profesorado. Se
obtuvo respuesta positiva del 85% (30 centros).
Posteriormente, a través del correo electrénico
o telefénicamente, se pidié al profesorado que
cumplimentara el instrumento, que se adapté
para su aplicacién on-line (google-doc) para fa-
cilitar su acceso desde cualquier ubicacién; so-
bre todo, en las zonas rurales mas alejadas de los
nucleos amplios de poblacién. El indice de fiabi-
lidad de la informacién, obtenido mediante alfa
de Cronbach, resulté .94, considerado excelente
seglin George y Mallery (2003).

2.3. Andlisis de datos

En los anélisis estadisticos se han empleado téc-
nicas descriptivas y comparativas de dos grupos

[ESTUDIO EXPLORATORIO SOBRE LA PERCEPCION DEL PROFESORADO ACERCA DE LA PARTICIPACION...]
SIPS - PEDAGOGIA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2020) 36, m-123] TERCERA EPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0



elSSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSR|_2020.36.07
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

6]

independientes con la t de Student, teniendo en
cuenta el tamafio reducido de la muestra y el ca-
racter exploratorio del estudio, la etapa escolar
(Educacién Infantil y Educacién Primaria), y la zona
geografica del centro (urbana y rural). Previamen-
te se analizé si los items cumplian los criterios de
ajuste a la curva normal calculando la asimetria y
curtosis, considerando valores [-1; 1] (Frias Nava-
rro, Llobell, y Garcia Pérez, 2000). En cada anélisis
se tuvo en cuenta la condicién de homogeneidad
de las varianzas (prueba de Levene). Cuando las di-
ferencias entre grupos resultaron significativas se
calculé el tamafio del efecto con eta parcial al cua-
drado (r?) a través del modelo lineal general univa-
riante; los resultados sobre la magnitud del efecto
se han interpretado de acuerdo con los siguientes
criterios (cohen, 1969): despreciable cuando r’< .01,
baja cuando .01 <r*<.09, media cuando 09 <r*< .25y
alta cuando r .25. Con los items que no cumplian
el criterio de ajuste a la curva normal se utilizé para
el contrate de dos grupos la prueba no paramétrica
u de Mann-Whitney, dtil con muestras reducidas y
estudios exploratorios. Los datos fueron procesa-
dos con el paquete estadistico SPSS.22.

3. Resultados

La exposicion de resultados se realiza en dos sec-
ciones, considerando cada una de las variables de
anélisis especificadas.

3.1. Percepcidn del profesorado sobre la
tipologia de actividades de participacién en
funcidn de la etapa educativa y el entorno
rural y urbano

Los andlisis descriptivos exploratorios realiza-
dos con cémputo de frecuencias y porcentajes y

medidas de tendencia central y variabilidad indi-
can que, en términos generales -y con las caute-
las pertinentes debido al pequefio tamafio de la
muestra-, el profesorado que ha colaborado en
este estudio considera que las madres participan
casi siempre o siempre en: 1) las reuniones genera-
les para padres/madres convocadas por el centro
(80%, N = 52; M = 312, DT = .61); 2) al menos una
reunién individual tutorial para tratar aspectos re-
lacionados con sus hijos (80.3%, N =53; M =3.2, DT
=.74); y 3) actividades ludicas, culturales o deporti-
vas (74.3%, N = 52; M = 3.01, DT = .77). No obstante,
otras modalidades de participacién cuentan con
escasa presencia de las madres, como reuniones
convocadas por la Asociacién de Madres y Padres
(79.6% en las opciones de respuesta Nunca o A ve-
ces; N = 43; M = 2.20, DT = 0.78) y actividades de
formacion dirigidas a familias, como charlas, con-
ferencias o talleres (77.6% en las opciones de res-
puesta Nunca o A veces; N = 45; M =2.09, DT = 0.81).

Respecto a las diferencias de participacién de
las madres en funcién de la etapa educativa en
que se encuentran sus hijos (Tabla 1), los resulta-
dos muestran que solo son significativas en la mo-
dalidad “asistir al centro, al menos, a una reunién
individual tutorial para tratar aspectos relaciona-
dos con sus hijos”; a este respecto, el profesorado
de Educacién Primaria percibe con mayor fre-
cuencia que el profesorado de Educacién Infantil
que las madres asisten al centro por este motivo,
siendo el tamafio del efecto alto (t__ = -2.642; p =
.013; R?= .330).

(53)

[Lara FERNANDEZ-FREIRE ALVAREZ, Raquel-Amaya MARTINEZ-GONZALEZ & Beatriz RODRIGUEZ-RUIZ]
SIPS - PEDAGOGIA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2020) 36, m-123] TERCERA EPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0



7]

elSSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSRI_2020.36.07
http://recytfecyt.es/index.php/PSRI/

Tabla 1. Medias y desviaciones tipicas y diferencias en la percepcién del profesorado sobre la participacion
de las madres en el centro escolar en funcién de la etapa educativa y del contexto geografico

" . Medi t
En funcién de la etapa educativa N (STI)a (1-P) p R?
| 21 3.29
Asistir al centro, al menos, a una reunién individual con el tutor
' » 2.642 013 330
para tratar aspectos relacionados con sus hijos
p 41 3.60
. " Medi t
En funcién del contexto geografico del centro escolar N (STI)a (UR) P R?
. U 35 2.06
Asistir al centro escolar a una reunién convocada por la
s -2.709 .009 337
Asociacién de Madres y Padres
R 26 2,69
o . o U 37 195
Asistir al centro a alguna charla, conferencia, taller, etc., dirigido
-2.652 .010 324
a padres/madres
R 29 2.41
U 43 291
Asistir al centro para celebrar acontecimientos especiales
3 . -2.443 017 282
como fiestas, encuentros deportivo-culturales, etc.
R 31 3.42

P-Etapa de Educacién Primaria, |-Etapa de Educacién Infantil
U-Contexto Urbano, R-Contexto Rural

Respecto a las diferencias debidas al contexto
geogréfico del centro escolar, los resultados iden-
tifican diferencias significativas de mayor percep-
cién de participacion de las madres en los centros
rurales que en los urbanos en los siguientes items:
1) Asistir al centro escolar a una reunién convoca-
da por la Asociaciéon de Madres y Padres, con un
tamafio del efecto alto (t(sz) = -2.709; p = .009; R?=
.337); 2) Asistir al centro a alguna charla, conferen-
cia, talleres, etc., dirigida a padres/madres, con un
tamafio del efecto alto (t(sé) = -2.652; p = .010; R?=
.324); y 3) Asistir al centro para celebrar aconteci-
mientos especiales, como fiestas, encuentros de-
portivo-culturales, etc., con un tamafio del efecto
alto (¢, = -2.443; p = .017; R*= .282).

3.2. Percepcién del profesorado sobre las
dificultades de participacién en funcién de la
etapa educativa y el entorno rural y urbano

Respecto a las dificultades de participacién, el
andlisis exploratorio indica que, en general, el
profesorado considera que las madres no tienen
problemas importantes para implicarse en el cen-
tro. Los valores de las medias aritméticas se sittan
en las opciones Nunca o A veces en dificultades
relacionadas con “sentirse a disgusto en el cen-
tro escolar” (98,7%, N = 74; M =1.23, DT=0.45), “el
transporte hasta el centro escolar” (97.3%, N = 73;
M =1.27, DT = 0.50), “tener experiencias negativas
en el centro escolar” (100%, N = 79; M =1.32, DT =

0.46), “ausencia de invitacién para participar en el
centro” (93.5%, N = 72; M =1.31, DT = 0.67), “falta de
interés por participar” (90.4%, n = 66; M =173, DT =
0.71), “cuidado de los hijos o de personas mayores”
(81.6%, N = 62; M =193, DT = 0.66), y “el horario del
centro escolar” (71.6%, N = 53; M = 2.05, DT = 0.92).

Sin embargo, otros aspectos analizados como
el horario laboral de las madres, si suponen limi-
taciones para la participacién familiar, tal como lo
percibe el profesorado (entre casi siempre y siem-
pre: 66.2%, N = 49; M = 2.87, DT = 0.76).

Por otra parte, cabe mencionar que un porcen-
taje relevante del profesorado sefiala dificultades
debidas al horario del centro escolar (28.4%, n =
21) y tener que cuidar de hijos pequefios o de per-
sonas mayores (18.4%, N =14).

Los resultados de comparacién de grupos (Ta-
bla 2) indican que la etapa educativa en la que el
profesorado imparte docencia no ejerce diferen-
cias significativas en su percepcién de las dificul-
tades de las madres para participar; es decir, per-
cibe que los factores de influencia son similares
en Educacién Infantil y en Educacién Primaria.

Respecto a las diferencias debidas al contex-
to geografico del centro escolar, los resultados
muestran diferencias significativas mayores en las
zonas urbanas que en las rurales en la percepcién
de dificultades asociadas al horario de trabajo
(t,, = 4.021; p = .000; R*= .428), y del centro (t_, =
2.282; p =.025; R?=.253); ambas con un tamafio del
efecto alto. Por su parte, la U de Mann-Whitney
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identifica también diferencias significativas en las
dificultades relacionadas con el transporte has-
ta el centro escolar (z = -2.866; p = .004); en este
caso, mayores en la zona rural que en la urbana.

No obstante, cabe recordar que un 97.3% del pro-
fesorado no percibe esta dificultad (opciones de
respuesta Nunca o Casi Nunca).

Tabla 2. Medias y desviaciones tipicas y diferencias en la percepcién del profesorado sobre las
dificultades de participacién de las madres en el centro escolar en funcién del contexto geografico

Media t )
N on (-p) P R
L .. 45 3.04
Las dificultades para participar en el centro escolar se
. . 4.021 .000 .428
deben al horario de trabajo
29 2.38
N N 44 2.25
Las dificultades para participar en el centro escolar se
- ; 2.282 025 253
deben al horario del colegio
30 177
Z (U Mann_Whitney)
45 118
Las dificultades para participar en el centro escolar se
-2.866 .004
deben al transporte hasta el centro
30 1.40

U-Contexto Urbano, R-Contexto Rural

4. Discusion

Diversas investigaciones de &mbito nacional e
internacional ponen de manifiesto que la colabo-
racién entre las familias y los centros docentes
contribuye a mejorar el progreso académico del
alumnado, las dindmicas de convivencia de los
centros y la calidad educativa que reciben los
menores (Epstein, Jung y Sheldon, 2019; Epstein
y Sheldon, 2002; Hiatt-Michael, 2006; Ministerio
de Educacién Cultura y Deporte, 2014; Rodri-
guez-Ruiz et al, 2019). Con el fin de contribuir a
incrementar el conocimiento sobre posibles fac-
tores que inciden en esta colaboracién y en la par-
ticipacién de las familias en los centros, se ha rea-
lizado el presente estudio exploratorio. A través
de los datos aportados por una muestra reducida
de docentes de las etapas de Educacién Infantil y
Educacién Primaria de centros publicos de Astu-
rias, se ha pretendido identificar la tendencia con
que el profesorado percibe la tipologia de activi-
dades en que participan las madres en los centros
y las dificultades que en encuentran para ello; se
analizan, ademas, diferencias en funcién de la eta-
pa educativa Infantil y Primaria de los hijos y del
entorno rural o urbano del centro escolar.

Los resultados obtenidos indican que el profe-
sorado que conforma este estudio considera que
las madres participan casi siempre o siempre en
el centro escolar, acudiendo a las reuniones ge-
nerales de tipo organizativo convocadas por el

centro y a las tutorias individuales con el profeso-
rado, donde se comentan aspectos personales y
académicos de sus hijos. Asi mismo, perciben una
frecuente participacién en los eventos culturales
que organiza el centro, como celebraciones, com-
peticiones deportivas u otras actividades simila-
res. En otras actividades como las reuniones pro-
movidas por la AMPA, o actividades informativas
y formativas como charlas, conferencias y talleres
dirigidos a padres y madres, el profesorado perci-
be que la participacién es escasa. De ello se de-
duce, que las acciones que promueve el centroy
el profesorado tienen més capacidad de convoca-
toria que las ofertadas por los representantes de
los propios padres y madres. Estos resultados, no
obstante, no siempre son compartidos por otras
investigaciones, como la realizada por Gutiérrez
(2010), donde el profesorado percibe la AMPA
como clave para fomentar la participacién de las
familias. Ello, quizés, se deba a que las madres va-
loran més la institucién escolar y los aspectos aca-
démicos y culturales que afectan directamente a
sus hijos, que otros temas de carécter general o
colectivo dirigidos a los propios padres y madres,
y no a sus hijos, como talleres, charlas, etc. (Gar-
cia-Bacete, 2006; Ministerio de Educacién Cultu-
ray Deporte, 2014). Por tanto, cabe pensar que la
dinamizacién de las relaciones entre los centros
escolares y las familias puede ser mas eficaz cuan-
do las actividades se asocian con aspectos que
afectan directamente a los propios hijos. Por otro
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lado, el profesorado ha sefialado en este estudio,
dificultades que limitan las posibilidades de parti-
cipacién de las madres en los centros escolares.
Se vinculan, principalmente, a la conciliacién de
horarios y al tiempo que necesitan dedicar las
madres al cuidado de los hijos o de personas ma-
yores, aspecto también destacado por el Consejo
Escolar del Estado (2015). Habitualmente, la jor-
nada laboral del profesorado y de las madres que
trabajan fuera del hogar es la misma, dificultando
encontrar espacios de colaboracién y coopera-
cion (Fernandez-Freire et al., 2019; Maganto et al,
2004). Resultados similares han sido expuestos
por Dominguez (2010), quien indica también como
dificultad percibida por el profesorado, las funcio-
nes de crianza y cuidado de los hijos que asumen
las madres, asi como la de atender a familiares de
edad avanzada. En esta misma linea, Peréla-Lit-
tunen y Leena B&ok (2019), plantean que la vida
personal y el propio interés de las familias influ-
yen en su participacion en los centros. De modo,
que las posibilidades de conciliacién de la vida
familiar, laboral, escolar y personal condicionan
la implicacién de las madres en los centros esco-
lares, disminuyendo sus posibilidades de actuar
conjuntamente con el profesorado. Estas dificul-
tades ponen de manifiesto la necesidad de pro-
mover politicas sociales, educativas y laborales
que faciliten esta conciliacién. Ademas, también
se identifican en la investigacién elementos que
ayudan a superar las dificultades de colaboracién,
como la creacién de canales diversos de comuni-
cacién (Andrés y Gird, 2016; Hiatt-Michael, 2006),
la formacién de los docentes y de las familias en
estrategias de apoyo mutuo (Hernandez-Prados,
Garcia-Sanz, Galian-Nicolas y Belmonte-Almagro,
2019; Vallespir y Morey, 2019; Yamauchi, Ponte,
Ratliffe y Traynor, 2017), el uso de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién (Leo et al.,
2019; Epstein, 2005), o la adaptacién de los cen-
tros, en ciertas circunstancias, a los horarios en
que las familias pueden participar. En todos ellos,
el profesorado y su perspectiva sobre la colabo-
racion con las familias, es un elemento clave. A
este respecto, su actitud para facilitar relaciones
de confianza mutua es imprescindible para lograr
una participacién eficaz (Lasater, 2019).

Tomando en consideracién las etapas de Edu-
cacién Infantil y de Educacién Primaria, los resul-
tados exploratorios obtenidos en este estudio no
detectan una tendencia a que el profesorado per-
ciba diferencias en las limitaciones que puedan
tener las madres para participar en el centro; de
modo que, en esta investigacion, el aumento de
etapa escolar en los afios iniciales de escolariza-
cién, no parece que sea un elemento diferencia-
dor. Esta tendencia, sin embargo, suele ser distinta

cuando se trata de la Educacién Secundaria, en
la que las investigaciones sefialan un descenso
paulatino de la implicacién y participacién familiar
(Batle et al., 2009; Leo et al., 2019; Rodriguez-Ruiz
et al,, 2016).

