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En el verano de 2015, la resolución A/69/L.851 de la Asam-
blea General de Naciones Unidas, da el pistoletazo de sali-
da para la agenda 2030 «Los Objetivos de Desarrollo Sosteni-
ble». Son 17 objetivos y 169 metas,  que no salen de la nada. 
Habíamos tenido una agenda para cumplir ciertos objetivos de 
desarrollo, conocida como Objetivos de Desarrollo del Mile-
nio. Se nos había quedado pequeña y era necesario después de 
un proceso de tres años, hacer una agenda hasta el año 2030.

Existen algunas diferencias entre los Objetivos de Desarrollo Sos-
tenible y los Objetivos de Desarrollo del Milenio, sus antecesores. 
En primer lugar, la multiplicidad de actores que intervienen y, en 
segundo, la universalidad de los objetivos. Es decir, los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible (ODS) no solo son una agenda que de-
ben cumplir los países en vías de desarrollo para encontrarse me-
jor, sino que son una agenda que nos damos a todos, tanto los 
países en vías de desarrollo como las sociedades desarrolladas. 
Porque Naciones Unidas hizo énfasis en ver las desigualdades que 
también existen en nuestras sociedades desarrolladas y los des-
equilibrios que también tenemos; hemos de mirarnos en el espejo 
y dar una solución. Por lo tanto, estos objetivos son para todos.

La fuerza del trabajo conjunto
La siguiente diferencia radica en que no se trata de una agenda 
creada por los Estados para los Estados, y esto es un reflejo de 
la sociedad internacional actual. ¿Cuál es el sujeto principal de las 
relaciones Internacionales?  Hasta el siglo XX eran los Estados 
los que organizaban la sociedad internacional. Se podría decir, sin 
embargo, que tenemos ahora mismo muchísimos retos globales 
que no se pueden satisfacer ni superarse solo con la acción es-
tatal. Así que hay otros actores en juego: las organizaciones in-
ternacionales, las transnacionales, el sector privado y las organi-
zaciones de la sociedad civil. Todos estos actores, junto con los 
Estados, son los que están organizando, creando y trabajando en 
la agenda 2030 de Desarrollo Sostenible de Naciones Unidas.

¿Qué ocurre al tener todos estos actores trabajando juntos? 
En primer lugar, poseemos una mayor legitimidad de cara a la 
ciudadanía; no es una agenda que nos sea ajena, sino una en la 
que trabajamos juntos. Además, es una agenda en la que tene-
mos una diversidad de fuentes de financiación y también, y eso 
es muy importante, es una agenda en la que estamos ensayan-
do nuevas formas de trabajo conjunto. Si logramos poner de 
acuerdo a Estados, al sector privado, a organizaciones internacio-
nales y organizaciones de la sociedad civil para llegar a un reto 
y para conseguirlo, podremos hacer cualquier cosa, no solo en 
el ámbito de la educación, sino, por ejemplo, en retos globales 
como el cambio climático. Cualquier tipo de meta únicamente 
se podrá lograr gracias a la coordinación de todos estos actores.

¿Qué problemas ofrece este tipo de trabajo conjunto? Por un lado, 
se corre el riesgo de que los de los Estados y los gobiernos pue-
dan difuminar sus compromisos, es decir, la agenda de Naciones 
Unidas 2030 se va a traducir en planes nacionales que se deben 
llevar a cabo en el seno de cada país. Los gobiernos no pueden 
decir que, como hay muchos actores involucrados, ya no asumen 
su parte de la responsabilidad. Lo mismo ocurre con las empresas 
que trabajen en la agenda 2030, no puede ser solo una manera de 
conseguir mayores nichos de mercado o un mejor resultado en 
acciones de marketing, sino que tiene que haber resultados reales. 
Y, por último, también para la propia Naciones Unidas, no 
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de Conscious Fashion Campaign.  Foto: GlobalGoalsUN.
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tiene que ser solo una forma de recaudar fondos (que 
son realmente esenciales), sino que además para los pue-
blos tiene que haber resultados que sean cuantificables.

La agenda 2030: 17 objetivos y 169 metas 
En la agenda 2030, sus 17 objetivos (el cuarto es la Educa-
ción), se han dividido en 169 metas. ¿Por qué se ha hecho 
así? Porque no solo podemos hablar de teorías, de decla-
raciones de principios que, aunque son fantásticas, cons-
tituyen solo el primer paso, pero no bastan por sí solas. 
Necesitamos un plan de acción para que esas metas se 
dividan en objetivos específicos más pequeños directa-
mente relacionados con la voluntad política, con un pre-
supuesto adecuado y un plan de implementación, de pues-
ta en práctica que hará que se conviertan en realidades, 
porque de lo contrario, el papel lo aguanta todo. Aquí lo 
que necesitamos es que el papel se convierta en realidad. 

Además de distintos actores, tenemos objetivos univer-
sales, tanto para países en vías de desarrollo como para 
las sociedades ya desarrolladas, bajo el lema «Leave no 
one behind» (No dejar a nadie atrás). ¿Qué vamos a ha-
cer en esos planes nacionales? En primer lugar, se pone 
de manifiesto que en una nación el crecimiento económi-
co, el crecimiento a nivel macro, no siempre significa o no 
siempre es sinónimo de mayor cohesión social. Porque 
no es lo mismo, por ejemplo, que a España le vaya muy 
bien y esté remontando la economía, como que ese 

repunte de la economía se deje sentir en todas las fami-
lias, en toda la población. Entonces, la agenda hace énfasis 
en esa cohesión social. La OCDE nos dice que España 
durante la crisis es uno de los países que más ha aumen-
tado en desigualdad un 3,4 en el índice de Gini, y esto se 
debe en gran medida a un aumento del desempleo. Ahora 
mismo estamos en un 15 %, pero en los peores años de 
la crisis hemos estado en un 26 % de desempleo y eso 
se hace sentir en todas las capas de la sociedad. Con lo 
cual, hemos de tener presente que el crecimiento econó-
mico no es siempre sinónimo de mayor cohesión social.

En segundo lugar, se pone el foco en las políticas nacio-
nales para ver cómo esas políticas nacionales afectan 
al desarrollo de otros países. Otro ejemplo: la política 
comercial de China. China es un país que está crecien-
do, que está consiguiendo nuevas clases medias, se está 
orientado al consumo. Sin embargo, su producción dista 
mucho de la de los países europeos. Es decir, no tiene los 
mismos seguros sociales o el mismo nivel de salarios y 
eso influye en la competencia con otros países que pro-
ducen los mismos productos con mejores salarios y con 
una prioridad de la calidad. Cómo China está crecien-
do afecta a cómo se desarrollan o no otras sociedades. 

Por un lado, se trata de ver cómo es el crecimiento 
económico, si se distribuye entre toda la población 

Abordar la crisis en la conservación de la vida silvestre y el bienestar animal. Conferencia de Nikolaj Coster-Waldau, embajador 
de buena voluntad del Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), una de las numerosas acciones desarrolladas 
en el marco de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). 
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y, por otro lado, ver el impacto que la polí-
tica nacional tiene en el resto de los países.

La educación, un objetivo transcendental
Y llegamos ya directamente al cuarto objetivo, la edu-
cación ¿Por qué las Naciones Unidas se centran en la 
educación? Pues muy sencillo. Porque es el motor.  Por-
que gracias al aumento de la educación bajan los índices 
de pobreza, se consigue una mayor erradicación de la 
pobreza, porque gracias a un aumento de la educación 
suben los índices de salud y, sobre todo, porque la educa-
ción es un motor individual. Es decir, para nuestro desa-
rrollo muchas veces necesitamos que haya nuevas leyes, 
pero como individuos, es muy limitada nuestra capacidad 
de conseguir voluntad política, es muy limitada también 
nuestra capacidad de conseguir recursos económicos. 
Por el contrario, hoy en España cualquiera que quiera es-
tudiar, tiene muchas vías para poder ser su propio motor 
de educación, para poder capacitarse. Tenemos una edu-
cación gratuita y universal hasta los niveles de primaria 
y secundaria. Estamos luchando para que esa educación 
sea de calidad y sostenible. Pero, además, gracias a la tec-
nología disponemos de un montón de capacidades y re-
cursos para capacitarnos,  están al alcance, en Internet y 
solo depende de nosotros, somos responsables de hasta 
dónde queremos aprender, hasta dónde nos queremos 
capacitar. Somos responsables de saber qué queremos 
hacer, qué queremos estudiar y vivir de lo que hemos es-
tudiado. Somos responsables de sacar las mejores notas, 
de conseguir los mejores cursos, de hacer que eso sea 

posible y eso solo pasa con la educación. Esa capacidad 
de trabajo es muy difícil encontrarla en otros objetivos. 

¿Cuáles son las brechas que ahora mismo tenemos 
para conseguir esa educación de calidad? Pues te-
nemos tres brechas que nos limitan el acceso a una 
educación gratuita y de calidad: la brecha de género, 
la brecha de ingresos y también, en los países desa-
rrollados, estamos hablando precisamente de llegar 
a nivel de educación superior,  llegar a la universidad. 