Con esta investigacién, teniendo en cuenta
que se trata de un estudio exploratorio, se ha ob-
servado también la tendencia a que la zona geo-
grafica rural o urbana en que se asienta el centro,
influya en la percepcién del profesorado sobre los
aspectos analizados; asi, en los centros rurales la
tendencia es que las madres participan mas que
en los centros urbanos (Martinez-Gonzélez et al.,
2014; Rodriguez-Ruiz, 2012). En este sentido, las
relaciones generalmente estrechas que se esta-
blecen entre las personas en los entornos rurales,
suponen un elemento potenciador de la partici-
pacién en los centros (Llevot y Garreta, 2008);
parece que se produce una mayor vinculacién
personal entre profesorado, familias y alumnado
(Epstein y Sheldon, 2002), que aumenta la impli-
cacion de todos los agentes en actividades con-
juntas (Flecha et al,, 2003). No obstante, a pesar
de esta actitud positiva hacia la participacién en
las areas rurales, existe en ellas un condicionan-
te importante, mayor que en las &reas urbanas y
percibido por el profesorado, asociado a las difi-
cultades de transporte en algunas zonas hasta el
centro escolar. Ello se debe a la dispersién de la
poblacion asturiana y, a veces, a un cierto grado
de aislamiento (Forster et al., 2014).

Para concluir, cabe decir que los resultados de
este trabajo -teniendo en cuenta las limitaciones
asociadas al tamafio de la muestra-, apuntan hacia
la necesidad de plantear medidas que permitan
a las familias y a los centros docentes conciliar
los respectivos horarios. Asimismo, parece con-
veniente formar al profesorado en estrategias de
colaboracién con las familias para hacer frente
a las posibles limitaciones que se puedan plan-
tear, por ser el principal agente dinamizador de
su participacidn en los centros. Se entiende que
ello facilitaria una mejor consecucién de los ob-
jetivos educativos que se promueven hacia los
nifios desde estos dos microsistemas y contextos
de socializacién (Bronfenbrenner, 1987). Esto, no
obstante, podria implicar la necesidad de incor-
porar reformas politicas e institucionales dificiles
de conseguir.

Como lineas complementarias de anélisis a los
presentados en este estudio, que informan sobre
las limitaciones del trabajo actual, se pueden lle-
var a cabo investigaciones con metodologia mixta,
combinando datos cuantitativos y cualitativos, y
con muestras tanto de docentes como de familias,
que enriquecerian las conclusiones obtenidas tras
comparar ambos colectivos; tal como muestra el
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estudio de Madrid et al. (2019). Resulta necesa- otras limitaciones facilitaria obtener una vision
rio también superar la limitacién del tamafio de  méas completa de la participacién familiar y de sus
la muestra de este trabajo y de su representati-  dificultades, para realizar nuevas sugerencias en-

vidad, para propiciar una mayor generalizacién caminadas a promover acciones en los centros y
de las conclusiones obtenidas. Superar estas y  politicas educativas al respecto.

Notas

 Los términos genéricos hijo(s), nifio(s), alumno(s), padre(s) y profesor(a) hacen referencia tanto al género masculino

como al femenino.
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pate more in activities organized by the school, than in those organized by the families them-
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settings, with the former showing greater difficulties. In rural areas there are greater trans-
port limitations to the school. From these results, actions to improve mothers’ involvement in
schools were suggested.

PALABRAS CLAVE:

Profesorado
Madres
Participacion
Dificultades
Educacién Infantil
Educacién Primaria
Ambito Rural y
Urbano

RESUMEN: La participacién de las familias en los centros escolares constituye un elemento
facilitador de la calidad educativa que reciben los menores; es también un derecho recogido
en la legislacién educativa espafiola. Por ello, ha de ser promovida desde el contexto escolar,
actuando el profesorado como agente clave en su dinamizacién. El objetivo de esta investiga-
cién es conocer la percepcién del profesorado de Educacién Infantil y de Educacién Primaria
sobre la tipologia de actividades de participacién de las madres en los centros escolares,
asi como sobre sus dificultades. Se analizan, ademas, diferencias entre las etapas educativas
mencionadas y entre zonas urbanas y rurales. Se trata de un estudio exploratorio, dado el
limitado tamafio de la muestra, configurada por 78 docentes de estas etapas educativas, que
imparten docencia en centros publicos rurales y urbanos. El instrumento de recogida de in-
formacidn es la Escala de Relaciones entre Centros Docentes y Familias (Martinez-Gonzélez,
1994), compuesta por items con respuesta en escala Likert de cuatro alternativas. Los anélisis
descriptivos y comparativos de grupos efectuados indican que, segin el profesorado, las ma-
dres participan mas en actividades programadas por el centro, que en aquellas organizadas
por las propias familias en Asociaciones de Madres y Padres. Lo hacen con més frecuencia y
en actividades mas diversas en centros rurales que en urbanos. En Educacién Primaria, par-
ticipan significativamente méas en reuniones tutoriales que en Educacién Infantil. Respecto a
las dificultades para participar, el profesorado las percibe asociadas fundamentalmente a los
horarios laborales de las familias y de los centros. A este respecto, no se detectan diferencias
significativas entre las etapas educativas; pero si entre centros urbanos y rurales, con mayores
dificultades en los primeros. En las zonas rurales existen mayores limitaciones de transporte
hasta el centro escolar. De los resultados obtenidos se derivan sugerencias de mejora.

PALAVRAS-CHAVE:

Professores

Maes

Participagdo
Dificuldades
Educaco Infantil
Educac&o Primaria
Ambiente Rural e

Urbano

RESUMO: A participacdo das familias nas escolas é um elemento que facilita a qualidade
educacional que as criangas recebem; Eles também fazem parte da legislacdo educacional
espanhola. Para isso, deve ser promovido a partir do contexto escolar, com o professor atuan-
do como um agente-chave em seu dinamismo. O objetivo desta pesquisa é compreender
a percepcdo do professor de educacdo infantil e ensino fundamental sobre a tipologia de
atividades para a participacdo de criancas nas escolas, bem como suas dificuldades. Além
disso, s&o analisados, diferenciando as etapas educacionais mencionadas e as areas urbanas
e rurais. Trata-se de um estudo exploratério, dado o tamanho limitado do edificio, configurado
por 78 professores dessas etapas educacionais, que lecionam em centros publicos rurais e
urbanos. A ferramenta para coletar informag8es sobre a Escala de Relacionamento entre
Centros de Ensino e Familias (Martinez-Gonzélez, 1994) consiste em itens com uma resposta
da escala Likert de quatro alternativas. As analises descritivas e comparativas dos grupos
realizados indicam que, segundo a professora, as mulheres participam de atividades planeja-
das pelo centro, organizadas pelas familias nas Associa¢des de M3es e Pais. Hacke com mais
frequéncia e diversidade nos centros rurais do que nos urbanos. No ensino fundamental,
participo significativamente mais de reunides de tutoria do que na educac&o infantil. Quanto
as dificuldades de participagéo, o professor percebe a associagdo fundamentalmente com o
horério de trabalho das familias e dos centros. Nesse sentido, ndo hé diferencas significativas
entre as etapas educacionais; mas entre centros urbanos e rurais, com maiores dificuldades
no primeiro. Nas éreas rurais, existem limitagdes significativas de transporte para a escola.
Sugestdes para melhoria sdo derivadas dos resultados obtidos.

1. Introduction

Families’ involvement in schools and their collab-
oration with teachers regarding the education of
children is still a topic of discussion at the pres-
ent time (Vallespir & Morey, 2019). Even when
legislation in this area exists in Spain since 1970
(general education and educational reform fund-
ing law (14/1970, 4 august), the effective progress-
es to promote collaboration are actually scarce.
The successive educational standards to the lat-
est improvement quality of education organic law
(8/2013, 9 December) have continued to insist
on this need. Simultaneously, several researches

have been published focusing on the different
ways that families have in order to participate in
schools (Epstein, 2001; Ministry of Education, Cul-
ture and Sport, 2014), the obstacles encountered
to do so (Rodriguez-Ruiz, Martinez-Gonzélez, &
Rodrigo, 2016) or the perceptions of the different
agents involved on that matter (Andrés & Giro,
2016; Garreta, 2008; Madrid, Saracostti, Reininger
& Hernandez, 2019).

The advisability of this involvement is also high-
lighted in the ecological model of human develop-
ment by Bronfenbrenner (1987), which considers
that microsystems as home and school share the
common goal of contributing to the comprehensive
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training of children and adolescents in every area
of development (Oliva & Palacios, 2000). This
collaboration is relevant nowadays, given that
the challenges that school must face are diverse
and complex, including broader issues than just
academic competences; for instance, bullying
prevention (Albadalejo, 2011) or the promotion
of positive relationships for coexistence (Calvo,
2003). Likewise, family deals with new demands
such as work-life balance or single parenthood
(Alvarez-Blanco & Martinez-Gonzélez, 2017). Thus,
this analysis leads to the appropriateness of pro-
moting a trusting relationship and mutual recogni-
tion between both educational agents (Férster &
Rojas-Barahona, 2014; Palomares, 2015), as well as
a joint responsibility (partnership) that will benefit
children and their learning, motivation and school
performance (Epstein et al, 2018; Leo, Wilcox &
Lawson, 2019; Rodriguez-Ruiz, Alvarez-Blanco,
Martinez-Gonzalez & Epstein, 2019).

This approach of educational co-responsi-
bility is particularly important regarding nursery
schools (Batle, Hernandez & Mir, 2009), which re-
quire frequent communication between teachers
and families; specially mothers, since they are the
ones coming to schools regularly (Valdés, Martin
& Sanchez, 2009), and also the usual responsible
for the education and rearing of children (Pache-
co, Rodriguez & Garcia, 2013). In general, relations
between mothers and schools in this stage are
fluid and continuous. Therefore, early education
stands out as the quintessential educational stage
to encourage this relationship through involve-
ment and communication (Castro & Garcia- Ruiz,
2013). The ease in relations partially spreads to
the early years of primary education (Valdés et
al., 2009), but tends to decline, even disappear, in
secondary education (Rodriguez-Ruiz et al., 2016).

Expectations are generated regarding how
schools and families can mutually support in or-
der to promote learning and personal develop-
ment of children and adolescents (Alamolhoda,
2020; Redding, 2006). In this respect, Epstein
(2001) focused on the need of establishing bidi-
rectional channels for communication, bolstering
family processes for rearing children, facilitating
joint decision-making and working with organiza-
tions in the community. Several studies also show
that there are difficulties for that collaboration to
be frequent and successful (Timberly, Wise, Kel-
ley & Skiba, 2016; Vallespir-Soler, Rincén & Mo-
rey-Lépez, 2016). Even so, schools and teachers
are expected to lead the way in order to foster
collaboration with families in the educational
process and academic learning of their children
(Hiatt-Michael, 2006; Garbacz, Herman, Thomp-
son & Reinke, 2017; Martinez-Gonzélez, Alvarez

& Pérez, 2014). Among their efforts, we highlight
the initiatives to facilitate families’ involvement in
schools.

1.1. Involvement of families in schools

According to diverse studies conducted (Batle et
al., 2009; Castro & Garcia- Ruiz, 2013; Ministry of
Education, Culture and Sport, 2014), families’ in-
volvement in nursery and primary schools - espe-
cially mothers -, is positive from the perspective
of teachers, although the frequency could be im-
proved (Madrid et al,, 2019). These results lead to
the idea of considering teachers as motivators for
this participation (Andrés & Gird, 2016; Epstein,
2005; Hiatt-Michael, 2006; Vallespir & Morey,
2019) displaying a proactive attitude through dif-
ferent initiatives and activities (Lépez & Paniagua,
2012). Hence, it is worth analyzing the perception
of the teaching staff regarding this matter.

Some studies state that teachers noted higher
participation from families in activities promoted
by Mothers and Fathers’ Association compared
to other events organized by the school, pointing
out these collaborations as key elements in the in-
vigoration of the relationship between school and
families (Ceballos-Vacas, Rodriguez-Ruiz & Martin-
ez-Gonzaélez, 2019; Epstein, Jung & Sheldon, 2019).
Other findings obtained by Garcia-Bacete (2006)
show little participation of families in schools: al-
though in this study 96% of mothers of children
in primary schools believe their collaboration with
the educational centers is very significant, only
5,5% actually participate in activities, from the
perspective of teachers. In a nationwide study by
Ministry of Education, Culture and Sport (2014),
the analysis of the aspects related to low family
involvement exposes that around one third of the
surveyed families presents a lack of interest in an
actual participation, in line with the outcomes of
the research conducted at international level by
Perala-Littunen & Leena-Bodk (2019); also that
one fifth points out a weak dissemination of in-
formation as the main cause. Another possible
reason is the scarce culture of participation in
schools and the different perspectives on the role
that schools and families should play (Hornby &
Lafaele, 2011; Leo et al,, 2019; Martinez-Gonzélez,
Pérez-Herrero & Rodriguez-Ruiz, 2005).

Regardless the perspective, investigations
suggest that participation has a positive impact
on students regarding academic performance,
school adjustment and attitudes towards learn-
ing and behavior (Eptstein, 2001; Eptstein et al,
2018; Castro & Garcia- Ruiz, 2013). Besides, pos-
itive effects also extend to families, enhancing
expectations of children and attitudes towards

[EXPLORATORY STUDY ON TEACHERS PERCEPTION ABOUT MOTHERS' INVOLVEMENT IN NURSERY AND PRIMARY...]
SIPS - PEDAGOGIA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2020) 36, m-122] TERCERA EPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0



elSSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSR|_2020.36.07
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[n4]

schools and teachers, actively engaging in the
monitoring of school tasks and, in consequence,
positively influencing academic development of
children (Risko & Walker-Dalhouse, 2009). All this
clearly demonstrates the relevance of the topic
addressed in the present study.

1.2. Obstacles for families’ involvement

Partnership between families and schools is not
easy to achieve, given contextual and organiza-
tional differences, the various approaches that
both agents may have on education and involve-
ment or even other reasons (Leo et al., 2019; Tim-
berly et al., 2016). Among the factors preventing
families from participation in schools, Christen-
son, Rounds & Franklin (1992) also highlight the
typology of family, the characteristics of the ed-
ucational center and its context and school stage
of children. The school stage is also cited by Parra,
Garcia-Sanz, Gomariz & Herndndez-Prados (2014)
and by Martinez-Gonzélez et al. (2005), indicating
that the lowest the school stage where the kid be-
longs is, the highest the degree of family involve-
ment. In parallel, factors related to family context
such as working hours or child or elderly care
(Consejo Escolar, 2015; Rodriguez-Ruiz et al., 2016)
are elements limiting participation. Maganto, Bar-
tau & Etxeberria (2004) consider as the main ob-
stacle the difficulties in the balance of family and
school hours, especially in cases of families where
both parents work outside home. This working sit-
uation affects many families and brings to light an
inappropriate social organization for reconciling
public and private times (Morén & Cruz, 201m); this
has an impact, among other aspects, in a poor in-
volvement and participation of families in schools.

Dominguez (2010) & Rodriguez-Ruiz (2012) ar-
gue that the geographical context and the size of
the population where the school is can difficult
the relation with the families, statement that is
also pointed out in other case studies such as the
research conducted by Leo et al, (2019). In this
respect, Flecha, Padrés y Puigdellivol (2003) indi-
cate that in smaller communities as rural settings,
the relationship is more frequent and every agent
is willing to collaborate, idea shared by Epstein
& Sheldon (2002). This aspect is a boost in itself
for rural settings according to Llevot & Garreta
(2008, p. 94), who describe it as “a dynamic re-
lationship between school and town”, enabling
frequency and intensity of relationships. Noting
other investigation undertaken on teachers’ ap-
proach, Castro & Garcia-Ruiz (2013) state that
family members themselves hinder participation
displaying attitudes or behaviors that sometimes
surpass the limits stipulated by current legislation.

Martin, Pérez & Alvarez (2007) show that families
relinquish their educational responsibilities on
the school institution, hampering their relation-
ship and assuming, according to Egger, Lehmann
& Straumann (2015), a role closer to customer
instead of contributor. On the other hand, Rio
(2010) underlines the weariness of teachers due
to a low response from families to quarterly meet-
ings, callings, notifications or dates, which is finally
associated with a lack of interest (Madrid et al,
2019), although we also should consider that ex-
ternal factors can limit the involvement of both
parents as well (Ferndndez-Freire, Rodriguez-Ruiz
& Martinez-Gonzalez, 2019).

It follows that in the relationship between
schools and families both parts are likely to find
obstacles and feel fear and uncertainty that, at
times, can impede collaboration. Nonetheless, we
might expect the development of initiatives or-
ganized by schools and teachers in order to pro-
mote collaboration (Andrés & Gird, 2016; Fernan-
dez-Freire et al, 2019; Hornby & Lafaele, 20m;
Rodriguez-Ruiz et al., 2019). This requires, among
other aspects, availability of information, prop-
er attitudes and useful tools (Vallespir & Morey,
2019), as well as knowing the approach of teachers
regarding this matter.

With the aim of deepening in the latter aspect,
this study discusses an exploratory analysis on
teachers’ perception about the typology of activ-
ities that engage mothers of students in Nursery
and Primary Education in public schools in Asturi-
as. We also analyze all the impediments identified.
More specifically, these questions are addressed
comparing both educational stages abovemen-
tioned and their rural or urban settings, seeking
to identify needs enabling schools to organize ac-
tions promoting family involvement. We focus on
mothers, given that they are usually the ones in-
volved with the rearing and education of children
in these stages.

2. Method
2.1. Participants

The present study surveyed 78 teachers from 30
different public educational centers located in
urban and rural settings in the principality of As-
turias, 67% belonging to nursery education and
33% to primary education. We used a purposive
non-probabilistic sample; a representative popu-
lation random sampling was not possible to per-
form. Even when the number of participants is lim-
ited, we consider that the outcome obtained can
shed light on the expected trend regarding the
topic analyzed from an exploratory perspective.
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We chose to select public educational centers
given that they gather a higher variability of fam-
ily situations and options for family involvement
compared to charter or private schools; also, pub-
lic schools are the most widespread typology of
school in rural areas in Asturias (Sociedad Asturi-
ana de Estudios Econdmicos e Industriales, 2017).
The geographical distribution of centers locates
61.5% of the sample in urban areas (13 schools)
and 38.5% in rural areas (17 schools); these figures
are proportional to population distribution of
public educational centers in Asturias. Regarding
gender, the sample significantly displays more fe-
male teachers (81%) than male teachers (19%), re-
flecting the national trend that points out a larger
presence of women in this career regarding nurs-
ery and primary education stages (Sanchez, 20m).
Considering the stages, primary education repre-
sents 67% of the sample, while nursery education
represents 33%. Virtually half of participants have
little or some teaching experience; 28% claim to
have “between 1and 5 years”, 19% “between 6 and
10 years”, and 8% “between 11 and 15 years” of ex-
perience, comparing to only 26% claiming to have
significant experience, “over 25 years”.

2.2. Instrument and procedure

Data collection was conducted following fami-
ly-school relationship trust scale, del partnership
for school success program (USA) (Adams & Chris-
tenson, 2000), adapted to Spanish by Martin-
ez-Gonzélez (1996) and configured for teachers.
This instrument includes items which enable the
analysis of teachers’ perception on families’ in-
volvement in educational centers, considering,
among other variables: 1) typology of participation
activities and 2) difficulties to engage in participa-
tion. The first variable explores diverse activities
developed in educational centers presenting par-
ticipation of families, and consists of 5 items re-
lated to: 1) general meeting for parents convened
by the school, 2) individual mentoring meeting, 3)
meeting convened by mothers and fathers’ asso-
ciation (AMPA), 4) learning activities for families
as lectures, conferences, workshops, etc. And
5) recreational, cultural or sport activities. The
second variable tackles the aspects which limit
families’ involvement, including 8 items: 1) work
schedule, 2) school hours, 3) children or elderly
care, 4) school transport, 5) lack of interest in par-
ticipation, 6) absence of specific invitation to the
events, 7) negative attitude towards the school
and 8) negative experiences in the current school
or other centers. The answers follow the four
point Likert scale: 1- never, 2- sometimes, 3-most of
the times and 4-always. In order to implement the

instrument, 35 public educational centers in As-
turias, both in rural and urban settings, were con-
tacted with the aim of requesting authorization to
the management team to apply the surveys. We
achieved a positive answer from 85% of the ed-
ucational centers contacted (30 schools). Subse-
quently, via e-mail or phone, the teacher staff was
asked to fill the questionnaire, which was adapted
to online application (google-doc) in order to facil-
itate its access from any location, particularly from
remote rural areas, away from major population
centers. The degree of confidence, obtained by
Cronbach’s alpha, reaches 94%, figure considered
excellent according to George & Mallery (2003).

2.3. Data analysis

Statistical analyses used descriptive and com-
parative techniques regarding two independent
groups using student’s t test, considering the re-
duced size of the sample and the exploratory na-
ture of the study, the educational stage (nursery
and primary education) and the geographical loca-
tion of the school (urban or rural area). A previous
analysis was performed investigating whether the
items respect criteria of adjustment to the nor-
mal curve determining asymmetry and kurtosis,
considering values [-1; +1] (Frias Navarro, Llobell,
& Garcia Pérez, 2000). Every analysis considered
the condition of uniformity of the variances (Lev-
ene’s test). When the difference between groups
were significant, we calculated an effect size using
partial eta square (r?) through a univariate general
linear model; the outcome on the effect size has
been interpreted according to the following cri-
teria (Cohen, 1969): negligible if r*< .01, low if .01
<r’<.09, medium if 09 <r’< .25 and high if 2 .25
When we found items that did not meet criteria of
adjustment to the normal curve, the Mann-Whit-
ney u test was used to compare both groups, giv-
en that it is very useful while considering limited
samples and exploratory studies. The results were
processed using spss.22 statistics.

3. Results

The presentation of the results is divided in two
sections, considering each one of the analysis var-
iables specified.

3.1. Teachers’ perception on the typology
of participatory activities according to
educational stages and urban or rural settings

The descriptive exploratory analyses, performed
via calculation of frequencies and percentage
and measures of central tendency and variability,
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show that generally, considering the reduced size
of the sample, the teachers that participated in
this study consider that mothers participate most
of the times or always in: 1) general meetings for
parents convened by the school (80%, N = 52; M
= 312, DT = .61); 2) at least one individual mentoring
meeting destined to deal with aspects on their kids
(80.3%, N =53; M = 3.2, DT = .74); and 3) recreational,
cultural or sport activities (74.3%, N = 52; M = 3.0,
DT = .77). However, other participation modalities
present scant presence of mothers, such as meet-
ings convened by Mothers and Fathers’ Association
(AMPA), (79.6% of cases the answer was never or

activities for families as lectures, conferences,
workshops (77.6% of cases the answer was never or
sometimes; N = 45; M = 2.09, DT = 0.81).

Regarding the differences of mothers’ involve-
ment according to the educational stage that their
children are (table 1), the outcome only showed
a significant contrast in modality “at least one in-
dividual mentoring meeting destined to deal with
aspects on their kids”; in this respect, the teachers
working on Primary Education perceive a higher
frequency of mothers going to schools because of
this reason when compared to Nursery Education
teachers, considering high this way the size of the

sometimes; N = 43; M = 2.20, DT=078), and learning effect (t(ss) =-2.642; p = .013; R?=.330).
Table 1. Average and standard deviations and differences found according to teachers’ perception on
mothers’ involvement in educational centers regarding educational stages and geographical contexts
. . Media t )
According educational stages N ©T) (-P) P R
| 21 3.29
Attending school at least at one individual mentoring meeting 2642 o o
with the tutor destined to deal with aspects on their kids o4 o 33
P 41 3.60
According to geographical context of the school N Media ¢ p R?
(DT) (U-R)
u 35 2.06
Attending school to a meeting convened by Mothers and
, . -2.709 .009 337
Fathers' Association
R 26 2,69
) u 37 195
Attending school to a lecture, conference or workshop
. 2.652 .010 324
destined to parents
R 29 2.41
U 43 2.91
Attending school to special events as parties, cultural or sport
S -2.443 017 282
activities, etc.
R 31 3.42
P-Primary Education, I-Nursery School
U-Urban contexto, R-Rural context

Regarding the differences related to the geo-
graphical context of the school, the results iden-
tified significant differences noting a higher invol-
vement of mothers in rural schools compared to
urban settings in the following items: 1) attending
a meeting convened by Mothers and Fathers’
Association (AMPA) presents a high size of the
effect (t(sz) =-2709; p =.009; R*=.337); 2) attending
learning activities for families as lectures, confe-
rences, workshops also presents a high size of the
effect (t(s,a) =-2.652; p =.010; R?=.324) and 3) recrea-
tional, cultural or sport activities and workshops
also presents a high size of the effect (t , = -2.443;
p =.017; R %= .282).

3.2. Teachers’ perception on the difficulties for
participation according to educational stages
and rural or urban settings

Regarding the difficulties for participation, the
exploratory analysis indicates that in general tea-
chers consider that mothers do not present sig-
nificant problems to engage with the school. The
values of arithmetic averages are located in the
options never or sometimes in difficulties associa-
ted to “feeling uncomfortable at school” ” (98,7%,
N = 74; M = 1.23, DT=0.45), “school transport”
(97.3%, N = 73; M =1.27, DT = 0.50), “having negative
experiences at school” 100%, N =79; M =132, DT =
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0.46), “absence of specific invitation to the events
at school” (93.5%, N = 72; M = 1.31, DT = 0.67), “lack
of interest in participation” (90.4%, N = 66; M =173,
DT = o.71), “child or elderly care” (81.6%, N = 62; M
=193, DT = 0.66), and “school hours” (71.6%, N = 53;
M =2.05, DT = 0.92).

Nonetheless, other aspects analyzed such as mo-
thers’ working hours handicap family engagement,
according to teachers’ perception (between most
of the times and always: 66.2%, N = 49; M = 2.87,
DT = 076).

On the other hand, it is also worth mentioning
that a relevant percentage of teachers highlight
difficulties owing to school hours (28.4%, N = 21)
and child or elderly care (18.4%, N = 14).

The result of the comparison of groups (table
2) indicate that the educational stage in which the
teachers work does not suggest major differences

in their perception of the difficulties found by mo-
thers when engaging with schools; that is to say,
influencing factors are similar in both educational
stages (Nursery and Primary Education).

Concerning the differences caused by geogra-
phical context of the school, the results showed
higher differences in urban areas rather than in ru-
ral settings according to the difficulties associated
to working hours (t(72) = 4.021; p = .000; R?*=.428),
and school hours (t(m = 2.282; p = .025; R?= .253);
both presenting a high size of the effect. On the
other hand, the Mann-Whitney U test also iden-
tifies significant differences in the difficulties rela-
ted to school transport (z = -2.866; p =.004); in this
case, higher in rural settings than in urban areas.
However, we should bear in mind that 97.3% of
teachers do not perceive this as a difficulty (choo-
sing answers never or hardly ever).

Table 2. Average and standard deviations and differences found according to teachers’ perception
on the difficulties that mothers find to engage with schools regarding geographical contexts

Media t )
Nl om (1P) P R
45 3.04
The difficulties found are due to working hours 4.021 .000 .428
29 2.38
44 2.25
The difficulties found are due to school hours 2.282 025 253
30 1.77

Z (U Mann_Whitney)

45 118

The difficulties found are due to transport to school

-2.866 .004
30 1.40

U-Urban context, R-Rural context.

4. Discussion

National and international diverse researches sta-
te that collaboration between families and educa-
tional centers contributes to enhance academic
progress of the students, dynamics of coexistence
at schools and educational quality (Epstein, Jung
& Sheldon, 2019; Epstein & Sheldon, 2002; Hia-
tt-Michael, 2006; Ministry of Education, Culture
and Sport, 2014; Rodriguez-Ruiz et al., 2019). The
present exploratory study has been conducted
with the aim of increasing knowledge on possible
factors affecting this collaboration and families’
involvement in schools. Using the data collected
from a reduced size of teachers from Nursery
and Primary Education working in public schools
in Asturias, we intended to identify the trend

perceived by teachers regarding the typology of
activities that achieve mothers’ involvement and
the possible difficulties that arise; we also analyze
differences according to the educational stage
of children and the geographical setting where
schools are located.

The outcome obtained indicate that the sam-
ple of teachers in this study considers that mo-
thers participate most of the times or always
in the school, attending general organizational
meetings convened by the school and individual
mentoring meetings, where personal and acade-
mic aspects of children are discussed. Likewise,
teachers note a frequent participation in cultural
events organized by the school such as celebra-
tions, sport competitions or other similar activi-
ties. The other types of activities, the activities
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promoted by Mothers and Fathers’ Association or
the information and learning activities for families
as lectures, conferences and workshops destined
to parents, present a low participation according
to teachers. It follows that initiatives fostered by
schools and teachers have a larger convening
power than other activities convened by parents
themselves. The results, however, are not always
shared by other researches, for instance the study
performed by Gutiérrez (2010), where teachers
noted that Mothers and Fathers’ Association was
essential to promote families’ involvement. This is
because mothers place a high value in the school
institution and the academic and cultural aspects
which directly affect their children than in other
general or collective topics destined to parents,
not to children, such as workshops, talks, etc.
(Garcia-Bacete, 2006; Ministerio de Educacién
Cultura y Deporte, 2014). Thus, it seems that the
invigoration of the relationships between schools
and families can be more effective when the ac-
tivities proposed relate to aspects which directly
concern children. On the other hand, teachers un-
derlined in this study some difficulties hindering
mothers’ participation opportunities in schools,
mainly associated with reconciling work and family
life and child or elderly care, aspect that was also
highlighted by Consejo Escolar del Estado (2015).
Working hours of teachers and mothers that work
outside home are typically the same, making it
harder to find spaces for collaboration and coo-
peration (Fernandez-Freire et al,, 2019; Maganto
et al., 2004). Similar results were exposed by Do-
minguez (2010), who also indicates as a difficulty
noted by teachers the rearing of children, task
that is usually assumed by mothers, as well as el-
derly care. In this line, Peréla-Littunen & Leena
Bosk (2019), suggest that personal life and fami-
lies’ interest affect their involvement in schools.
This way, the possibilities for reconciling family,
work, school and personal life determine mothers’
involvement in educational schools, reducing their
possibilities to act jointly with teachers. These di-
fficulties bring to light the need to promote social,
educational and work policies that ease reconci-
liation. Besides, the research also identifies ele-
ments that help overcome the difficulties for co-
llaboration, such as the establishment of diverse
channels for communication (Andrés & Gird, 2016;
Hiatt-Michael, 2006), the training of teachers and
families in strategies for mutual support (Hernan-
dez-Prados, Garcia-Sanz, Galian-Nicolas & Bel-
monte-Almagro, 2019; Vallespir & Morey, 2019;
Yamauchi, Ponte, Ratliffe & Traynor, 2017), the
use information and communication technologies
(Leo et al., 2019; Epstein, 2005), or the adjustment
of schools, in some circumstances, to the hours

when families can participate. In all of them, tea-
chers and their perspective on collaboration with
families is a key element. In this respect, their atti-
tude adopted in order to facilitate relationships of
mutual confidence is indispensable to achieve an
effective involvement (Lasater, 2019).

Considering Nursery and Primary Education
stages, the exploratory results obtained in this
study do not recognize a trend where teachers
perceive differences in the limitations that mother
can have to participate in the school; this way, in
this research the change from Nursery Education
stage to Primary Education stage is not a distinc-
tive feature. Nevertheless, this trend tends to be
different in Secondary School, given that resear-
ches identify a gradual decrease in families’ invol-
vement and participation (Batle et al., 2009; Leo
et al,, 2019; Rodriguez-Ruiz et al., 2016).

Considering that this investigation is an explo-
ratory study, we also observed a tendency stating
that the geographical area of the school affects
the perception of teachers regarding the analyzed
aspects; this way, rural schools tend to present a
higher participation of mothers, compared to ur-
ban schools (Martinez-Gonzalez et al., 2014; Rodri-
guez-Ruiz, 2012). In this sense, the generally strong
relationships established among people in rural
areas are a invigorating element for participation
in schools (Llevot & Garreta, 2008), given that it
seems that there is a higher engagement among
teachers, family and students (Epstein & Shel-
don, 2002) which increases the participation of
every agent in joint activities (Flecha et al.,, 2003).
However, despite the positive attitude towards
participation found in rural areas, they present a
determinant factor, that teachers perceive as hi-
gher than in urban areas, which is associated to
the difficulties found in transportation from some
areas to the school. This is due to dispersed po-
pulation in Asturias which sometimes leads to a
certain degree of isolation (Férster et al., 2014).