Esta agenda de Naciones Unidas lo que busca es conse-
guir esos factores trabajando en coordinación. Naciones 
Unidas sigue un viejo lema británico: «Desea lo mejor, 
pero prepárate para lo peor». Con esta agenda 2030 se 
intenta conseguir una mayor transparencia y rendición 
de cuentas por parte, tanto de los gobiernos, como de las 
empresas involucradas y de las organizaciones de la socie-
dad civil. Precisamente,  las organizaciones de la sociedad 
civil tienen un papel fundamental porque están siendo 
consultores, están siendo vigilantes y están haciendo un 
seguimiento de esa rendición de cuentas y de esa trans-
parencia, en cómo se aplica la agenda; cómo realmente 
estamos llevando a cabo sus objetivos y qué está pasando.

El objetivo número 4,  conseguir una educación de ca-
lidad, gratuita y accesible para todos, se tuvo que divi-
dir en siete objetivos específicos para poderlo con-
vertir en realidad, y trabajar en pequeñas piezas. Esos 
siete objetivos que queremos alcanzar en 2030, son:

1.	 Asegurar que todas las niñas y los niños completen 
una educación primaria y secundaria de calidad a la 
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que accedan de forma gratuita, es decir, todos en 
todos los países del mundo.

2.	 Lograr el acceso a la educación preescolar para to-
dos los niños y niñas.

3.	 Acceso igualitario a una formación técnica profe-
sional, superior, asequible y de calidad. Elementos 
como el género o los ingresos son factores limitan-
tes y se busca que no lo sean.

4.	 Incrementar el número de estudiantes que alcanzan 
las competencias técnicas y profesionales necesa-
rias para acceder al mercado laboral y al emprendi-
miento.

5.	 Acabar con la brecha de género en la educación y 
garantizar el acceso a la educación en igualdad de 
condiciones a los grupos vulnerables, incluidos los 
pueblos indígenas y las personas con discapacidad. 
Es decir, que la educación llegue a todos.

6.	 Asegurar que todos los jóvenes y una proporción 
sustancial de los adultos de ambos sexos puedan 
leer y escribir y conocer los rudimentos básicos de 
matemáticas. No hay edad para aprender. Además, 
no paramos de hablar en nuestras sociedades de 
que ahora mismo estamos en un proceso de apren-
dizaje continuo, de toda la vida aprendiendo y más 
con las transformaciones tecnológicas que vienen, 
que nos van a hacer cambiar de trabajo.  Normal-
mente, antes teníamos un trabajo para toda la vida, 
ahora las estadísticas nos dicen que, a lo largo de 
la vida laboral, que va a llegar hasta los 70, se va a 

cambiar diez veces de empleo. Empleos que toda-
vía no han surgido, empleos para los que habrá que 
capacitarse, con lo cual eso de tener una vida de 
aprendizaje hay que tomárselo en serio. 

7.	 Garantizar que para el 2030 todos los estudiantes 
adquieran el conocimiento y las habilidades nece-
sarias para promover el desarrollo sostenible,  la 
educación para dicho desarrollo. Una educación en 
derechos humanos, en igualdad de género, en pro-
moción de la cultura de la paz y la no violencia, una 
ciudadanía global y una apreciación de la diversidad 
cultural y de la contribución de todas las culturas en 
el desarrollo sostenible. No vale solo con aprender 
unas técnicas, no vale con ser simplemente estu-
diantes que van a ser muy buenos instrumentos en 
el mercado laboral, también hay que ser muy cons-
cientes del mundo en el vives, de cómo puedes afec-
tar la realidad en la que vives y ser consciente de 
todo lo que está a tu alrededor y trabajar por una 
cultura de la paz, de los derechos humanos y una 
cultura en la que quepamos todos.

¿Cómo se actúa para conseguir estas metas? Pues, 
en primer lugar, se construyen infraestructuras. En 
segundo lugar, se quiere aumentar el número de 
becas a nivel mundial y, además, se pretende au-
mentar el número de profesores cualificados, involu-
crando en el proceso a la cooperación internacional.

La Agenda 2030 sigue basándose en planes nacionales 
para implementar sus objetivos y la Unesco nos dice que, 
de hecho, los recursos económicos estatales son real-
mente el puntal sobre el cual se basa la agenda. Pero cla-
ro, esos recursos no son suficientes; entonces Naciones 
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Unidas lo que hace es dar alternativas, vías para conse-
guir esa financiación. Por un lado, abogan por aumentar 
la financiación destinada a la educación, bien amplian-
do la base fiscal, que más personas paguen impuestos, 
prevenir la evasión y aumentar los presupuestos esta-
tales asignados a educación, subiéndolos en un 15 o 
20 %, o de 4 a 6 % del PIB. El segundo, evidentemente, 
aumentar la transparencia, la rendición de cuentas, sa-
ber que el dinero se utiliza efectivamente para lo que 
se dice que se usará. Y, por último, darle una prioridad 
a los más vulnerables. Y ¿quiénes son los más vulnera-
bles? Las niñas, los discapacitados, los desplazados, las 
personas que viven en zonas en conflicto. Porque no to-
dos partimos del mismo punto para poder educarnos. 

Del papel al terreno 
En mi tesis doctoral abordé la protección de los derechos 
de la infancia. Intentaba ver, a partir de las declaraciones 
de principios de Naciones Unidas, cómo se han puesto en 
práctica esos derechos en las leyes nacionales. Los niños 
tienen reconocidos sus derechos, pero no solo reconoci-
dos, sino que están protegidos de verdad. Si un niño va a 
un juicio, no tiene que enfrentarse a su agresor. Por ejem-
plo, si los padres se divorcian, aunque crucen fronteras, el 
niño va a tener cubiertas sus necesidades económicas. Y 
me parecía importante indagar cómo esos principios se 
convierten en realidades. Con la Agenda 2030, Naciones 
Unidas hace exactamente lo mismo: va del papel al terreno.

¿Quiénes son los más vulnerables?: las mujeres, los migran-
tes, los habitantes de zonas de conflicto y las personas en 
riesgo de exclusión social. Han pasado tres años desde 
que se pusiera en marcha la agenda. Han empezado a fluir 
los datos y también las primeras conclusiones, para saber 
en qué situación estamos. Para hacer una radiografía, he-
mos acudido a la Unesco y a la OCDE. Ambos organismos 
crean anualmente un documento que todos podemos 
consultar en el que nos dan los hechos, las cifras, los datos. 

Porque de lo que no hay datos, de lo que no se puede 
medir, no hay pruebas, y si no hay pruebas, no existe. 
Y si no existe, entonces no va a haber voluntad polí-
tica para cambiar algo de lo que no tienes pruebas. 
Así que, aunque no nos guste la estadística, es impor-
tante el poder medir, el cuantificar, y ver la realidad de 
las teorías. Y por eso lo vamos haciendo en la agenda. 

Empezaremos por los países en vías de desarrollo: la 
Unesco ha creado un Informe de Seguimiento de la Edu-
cación en el mundo (GEM, por sus siglas en inglés)2 para 
hablar de esa realidad, mientras que la OCDE realiza el 
informe anual Education at a Glance o Panorama de la 
Educación3, se puede consultar en internet para obtener 
una radiografía actual, año a año, de cómo se está avan-
zando o no en este objetivo de educación, si estamos 
consiguiendo avanzar o no. En unos casos sí hay avances, 
en otros no. Las cifras son buenas en general, pero hay 
que enfocar aspectos muy concretos. 

La educación en los países 
en vías de desarrollo 
En los países en vías de desarrollo, la buena noticias 
es que en el 2015 la matrícula total de los niños y los 
jóvenes en edad escolar ya alcanzó el 91 % de la po-
blación en ese rango de edad. Ha bajado el absentis-
mo escolar a casi la mitad a nivel mundial. También 
hay otra buena noticia: los estudiantes de primaria no 
matriculados bajaron del 20 al 6 % en Asia y del 40 al 
22 en las naciones subsaharianas. Estamos viendo que 
las políticas y los programas están funcionando, los ni-
ños se están escolarizando. La mala noticia: la pobreza 
y la brecha de género son protagonistas en esas regio-
nes. Hay 57 millones de niños sin acceso a la educación 
primaria, la mitad de ellos viven en áfrica subsahariana. 