To conclude, it can be said that the results of
this study -considering the limitations associated
to the size of the sample- point to the need of
proposing measures that lead families and edu-
cational centers to the reconciliation of both
schedules. Likewise, it is convenient to train tea-
chers in strategies on collaboration with families
in order to face the possible limitations that can
arise, given that it is the main dynamizing agent
of participation in centers. It is understood that it
would facilitate the achievement of the educatio-
nal targets promoted towards children from these
two microsystems and socializing contexts (Bron-
fenbrenner, 1987). This, however, could imply the
need of incorporating political and institutional
reforms, which are usually difficult to obtain.
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As complementary lines of analysis, which in-
form about the limitations of the present work,
some other researches can be conducted using
mixed methodology, combining quantitative and
qualitative data, and making available samples of
teachers and families as well, which would surely
enrich the conclusions obtained after comparison
between both groups, as the study shows Madrid
et al. (2019). It is also necessary to overcome the

limitation of the size of the sample in this study
and its representativeness in order to foster a ma-
jor generalization of conclusions obtained. Over-
coming this and other limitations would ease the
achievement of a wider and more complete vision
of family involvement and its difficulties, in order
to perform new suggestions destined to promote
actions in schools and educational policies regar-
ding this matter.
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PALABRAS CLAVE: RESUMEN: En este articulo se analizan los estereotipos, en torno al género, existentes entre
estereotipos el alumnado de Educacién Infantil de diferentes centros educativos de la Regién de Murcia
coeducacién (Espafia). Para ello, se han analizado los gustos y preferencias del alumnado desde la perspec-
igualdad tiva de género, se ha identificado el uso de espacios y materiales escolares desde la dptica
educacién del género, asi como examinado las interacciones y relaciones socioeducativas entre nifios y
valores nifias en el contexto escolar.

sexismo Mediante una metodologia mixta se ha utilizado el cuestionario y la observacion como

instrumento escolar y método de recogida de datos. La muestra total de este estudio ha
estado constituida por 175 nifios y nifias pertenecientes a diferentes centros educativos de
la Region de Murcia.

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que tanto las nifias como los nifios de
cinco afios de edad -de la muestra- poseen varios de los tipificados estereotipos asignados
a cada sexo: juegan y, ademas, desean jugar, con juguetes diferentes seguin cual sea su sexo;
utilizan, en el aula, espacios diferentes, asi, mientras que ellas prefieren jugar en el rincén
simbdlico, ellos lo hacen en el rincén de las construcciones.

Por tanto, se evidencia que el patriarcado sigue estando latente en las pequefias cosas,
en la diferenciacién de actividades, el lenguaje, la realizacién de las tareas del hogar, en juegos
y juguetes..., que unidas provocan la perpetuacién de un estereotipo sexista que condicio-
na nuestras vidas desde que nacemos. Por otro lado, se afirma que los centros educativos
se convierten en uno de los dmbitos mas relevantes pues actla tanto de reproductor de
conductas como de regulador de las mismas. Ademas, hacer visible esta situacién desde la
infancia, permite inculcar en las nifias y en los nifios unos valores tolerantes, igualitarios y de-
mocréticos que rechacen diferenciar a las personas por el hecho de ser de un sexo o de otro.
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ABSTRACT: This article analyzes the stereotypes, around gender, that exist among the Early
Childhood Education students from different educational centers in the Region of Murcia
(Spain). For this, the tastes and preferences of students from a gender perspective have been
analyzed, the use of school spaces and materials has been identified from the gender per-
spective, as well as the interactions and socio-educational relationships between boys and
girls in the school context.

Through a mixed methodology, the questionnaire and observation have been used as a
school instrument and data collection method. The total sample of this study has been made
up of 175 boys and girls belonging to different educational centers in the Region of Murcia.

The results obtained show that both girls and five-year-old boys - in the sample - have
several of the typified stereotypes assigned to each sex: they play and, in addition, want to
play, with different toys depending on their sex ; they use different spaces in the classroom,
thus, while they prefer to play in the symbolic corner, they do it in the corner of the buildings.

Therefore, it is evident that patriarchy is still latent in small things, in the differentiation of
activities, language, the performance of household chores, games and toys ..., which together
cause the perpetuation of a sexist stereotype that conditions our lives since we are born. On
the other hand, it's affirmed that educational centers become one of the most relevant areas
as it acts both as a reproducer of behaviors and as a regulator of them. In addition, making
this situation visible from childhood makes it possible to instill tolerant, egalitarian, and dem-
ocratic values in girls and boys that refuse to differentiate people because they are of one
sex or the other.

PALAVRAS-CHAVE:

esteredtipos
co-educacdo
igualdade
educacdo
valores
sexismo

RESUMO: Este artigo analisa os esteredtipos sobre género existentes entre os estudantes
de Educacdo Infantil de diferentes centros educacionais da Regido de Mdrcia (Espanha). Para
isso, foram analisados os gostos e preferéncias dos alunos na perspectiva de género, o uso de
espagos e materiais escolares na perspectiva de género, bem como as interagdes e relagdes
socioeducativas entre meninos e meninas no contexto escolar.

Por meio de metodologia mista, o questionario e a observacao foram utilizados como ins-
trumento escolar e método de coleta de dados. A amostra total deste estudo foi composta por
175 meninos e meninas pertencentes a diferentes centros educacionais da regido de Murcia.

Os resultados obtidos mostram que meninas e meninos de cinco anos - na amostra - tém
vérios dos esteredtipos tipificados atribuidos a cada sexo: brincam e, além disso, querem
brincar, com brinquedos diferentes, dependendo do sexo ; eles usam espacos diferentes na
sala de aula, portanto, embora prefiram brincar no canto simbélico, fazem-no no canto dos
edificios.

Portanto, é evidente que o patriarcado ainda é latente em pequenas coisas, na diferen-
ciagdo de atividades, linguagem, desempenho de tarefas domésticas, jogos e brinquedos ...,
que juntos causam a perpetuagido de um esteredtipo sexista que condiciona nossas vidas
desde que nascemos. Por outro lado, afirma-se que os centros educacionais se tornam uma
das areas mais relevantes, pois atuam como reprodutores de comportamento e como regu-
ladores deles. Além disso, tornar essa situago visivel desde a infancia torna possivel incutir
valores tolerantes, igualitarios e democraticos em meninas e meninos que se recusam a dife-
renciar as pessoas por serem de um sexo ou outro.

1. Introduccion

La escuela, como agente socializador determi-
nante, constituye uno de los contextos mas rele-
vantes para estudiar la posible reproduccién de
estereotipos sexistas por parte de nuestros ni-
fios y nifias, dado que ademas es uno de los con-
textos educativos mds importantes e influyentes
en los que se desarrollan nuestros nifios y nifias,
el futuro de nuestra sociedad (Pinedo, Arroyo y
Berzosa, 2018, p. 47). Para ello, en primer lugar,
resulta imprescindible aproximarse a dos con-
ceptos, sexo y género. Ambos constituyen rea-
lidades diferentes que suelen entenderse de
forma similar, asi como usarse indistintamente.
El concepto surgié por la biusqueda constante,
por parte de los feminismos, de las razones de
la existencia de desigualdades entre hombres y
mujeres (Marugéan Pintos, 2020).

Segin la Organizacién Mundial de la Salud
(OMS) (2000), el sexo se refiere a las caracteris-
ticas bioldgicas y fisioldgicas que definen a hom-
bres y mujeres, es decir, representa el fisico de los
individuos y son de caracter individual. Por el con-
trario, define el género como los roles socialmen-
te construidos, los comportamientos, actividades
y atributos que una sociedad considera apropia-
dos para cada sexo. En este sentido, la Alianza
Gay y Lésbica contra la Difamacién (GLAAD) pu-
blica en el afio 2010 un documento denominado
Guia de referencia para los medios de comunica-
cidn, en la que reflejan una distincién entre ambos
conceptos. El primero de ellos, se asigna al nacer,
mientras que el segundo, es considerado el sen-
tir interno de una persona como hombre o mujer,
nifio o nifia (GLAAD, 2010). El género es un pro-
ducto social, un conjunto de normas diferencia-
das para cada sexo que son elaboradas seguin sus
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necesidades e impuestas a los individuos desde
que nacen, convirtiéndose en su modelo de iden-
tificacion. Tanto unas como otros han desarrolla-
do valores positivos y negativos. Garcia Cebrian
y Huertas Fuentes (2001) destacan, para las mu-
jeres, valores positivos como el afecto, la ternura
o la sensibilidad y valores negativos como la sen-
sibleria, el no desarrollo de la afectividad como
defensa necesaria o la sumisién, entre otros. Con
respecto a los hombres, como valores positivos
destacan la capacidad de defenderse, la actividad
o el dinamismo y como valores negativos la impru-
dencia, el abuso de la fuerza fisica o considerar la
decisién como sinénimo de dominacién. Estos va-
lores estereotipados para hombres y mujeres se
agudizan en contextos rurales donde son, en gran
parte, mantenidos y donde el sistema patriarcal
sigue estando muy presente (Ospina Garcia, 2018;
Gonzalez Pozuelo, 2008).

Los derechos, valores y necesidades de las
mujeres se han ido modificando paulatinamen-
te hasta nuestros dias. Asimismo, el valor que se
ofrece a la igualdad entre los sexos ha aumen-
tado considerablemente, llegando a ser una de
las preocupaciones mas importantes de nuestra
sociedad, siendo hoy en dia reconocido como un
problema a escala mundial y como un obstdculo
grave para el desarrollo y la paz (Alaya Salgado
y Hernédndez Moreno, 2012, p. 2). Como indican
Colas Bravo y Jiménez Cortés (2006) la inclusidn
de la perspectiva de género en los diferentes am-
bitos vitales constituye actualmente una tematica
de gran interés, tanto a nivel politico y cientifico,
como educativo o formativo. En el caso de la edu-
cacién -obligatoria-, tal y como apunta Lépez-Na-
vajas (2014), es un pilar fundamental en la difusidn
del conocimiento y de los referentes histéricos, as{
como en la creacidn de identidades personales y
sociales (p. 286). En esta linea, los centros escola-
res constituyen espacios sociales relevantes, for-
mando la base para la transmisién de los patrones
culturales de género, asi como de la transforma-
cién de los mismos en valores positivos y desea-
bles (Colas Bravo, 2007). En ellos, se expresan y
transmiten las pautas y patrones culturales esta-
blecidos, por lo que construyen los escenarios in-
dicados para promover y potenciar la equidad de
género'. Por este motivo, durante el desarrollo del
estudio del que damos cuenta en este articulo, se
ha tomado como escenario de analisis el centro
educativo, observando y analizando cémo se de-
sarrollan esos modelos culturales en los nifios y
las nifias (Castilla Pérez, 2008; Junta de Andalu-
cfa, 2005; Diaz-Pinés Sendra en 2010, CEIP Pablo
Picasso, 2010, entre otros).

Por otra parte, y en cuanto al sexismo se refie-
re en la seleccién de juegos y juguetes por parte

de los mas pequefios, el estudio llevado a cabo
por Puerta Sdnchez y Gonzalez Barea (2015), asi
como el realizado por Castillo Viera y Tornero
Quifiones (2012), determinan que tanto los nifios
como las nifias realizan juegos muy dispares. Las
diferencias responden a las estructuras del géne-
ro en la eleccién de juguetes y juegos, asi como en
la representacion de personajes (juego simbdlico).

En este sentido, Lera Rodriguez (2002) resalta
que la segregacién por género comienza a cons-
tituirse en Educacién Infantil, cuando los nifios y
las nifias empiezan a elegir a sus semejantes para
los juegos, de modo que juegan por separado y a
cosas diferentes. Con respecto al tipo de juegos,
Hernandez Garcia, Pefia Calvo y Rodriguez Mén-
dez (2004) y Subirats Martori y Tomé Gonzalez
(2007) también sefialan que los nifios se decantan
por jugar en el patio a deportes como el futbol,
por el contrario, ellas poseen preferencias méas
variadas en sus acciones ludicas.

Con respecto a las nifas, sus practicas ludi-
cas se encuentran marcadas por lo doméstico,
el cuidado y la belleza, mientras que en el caso
de los nifios se refleja el poder, la competitividad
y la independencia. Asimismo, en cuanto al uso
que ambos realizan de los materiales, las nifias se
dedican a representar roles de mamas, bebés y
princesas, valorando la belleza fisica, utilizando
los recursos del rincén de las construcciones (ba-
rras) como utensilios de cocina. Por su parte, los
nifios, prefieren ser superhéroes, monstruos y pis-
toleros, modificando los usos convencionales de
los materiales del rincén en tambores, capas y co-
ches. Como muestran estos estudios, el sexismo
y los comportamientos sexistas se originan en los
estereotipos de género que ademas los refuerzan
e impide la consideracién de las capacidades, ne-
cesidades, opiniones, etc., de manera individual
(Consejo de Europa, 2019).

Por otro lado, y de acuerdo con la decoracidn,
tal y como sefiala Marin Gil (2014), la cultura visual
también reproduce estereotipos, transmitiendo in-
formacion de manera implicita. Segiin esta autora en
las fotografias y/o dibujos que rodean al alumnado
de Educacién Infantil se pueden encontrar numero-
sas imagenes que representan la visién tradicional
y androcéntrica sobre el género, asi como los roles
atribuidos a hombres y mujeres. Esta reproduccion
de estereotipos de forma implicita nos direcciona
hacia el curriculum oculto. En este sentido, Pinedo,
Arroyo y Berzosa (2018) en su investigacién sobre
la capacidad del colectivo docente para detectar
situaciones de desigualdad y violencia simbdlica en
base al género, resaltan la atencién necesaria hacia
la utilizacién de materiales que transmitan ideas que
discriminen, invisibilicen o agredan de forma sutil o
encubierta a las mujeres (p. 37).
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En otro sentido, en relacién al tipo de relacio-
nes e interacciones que se producen entre las ni-
fias y los nifios, cabe resaltar las investigaciones
de Monjas Casares (2004) que concluyen que los
nifios consolidan un estilo de relacién dominante
y agresivo y las nifias un papel pasivo como con-
secuencia del desarrollo evolutivo de la socializa-
cién del género.

Se evidencia, de esta forma, la naturalizacién
y determinismo biolégico de una organizacién so-
cial construida que generaliza comportamientos
de hombres y mujeres, que a su vez, son estereo-
tipados, asimétricos, jerarquizados,... desiguales.

En esta socializacién de género se apoya el
patriarcado para perpetuarse, creando ambitos
sociales predominantes masculinos y femeninos
(Marugén Pintos, 2020, p. 207). Este cambio de
mirada hacia los fenémenos sociales patriarcales
unido a las luchas globalizadas, de carécter inter-
seccional, intergeneracional y donde la diversi-
dad, la tecnologia y la sostenibilidad son recono-
cidas y tenidas en cuenta como marcas actuales,
configuran la denominada cuarta ola feminista?
(Valera, 2020).

Teniendo en cuenta todo lo expuesto, este es-
tudio se plantea como objetivo general el anali-
zar los estereotipos en torno al género existentes
entre el alumnado de Educacién Infantil. Para su
logro, se incluyen tres objetivos mas especificos:

1) Describir los gustos y las preferencias del

alumnado desde la perspectiva del género;
2) ldentificar el uso de espacios y materiales
escolares del alumnado desde la éptica del
género; y

3) Examinar las interacciones y relaciones so-
cioeducativas entre nifios y nifias en el con-
texto escolar

2. Metodologia

Este estudio se enmarca, siguiendo a Hayman
(1991), en la investigacién educacional cuyo propé-
sito consiste en comprender, explicar y predecir
la conducta humana. Bajo estos pardmetros se ha
utilizado una metodologia mixta (Creswell, Plano
Clark, Gutmann, y Hanson, 2003) que combina el
método cuantitativo y cualitativo, permitiendo la
utilizacién de técnicas e instrumentos de investi-
gacién variadas, pues la realidad no estd consti-
tuida sélo por datos, sino también por hechos o
situaciones (Rivero Fernandez, 2008).

Muestra

La muestra total de este estudio ha estado cons-
tituida por 175 nifios y nifias pertenecientes a
centros educativos de la Region de Murcia. Tras

la muerte experimental, la muestra es de 158 per-
sonas, de las cuales un 79,7% estan escolarizadas
en centros publicos y méas de la mitad (56,3%) son
nifios frente a un 43,7% que son nifas. El alumna-
do participante se distribuye en aulas del tercer
curso del segundo ciclo de Educacién Infantil (5
afios), lo que nos aporta cinco centros escolares
diferentes y 8 aulas del citado nivel educativo.

Instrumentos

Para la recogida de datos se ha utilizado un cues-
tionario que ha sido cumplimentado por el alum-
nado junto con la utilizacién de la técnica de ob-
servacién en el aula. En primer lugar, con respecto
al cuestionario, Martin Arribas (2004) lo considera
como la técnica mas empleada en los trabajos de
investigacién, porque permite llegar a un mayor
ndmero de participantes y facilita el andlisis (p.
23). Por otro lado, la metodologia observacional
plantea la observacidn sistemdtica de la realidad
y tiene como objetivo el andlisis de la conducta
espontdnea de un sujeto en un determinado en-
torno (Lépez-Fehal y Losada Lépez, 2003, p. 67).
El cuestionario ha sido adaptado a las caracteris-
ticas psicoevolutivas de la poblacién encuesta-
da (letra, color, lenguaje...), incluyendo imégenes
por el poder que tienen para crear estereotipos
(Lépez-Navajas, 2014). Asimismo, contiene una se-
rie de preguntas de eleccién multiple (Aignerén,
2005). Tras identificar el sexo de la persona infor-
mante, encontramos estas preguntas:

1. Dibujo de un nifio y de una nifa, con la pre-
tensién de que comuniquen si se sienten
cémodos y cémodas con el sexo que la ge-
nética les ha asignado.

2. Decidir sus dos juguetes favoritos, que per-
mitird conocer sus preferencias de juego.

3. Personajes de animacién. Se presentan di-
ferentes escenas y personajes de peliculas
animadas. Sus respuestas nos muestran los
valores deseables.

4. Qué quieren ser de mayor. Tendran que di-
bujar el oficio que desean ostentar. Ofrece,
ademas, informacién sobre el posible uso
estereotipado de los colores.

5y 6. Tareas del hogar. La quinta y la sexta
pregunta poseen los mismos dibujos: un
personaje asexuado realizando sencillas ta-
reas del hogar. Los nifios y las nifias pueden
decidir las tareas que deberian aprender
para ayudar en casa a maméa -cuestion 5-y
a papa -cuestion 6-. Estas preguntas pro-
porcionaran informacién sobre la visién del
alumnado acerca de quién se encarga de las
tareas del hogar en casa.
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7. Color favorito. Nos interesa saber si, ver- Con respecto a la observacién, se selecciona-
daderamente, se desarrolla el prototipo las ~ ron una serie de categorias dedicadas a ampliar
nifias de rosa y los nifios de azul. y corroborar la informacién recogida en los cues-

8. Dibujos animados. Seleccionar entre los  tionarios, como son el tipo de relaciones e inte-
propuestos la serie animada que mas vi- racciones que se producen entre nifios y nifias

sualizan. Ello proporcionara informacién  en el aula, el uso que hacen del lenguaje, de los
sobre sus preferencias dado que cada uno  espacios, los juguetes y los materiales del aula, tal
de ellos presenta tramas y situaciones dife-  y como se recoge en la siguiente tabla.

rentes, que implican formas de ser distintas

y que pueden o no corresponderse con

aquellas que se le determinan socialmente.

Tabla 1. Observacién del alumnado en las aulas. Categorias

Categorias

Relaciones e interacciones establecidas en el aula atendiendo tanto a las situaciones
de trabajo como al juego por rincones y al patio del recreo. Existencia de relaciones
basadas en poder y autoridad, diferenciacién de roles de género, entre otros.

Relaciones entre los sexos.
Interacciones entre nifios y nifias.

Utilizacién de un lenguaje neutro para definirse como grupo, para hablar sobre los

El uso del lenguaje en el alumnado.
docentes, etc.

El uso de los espacios por parte del Preferencias con respecto al uso de los espacios del aula y del centro educativo.
alumnado.

El uso de los materiales por parte Preferencias con respecto al uso de los diferentes materiales del aula y del centro
del alumnado. educativo.

Otras consideraciones del Se describen aquellos aspectos que no se incluyen en el resto de categorias (color
alumnado. de los materiales, vestimenta...).

Fuente: Elaboracién propia.

Procedimiento metodoldgico en el que se fundamenta lain-
vestigacion y seleccién de los centros edu-
El desarrollo de esta investigacién obedece a una cativos participantes. La eleccién de los
serie de fases (Rodriguez Gémez, Gil Flores y Gar- centros educativos no ha sido al azar, sino el

cia Jiménez, 1996): resultado de una serie de condicionantes:
(1) Primera fase: Preparatoria. Revisién biblio- (a) la situacidn geografica en la que se ubi-
grafica en torno al objeto de estudio, que can: todos los centros pertenecen a la
ha sido transversal a lo largo de todo el comarca del Noroeste de la Regién de
estudio. Murcia, definida como la zona mas amplia
(2) Segunda fase: Trabajo de campo. Elabora- de las eminentemente rurales de esta co-
cién de los instrumentos para la recogida munidad? (mayor posibilidad de evidencia

de datos, siendo, ademas, validados por del sistema patriarcal).

personas expertas. Elaboracién del marco
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Regidn de Murcia

(b) la variabilidad de entidades (publica y
concertada) y, por ultimo,

(c) la aceptacién por parte de los centros
por formar parte del estudio.
Durante esta fase, se llevé a cabo la obser-
vacion en las aulas. Se eligieron las aulas
correspondientes al tercer curso de esta
etapa, dadas las caracteristicas psicoe-
volutivas y el nivel madurativo del alum-
nado. Es la edad mas idénea para tener
formados sus gustos y preferencias, asi
como para que pudiesen contestar a las
preguntas del cuestionario. Se visitaron
cada una de ellas durante 20h. Los cues-
tionarios fueron rellenados por nuestros/
as informantes.

(3) Tercera fase: Analitica. Se llevd a cabo el
anélisis de los datos recogidos y los resulta-
dos obtenidos, interrelacionandolos con el
marco tedrico de referencia.

(4) Cuarta fase: Informativa. Obtencién de
conclusiones y la elaboracién del informe.

Andlisis de los datos

Por un lado, para la organizacién de los datos
cuantitativos, se utilizé el paquete estadistico
Statistical Package for the Social Sciencies (SPSS
2.0), uno de los de mayor difusién mundial, espe-
cialmente en &mbitos como el de la Economia, las
Ciencias de la Salud o la Educacién (Serrano Pas-
tor y Sanchez Rodriguez, 2009). En este sentido,
con respecto a la matriz, el cuestionario utilizado

L Trecete

Alcarie

Graceds

Abmecia G\

»
AL
\ P

Zona Noroeste*

se compone de 10 variables. Por otro lado, para
organizar los datos cualitativos se ha considerado
la técnica metodoldgica de anélisis del discurso,
compuesta por una serie de categorias de anali-
sis (Cfr. Tabla 1) en las que se anotaron aquellos
aspectos relevantes para la investigacién. Mostra-
mos nuestro acuerdo con Santander Molina (20711),
que indica que el leer los discursos implica leer
la realidad social y plantea una nueva perspectiva
con respecto a los objetos de estudio.

3. Resultados

Se analizan los datos teniendo en cuenta los ob-
jetivos especificados en este trabajo y que han
guiado su realizacién.

En torno a los gustos y preferencias del alum-
nado desde la perspectiva del género, cabe indi-
car que una gran mayoria, concretamente el 61,4%
del alumnado encuestado destaca su preferencia
por el sexo masculino mientras que el 38,6% se
decide por el femenino. Sin embargo, si atende-
mos al sexo de la persona que respondié a esta
cuestién, comprobamos que, de las 61 (38,6%)
personas que les hubiera gustado ser nifia, en rea-
lidad lo son, siendo los tres restantes nifios que
les hubiese gustado ser del sexo contrario. Por
otro lado, de entre las 97 personas (61,4%) cuya
preferencia se asignaba al sexo masculino, 86 eran
chicos frente a 11 chicas. Se observé que el alum-
nado masculino posee mayores reticencias hacia
lo femenino que, al contrario.
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Tabla 2. Cuestién 1. A mi me hubiera
gustado ser...

Frecuencia Porcentaje
Nifia 61 38,6
Nifio 97 61,4
Total 158 100

Fuente: Elaboracién propia.

Ante la cuestién referida a la eleccién de los
juguetes otorgan una clara preferencia ante jugue-
tes como la pelota y la bicicleta (38,9%) frente al
resto de dicotomias.

Tabla 3. Cuestidn 2. Colorea los dos juguetes
que mas te gustan
2 2 g
Juguetes 3 8 g =
o 6 s~
iy a a
Pelota y oso de
15 9.5 9,6
peluche
Pelota y bicicleta 61 38,6 38,9
Pelota y cocinita 5 3,2 3,2
Pelota y puzles 5 3,2 3,2
Oso de peluche
S0 fe peluchey 14 89 89
bicicleta
Oso de peluche
. P 4 15 9,5 9,6
cocinita
Oso de peluche y
n 7.0 7.0
puzles
Bicicleta y cocinita 1 7,0 7.0
Bicicleta y puzles 12 7,6 76
Cocinita y puzles 8 51 51
Total 157 99,4 100
Valores Perdidos 1 6
Total 158 100
Fuente: Elaboracién propia.

En este caso, si realizamos la contingencia en-
tre las respuestas a esta cuestion y el sexo de la
persona informante, del 38,6% que seleccionaron
la pelota y la bicicleta como sus dos juguetes pre-
feridos, 54 son nifios frente a 7 nifias. En el caso
de estas Ultimas, sus preferencias son mas diver-
sas, siendo la méas seleccionada la del oso de pe-
luche y la cocinita, con un total de 14 nifias y un
solo nifio.

En la tercera cuestidn, se presentaron una se-
rie de personajes procedentes de dibujos de ani-
macién. Como podemos observar en la siguiente
tabla, la mayor parte del alumnado prefiere el
caballero, mientras que una minoria desean ser
mago o maga (10.8%) o una ardilla (10,2%).

Tabla 4. Cuestién 3. Rodea el personaje
que te gustaria ser
Personajes 3
L o s
] g
§ £ o
: ; z
o S 3
iy a o
1
a
Cenicienta 22 13,9 14,0
Caballero 64 40,5 40,8
¢ | Mago o maga 17 10,8 10,8
9
R
> | Blancanieves 38 24, 24,2
Ardilla 16 10,1 10,2
Total 157 99,4 100,0
%]
S
5 Sistema 1 6
o
a
Total 158 100,0
Fuente: Elaboracién propia.

La contingencia entre los resultados obteni-
dos y el sexo de las personas informantes, indi-
ca que del 40,5% de ellas, casi todos son nifos,
encontrando Unicamente una nifia que eligié ser
caballero. Sin embargo, en el caso de la segunda
opcién mayoritaria, Blancanieves, de las 38 perso-
nas que optaron por esta variable, 37 son nifas y
s6lo uno es vardn. Asimismo, como podemos com-
probar en la tabla 4, los nifios se debaten entre
su preferencia por ser caballero o mago, mien-
tras que las nifias por Blancanieves y Cenicienta.
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En cuarto lugar, se destalla la cuestion referi- o . .
. . Profesion Frecuencia Porcentaje
da al oficio que el alumnado querra ejercer en un
futuro. Se han obtenido diversidad de respuestas Caballista 4 25
debido a su caracter abierto.
Forzudo o forzuda 2 13
Tabla 5. Cuestién 4. Peluquera o peluquero 6 38
Dibuja que te gustaria ser de mayor
Actor o actriz 1 6
Profesién Frecuencia Porcentaje
Capitan de barco 1 6
Maestro o maestra 8 5,
) L Cocinera/o 4 2,5
Princesa o principe 12 7,6
. . Saltador/a de trampolin 1 6
Pintora o pintor 3 19
) Manitas 1 6
Futbolista 19 120
o o Caballero 1 6
Médica o médico 10 6,3
Cajera o cajera 1 6
Pirata 1 6
o, Zapatero o zapatera 1 6
Policia 21 13,
Gruista 1 6
Cantante 1 6
Militar 1 6
Soldado 2 1,3
. Matrona o matrén 1 6
Blancanieves 1 6
) Boxeador o boxeadora 1 6
Reina o Rey 7 4,4
Tractorista 1 6
Piloto 1 6
Casarse 1 6
Bombera o bombero 5 3,2
Cocinero o cocinera 1 ,6
Conductor o conductora 3 19
Inventora o inventor 1 6 Los datos evidencian la existencia de varios
oficios que destacan con respecto a los demas,
Veterinaria o veterinario 6 338 como son el de policia (13,3), futbolista (12%), prin-
cipe o princesa (7,6%) y médica o médico (6,3%).
Enfermera 4 25 Aparecen ademads varias profesiones que Unica-
mente han sido elegidas por uno o dos informan-
Torero o torera 7 4,4 . .
tes, entre las que destacamos la de limpiador o
Sirena : o limpiadora, boxeador o boxeadora, tractorista o
militar, con un 0,6% cada una de ellas. Al igual que
Cazadora o cazador ] 5 en los casos anteriores, se ha llevado a cabo una
contingencia entre el sexo y los datos recogidos
Floristero o floristera 1 6 en la cuestion. En el primer caso, con respecto al
oficio de policia, de las 21 respuestas, solamente 4
Mago o maga 2 13 corresponden a nifias; en el caso del futholista, de
las 19 personas que lo escogieron, 17 son nifios. Sin
Hada ! 6 embargo, en la Ultima, es decir princesa o principe,
solo encontramos un nifio, el resto (11) son nifa.
Astronauta 2 1,3 Flge .y
La penultima cuestién que el alumnado res-
pondié se hacia eco del color favorito. En esta
Camarero o camarera 1 6 o,
ocasién, nos encontramos ante resultados muy
Obrero u Obrera ] 6 afines entre tres de los colores propuestos. Un
26,6% del alumnado tiene preferencia por el color

[Eva Maria GONZALEZ BAREA & Yolanda RODRIGUEZ MARIN]

SIPS - PEDAGOGIA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2020 ) 36, 125138] TERCERA EPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0



[133]

elSSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSR|_2020 .36.08
http://recytfecyt.es/index.php/PSRI/

rojo, un 25,3% muestra predileccién por el color
rosay un 24,7% se decanta por el color verde. Por
otro lado, tan sélo 7 de las personas encuestadas
eligieron el color naranja (4,4%).

Tabla 6. Cuestién 7.
Rodea cual es tu color favorito

Colores Frecuencia Porcentaje
Rojo 42 26,6
Verde 21 13,3
Azul 39 24,7
Amarillo 9 57
Rosa 40 25,3
Naranja 7 4,4
Total 158 100

Por otro lado, la contingencia entre estos resul-
tados y el sexo de las personas informantes indica
que existe una paridad entre el total de nifios que
prefieren el color rojo, un total de 36 y de nifas que
optan por el color rosa, también 36. La diferencia
es que, para el primero de ellos, el rojo, son seis
las nifas que lo escogen, frente a tres nifios que
seleccionan el rosa. Con respecto a los nifios, po-
demos comprobar que su eleccién mayoritaria no
perpetia el estereotipo de que el azul es de nifios
y el rosa de nifias. Si bien es cierto que éste cons-
tituye la segunda opcién mayoritaria por parte de
los chicos, aunque también es segundo por parte
de las chicas

Por dltimo, en la octava pregunta, referente a
la seleccion de sus dibujos de animacién preferi-
dos, se han obtenido los siguientes datos:

Tabla 7. Cuestién 8.
Rodea tu dibujo animado favorito

Dibujos Frecuencia Porcentaje
Sendokai 67 42,4
Dora la exploradora 23 14,6
Calliou 10 6,3
Peppa Pig 39 24,7
Dino tren 19 12,0
Total 158 100

Tal y como se puede observar en la tabla ante-
rior, la mayor parte del alumnado posee una cla-
ra preferencia por los dibujos Sendokai (42,4%),
seguido por Peppa Pig (24,7%). Por otro lado, el
menos visionado por el alumnado (concretamente
s6lo por 10 de las personas encuestadas) es Cai-
llou, con un 6,3%. La contingencia entre el sexo y
esta cuestion refleja que del 42,4% que seleccio-
naron Sendokai, 54 son nifios y 13 son nifias. Para
estas Ultimas, su mayor preferencia es Peppa Pig,
siendo la opcién de 22 de las 69 nifias que reali-
zaron el cuestionario. Por Ultimo, con respecto a
este dibujo de animacién, también son 17 los nifios
que optaron por ella.