Además, si se comparan los datos Unesco con los de 
Unicef, nos revelan que el 50 % de los niños que no tie-
nen posibilidad de ir al colegio viven, además, en una zona 
de conflicto, por lo cual no ir al colegio no es el único 
problema al que se enfrentan día a día. Además, hay más 
de cien millones de jóvenes analfabetos y el 60 % son 
mujeres; la brecha de género se puede ver palpablemen-
te. Hay 530 millones de niños (once veces la población 
de España) que viven en situación de vulnerabilidad e 
incertidumbre extrema, la mayoría de ellos en Oriente 
Próximo y África subsahariana, y hay 50 millones de niños 
desplazados. Que un niño sea desplazado significa que su 
país está en conflicto y que no ha logrado pasar la fron-
tera. Entonces está en un campo que no es de refugiados, 
sino de desplazados y como no ha cruzado la frontera no 
tiene derecho a la protección por ser refugiado. Tienen 
una vida bastante complicada por una línea en la tierra. 
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La mitad de los niños en Afganistán no van a la escuela. En 
Siria hay 900 000 menores sin acceso a la escuela y esa 
situación también se repite para cuatro millones de re-
fugiados. Es decir, estamos avanzando, pero aún tenemos 
problemas en los que debemos trabajar todos juntos. 
Cuando esos niños en situación de vulnerabilidad crecen 
y se convierten en adultos, ¿qué tipo de adultos, qué tipo 
de sociedades estamos creando? Pero siempre hay espe-
ranza. Por ejemplo, se ha defendido en la Asamblea Ge-
neral de las Naciones Unidas una política integral y eficaz 
para los niños refugiados, basada en una financiación plu-
rianual previsible, que contemple los costes del ciclo edu-
cativo completo de los niños, es decir que no haya que 
hacer planes anuales o presupuestos anuales para las ins-
talaciones del colegio, sino que hagamos los planes con un 
presupuesto que cubra todo el ciclo. Además, se plantea 
asegurar el apoyo a los sistemas educativos de los países 
de las zonas de conflicto, porque la mayoría de los refu-
giados no vienen hasta Europa, se quedan asentados en 
los países limítrofes, como es el caso de Jordania, Líbano 
y otros, y necesitamos dotar a esos sistemas educativos 
de esos países de los medios suficientes para hacer fren-
te a la educación de esos niños. Que tienen derecho solo 
por ser niños. Y, por último, algo fundamental, se propone 
abrir los mercados de trabajo a los países de auxilio a los 
refugiados. Los refugiados que huyen no tienen manera de 
ganarse la vida en el país que les acoge, en la mayoría de 
las ocasiones no tienen derecho al trabajo. Si eso cambia, 

si pueden tener un salario, contribuir a la sociedad, puede 
sentirse útil, desarrollarse como un individuo completo 
en la sociedad de acogida y puede ayudar a su familia. 

Ahora Naciones Unidas está trabajando en varios cam-
pos de refugiados en programas piloto de este tipo. Por 
ejemplo, en Jordania se está trabajando con refugiados 
sirios y se les da capacitación en albañilería, en construc-
ción, de forma que tengan un oficio cuando vuelvan a 
Siria y además ayuden a reconstruir su país y mientras 
están en el campo de refugiados están accediendo a re-
cursos económicos para mantener a su familia. Esos pro-
gramas piloto que se dan dentro de los campos se están 
evaluando para verificar si esas medidas son realmente 
válidas y se pueden extender al conjunto de refugiados.

Las cifras globales son esperanzadoras, pero es nece-
sario hacer énfasis en las situaciones marcadas por los 
conflictos armados, en los miembros de grupos vulnera-
bles, entre los cuales destacan las niñas y los migrantes.

Escolares de Burundi en un colegio africano para niños refugiados. Foto: ACNUR.
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La educación en los países desarrollados 
¿Qué pasa en la OCDE? ¿Qué pasa en las sociedades 
desarrolladas?¿Está todo bien? El informe de OCDE 
nos indica que las más difíciles de cumplir son las me-
tas de calidad de resultados del aprendizaje, así como 
la medición cabal de que la educación que estamos 
recibiendo es una educación de calidad, nos capaci-
ta para nuestro futuro y nos da las competencias que 
necesitamos para poder desarrollarnos no solo la-
boralmente sino como individuos. ¿Qué es lo que se 
está comprobando? Según el informe PISA, donde me-
jora la calidad es donde se invierte en incrementar la 
calidad del profesorado. En incentivar al profesor, darle 
mejores instrumentos de trabajo y valorar su trabajo.

Por último, es necesario incrementar el gasto en educa-
ción. Tampoco es que esté afirmando nada que no sepa-
mos. El gasto público de educación se incrementó entre 
2008 y 2013 en los países desarrollados, hasta situarse en 
torno al 5,2 % como media del PIB, mientras que en Es-
paña en 2013 se rebajó al 4,3 %, rebaja que se sumó a los 
años de crisis en los que bajó el PIB. De hecho, la OCDE 
en 2016 ya advirtió a España de esta reducción de los gas-
tos de inversión en educación. También hay que tener en 
cuenta que en muchos países la inversión en educación 
la hace directamente el Estado, mientras que España está 
descentralizada. Lo que tenemos es una inversión estatal 
que es más o menos del 15 %, mientras que las comunida-
des autónomas destinan el 80 % del presupuesto a edu-
cación y los ayuntamientos, un 5 %. Por un lado, es cierto 
que la mayor parte del presupuesto se ha distribuido con 
las comunidades autónomas, algo que está más cercano a 
las necesidades del ciudadano porque las conoce mejor, 
pero también se generan desequilibrios entre regiones. 

Por otra parte, la brecha de género es un problema co-
mún de la OCDE. Con desajustes más pronunciados en la 
educación superior. Es muy curioso y paradójico: hay un 
mayor número de tituladas mujeres y un menor número 
de tituladas doctoras. También hay una diferencia en las 
especialidades. Una por cada cuatro titulados en carreras 
de ingeniería es una mujer, mientras hay cuatro veces más 
mujeres en educación y en salud. Esto significa que tene-
mos menos sueldo. Se ha demostrado esa brecha de gé-
nero salarial, cuando la OCDE nos dice que los titulados 
en ingeniería tienen un 10 % más de sueldo. Ello no es solo 
un problema presente, es un problema a futuro. Es decir, 
las mujeres normalmente estamos trabajando en áreas 
donde el salario es menor; son las mujeres las que nor-
malmente piden la reducción de jornada o quienes tienen 
un parón en su etapa profesional para cuidar de los hijos o 
de los padres. Por tanto, tienen más difícil el conseguir un 
ascenso profesional. Con lo cual, su sueldo, a igual trabajo, 
suele ser menor. Cuando llegas a la jubilación, a menor 
sueldo, menos jubilación y por ello hay un mayor porcen-
taje de mujeres en riesgo de exclusión social en la edad 
de jubilación, precisamente cuando son más vulnerables. 

¿Hay influencia biológica en que a una persona se le dé 
mejor una cosa u otra? ¿La testosterona influye en el 
aprendizaje? Pues sí. Diversos estudios de neurociencia 
han descubierto que, efectivamente, la testosterona sí 
influye en el crecimiento y en el desarrollo de las capaci-
dades. ¿Influye en el desarrollo de las capacidades mate-
máticas? No. Influye en el desarrollo del lenguaje. Normal-
mente, las niñas desarrollan el lenguaje antes y poseen un 
lenguaje más complejo, más rico, y eso hace pensar que 
son mejores en lengua y peores en matemáticas, pero no, 
en matemáticas y ciencias son exactamente iguales que 
los niños, pero en lengua son mejores que ellos. Es decir, 
no es que seas peor que un chico en matemáticas, eres 
igual, pero mejor en lengua. Eso sí, luego el chico te va a 
alcanzar en el desarrollo del lenguaje. Pero la percepción 
que tienes es que eres mejor en lengua que en matemá-
ticas. Entonces, cuando estás en primaria, pues sigues con 
la lengua. Y cuando llegas al instituto, en vez de elegir una 
de ciencias, eliges letras. Y cuando llegas a la  universidad 
ya está perdida. Ya ha recorrido un camino que te ha abo-
cado hacia las ciencias sociales. No es cierto que a las 
niñas se les den peor las ciencias o las matemáticas, se les 
dan igual de bien. Y si se lo decimos, podrán ser lo que 
quieran. Pero si no empezamos desde que son pequeños, 
cuando llegamos a la universidad es cada vez más difícil. 

Además de la brecha de género, tenemos otras,  como 
pertenecer a un colectivo inmigrante; eso también redu-
ce las oportunidades de desarrollo educativo en nuestras 
sociedades. También influye el nivel cultural o socioeco-
nómico de los padres de manera sustancial; está com-
probado que los niveles de escolarización de los hijos de 
esas familias son más bajos. ¿Cómo se invierte esto? Se 
están viendo buenos resultados en la escolarización tem-
prana. Si tú consigues que un niño inmigrante esté esco-
larizado desde preescolar, va a estar mejor integrado 
en la sociedad de acogida porque el proceso de socia-
lización lo va a hacer en la escuela y va a ser más fácil que 
aprenda el lenguaje de la sociedad de acogida. Trabajar 
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directamente en esa escolarización de los niños más pe-
queños nos dará una sociedad mucho más igualitaria. Y, 
además, vamos a encontrar y ganar muchísimo talento.