En cuanto al uso de los espacios y materiales
escolares entre nifios y nifias, los datos revelan
que en el 62,5% de las aulas, las nifias poseen pre-
dileccién por el rincédn simbélico o la casita, asi
como con el de las producciones artisticas o los
disfraces. Asimismo, se destaca un total de pre-
ferencia por el rincédn de las construcciones por
parte de los nifios. En torno a la temética, se ha
observado que estos son reticentes a jugar en el
rincén simbdlico y, cuando lo hacen, no suelen dar
a los materiales su uso comun, sino que los utili-
zan para inventar sus propios juegos de guerras,
coches o dinosaurios; al igual que ocurre con las
construcciones, suelen usar los bloques o pie-
zas de plastico para realizar armas. Por su parte,
las nifias, pese a sus preferencias, juegan en el
rincén que les corresponda o se les asigne, aun-
que buscan cualquier ocasién para acercarse al
rincén simbdlico o a ver que estan haciendo sus
compaferas.

Por otro lado, con respecto a los juegos en el
patio, se ha observado que tanto los nifios como
las nifias utilizan el espacio de la misma forma, se-
gun la actividad que estén realizando. Asimismo,
tanto nifias como nifios suelen jugar a juegos que
impliquen correr, saltar y gritar, aunque es cierto
que ellas suelen utilizar con mayor frecuencia los
recursos de los que disponen los patios de recreo
(toboganes, equilibrios, etc.).

Por Ultimo, cabe resaltar que sobre la ropa o el
material que el alumnado lleva al aula, en el 100%
de los casos, se usa el rosa y de las princesas para
la vestimenta y las bolsas del almuerzo de las ni-
fias y el 100% de héroes o personajes de anima-
cién que no implican principes, para los nifios, con
colores oscuros como el rojo o el azul marino. Asi-
mismo, se destaca que en el 37,5% de la muestra,
la maestra ha establecido un color para el babi o
bata de trabajo de su alumnado, con indiferencia
del sexo; en el resto, sin embargo, prevalecen rosa
y azul.

En lo referente a las interacciones y relacio-
nes socioeducativas entre nifias y nifios, se resalta
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que, en la mayoria de los casos, concretamente
en un 87,5%, el alumnado prefiere las relaciones
unisexuales, es decir, con miembros de su propio
sexo. El resto, un12,5% se corresponde con el aula
5, en el que Unicamente conviven dos alumnas y
en la que una de ellas se relaciona estrechamente
con los nifios, mientras que la otra juega con nifas
de otros cursos. Asimismo, se destaca el hecho de
que, cuando nifios y nifias juegan juntos, siempre
participan en juegos que implican carreras o fuer-
za, nunca en situaciones o juegos calmados que
impliquen caracteristicas como la sensibilidad, el
cuidado o cualquier otra caracteristica relaciona-
da estereotipadamente con lo femenino. Por otro
lado, en el 87,5% de los casos, los nifios son los
que buscan el protagonismo y el liderazgo, frente
a las nifas, que suelen pasar més desapercibidas.
Sin embargo, cabe destacar que cuando realizan
tareas de forma conjunta son ellas las que buscan
manejar la situacién. Las situaciones de disputa
o discusion son todos los casos superiores entre
personas del mismo sexo, siendo los nifios mas
agresivos en la forma de resolver sus conflictos
que las nifias y suele ser por golpes involuntarios
o por pertenencias. Por Ultimo, en el marco de las
interacciones sociales entre el alumnado desde la
perspectiva del género, el lenguaje utilizado para
referirse a uno u otro sexo tiene también un lu-
gar importante en la construccién de la igualdad.
En este sentido, cabe afirmar que un 87,5% de los
alumnos y alumnas no distinguen entre amigas y
amigos o entre companeros y companeras, sino
que utilizan un lenguaje neutro (compafieros, ami-
gos, nifios...). Asimismo, en el 100% de los casos,
utilizan el término padres cuando hacen referen-
cia a su familia en completo, a no ser que se hable
de uno u otra por separado.

4. Discusion

Los datos recabados corroboran que tanto las ni-
fias como los nifios de cinco afios de edad poseen
varios de los tipificados estereotipos asignados a
cada sexo.

En este sentido, en primer lugar y respondien-
do al primer objetivo especifico de esta investi-
gacién -Describir los gustos y las preferencias del
alumnado desde la perspectiva de género- se re-
afirma la idea que las nifias son mas susceptibles
de acercarse a lo masculino que los nifios, reacios
a la idea de mantener relaciones con aquello que
no le es propio de su sexo. Asimismo, otra de las
manifestaciones que nos invita a llegar a esta con-
clusién es la seleccién que ambos sexos han reali-
zado de sus juguetes preferidos. En este sentido,
secundamos los resultados del estudio llevado a
cabo por Puerta Sanchez y Gonzalez Barea (2015)

asi como el de Castillo Viera y Tornero Quifiones
(2012) en los que se determina que los juegos y
juguetes que seleccionan los nifios y las nifas
responden a estereotipos sexistas, estando re-
lacionados, por parte de ellas, con lo doméstico
y el cuidado y la belleza mientras que los nifios
se decantan por el poder, la competitividad y la
independencia.

Por otro lado, con respecto a las figuras prefe-
ridas del alumnado, segin los resultados obteni-
dos se demuestra que se perpetia en ello el este-
reotipo sexista. Resulta especialmente relevante
el hecho que en un alto porcentaje las nifias prefi-
riesen ser la Cenicienta que aparece en la imagen
(fregando el suelo) a convertirse en una ardilla, un
caballero o una maga. Muy relacionado con esta
cuestion se encuentra el papel que los dibujos de
animacién ostentan en la formacién de estereoti-
pos. Tras cuestionarnos cuales son aquellos dibu-
jos que mas popularidad poseen entre los infan-
tes, destacd Sendokai (41,4%), 13 son nifias, frente
a los 54 nifios. Para ellas, su dibujo de animacién
preferido es Peppa Pig (31,8%), que se correspon-
de también con la segunda eleccién de los nifios
(191%). Cabe afirmar que el sexismo presente en
los cuentos y dibujos infantiles se proyecta enor-
memente en los gustos de las nifias y los nifios del
tercer curso del segundo ciclo de la Educacion In-
fantil de la muestra, de acuerdo a lo expuesto por
Marin Gil (2014).

Con respecto al segundo objetivo especifico
de este estudio -Identificar el uso de espacios y
materiales escolares del alumnado desde la dp-
tica de género-, los datos obtenidos corroboran
que los nifios y las nifas utilizan, en el aula, es-
pacios diferentes (Puerta Sanchez y Gonzélez
Barea, 2015; Castillo Viera y Tornero Quifiones,
2012). Mientras que ellas prefieren jugar en el rin-
cén simbdlico, ellos lo hacen en el rincdn de las
construcciones. Asimismo, también utilizan de for-
ma distinta los materiales, pues tanto ellas como
ellos modifican los usos a los que estdn destina-
dos por otros que se ajusten a sus preferencias
(utilizar los utensilios de la cocinita para jugar a las
guerras, utilizar los bloques |6gicos para cocinar o
para maquillarse, etc.). Sin embargo, como se ha
mencionado, los datos recabados muestran des-
acuerdos ante los estudios de autores y autoras
como Hernéndez Garcia et al. (2004) y Subirats
Martori y Tomé Gonzélez (2007), quienes deter-
minan que los nifios utilizan gran parte del patio
de recreo para jugar mientras que ellas ocupan el
espacio restante. En esta investigacidn, las nifas
y los nifios de Educacidn Infantil no cumplen esta
premisa sexista pues, entre otras cuestiones, uni-
camente cuentan con materiales como pelotas de
forma ocasional en el patio del recreo. Si bien es

[Eva Maria GONZALEZ BAREA & Yolanda RODRIGUEZ MARIN]

SIPS - PEDAGOGIA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2020 ) 36, 125-138] TERCERA EPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0



[135]

elSSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10.7179/PSR|_2020 .36.08
http://recytfecyt.es/index.php/PSRI/

cierto, a pesar de la discordancia entre los datos
y las investigaciones en torno al uso de espacios
de ocio, si se han observado diferencias en las
actividades que se producen en los mismos, pues
mientras que los nifios suelen jugar siempre a las
mismas actividades y todas ellas relacionadas con
la fuerza o la violencia, ellas varian la tipologia de
sus actividades, utilizando méas que sus compafie-
ros los elementos de los que disponen (Hernén-
dez Garcia, et al., 2004).

En tercer lugar y respecto al objetivo especifi-
co tercero -Examinar las interacciones y relacio-
nes socioeducativas entre nifias y nifios- los datos
corroboran lo mostrado en el estudio de Monjas
Casares (2004) afirmando que las nifias suelen in-
tentar llevar la voz cantante en los juegos, cuando
éstos se llevan a cabo de forma conjunta, pues
recordemos que se ha comprobado que la mayor
parte del alumnado de Educacién Infantil prefie-
re a alguien del mismo sexo como compafiero o
compafiera de juego (Lera Rodriguez, 2002; Her-
nandez Garcia, Pefia Calvo y Rodriguez Méndez,
2004; y Subirats Martori y Tomé Gonzélez, 2007).
Sibien es cierto que durante esta investigacion se
han presenciado discusiones de caracter agresivo
entre ambos sexos, los nifios suelen involucrarse
mas en este tipo de situaciones que las nifas, lo
que no supone que ellas no discutan ni se agre-
dan, sino que su frecuencia es inferior.

De esta forma, este estudio evidencia que el
patriarcado sigue estando latente en las peque-
fias cosas, en la diferenciacién de actividades, el
lenguaje, la realizacion de las tareas del hogar, en
juegos y juguetes..., que unidas provocan la perpe-
tuacién de un estereotipo sexista que condiciona
nuestras vidas desde que nacemos.

5. Conclusiones a partir de los resultados

La transmisién de estereotipos en funcién del
género se va produciendo a través de genera-
ciones y utilizando distintos mecanismos para
ello (medios de comunicacién, familia, amistades
o relaciones socioafectivas, redes sociales, etc.).
En este sentido, las instituciones escolares consti-
tuyen otro de esos medios donde, ademas, estos
fenémenos pueden ser estudiados, abordando
diferentes tematicas (curriculo, aprendizaje y ren-
dimiento, relaciones e interacciones, espacios y
recursos, familia, etc.).

Esta investigacién ha mostrado la existencia
de comportamientos sexistas y estereotipados
entre el alumnado de la etapa de Educacién In-
fantil -que ha constituido la muestra de estudio-
en el contexto escolar en torno a tres cuestiones:
gustos y preferencias, uso de espacios y materia-
les escolares y las interacciones y relaciones so-
cioeducativos entre el alumnado.

En lo que a juegos y juguetes se refiere, cabe
resaltar que los datos de este estudio ejemplifican
diferencia sexual en torno al género entre el alum-
nado. De esta forma, se reproducen y proyectan
roles tradicionalmente patriarcales, asi como una
socializacién diferente segin sean nifios o nifias.
Esto es, los roles asignados suponen la exaltacion
del &mbito privado como madre, esposa, ama de
casa, cuidadora, etc., para las nifias y, en contra,
del &mbito publico como padre, profesional, pro-
tector, etc., para los nifios. Esta divisién jerérquica
de sexos también es expresada en los cuentos y
dibujos infantiles, que actian como claros arque-
tipos para este alumnado.

De igual forma, se ha observado que el uso de
espacios y materiales escolares también refleja
diferencia teniendo el género como nlcleo verte-
brador. Inclusive, es de resaltar, que los mismos
materiales o recursos son tratados con utilidades
diferenciales respondiendo a normas patriarcales
por parte de nifios y nifias.

En torno a las relaciones e interacciones entre
el alumnado, los resultados de esta investigacién
muestran, del mismo modo que para los temas an-
teriores, comportamientos -del alumnado-, distin-
tivos de género cultural y socialmente construido
desde perspectivas patriarcales. Si bien es cierto
que el alumnado va consolidando estilos de rela-
ciones sexistas, en ocasiones tales estilos son se-
xualmente compartidos, “relajando” la disparidad
y el dominio de un sexo hacia otro.

Centrandonos en los centros educativos, se
hace necesario no perder de vista que éstos se
convierten en uno de los 4mbitos mas relevantes,
pues actla tanto de reproductor de conductas
como de regulador de las mismas. Ser consciente
de aquellas deficiencias, en torno a la igualdad de
oportunidades entre ambos sexos, que presenta
la actividad educativa, serd imprescindible para
utilizarlas a favor de la cuestién. Ademas, hacer
visible esta situacién desde la infancia, permite in-
culcar en las nifias y en los nifios unos valores tole-
rantes, igualitarios, inclusivos y democraticos que
rechacen diferenciar a las personas por el hecho
de ser de un sexo o de otro, eliminando, por tanto,
las consecuencias de este tipo de conductas.

Finalmente, fruto de los resultados de esta in-
vestigacion se incluyen algunas recomendaciones
para el desarrollo de buenas practicas, en las au-
las de Educacién Infantil, que ayuden a una socie-
dad igualitaria, eliminando estereotipos sexistas:
(a) revisién de materiales didécticos y curriculares
que se utilicen desde la perspectiva de género y
elegir correctamente imagenes, canciones, activi-
dades, cuentos, etc., que cumplan con la igualdad
entre sexos; (b) atender como docentes a nues-
tras conductas, comunicacién, lenguaje corporal
que -como curriculo oculto- también forma y
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educa al alumnado; (c) utilizacién de un lengua-
je inclusivo para que todo el alumnado se sienta
igualmente participe de y en la vida escolar y, por
Ultimo, (d) trabajar de forma transversal en todas
las &reas curriculares de esta etapa educativa la
coeducacioén.

6. Limitaciones del estudio y propuestas
de investigacion

Con este estudio se han manifestado algunas debi-
lidades que, a su vez, van marcando nuevas lineas
de investigacion. Se describen a continuacién.

Una limitacién se refiere a la falta de contextua-
lizacién de los datos empiricos en el entorno so-
cio-familiar del alumnado. Ello hubiese aportado
informacién sobre la existencia o no de patrones
educativos, culturales, sociales, etc., marcados
por el patriarcado, asi como analizar qué tipo de
relaciones desde la perspectiva de género existen

en el hogar. Por tanto, se marca una nueva linea de
investigacion que amplie la mirada de anélisis ha-
cia la familia y en qué medida en el ntcleo familiar
se perpetua el sexismo.

Otra limitacion hace referencia a la muestra de
estudio. Esta quedd circunscrita al Noroeste de la
Regién -por ser un contexto rural, como ya se se-
fial6- y sélo participaron algunos centros educati-
vos. La extensidn de la investigacién supondria la
ampliaciéon de la muestra ya que daria la oportu-
nidad de comparar regiones, englobando mas rea-
lidades diversas y enriqueciendo la investigacion.
La tercera y Ultima cuestién que resultaria intere-
sante como nueva linea de investigacién consistiria
en prestar atencién a los Proyectos Coeducativos
que posean los centros, analizando sus pretensio-
nes y comparando sus caracteristicas. Todo ello
nos permitiria contrastar mas la informacién, asi
como conocer ampliamente cémo se desarrolla la
coeducacién en esta Comunidad Auténoma.

Notas

Cfr. Bas-Pefia, Pérez de Guzman y Vargas Vergara (2014) cuya investigacién ha versado sobre la formacién en torno

al género en las universidades espafiolas, donde se forman los futuros/as maestros/as.

Para mas informacién sobre las olas del feminismo y su contribucién a las democracias cfr. Vaamonde (2018); Guerra

Palmero (2014); Lagarde (1996), entre otros.