Por otra parte, el informe de la OCDE nos demuestra 
por qué es rentable invertir en educación, tanto des-
de el punto de vista económico como del social. Los 
licenciados contribuyen a la sociedad con cotizaciones 
sociales más altas; aunque solo sea porque vamos a re-
caudar más impuestos, está bien invertir en educación. 
Además, a mayor nivel educativo, hay mayor reducción 
en el gasto de ayuda social, al tener más herramientas 
para poder salir adelante sin necesidad de ayudas socia-
les. Y el rendimiento económico de una persona con un 
título universitario es dos veces superior al de alguien 
con un título de bachillerato. En países como Polonia 
es hasta ocho veces la diferencia entre un título de ba-
chillerato y uno universitario, en cuestión de salario.  

Entre los retos de futuro señalados por la OCDE está 
superar la tendencia de los sistemas educativos a confor-
marse con preparar a los estudiantes para que cumplan 
las exigencias mínimas para el mercado laboral. Proponen 
no empeñarse solo en que la educación sea un instru-
mento para el mercado, sino que vaya más allá y que haya 
una educación para crear individuos completos. Por otra 
parte, subraya la necesidad de reducir las dificultades para 

medir la calidad de los resultados. Es esencial medir que 
la educación que tenemos sea una educación de calidad. 

Una educación para la ciudadanía 
En este contexto, tiene mucho valor el enfoque de 
Zygmunt Bauman, sociólogo, filósofo y ensayista po-
laco-británico de origen judío, quien escribió sobre 
la «modernidad líquida»: cómo está cambiando todo, 
cómo nuestras relaciones sociales están cambian-
do. Cómo las nuevas tecnologías y las redes socia-
les están cambiando muchas formas de relacionarnos. 

Una de las ideas que planteaba Bauman era que la for-
mación continuada no debía dedicarse exclusivamente al 
fomento de las habilidades técnicas y a la educación cen-
trada en el trabajo sino, sobre todo, a formar ciudadanos 
capaces de recuperar el espacio público de diálogo y sus 
derechos democráticos, pues un ciudadano ignorante  de 
las circunstancias políticas y sociales en las que vive será 
totalmente incapaz de controlarlas, de controlar el futu-
ro de esas circunstancias y de controlar su propio futuro. 

Si no sabes lo que está sucediendo alrededor, si no 
puedes analizarlo, si no tienes un pensamiento críti-
co, no puedes actuar. De ahí la importancia del ob-
jetivo 4.7, de la educación no solo en competencias o 

Cada día es más necesaria una educación para la ciudadanía, para la paz y los derechos humanos. 
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sobre habilidades o contenidos, sino también de la ne-
cesidad de una educación para la ciudadanía, para la 
paz, para los derechos humanos. Una educación en 
la que todos reconozcamos que somos interdepen-
dientes y que debemos salir adelante como sociedad.

Notas y Referencias

1. El documento completo de la resolución A/69/L.85 se puede consultar en es-
pañol en: https://www.cooperacionespanola.es/sites/default/files/agenda_2030_
desarrollo_sostenible_cooperacion_espanola_12_ago_2015_es.pdf

2. El informe 2017/2018 se puede descargar, en español, en: https://unesdoc.
unesco.org/ark:/48223/pf0000261016

3. La versión en español del informe realizado en 2018 se puede consultar en: 
https://www.oecd-ilibrary.org/education/panorama-de-la-educacion_20795793
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Director del CEIP La Garena, de Alcalá de Henares

Fernando Martín

LA ENSEÑANZA DE NIÑOS Y NIÑAS 

Maestro desde hace 21 años. 
Diplomado por la Universidad de 

Alcalá en Profesorado de EGB, espe-
cialidad de Ciencias Humanas (1991-
1993).

Graduado por la Universidad de 
Alcalá en Educación Física (1993-1994).

Imparte docencia, por la especia-
lidad de Educación Física, desde el año 

1997 en diferentes colegios públicos de la Comunidad de Madrid, y desde 
al año 2005 en el CEIP La Garena, de Alcalá de Henares, en un primer mo-
mento como maestro de Educación Física y, desde el año 2008, como Jefe 
de Estudios. En el año 2012 aprobó un Proyecto de Dirección y continúa 
con esa labor en la actualidad.

Ha sido ponente en diferentes cursos para maestros, tanto para la 
especialidad de Educación Física como para el acceso a la Función Pública 
Docente.
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Para abordar la enseñanza, me gustaría tratar tres ámbitos: en 
primer lugar, la escuela, donde desarrollamos muchas labores, 
además de enseñanza, y luego dos figuras fundamentales, la del 
maestro, por un lado, que realiza el proceso de enseñanza, y la del 
alumno, inmerso en el proceso de aprendizaje. 

Actualmente ha cambiado mucho el concepto de escuela, tal 
como lo conocimos antes. Ante todo, es muy importante conocer 
la edad de los escolares, que va desde los tres años (Educación 
Infantil) hasta los doce, edad en la que terminan sus estudios en 
Educación Primaria. ¿Por qué ha cambiado el concepto de escue-
la? Básicamente, lo que yo recuerdo, cuando era pequeño, es ir a 
la escuela a aprender. Antes teníamos jornada de mañana y tarde; 
ahora tenemos jornada continua. Yo iba a la escuela a las 9, luego 
me recogía mi madre y llegábamos a casa, comíamos y luego re-
gresábamos por la tarde. Pero esto ya ha cambiado desde hace 
unos años. 

Una escuela abierta al entorno
Os voy a narrar desde la experiencia, lo que se hace en muchos 
colegios y también las diferencias entre unos centros y otros, en 
función del entorno donde se enseña. En el colegio donde yo es-
toy, se abre a las 7 de la mañana y de 7 hasta las 9 hay desayuno. 
Nosotros lo llamamos «los primeros del cole». Pues a partir de 
las 7 entran niños en periodos de media hora. Las familias van a 
trabajar y algunos niños de todas las edades entran a partir de las 
7. Tenemos una media calculada de 190 niños aproximadamente 
durante esas dos horas.  Desde la 9  de la mañana hasta las 2 de la 
tarde hay actividades lectivas propiamente dichas: lengua, matemá-
ticas, ciencias sociales, inglés, educación física, música, etc. Después, 
de 2 a 4 de la tarde, están el comedor. Un colegio como el nuestro, 
el año pasado tuvo una media de 335 niños en esa franja horaria 
del comedor. Después, desde las 4 hasta las 6 de la tarde, hay ac-
tividades extraescolares. De todo tipo, con esos niños que van al 
cole, desde los tres hasta los doce años. Posteriormente, desde las 
6 hasta las 8, hay actividades para jóvenes, actividades para adultos, 
biblioteca, que abre algunas tardes también para todo el barrio. Y 
desde las 8 hasta las 10, están las escuelas deportivas. 

Cuando yo era pequeño, lo que yo veía del colegio era, desde 
las 9 am, un ratito por la mañana y un ratito por la tarde. Ahora 
mismo el colegio ya no es eso. Es algo que está abierto al entorno 
y que empieza a una hora con un desayuno, unas actividades lec-
tivas, unas actividades posteriores extraescolares y que después 
está abierto al barrio en múltiples actividades, ya no únicamente 
lectivas. Por eso actualmente el colegio sirve para todo, desde 
educar en valores: medioambiente, igualdad de género, solidaridad, 
educación vial, hasta enseñar a manejar los cubiertos. En su justa 
medida, la escuela contribuye a la educación de los niños y las 
niñas en otras facetas de la vida. 

¿Cómo se funciona en el resto de los centros? Básicamente todos 
los colegios son iguales y funcionan de la misma forma. ¿Qué cam-
bia? Pues en la Comunidad de Madrid tenemos tres tipos de co-
legios: los bilingües, los no bilingües y hay unos cuantos, como el 
nuestro, con unos planes de estudios propios. La Comunidad de 
Madrid nos permite modificarlos. ¿Por qué nosotros hemos mo-
dificado el plan de estudios y lo hemos convertido en estudios 
propios? Teníamos un plan de estudios con la antigua ley educativa 
aprobada en el año 2012, aunque luego hubo una modificación 
normativa. A partir de ahí, teníamos un proyecto propio, que se 
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cambió y se convirtió en un plan de estudios. Hubo que 
hacer mil cosas y en particular un proceso en el cual 
explicábamos lo que queríamos hacer, en función del en-
torno social. 

Después de un bagaje de ocho o diez años de trabajo, 
veíamos las carencias de nuestros alumnos. Por lo tanto, 
decidimos que lo positivo para el colegio y para nuestro 
entorno era un proyecto propio, y lo que hicimos fue, en 
función de los cursos, adaptar y crear ese proyecto pro-
pio. Por ejemplo, de Cuarto a Sexto hemos introducido 
una hora diaria de inglés, porque consideramos que para 
nuestro entorno es fundamental. Pero también entendía-
mos que no podíamos restarle importancia a las huma-
nidades, a las ciencias naturales, a las ciencias sociales. 
Entonces, hemos ampliado el horario en ciencias sociales 
a partir de Cuarto de primaria y en lengua lo tenemos 
ampliado de Primero hasta Tercero, porque considerába-
mos que allí era donde debíamos hacer un cambio por 
el bien de nuestros alumnos. Esto se hace a partir de un 
análisis del contexto. Vemos dónde estamos, analizamos 
las características de las familias y del entorno, las ca-
racterísticas de nuestros niños y luego lo que hacemos 
es adaptarnos. Establecemos unos valores y unas priori-
dades y las recogemos en un documento que nosotros 
llamamos PEP (Plan de Estudios Propio). 

¿Cómo nos organizamos? Por la norma, por lo que nos 
dice la Comunidad de Madrid. A nivel estatal hay una 
norma, esa norma se concreta en la Comunidad y luego 

en los centros se concreta aún más en función de las 
características del entorno donde se desarrolla la acción 
educativa. A nivel de norma se concretan los currículum. 
Hay planes para fomentar la lectura; el trabajo de las TIC 
(las nuevas tecnologías de la información y de comunica-
ción), atención a la diversidad, el Reglamento de Régimen 
Interior (RRI), donde se incluye el Plan de Convivencia, el 
Plan de Acogida, el de Tutorial. Existen muchos documen-
tos preceptivos a nivel normativo, tenemos que cumplir 
con ellos, pero siempre adaptándolos al entorno. Y exis-
ten otros documentos específicos del centro, los cuales 
hemos elaborado a lo largo de los años y que vamos 
modificando. Vemos las carencias que tienen nuestros ni-
ños y tratamos de trabajar esas áreas para intentar me-
jorar. Ahora mismo, contamos con planes y programas 
del centro que acumulan muchos años de experiencia, 
desde la creación de nuestro colegio. Por ejemplo, tene-
mos el plan de ortografía, el de resolución de problemas, 
para buscar esa mejora de resultados y luego contamos 
con un plan de habilidades sociales, en el cual enseñamos 
a través de las personas significativas en el entorno del 
niño: los compañeros, los profesores y las familias. En ese 
plan trabajamos interacciones sociales: sonreír, saludar, 
presentaciones, habilidades para hacer amigos, habilida-
des para conversar, sentimientos y emociones, afrontar 
los problemas interpersonales, habilidades para relacio-
narse con los alumnos. No es algo que se haga cuando la 
Comunidad de Madrid establece un programa para me-
jorar en un centro los problemas de convivencia. Noso-
tros no tenemos muchos problemas de convivencia, por 
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suerte. Surgen roces, por supuesto que sí; sin embargo, 
no tenemos realmente problemas de convivencia. Pero, 
aun así, ya contábamos antes con un Plan de Habilida-
des Sociales porque entendemos que la convivencia falla 
cuando faltan tales habilidades. 

El perfil multifunción del maestro actual 
Por lo tanto, la escuela ha cambiado mucho en los últi-
mos tiempos y ya no es un lugar únicamente para la ad-
quisición de conocimientos, sino también una institución 
abierta a todo el entorno social, familiar, cultural y depor-
tivo. Partiendo de ahí, luego hay una figura fundamental, 
la del maestro, que es quien está en el día a día. Porque 
nosotros como directores lo que hacemos es facilitar 
un poco todo ese funcionamiento de la institución. Pero 
luego quien está día a día con los alumnos es el maestro. 

Recuerdo que cuando era pequeño me marcaron maes-
tros; de los profesores de la universidad, pues de verdad 
que no me acuerdo tanto, pero de los maestros, sí. Y me 
marcó sobre todo hace un montón de años un maestro 
en sexto o séptimo de EGB, por su forma de dar cla-
ses. Antes éramos muchos en clase, como 40 o así, y yo 
me acuerdo mucho de las clases de Ciencias Sociales, de 
Historia. Y no era lo que explicaba, sino cómo explicaba 
y cómo nos llegaba. Posteriormente, de adulto, también 
me han marcado, pero sobre todo compañeros. Porque 
cuando sales de la universidad no sabes a dónde vas. Tie-
nes ilusión, que es lo más importante. Y ganas de trabajar 

y aprendemos gracias a compañeros que nos dicen cómo 
trabajar.  

Incluso ahora como director, sigo apreciando siempre el 
apoyo de compañeros veteranos.  Muchas veces, como 
nos suelen decir, los directores estamos metidos en la 
cueva. Estamos en un despacho y,  por desgracia, pasamos 
muchísimas horas en él, porque cada vez más tenemos 
más trabajo burocrático. Y son esos compañeros quienes 
te ponen en contacto con la realidad y quienes siempre 
tienen buenos consejos. 

Por tanto, me gustaría detenerme en la figura del maes-
tro actual, en su perfil: experto en internet y redes so-
ciales, gestor de emociones,  improvisado ensayista y 
conferenciante de temas como la igualdad de género, el 
reciclaje y el respeto a la naturaleza, mediador familiar, 
coach, mentor creativo, con nociones de auxiliar de en-
fermería, conocimientos de fontanería y electricidad, ex-
periencia en carga y descarga, dominio de los protocolos 
de seguridad… Y seguro que se me olvida algo. Pero son 
competentes, eso sí. Ah, y se me olvida una cosa: también 
sabemos enseñar. El otro día leí en una revista que el 
maestro es un profesional multifunción que debe hacer 
de padre, de madre, de auxiliar de enfermería y hasta de 
encargado de mantenimiento. Y eso es cierto. Pues en un 
centro se hacen un montón de cosas que no tienen que 
ver directamente con la enseñanza. 

A nivel normativo, también los maestros tenemos diver-
sas funciones. Por citar solo algunas: la programación y 
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la enseñanza de las artes, la evaluación del proceso del 
alumnado, así como la práctica docente. Y en el curso 
pasado (2017/2018) hubo una modificación en el decreto 
89/2014 relativo al currículo. Ese decreto fue modificado 
por el decreto 17/20181. En el artículo 8, relacionado con 
los elementos transversales. Además de la lengua y de 
las matemáticas y todos los contenidos que trabajamos, 
existen esas otras actividades y elementos transversales 
que se deben desarrollar en todas las áreas. 

Y eso también lo tenemos que hacer los maestros. Dice 
textualmente la norma: 

1. La Consejería con competencias en materia de edu-
cación fomentará la calidad, equidad e inclusión edu-
cativa de las personas con discapacidad, la igualdad 
de oportunidades y no discriminación por razón 
de discapacidad, medidas de flexibilización y alter-
nativas metodológicas, adaptaciones curriculares, 
accesibilidad universal, diseño para todos, atención 
a la diversidad y todas aquellas medidas que sean 
necesarias para conseguir que el alumnado con dis-
capacidad pueda acceder a una educación de calidad 
en igualdad de oportunidades.

2. Se integrarán los contenidos necesarios para que se 
eduque a los escolares en el respeto a la igualdad 
de oportunidades entre mujeres y hombres y en la 
convicción de que la garantía de esa igualdad radica 
en compartir los mismos derechos y los mismos 
deberes. 

3. Se fomentará el aprendizaje de la prevención y re-
solución pacífica de conflictos en todos los ámbitos 
de la vida personal, familiar y social, así como de 
los valores que sustentan la libertad, la justicia, la 
igualdad, el pluralismo político, la paz, la democra-

cia, el respeto a los derechos humanos y el rechazo 
a la violencia terrorista, la pluralidad, el respeto al 
estado de derecho, el respeto y consideración a las 
víctimas del terrorismo y la prevención del terroris-
mo y de cualquier tipo de violencia. Se incorporarán 
elementos curriculares relacionados con el desa-
rrollo sostenible y el medio ambiente, los riesgos de 
explotación y abuso sexual, las situaciones de riesgo 
derivadas de la utilización de las tecnologías de la 
información y la comunicación, así como la protec-
ción ante emergencias y catástrofes. 

4. Se fomentarán acciones y valores de respeto, depor-
tividad y trabajo en equipo en todas las actividades 
deportivas, con la finalidad de prevenir actitudes y 
conductas antideportivas en los actos y competicio-
nes deportivas. 

5. Los centros educativos promoverán acciones para la 
mejora de la convivencia, la tolerancia, la prudencia, 
el autocontrol, el diálogo, la empatía y la resolución 
de conflictos. 

6. La programación docente debe comprender en todo 
caso la prevención de la violencia de género, de la 
violencia terrorista y de cualquier forma de violen-
cia, racismo o xenofobia, incluido el estudio del Ho-
locausto judío como hecho histórico. 

7. Asimismo, los centros educativos, en consonancia 
con el desarrollo de sus competencias, garantizarán 
la inclusión de los contenidos ya contemplados en 
este Decreto de currículo y acordes a lo previsto 
en la Ley 2/2016, de 29 de marzo, de Identidad y 
Expresión de Género e Igualdad Social y no Dis-
criminación de la Comunidad de Madrid, y en la 
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Ley 3/2016, de 22 de julio, de Protección Integral 
contra la LGTBIfobia y la Discriminación por Razón 
de Orientación e Identidad Sexual en la Comuni-
dad de Madrid, en las programaciones docentes y 
velarán para que las mismas contengan pedagogías 
adecuadas para el reconocimiento y respeto de las 
personas LGTBI y sus derechos. La programación 
docente comprenderá la sensibilización en cuanto 
a las normas internacionales de derechos humanos 
y los principios de igualdad y no discriminación, in-
cluidos los concernientes a la orientación sexual y 
la identidad de género. 