5 Cfr.  https://www.carm.es/web/pagina? DCONTENIDO=29361&IDTIPO=100&RASTRO=c217$m2594 para mas
informacién.

4 Fuente: https://www.google.com/search?q=mapa+de+la+regissC3%B3n+de+murcia+noroeste&client=firefox-b-d&sxs-

rf=ALeKko37584MVJa0Oj8UCMoJJA9PuPXF3fw:1588265511188&tbm=isch&source=iu&ictx=1&fir=s JREHFkh4j-

FOmMM%253A%252CHAscNvM3zds_ 0M%252C_&vet=1&usg=Al4_-kSZdomgoHGrWMki8glaxILdo1_-rg&sa=X&ve-

d=2ahUKEwjMwemMzpDpAhVQx4UKHaroBGEQ9QEwA30ECA0QIg.
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PALABRAS CLAVE: ABSTRACT: This article analyzes the stereotypes, around gender, that exist among the Early
estereotipos Childhood Education students from different educational centers in the Region of Murcia
coeducacién (Spain). For this, the tastes and preferences of students from a gender perspective have been
igualdad analyzed, the use of school spaces and materials has been identified from the gender per-
educacion spective, as well as the interactions and socio-educational relationships between boys and
valores girls in the school context.

sexismo Through a mixed methodology, the questionnaire and observation have been used as a

school instrument and data collection method. The total sample of this study has been made
up of 175 boys and girls belonging to different educational centers in the Region of Murcia.

The results obtained show that both girls and five-year-old boys - in the sample - have
several of the typified stereotypes assigned to each sex: they play and, in addition, want to
play, with different toys depending on their sex ; they use different spaces in the classroom,
thus, while they prefer to play in the symbolic corner, they do it in the corner of the buildings.

Therefore, it is evident that patriarchy is still latent in small things, in the differentiation of
activities, language, the performance of household chores, games and toys ..., which together
cause the perpetuation of a sexist stereotype that conditions our lives since we are born. On
the other hand, it’s affirmed that educational centers become one of the most relevant areas
as it acts both as a reproducer of behaviors and as a regulator of them. In addition, making
this situation visible from childhood makes it possible to instill tolerant, egalitarian, and dem-
ocratic values in girls and boys that refuse to differentiate people because they are of one
sex or the other.
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RESUMEN: En este articulo se analizan los estereotipos, en torno al género, existentes entre
el alumnado de Educacién Infantil de diferentes centros educativos de la Regién de Murcia
(Espafia). Para ello, se han analizado los gustos y preferencias del alumnado desde la perspec-
tiva de género, se ha identificado el uso de espacios y materiales escolares desde la dptica
del género, asi como examinado las interacciones y relaciones socioeducativas entre nifios y
nifias en el contexto escolar.

Mediante una metodologia mixta se ha utilizado el cuestionario y la observacién como
instrumento escolar y método de recogida de datos. La muestra total de este estudio ha
estado constituida por 175 nifios y nifias pertenecientes a diferentes centros educativos de
la Regién de Murcia.

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que tanto las nifias como los nifios de
cinco afios de edad -de la muestra- poseen varios de los tipificados estereotipos asignados
a cada sexo: juegan y, ademas, desean jugar, con juguetes diferentes seglin cual sea su sexo;
utilizan, en el aula, espacios diferentes, asi, mientras que ellas prefieren jugar en el rincén
simbdlico, ellos lo hacen en el rincén de las construcciones.

Por tanto, se evidencia que el patriarcado sigue estando latente en las pequefias cosas,
en la diferenciacién de actividades, el lenguaje, la realizacién de las tareas del hogar, en juegos
y juguetes..., que unidas provocan la perpetuacién de un estereotipo sexista que condicio-
na nuestras vidas desde que nacemos. Por otro lado, se afirma que los centros educativos
se convierten en uno de los ambitos mas relevantes pues actda tanto de reproductor de
conductas como de regulador de las mismas. Ademas, hacer visible esta situacién desde la
infancia, permite inculcar en las nifias y en los nifios unos valores tolerantes, igualitarios y de-
mocraticos que rechacen diferenciar a las personas por el hecho de ser de un sexo o de otro.

PALAVRAS-CHAVE:

esteredtipos
co-educacdo
igualdade
educagdo
valores
sexismo

RESUMO: Este artigo analisa os esteredtipos sobre género existentes entre os estudantes
de Educagdo Infantil de diferentes centros educacionais da Regido de Murcia (Espanha). Para
isso, foram analisados os gostos e preferéncias dos alunos na perspectiva de género, o uso de
espacos e materiais escolares na perspectiva de género, bem como as interacdes e relagdes
socioeducativas entre meninos e meninas no contexto escolar.

Por meio de metodologia mista, o questionario e a observacéo foram utilizados como ins-
trumento escolar e método de coleta de dados. A amostra total deste estudo foi composta por
175 meninos e meninas pertencentes a diferentes centros educacionais da regido de Murcia.

Os resultados obtidos mostram que meninas e meninos de cinco anos - na amostra - tém
varios dos esteredtipos tipificados atribuidos a cada sexo: brincam e, além disso, querem
brincar, com brinquedos diferentes, dependendo do sexo ; eles usam espagos diferentes na
sala de aula, portanto, embora prefiram brincar no canto simbélico, fazem-no no canto dos
edificios.

Portanto, é evidente que o patriarcado ainda é latente em pequenas coisas, na diferen-
ciagdo de atividades, linguagem, desempenho de tarefas domésticas, jogos e brinquedos ...,
que juntos causam a perpetuagdo de um esteredtipo sexista que condiciona nossas vidas
desde que nascemos. Por outro lado, afirma-se que os centros educacionais se tornam uma
das &reas mais relevantes, pois atuam como reprodutores de comportamento e como regu-
ladores deles. Além disso, tornar essa situag&o visivel desde a infancia torna possivel incutir
valores tolerantes, igualitarios e democraticos em meninas e meninos que se recusam a dife-
renciar as pessoas por serem de um sexo ou outro.

1. Introduction

[126]

School, as akey socializing agent, is one of the most
relevant contexts to study the potential reproduc-
tion of sexist stereotypes in our boys and girls, as
it is arguably one of the most important and influ-
ential educational contexts where our boys and
girls- our societies’ future- are developed (Pinedo,
Arroyo & Berzosa, 2018, p. 47). For this reason, it is
indispensable to approach two concepts: sex and
gender. Both constitute different realities which
are often mistaken and used interchangeably. It is
essential to take into consideration that the con-
cept of gender arose as a result of the constant
search by the feminist movement of the reasons
for the existence of inequalities between men and
women. (Marugan Pintos, 2020).

According to the World Health Organization
(WHO) (2000), “sex” is referred to biological and
physiological characteristics which define men
and women, that is, it represents the individuals
physical appearance and it is of an individual na-
ture. On the other hand, “gender” is defined as the
socially constructed roles, behaviors, activities
and attributes that a given society considers ap-
propriate for each sex. In this sense, the Gay and
Lesbian Alliance Against Defamation (GLAAD)
published in the year 2010 an essay titled Media
Reference Guide where both concepts are dif-
ferentiated. The first of them, sex, is assigned at
birth, while the second- gender- is defined as the
internalized feeling of a person as a man, woman,
boy or girl (GLAAD, 2010). Gender is a social con-
struct, a combination of differentiated norms for
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each sex created depending on their necessities
and imposed on to individuals since their birth,
becoming their identification model. Both- men
and women, boys and girls- have developed pos-
itive and negative values. Gabriel Cebrian and
Huertas Fuentes (2001) highlight for women posi-
tive values like affection, tenderness and sensitiv-
ity and negative ones like sentimentalism, the lack
of emotional response as a necessary defense or
submission, among others.

With respect to men, some positive values,
such as the capacity of standing up for them-
selves, action and dynamism are highlighted,
whereas impulsiveness, physical abuse and iden-
tifying decision as a synonym of domination are
found among the negative ones. These stereotyp-
ical values for men and women are more acute in
rural contexts where, to a great extent, they are
preserved and where the patriarchal system is still
really prevalent (Ospina Garcia, 2018; Gonzalez
Pozuelo, 2008).

Women'’s rights, values and needs have grad-
ually evolved to the present day. Likewise, the
value granted to the equality between sexes has
increased considerably, becoming one of the most
important concerns in our society, being nowa-
days recognized as a worldwide problem and a se-
rious obstacle for development and peace (Alaya
Salgado y Herndndez Moreno, 2012, p. 2). As Colas
Bravo and Jiménez Cortés (2006) state, the intro-
duction of gender perspective in different scopes
of life represents now an issue of great interest,
both from a political and scientific as well as an
educational and instructional standpoint. In the
case of -compulsory- education, as Lépez-Nava-
jas (2014) points out, it is a fundamental milestone
in the dissemination of knowledge and historical
references, as well as the development of per-
sonal and social identities (p. 286). In this regard,
schools constitute significant social spaces, being
the foundations for the transmission of cultural
gender patterns, and the transformation of these
into positive and desirable values (Colas Bravo,
2007). In them, the established cultural standards
and patterns are expressed and transmitted, and
therefore, they represent the appropriate set-
ting to promote and foster gender equality'. For
this reason, during the development of the study
which we are acknowledging throughout this arti-
cle, the educational center has been pinpointed
as the subject of analysis, observing and analyzing
how those different cultural models are devel-
oped in boys and girls (Castilla Pérez, 2008; Au-
tonomous Community of Andalusia, 2005; Diaz-
Pinés Sendra en 2010, CEIP Pablo Picasso, 2010,
among others).

On the other hand, and regarding sexism in
games and toys selection by the youngest chil-
dren, the study carried out by Puerta Sanchez and
Gonzélez Barea (2015) as well as the one conduct-
ed by Castillo Viera and Tornero Quifiones (2012)
determine that both boys and girls play very dif-
ferent games. The differences stem from the gen-
der structures in game and toy choices, as well as
the representation of characters (symbolic play).

In this sense, Lera Rodriguez (2002) highlights
that gender segregation has its origins during Pre-
school Education, when boys and girls begin to
select their peers for their games in such a way
that they end up playing separately and playing
different games.

Regarding the type of games, Hernandez
Garcla, Pefia Calvo and Rodriguez Meléndez
(2004) and Subirats Martori and Tomé Gonzalez
(2007) also point out that boys are more keen on
playing sports like football, during recess, while
girls have more diverse preferences in their rec-
reational choices.

With regard to girls, their recreational activi-
ties are characterized by household-related ones,
caring and beauty, whereas in the case of boys,
traits like power and domination, competitiveness
and independence are revealed. Likewise, and
concerning the use that each of them make of the
materials, girls tend to play the role of moms, ba-
bies and princesses, valuing physical beauty, utiliz-
ing the objects of the construction corner (bars,
specifically) as kitchen utensils. As for boys, they
model themselves after superheroes, monsters,
gunmen and cowboys. As these studies show, sex-
ism and sexist behaviors have their origin in gen-
der stereotypes which also reinforce the former
and which impair the acknowledgement of capaci-
ties, necessities, opinions, etc., in an individualized
way. (Europe’s Council, 2019).

On the other hand, and regarding decoration,
as Marin Gil (2014) highlights, visual culture also
reproduces stereotypes, conveying certain infor-
mation in an explicit manner. According to this
author, in the photos and pictures that surround
Preschool students, numerous images which de-
pict the traditional and male-centered vision of
the genre can be found. This reproduction of ste-
reotypes gears us implicitly towards the hidden
curriculum. In this regard, Pinedo, Arroyo and
Berzosa (2018) in their research on the capacity of
the teaching staff to detect situations of inequal-
ity and symbolic violence in relation to gender,
stress the necessary attention that should be paid
to the use of materials which convey ideas which
discriminate, make invisible and subtly or indirect-
ly harm women (p. 37).
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In a different sense, and regarding the kind of
relationships and interactions existing between
girls and boys, it is worth mentioning the research
conducted by Monjas Casares (2004), which con-
cludes that boys consolidate a dominant and ag-
gressive style of relations while girls play a rather
passive role as a consequence of the evolutionary
development of gender socialization.

Therefore, the naturalization and biological
determinism of a socially constructed organiza-
tion which generalizes male and female behaviors
which are in turn stereotyped, asymmetrical, and
hierarchical... unequal is evidenced.

In this gender socialization is where the patri-
archy is supported to perpetuate itself, creating
social environments predominantly masculine and
feminine (Marugén Pintos, 2020, p. 207). This shift
in focus to the patriarchal social phenomena, to-
gether with globalized struggles, of an intersec-
tional and intergenerational nature, and where
diversity, technology and sustainability are ac-
knowledged and taken into consideration as con-
temporary trademarks, conform what we know as
fourth-wave feminism? (Valera, 2020).

Bearing in mind all the above mentioned,
the general objective of the present study is to
analyze gender stereotypes which exist among
children’s education students. For its accomplish-
ment, three more specific goals are included:

1) Describing the interests and preferences of

the pupils from a gender perspective;

2) ldentifying the use of school areas and ma-

terials from a gender perspective and

3) Reviewing the socio-educative interactions

and relationships between boys and girls in
the school context.

2. Methodology

This study is framed- following Hayman (1991),
within the educational research whose purpose is
comprehend, explain, and predict human behav-
ior. Within these parameters, a mixed methodol-
ogy which combines the quantitative and qualita-
tive method (Creswell, Plano Clark, Gutmann and
Hanson, 2993) is utilized, allowing the implemen-
tation of varied research techniques and instru-
ments, as reality is not only conformed by data,
but also by facts or situations (Rivero Fernandez,
2008).

Sample

The total sample in the study has consisted of 175
boys and girls belonging to educational centers of
the Region of Murcia. After experimental mortali-
ty, the sample was reduced to 158 subjects, 79.7%

of whom were educated in public schools and
more than half of which (56.3% vs. 43.7%) were
boys. The pupils taking part were distributed in
classrooms belonging to the third year of the sec-
ond cycle of Childhood education (5 years old),
which results in five different schools and 8 class-
rooms of the above-mentioned educational level.

Instruments

For data collection, a questionnaire form complet-
ed by the pupils along with the use of classroom
observation techniques have been utilized. First,
with regard to the questionnaire, Martin Arribas
(2004) considers it the most widespread tech-
nique in research works, as it allows a greater
number of participants and simplifies the analysis
process (p. 23). On the other hand, observational
methodology proposes the systematic observa-
tion of reality and its purpose is that of the analy-
sis of a subject’s behavior in a given environment
(Lépez-Fehal & Losada Lépez, 2003, p. 67).

The questionnaire has been adapted to the
psycho-evolutionary characteristics of the popu-
lation surveyed (letter, color, language), including
certain images due to the power they have in
creating stereotypes (Lépez-Navajas, 2014). Also,
it contains a series of multiple-choice questions
(Aignerén, 2005). After identifying the sex of the
informant person, we find the following questions:

1. Picture of a boy and a girl, with the aim of
getting them to communicate whether they
feel comfortable with their genetic sex.

2. Choosing their two favorite toys, which will
allow us to know their play preferences.

3. Animation characters. Different scenes and
animation movie characters are presented.
Their answers show their desirable values.

4. What they want to be when they grow up.
They will have to draw the job that they
would like to do. Moreover, it offers infor-
mation about the potentially stereotyped
use of colors.

5. 5/6. Housework. The fifth and sixth question
answer have the same pictures: a sexless
character doing ordinary house chores. The
boys and girls can decide which chores they
would have to learn to help mom- Ques-
tion number 5- and dad- question number
6- at home. These questions will provide
information about the pupils’ viewpoint on
who should be in charge of different house
chores.

7. Favorite color. We want to check if the pro-
totypical pink for girls and blue for boys
preference is actually developed.
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8. Cartoons. They have to choose among the
different options the animation series they
watch more regularly. This will provide in-
formation on their preferences, as each of
those cartoons features different storylines
and situations, which imply different per-
sonalities, and which may or may not match
those which they are socially determined by.

Regarding observation, a series of categories
devoted to expand upon and corroborate the
information compiled in the questionnaires, like
the type of relations and interactions existing
between boys and girls in the classroom, the use
they make of language, spaces, toys and materials
in the classroom, were selected, as can be seen in
the following table.

Table 1. Classroom Observation. Categories

Categories

Relationships between sexes.
Interactions between boys and girls

Relationships and interactions in the classroom, focusing on both work and play
scenarios in areas and the playground.

Existence of relationships based on power and authority, gender role differentiation,
among others.

Children’s use of the language

Use of gender-neutral language to refer to the group, address the teachers, etc.

Children’s use of the different areas

Preferences regarding the use of the different classroom and school areas.

El uso de los materiales por parte
del alumnado.

Preferencias con respecto al uso de los diferentes materiales del aula y del centro
educativo.

Those aspects not included in the rest of the categories are described (color of

Children’s use of materials materials, clothing..)

Source: Personal compilation.

Procedure

The sequencing of this research follows a series
of phases (Rodriguez Gémez, Gil Flores & Garcia
Jiménez, 1996):

(1) First phase: Preparatory. Bibliographical
review around the subject of study, which
has been transversal throughout the entire
research.