8. A fin de fomentar el hábito de la lectura, dentro del 
horario destinado al área de Lengua Castellana y 
Literatura, se dedicará un tiempo diario a la misma.

9. Sin perjuicio de su tratamiento específico en algunas 
de las áreas de la etapa, la comprensión lectora, la 
expresión oral y escrita, la comunicación audiovi-
sual, las tecnologías de la información y la comuni-
cación, el emprendimiento y la educación cívica y 
constitucional se trabajarán en todas las áreas. 

10. La Consejería competente en materia de educación 
fomentará las medidas para que el alumnado partici-
pe en actividades que le permita afianzar el espíritu 
emprendedor y la iniciativa empresarial a partir de 
aptitudes como la creatividad, la autonomía, la inicia-
tiva, el trabajo en equipo, la confianza en uno mismo 
y el sentido crítico. 
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11. La Consejería competente en materia de educación 
adoptará medidas para que la actividad física y la 
dieta equilibrada formen parte del comportamiento 
infantil. A estos efectos, dicha Consejería promove-
rá la práctica diaria del ejercicio físico por parte de 
los alumnos durante la jornada escolar, con las ga-
rantías suficientes para que se logre el desarrollo 
adecuado para favorecer una vida activa, saludable 
y autónoma. 

12. Se incorporarán contenidos de educación vial y de 
primeros auxilios, y se promoverán acciones para la 
prevención de los accidentes.

Hasta aquí ese artículo 8 del decreto 89/2014, modifi-
cado por el Decreto 17/2018, referido a nuestra obliga-
ción de trabajar de forma transversal. Creo que estamos 
sobrepasados. Todo ha cambiado, pero la sociedad está 
echando en las espaldas de la escuela demasiada carga. 
Nos dicen que debemos trabajar todos esos elementos 
transversales. Pero no nos dicen cómo los tenemos que 
trabajar. Se trabaja como buenamente sabemos y pode-
mos. En ocasiones colaborando, por ejemplo, con la Fun-
dación Rodolfo Benito Samaniego. La fundación tiene un 
objetivo concreto a partir de unos desgraciados aconte-
cimientos y nosotros explicamos en las aulas lo que ha 
sucedido.

Transmitir valores, además de enseñar 
Transmitimos valores, además de enseñar. Educar la 
mente, sin educar el corazón no es educar en absoluto. 
Entonces, partiendo de ello, hay otra afirmación sobre 
las funciones del maestro; que es la relación intelectual, 
afectiva, motriz, social y moral del alumno. Eso es funda-
mental. Transmitimos conocimientos sí, pero en la escue-
la también se hace otra cosa. En la escuela, en la familia y 
en la sociedad. 

En la escuela echamos de menos algo, cuando vienen los 
maestros de las universidades, igual que yo llegué en su 
momento. Me refiero a la competencia emocional. Y ne-
cesitamos que los maestros que vengan de las universi-
dades tengan esa competencia. ¿En qué se traduce? Pues 
son competencias prácticas como saber qué pasa en el 
propio cuerpo, qué sentimos, el control emocional, el ta-
lento de motivarse, además de la empatía y las habilida-
des sociales. Entendemos que el maestro debe tener eso 
para luego explicárselo y transmitírselo a sus alumnos; es 
fundamental. 

Pero no siempre está esa competencia. En algunas uni-
versidades sí. Por ejemplo, en la Universidad de Barce-
lona Rafael Bisquerra dirige un postgrado de educación 
emocional. Y dice que cuando pensamos en el sistema 
educativo por tradición creemos que lo importante es 
la transmisión de conocimiento. Y es cierto. El 90 % del 
tiempo lo dedicamos a eso. Pero ¿qué pasa con el equili-
brio emocional y quién habla de eso en la escuela? Pues 
ahora se empieza a hablar. Bajo nuestro punto de vista, en 
las escuelas de magisterio es fundamental. Es importante 
que se enseñe a los maestros a entender y regular sus 

emociones, para que ellos posteriormente sean capaces 
de dirigir a los niños y adolescentes. 

Un profesor de ese tipo nos demuestra que otra for-
ma de educar es posible. Como bien afirma el profesor 
César Bona, necesitamos «una educación basada en la 
empatía, la escucha, la sensibilidad, la resiliencia, la creati-
vidad, la curiosidad, que pone al alumno en el centro del 
aprendizaje».

Por su parte, la profesora Inger Enkvist sostiene que: «un 
buen profesor también es responsable y bien formado. 
Debe creer en el poder del conocimiento. Uno no es 
buen profesor solo por lo que sabe de una materia, ni 
solo porque sabe ganarse a sus alumnos. Hay que combi-
nar ambos elementos: atraer a los alumnos a la materia 
para enseñarla adecuadamente». 

Luego otro punto fundamental es el proceso de aprendi-
zaje, es decir, los niños. Hay un término muy importante, 
con el que ya trabajamos desde hace algún tiempo, y es 
«diversidad». Cuando nosotros llegamos al colegio en-
contramos diversidad. En todo. Esa circunstancia diversa 
repercute en las aulas, tanto en el desarrollo de capacida-
des como en la adquisición y asimilación de conocimien-
tos, procedimientos, actitudes. Todos en un momento 
dado tenemos una necesidad educativa especial. Es decir, 
no solo se trata de necesidades diferentes en los niños 
con necesidades especiales, sino que cualquier alumno en 
un momento dado no entiende algo. Y ese profesor, con 
su metodología, se lo explica de forma diferente, para 
que él lo aprenda. Nosotros en la escuela entendemos 
las circunstancias individuales, independientemente de las 
prácticas y del entorno, y se le da una respuesta al alum-
no como individuo y también al grupo. 

Y luego está el aprendizaje. Desde hace mucho tiempo 
necesitamos aprendizajes significativos. Es un elemen-
to clave. El niño tiene que saber para qué sirve lo que 
aprende. Necesitamos que los niños sean competentes, 
no que tengan muchos conocimientos, sino que sean ca-
paces de emplear esos conocimientos en la vida diaria. 
Es fundamental. ¿Qué son las competencias? Son aquellas 
que las personas precisan para su realización y desarrollo 
personal, así como para la ciudadanía activa, la inclusión 
social y el empleo. Básicamente, es un saber que se apli-
ca. La competencia contribuye a transformar el concepto 
tradicional de una enseñanza únicamente de conocimien-
tos. Es un conjunto moderno de aprendizaje basado en 
la capacidad de resolver situaciones,  pero no solo en el 
entorno escolar y familiar, sino a lo largo de la vida. 

En la educación, tanto infantil como primaria, todo ha 
cambiado. Y, sobre todo, a nivel emocional. La forma de 
relacionarnos que tenía yo con mi madre y con mi pro-
fesor no es la misma que tenemos nosotros ahora con 
nuestros padres o con nuestros hijos, ni la misma que 
tienen los alumnos con los profesores. Yo no recuerdo 
haber entrado nunca en el despacho del director, eso era 
grave. Pero ahora sí que los alumnos van y te cuentan 
algún problema que ha sucedido en el barrio. 

En la escuela, además, tenemos que dar una base inte-
lectual. Debemos transmitir cultura y proporcionar una 
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idea de red social. Debemos decir a los alumnos que para 
aprender a escribir deben saber sentarse, mirar hacia de-
lante, tener una hoja y aprender a concentrarse. Apren-
der puede ser un placer, pero también hay que decirles 
que requiere un esfuerzo y si no les decimos eso a los 
niños, les estamos engañando. 

Hay dos frases que resumen nuestra idea de enseñar en 
el entorno donde trabajamos. La primera se le atribuye, 
quizás erróneamente, a Einstein, y afirma: «Todo el mun-
do es un genio, pero si juzgas a un pez por su habilidad 
para trepar árboles, vivirá toda su vida pensando que es 
un inútil». Una tarea muy importante de los maestros 
es saber qué hace bien su alumno. Algo tiene que hacer 
bien. Ningún alumno no es un desastre en todo. Una vez 
que sepamos qué hace bien, a partir de ahí comenzamos, 
pero es difícil -e imprescindible- descubrirlo. 

Y luego, otra historia de John Lennon. Él contaba que 
cuando fue a la escuela le preguntaron qué quería ser 
cuando fuera mayor y él respondió: Feliz. Le dijeron que 
no entendía la pregunta y él respondió: ustedes no en-
tienden la vida. Y es así. Al final lo importante es ser feliz. 
El problema es cómo. 

Para finalizar, me gustaría romper una pequeña lanza. Yo 
estoy en el equipo directivo y los directores y directoras 
de los colegios estamos sobrecargados, no solamente de 
un trabajo burocrático, porque al final somos maestros. 
Yo no solo estoy sentado en un despacho lidiando con 
un montón de situaciones que se van desarrollando a lo 
largo del día o de las semanas. Somos maestros, también 
damos clase. Y estamos sobrepasados de burocracia. Ne-
cesitamos que los políticos se pongan de acuerdo para 
hacer una ley de consenso que nos reste trabajo buro-
crático y que nos deje estar en las aulas para dar clases. 

Notas y referencias

1. Puede consultarse el texto completo de ese decreto ley en el Boletín 
Oficial de la Comunidad de Madrid: https://www.bocm.es/boletin/CM_Orden_
BOCM/2018/03/26/BOCM-20180326-1.PDF



24 Construyendo Sociedad   Número 3

Hana Halloul

MEDIDAS DE PREVENCIÓN 
DE LA RADICALIZACIÓN A 

TRAVÉS DE LA EDUCACIÓN

Profesora de International Terrorism en U. Carlos III de Madrid

y de European Union Culture en U. Antonio de Nebrija

Doctora por la Universidad Com-
plutense de Madrid en el Dpto. de 
Relaciones Internacionales y Derecho 
Internacional Público. Máster en Unión 
Europea. Gestión de recursos comuni-
tarios y Relaciones Internacionales. Ha 
sido Junior Expert en dos proyectos de 
la Comisión Europea en el Líbano du-
rante tres años.  Asistente político en 

la Misión de Observación Electoral de la Unión Europea (MOE) para las 
elecciones parlamentarias libanesas 2009. 

En la actualidad es profesora en la asignatura de International Terro-
rism en el Master en Geopolítica y Estudios Estratégicos de la Universi-
dad Carlos III. También es profesora en la Universidad de Nebrija, donde 
imparte la asignatura de The European Union: culture, History and Insti-
tutions. Ha sido asesora en el gabinete técnico del delegado del Gobierno 
en Madrid. Tiene distintas publicaciones sobre islamismo radical y mode-
rado, políticas para la prevención del radicalismo y la desradicalización.



25Construyendo Sociedad   Número 3

Para entender el tema de la prevención de la radicalización a tra-
vés de la educación necesitamos tener claros algunos concep-
tos terminológicos. Entender qué es la radicalización, qué es un 
radical, qué es un extremista, qué es un terrorista, porque son 
fenómenos y conceptos distintos que a veces se mezclan y se 
confunden, sobre todo en la prensa. 

En estos tiempos, en que convivimos todos los días con fenóme-
nos como las fake news y la gran masificación de la información, 
precisamos ser más estrictos y más objetivos a la hora de cana-
lizar la información. Tenemos una masificación tan increíble que 
muchas veces nos confundimos con los conceptos. La terminolo-
gía es vital para entender este fenómeno. Solemos tender a pensar 
que las personas que se radicalizan cumplen patrones generaliza-
dos. Eso no es una realidad, porque las personas sufren distintos 
procesos para radicalizarse, porque las personas somos distintas. 
Hay que estudiar todo eso en los ámbitos de la Psicología, la So-
ciología… Debemos esos ámbitos muy en cuenta. Por tanto, se 
impone definir y clasificar los fenómenos y conceptos.

Tipos de radicalización y sus estigmas 
Pues bien, cuando hablamos de radicalización nos referimos a per-
sonas que adquieren teorías de ideas extremas o una radicaliza-
ción cognitiva. Otras personas experimentan una radicalización 
conductual, en su forma de actuar y de presentarse a sí mismo y 
tienen ideas que pueden ser extremas, pero eso no implica el uso 
de la violencia. Una persona que es radical no extremista no tiene 
por qué ser ni violenta, ni terrorista. No tenemos por qué ligar 
una cosa directamente con la otra. Eso nos tiene que quedar claro. 
En términos históricos, el extremismo se puede definir como el 
que practican actores políticos que tienden a rechazar el Estado 
de Derecho y rechazan el pluralismo en la sociedad. 

El concepto de extremismo que se utilizaba a finales del siglo XIX 
no es el que utilizamos ahora. Al igual que ocurría con el término 
radical en el siglo XIX el término extremismo se utilizaba para 
catalogar la disidencia política. En ocasiones se utilizan los térmi-
nos según la conveniencia de cada persona. Lo que para algunos 
muchas veces es un extremista, para otros es disidencia. Cuando 
hablamos de extremismo violento, nos referimos a la gente que 
adopta ideas extremistas y son partícipes de procesos violentos. 
No tiene por qué ser siempre terrorista. La violencia tampoco 
tiene por qué ser siempre terrorista. Se puede presentar de mu-
chas maneras. 

Y cuando hablamos de terrorismo, según la definición de Marc 
Sageman1, uno de los grandes autores que estuvo años trabajan-
do en Guantánamo con presos yihadistas y conoce muy bien el 
yihadismo desde el ámbito de la Psicología, el terrorismo es «una 
categorización pública de violencia política por parte de actores 
no estatales durante el tiempo de paz doméstico». O, como yo lo 
defino, es aquello que socava el orden social establecido. Por eso 
muchas veces cuando veo a gente que mata a miles de personas 
en manifestaciones, por ejemplo, en Estados Unidos, y no se les 
cataloga de terroristas, yo no lo entiendo. Aquella persona que 
socava el orden social establecido y entra a un instituto o a 
un concierto en Las Vegas y mata a una multitud, por ejemplo, 
¿es un terrorista o no es un terrorista? Si no es musulmán, 
decimos que no es terrorista y si lo es, decimos que sí, porque 
es un extremista islamista, que no islámico. Sufrimos esta clase de 
malinterpretaciones terminológicas a diario en la prensa. Esto no 



26 Construyendo Sociedad   Número 3

nos explica el fenómeno, ni desde su raíz, ni en todas sus 
dimensiones. 

En cuanto al radicalismo violento, a veces los términos en 
inglés y en castellano se confunden. En inglés se dice radi-
cal extremist y nosotros decimos radicalismo extremista. 
Entonces a veces se confunden los términos, pero más o 
menos son sinónimos. Existe el extremismo violento de 
extrema derecha y ahora lo estamos sufriendo mucho en 
Europa. En Estados Unidos llevan varios años y va in cres-
cendo. Cuando hablamos de atentados terroristas, debe-
mos tener cuidado a qué atentados específicamente nos 
referimos porque es una forma de estigmatizar a ciertas 
comunidades. O sea, que tenemos grupos extremistas 
violentos radicales y terroristas que no tienen por qué 
ser siempre musulmanes. Debemos evitar la estigmatiza-
ción de ciertas comunidades, lo cual es importante por-
que constituye uno de los primeros pasos para integrar a 
ciertos grupos en nuestras comunidades. 

Cuando hablamos de la extrema derecha, de movimien-
tos violentos de extrema derecha, nos referimos a aque-
llos grupos asociados al fascismo, racismo, supremacismo, 
nacionalismo. Además de los yihadistas, en internet exis-
ten muchos fórums supremacistas. 

Por otra parte, también tenemos grupos de extrema 
izquierda. Sabéis, en Italia, por ejemplo, La Roja. Es una 
forma de radicalismo que conduce a la violencia, integrada 

principalmente por anticapitalistas, que pide la transfor-
mación de sistemas políticos que consideran responsa-
bles de reproducir desigualdades sociales y, en última 
instancia, siguen medios menos violentos para la conse-
cución de sus fines. Dentro de esa vertiente existen gru-
pos anarquistas radicales, trotskistas, marxistas, etc.

También está la violencia extremista político-religiosa. Es 
una forma de radicalización que conduce a la violencia, 
asociada con la interpretación política de la religión. Ahí 
notaríamos a los grupos radicales islamistas de corte yi-
hadista. Por ejemplo, a través de conflictos internaciona-
les, política exterior, etcétera, aunque hay otros grupos 
que no son islamistas radicales y también son grupos ex-
tremistas. 

Luego tenemos, por ejemplo, la violencia extremista so-
bre un tema. Es una forma de radicalización violenta es-
pecialmente motivada por un tema específico, aquellos 
que luchan por movimientos antiaborto, la violencia re-
lacionada con el deporte, etcétera. Es importante este 
marco introductorio para tener en cuenta que la violen-
cia existe en grupos muy variados, con ideologías políti-
cas y con motivaciones ideológicas muy distintas.

En el siglo XIX, el término «radical» se refería princi-
palmente a posiciones políticas liberales, anticlericales, 
prodemocráticas. Sin embargo, el uso contemporáneo 
de este concepto de radical apunta totalmente hacia lo 

En estos tiempos convivimos con fenómenos como las fake news y la masificación de la información, por lo que precisamos ser 
cada vez más objetivos y reflexivos a la hora de canalizar la información. 
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contrario: a la autoridad fundamentalista, antidemocráti-
ca y muy represiva. Muchas veces, el uso de los términos 
depende del contexto de las sociedades donde vivimos y 
del uso político que hagamos de ellos, porque los térmi-
nos también se politizan. Por tanto, debemos preguntar-
nos si una cosa lleva a la otra. ¿Una persona extremista, 
es terrorista? No. ¿Una persona extremista violenta tiene 
que ser terrorista? Puede serlo, ¿pero lo es? No tiene por 
qué. No es lo mismo ser un radical extremista, violento 
o terrorista, o un extremista o un islamista. En todos los 
casos la diferencia siempre va a ser la violencia. 