(2)Second phase: Field Research. Elaboration
of the instruments for data collection, being
these validated by experts. Elaboration of

Region of Murcia
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b. The variability of educational institutions
(public vs private) and, finally

c. The willingness of the centers to take
part in the study.
During this phase, the classroom observa-
tion was carried out. Classrooms belong-
ing to the third year of this stage were
selected. It is the most appropriate age
for students to have developed their own
interests and preferences, and also to
be able to complete the questions in the
form. Each one of those schools was vis-
ited for a period of 20 hours. The forms
were completed by our informants.

(3)Third phase: Analytical. The analysis of the

data collected, and the results obtained

was carried out, interrelating them with the

reference framework.

(4)Fourth phase: Informational. Obtaining con-
clusions and elaboration of the report.

Data Analysis

On the one hand, for the organization of quantita-
tive data, we employed the statistic package Sta-
tistical Package for the Social Sciences (SPSS 2.0),
one of the most widespread worldwide, especial-
ly in fields such as Economy, Health Sciences or
Education (Serrano Pastor y Sanchez Rodriguez,
20009). In this sense, with respect to the matrix, the
questionnaire employed consists of 10 variables.

On the other hand, in order to organize the
qualitative data, the discourse analysis technique
has been suggested. It is composed of a series of
categories of analysis (See Table 1) in which those
relevant aspects for the research were noted
down. We show our agreement with Santander
Molina (2011), who states that reading discourses
involves an interpretation of the social reality and
puts forward a new perspective concerning the
subjects of study.

3. Results

The data are analyzed taking into consideration
the objectives detailed in this work and which
have determined its development.

Regarding the interests and preferences of pu-
pils, from a gender perspective, it is worth noticing
that a vast majority, specifically 61.4% of students
surveyed show a preference for the masculine
sex, while 38.6% opts for the feminine.

However, if we consider the sex of the person
answering this question, we observe that the 61
(38.6%) subjects who declared they would have
preferred to be a girl, actually are a girl, being
the remaining two thirds boys who would have

preferred to be the opposite sex. On the other
hand, within the 97 individuals (61.4%) whose pref-
erence was given to the masculine sex, 86 were
boys and 11, girls. It could be observed that male
pupils were more reluctant towards the feminine
than in the opposite case.

Table 2. Item # 1. | would have liked to be...

Frequency Percentage
Boy 61 38,6
Girl 97 61,4
Total 158 100

Source: Personal compilation.

About the question referred to the choice of
toys, they show a clear preference for toys like
the ball and the bicycle (38.9%) over the rest of
dichotomies.

Table 3. Item # 2. Color the two toys you like
the most
z ) )
g £ T 2
TOyS §_ § ; g
i & &
Ball and Teddy Bear 15 9,5 9,6
Ball and Bicycle 61 38,6 38,9
Ball and Toy Kitchen 5 3,2 3,2
Ball and Puzzles 5 3,2 3,2
Teddy B d
cady bearan 14 89 89
Bicycle
Teddy Bear and To
oy v 15 95 96
Kitchen
Teddy Bear and Puzzles n 7,0 7,0
Bicycle and Toy Kitchen n 7.0 7,0
Bicycle and Puzzles 12 7,6 7,6
Toy Kitchen and Puzzles 8 51 5,
Total 157 99,4 100
Missing Values 1 ,6
Total 158 100
Source: Personal compilation.
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In this case, if we perform the contingency be-
tween the answers to this question and the sex
of the informant person, out of those who chose
the ball and the bicycle as their favorite toys, 54
are boys and 7 girls. In the case of the latter, their

Fourthly, we highlight the question referred to
the job the pupil would like to do in the future. A
diversity of answers has been obtained, due to its
open character.

preferences are more diverse, being the most Table &. ltem # 4. D hat Id Tk
popular the cuddly bear and the toy kitchen, with able . ftem h4. raw what you would fike
a total of 14 girls and only one boy. whenyou grow up-
In the third question, a series of animation Job Frequency | Percentage
characters were introduced. As we can observe
in the following table, the majority of the pupils Teacher 8 51
show a preference for the knight, whereas a mi-
nority would like to be the wizard (10.8%) or a Princess/Prince 12 76
squirrel (10.2%).
Painter 3 19
Table 4. Item # 3. Circle the character that you Footballer 19 120
would like to be
Doctor 10 6,3
& Dirat 6
irate 1 ,
© ] + S
2 3> g d.‘a Police Officer 21 13,
() =
5] i 8 g
L Singer 1 6
Cinderella 22 13,9 14,0 Soldier 2 .3
. Snow White 1 6
Knight 64 40,5 40,8
Queen/ King 7 4,4
Male/Female 17 10,8 10,8
T | Wizard X
;u Pilot 1 6
Snow white 38 24,1 24,2 Fire Fighter 5 3,2
Squirrel 16 10,1 10,2 Driver 3 19
Total 157 99.4 100,0 Inventor 1 6
w0 Veterinarian 6 38
g System 1 ,6
> Nurse 4 2,5
Total 158 100,0 Bullfighter 7 4,4
Source: Personal compilation. Mermaid 1 ,6
. Hunt 6
If we perform the contingency between the uner !
results obtained and the sex of the informant Elorist : s
subjects, out of the 40.5% of them, almost all are '
boys, with only one girl who chose to be a knight. Wizard ) 3
However, in the case of the second most popular
option, Snow White, out of the 38 children who Fairy ] 6
opted for this character, 37 were girls and just one
boy. Likewise, as we can check in table 4, boys are Spaceman/Spacewoman 2 13
indecisive between choosing knight or wizard,
whereas girls are indecisive between Snow White Waiter/Waitresses ! 6
and Cinderella.
Laborer 1 6
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Job Frequency | Percentage Table 6. Item # 7. Circle your favorite color.
Horse Rider 4 2,5 Colors Frequency Percentage
Strongman/ Strongwoman 2 13 Red 42 266
Hairdresser 6 38 Green 2 13,3
Actor/Actress 1 6 Blue 39 24,7
Ship's Captain 1 6 Yellow 9 57
Chef 4 2,5 Pink 40 25,3
Diver 1 6 Orange 7 4,4
Handyman/ handywoman 1 6 Total 158 100
Knight 1 6 . .
e Moreover, if we carry out the contingency be-
Cashier ! . tween these results and the informant subjects’
sex, we check that there is a parity between the
Cobbler ] 6 number of boys who prefer red color (36) and of
girls who opted for pink, 36 as well. The main differ-
Crane Driver 1 6 ence is that, for the first- red- a total of 6 girls opted
for it, whereas only three boys chose pink. With re-
Soldier 1 6 gard to boys, we can observe that their most pop-
ular choice does not corroborate the stereotype
Midwife ! 4 that blue is for boys and pink is for girls.
While it is true that this- blue- is the second
Boxer 1 6 . o
most popular option among boys, it is also the sec-
Tractor driver : 6 ond r.nost p.opu|ar f<.>r girls. .
Finally, in the eight question, referred to the
Getting married ] 6 choice of their favorite animation characters, the
following results were obtained.
Chef 1 6
Table 7. Item # 8. Circle your favorite animation
As we can observe, there are several jobs character.
which stand out above the others, like police of-
ficer (13.3%), footballer (12%), prince or princess Cartoons Frequency Percentage
(7.6%) and doctor (6.3%). Some professions have Sendokai 67 42,4
only been chosen by one or two informants,
among which we highlight male or female clean- Dora the Explorer 23 14,6
ers, boxers, tractor drivers or soldier, with a 0.6%
each. Like in the former cases, a contingency be- Calliou 10 63
tween sex and data obtained in the question has
been carried out. In the first place, with regard to Peppa Pig 39 247
the police officer job, of the 21 answers, only 4 cor- _ _
responded to girls; in the case of the footballer, of Dinosaur Train 9 120
the 19 pupils who chose it, 17 were boys. However,
. . . . Total 158 100
in the last one, that is princess or prince, only a boy

was found, being the rest (11) girls.

The second to last question the students an-
swered addressed their favorite color. In this oc-
casion, we find really close results between three
of the suggested colors. A 26.6% of pupils shows
a preference for red, 25.3% has a predilection for
pink and 24.7% opts for green. On the other hand,
just 7 of the surveyed pupils chose orange (4.4%).

As it can be observed in the former table, the
majority of the pupils show a preference for the
Sendokai animation characters (42.4%), followed
by Peppa Pig (24.7%). On the other hand, the least
popular animation characters among the pupils
(specifically, only 10 of the surveyed subjects) is
Caillou, with a 6.3%.

[Eva Maria GONZALEZ BAREA & Yolanda RODRIGUEZ MARIN]
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The contingency between sex and this ques-
tion reflects that of the 42.4% who chose Sen-
dokai, 54 were boys and 13 girls. For the latter,
their favorite choice is Peppa Pig, being the one
chosen by 22 of the 29 girls who completed the
form. Finally, with respect to this animation char-
acter, 17 boys also singled it out as their favorite
choice.

Regarding the use of school spaces and ma-
terials among boys and girls, the data reveal that
in 62.5% of the classrooms, girls show a predilec-
tion for the symbolic corner or the little house, as
well as artistic creations or costumes. Likewise, an
overall preference for the building corner was ob-
served among boys.

Regarding the theme, it has been noticed that
boys are reluctant to play in the symbolic corner,
and when they do, they do not usually employ the
materials with their most common use; instead,
they use them to invent their own war games,
cars or dinosaurs, as it happens with the building
corner, where they use blocks or plastic pieces to
make weapons. Concerning girls, and in spite of
their preferences, they play in the corner which
they have been told to or assigned to, although
they use any opportunity to go to the symbolic
corner, to see what their female classmates are
doing.

Regarding games in the recess, it has been no-
ticed that both boys and girls use the area in the
same way, depending on the activity they are per-
forming. Likewise, both girls and boys tend to play
games which involve running, jumping and shout-
ing, while it is also true that they make a more fre-
quent use of the resources that can be found in
the playgrounds (slides, seesaws, etc.).

Finally, it is worth highlighting that with respect
to the clothes they wear or materials that pupils
carry with them in the classroom, in 100% of the
cases, pink and princesses are used for the clothes
and lunchboxes of girls, and 100% of heroes and
animation characters which are not princes are
featured in dark colors like red or navy blue in
the case of boys. Moreover, it is noticeable that in
37.5% of the sample, the teacher has established a
color for the children’s smock, regardless of their
sex; in the rest, however, pink and blue prevail.

Regarding the socio-educative interactions
and relations between girls and boys, it can be
noted that in the majority of the cases, specifically
an 87.5%, students prefers unisex relations, that
is, only with member of their own sex. The rest,
12.5% matches with classroom no 5, where there
are only 2 girls and where one socializes amply
with the boys, whereas the other prefers to play
with girls of other groups.

Moreover, it is worth highlighting the fact that,
when boys and girls do play together, they take
part in games which involve races or strength,
never in calm and slow-paced games which imply
traits like sensitivity, caring or any other charac-
teristic stereotypically connected with the fem-
inine. On the other hand, in 87.5% of the cases,
boys are the ones who strive for attention and
leadership, more even so than girls, who tend to
go rather unnoticed. However, it bears noting that
when they perform tasks together, it is the girls
who look for controlling the situation. Disputes or
arguments tend to occur more often within pupils
of the same sex, being the boys more aggressive
in their way of solving their conflicts than girls, and
which is usually due to involuntarily hitting each
other or when arguing about possessions.

Finally, in the framework of social interactions
among the students from a gender perspective,
the language used to refer to one or another sex
also plays an important role in the construction
of equality. In this sense, it needs to be stressed
that an 87.5% of male and female students do not
distinguish between female and male friends or
between female and male classmates, using a
gender-neutral language instead (just classmates,
friends, children...). Likewise, in 100% of the cas-
es, they use the term parents when they refer to
their family unit as a whole, unless they are talking
about one or the other separately.

4. Discussion

The data collected prove that both girls and boys
aged 5 show a number of the typified stereotypes
associated to either sex.

In this sense, firstly, and addressing the first
specific goal of the present research- Describing
the interests and preferences of the pupils from a
gender perspective-, the idea that girls are more
likely to approach the masculine than the other
way around is corroborated. Boys, on the other
hand, are rather reluctant to relate to whatever
they do not consider inherent to their sex. Fur-
thermore, another fact which supports this con-
clusion is the selection that either sex has made
of their favorite toys. In this regard, we second the
results of the study carried out by Puerta Sdnchez
and Gonzélez Barea (2015), as well as the one con-
ducted by Castillo Viera and Tornero Quifiones
(2012) in which it is concluded that the games and
toys which are chosen by boys and girls reveal
sexist stereotypes, being related the ones select-
ed by girls to the domestic, caring and beauty,
whereas boys opt for power, competitiveness and
independence.

[GENDER STEREOTYPES IN CHILDHOOD]
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On the other hand, with respect to the char-
acters preferred by the pupils, according to the
results obtained, it is proven that sexist stereo-
types are perpetuated in said choice. It is espe-
cially relevant that girls preferred being the Cin-
derella which appears in the image (moping the
floor) than being a squirrel, a knight, or a female
wizard. In close relation to this aspect is the role
that cartoons play in the formation of stereo-
types. After surveying which animation characters
were more popular among the children, Sendokai
(41.4%) stood out- being 13 girls and 54 boys-. For
the first, it was Peppa Pig their favorite animation
character (31.8%), which also was the boys’ second
choice (191%). It should be stressed that sexism
present in children’s tales and cartoons influences
enormously the preferences of girls and boys of
the third year of the second cycle of Childhood
Education participating in the sample, according
to the exposed by Marin Gil (2014).

With respect to the second specific objective
of the present study- identifying the use of school
areas and materials in children from a gender
perspective-, the data obtained corroborate that
boys and girls use different areas of the classroom
(Puerta Sanchez and Gonzalez Barea, 2015; Castil-
lo Viera and Tornero Quifiones, 2012). While girls
prefer playing in the symbolic corner, they do so in
the construction corner. Moreover, they also use
the materials differently, as both girls and boys
replace the use those materials are originally con-
ceived for by other which fit their preferences (us-
ing toy kitchen utensils to play wars or using logic
blocks to cook or put make up, etc.). However, and
as it has been mentioned, the data compiled show
disagreement between the studies of authors like
Hernandez Garcia et al, (2004) and Subirats Mar-
tori and Tomé Gonzélez (2007), who claim that
boys take up a big portion of the playground for
their games, while girls have to make do with the
remaining space.

Inthe present research, girls and boys of Child-
hood Education do not fit with that sexist premise,
partially due to- among other reasons- having only
occasional access to materials like balls in the
playground. While it is true that, in spite of the
discrepancy between the data and the research
regarding the use of leisure spaces, differences
have been indeed found in the activities taking
place in those, as while boys usually play the same
games- all of them related to strength or violence-
they are more varied in the type of games they
play, using more than their male classmates the
resources available to them (Herndndez Garcia et
al, 2004).

Thirdly, and in relation to the third specif-

ic objective- examining the socio-educative

interactions and relationships between girls and
boys- the data confirm the results shown in the
study of Monjas Casares (2004) which stated that
girls usually have a leading role in games, when
both boys and girls play together, as we should
remember that it has been proven that most pu-
pils of Childhood Education prefer someone of
the same sex to play with (Lera Rodriguez, 2002;
Hernandez Garcia, Pefia Calvo & Rodriguez Mén-
dez, 2004; and Subirats Martori & Tomé Gonzélez,
2007). While it is true that throughout this study
some rather aggressive arguments have been ob-
served between both sexes, it is boys who tend
to have a greater involvement in this type of sit-
uations than girls, which does not mean that the
latter never argue or fight, but that they do so less
frequently.

This way, the present study confirms that the
patriarchy still underlies everyday actions, in the
differentiation of activities, language, housework
assignment, games and toys... all which together
lead to the perpetuation of a sexist stereotype
which conditions our lives ever since we are born.

5. Conclusions stemming from the results

The transmission of gender stereotypes takes
place across several generations, employing dif-
ferent resources for doing so (the media, the
family, friendships or socio-emotional relation-
ships, the social media, etc.). In this sense, the
educational institutions represent another con-
text where those phenomena can also be studied,
tackling different aspects (syllabuses, learning and
performance, relations and interactions, spaces
and resources, family relat