Del mismo modo, las acciones violentas y manifestacio-
nes que presenta la radicalización son también muy dis-
tintas: desde ataques terroristas, daños públicos, manifes-
taciones violentas, o la agresión física. El tipo de acciones 
también difiere mucho de unos grupos a otros. 

El término terrorista no corresponde solo a determi-
nadas comunidades o a grupos o minorías religiosas. Lo 
único que se consigue con esto es estigmatizar determi-
nados grupos, cuando lo que deseamos, precisamente, es 
evitar la radicalización a través de la no estigmatización 
de esas comunidades. 

Cambios de perspectiva en 
un contexto complejo 
El contexto actual es bastante hostil, sobre todo desde 
los conflictos de la guerra de Siria, con toda esa ola de 
refugiados y desplazados de Siria que tuvo Europa. Todo 
eso condujo a un crecimiento populista y xenófobo en 
toda Europa, que otra vez se está propagando. Desde 
2015 empezó un proceso migratorio con un flujo muy 
intenso de personas. 

¿Cuál ha sido la respuesta europea? Pues en algunos paí-
ses la exacerbación de nacionalismos, como pasa en Italia 
con Salvini, en Hungría con Orbán, y movimientos como 
Le Pen en Francia. Estamos viendo que el mundo tiene 
una respuesta ante estos procesos que se están gestio-
nando de manera no solo distinta, sino agresiva, porque 
no se está gestionando bien el fenómeno de la inmigra-
ción. El fenómeno de la inmigración no es fenómeno co-
yuntural; es estructural. Y necesitamos gestionarlo bien, 
puesto que no va a parar… Somos millones de personas 
y debemos gestionarlo de manera inteligente. 

Además, España debe tener en cuenta que somos de los 
países más envejecidos de Europa. Tenemos problemas 
con las pensiones, etcétera. No quiero decir con eso que 

Debemos evitar la estigmatización de ciertas comunidades, lo cual es importante porque constituye uno de los primeros pasos 
para integrar a ciertos grupos en nuestras comunidades. 
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tengamos la obligación de que cuando acogemos a es-
tas personas ellas se tengan que quedar. Porque eso de-
pende de que la persona pida asilo, sea refugiado, en fin, 
hay una categorización bastante amplia dentro de este 
marco. Pero, independientemente de eso, siempre critico 
mucho el eurocentrismo que tenemos porque creemos 
que todo el que viene se quiere quedar porque tenemos 
una panacea para resto del mundo. No. Mucha gente vie-
ne porque no puede volver a su casa. O se va de su casa 
porque se ve obligada a irse. Yo conozco, por ejemplo, 
Siria, muy bien antes de la guerra y los sirios vivían muy 
bien. Siria era un gran país. La gente siria vivía bien, co-
mía bien… De hecho, muchos están volviendo porque 
no encontraron lo que esperaban. Tenemos un montón 
de refugiados de forma transitoria a Grecia hace más de 
tres años y medio. Familias enteras, violaciones en grupo 
a niños, niñas, menores no acompañados de madres y 
padres, en estos centros mezclados con adultos… Ha-
blamos mucho del sistema democrático, pero estamos 
fallando. Nos está fallando.

Lo que sí es cierto es que hay un cambio de perspectiva. 
Cuando antes nuestras estrategias eran de seguridad y 
de lucha contra el terrorismo, ahora son de prevención 
de la radicalización. Sabemos que es un fenómeno en alza 
y que tenemos que combatirlo de una forma distinta. He-
mos afrontado esto desde el punto de vista de seguridad 
al cien por cien y hemos visto que no ha funcionado. 

Si vemos lo que hemos hecho en 2018 hemos puesto 
todo sobre la prevención, lo cual es bastante positivo. 
Por ejemplo, la estrategia de seguridad española de 2017, 
también contiene muchísimo de prevención. O sea, que 
somos conscientes de que tenemos que enfrentar este 
fenómeno de otra manera. 

Además, tenemos algo muy novedoso y es que antes 
los terroristas se relacionaban con gente de fuera. Por 
ejemplo, en España antes casi todos los terroristas que 
teníamos eran marroquís.  Ahora estamos enfrentándo-
nos a un fenómeno donde tenemos lo que se llama ho-
megrown terrorism. Es decir, aquellos que son de aquí, 
son europeos y son terroristas. Las llamadas Segundas 
Generaciones, un término que no me gusta mucho, pero 
se usa para nombrar a las generaciones que nacen aquí y 
que inician un camino hacia la radicalización violenta te-
rrorista. Eso lo hemos visto en los atentados en Niza, los 
de Ripoll y Barcelona. Estos chicos que se habían criado 
aquí… 

En España vivimos esto específicamente desde 2015. 
Nuestro modelo de convivencia multicultural ha funcio-
nado y funciona relativamente bien; es superior al fran-
cés, que lo único que hizo fue la creación de ghetos y la 
ghetorización de la sociedad, lo cual produjo la falta de 
una adaptación social necesaria para muchos inmigran-
tes. Como consecuencia de ello ha cobrado fuerza el ra-
dicalismo. Eso ha pasado en otros países como Bélgica 

Madre y niña sirias refugiadas en Grecia. Foto: ACNUR. 
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también. Eso no pasa en España, aunque es cierto que 
tenemos lo que se denomina por parte del Ministerio del 
Interior como Red Yihadista interna, como puede ser el 
ejemplo del atentado en Cataluña. Pero esas llegaron mu-
cho más tarde. Esto para nosotros empieza desde 2013. 
Cuatro de cada 10 inmigrantes de segunda generación 
son terroristas de segunda generación. Y uno de cada 
diez, converso. Es un dato también interesante.

Es importante darse cuenta de que no existen patrones 
homogéneos. La situación contextual de las personas es 
la que les aboca a un proceso radical o no. Es decir, aquí 
puede venir alguien a radicalizarnos y quizá una persona 
se radicalice y otra no ¿Por qué? Porque depende de su 
capacidad intelectual, cultural, su contexto económico, 
social, etc. Muchos factores intervienen en el hecho de 
que una persona se radicalice o no. Hay autores que ha-
blan de dos tipos de radicalización: online y offline. Onli-
ne, aquella que se produce a través de internet. Y offline, 
persona con persona. Por supuesto, esta es mucho más 
eficaz que la online. 

Cuando hablamos de estos patrones, que no son patro-
nes homogéneos, encontramos gente que tiene informa-
ción en asuntos religiosos y gente que no tiene, y en un 
sitio más facilidad para radicalizarse que en otros. Está 
demostrado que aquellos que tienen más formación re-
ligiosa son menos propensos a radicalizarse. Os parecerá 

algo curioso, pero es una realidad. Porque realmente hay 
grandes estudios sobre estos temas como el lenguaje 
con importante carga de radicalismo. Hay muchos jóve-
nes que iniciaron su camino hacia el Islam radical y no te-
nían realmente conocimiento de la religión, pero sí tenían 
un currículum de pequeños crímenes o habían estado 
en la cárcel. O sea, tenían una cierta predisposición a la 
violencia. La trayectoria personal influye mucho para los 
procesos de radicalización. 

Existen autores importantes como Martha Crenshaw2 

que hablan del contexto político y la toma de decisión 
organizacional. Para comprender bien esos procesos y 
sobre todo si hablamos de radicalización islamista radical, 
tendremos que conocer bien a fondo lo que es el islam 
y la vida comunitaria. ¿Por qué la vida comunitaria es tan 
importante en el islam? ¿Por qué los discursos de guerra 
son tan importantes? ¿Por qué pelear en la yihad es tan 
importante? La vida en la comunidad es muy importante. 
Por eso muchas veces hay que trabajar en el ámbito co-
munitario, sobre todo para prevenir el radicalismo den-
tro de este tipo de comunidades. Por supuesto, este es 
mi tema de estudio, pero no todos los procesos de radi-
calismo se producen dentro de la comunidad musulmana.

Mucha gente habla de que cuando una persona pasa cier-
to tiempo con otra tiene una tendencia más natural a 
radicalizarse de una manera concreta, sin tener en cuenta 

Está demostrado que aquellos que tienen más formación religiosa son menos propensos a radicalizarse.
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la eficacia del discurso. Muchas veces la persona que se 
radicaliza no tiene conocimientos suficientes y cree que 
lo que le están diciendo es cierto. ¿Por qué? Porque la 
otra persona conoce muy bien los textos religiosos y los 
interpreta de una manera determinada. Por eso mis estu-
dios se basan en deconstruir la realidad que interpretan 
estas personas a través de sus propias premisas, a través 
de la ley. O sea, yo utilizo sus armas para deconstruir 
todo su discurso. Y cuando yo he hablado, por ejemplo, 
con jefes de grupos salafistas donde les discutía cosas que 
ellos interpretaban de una determinada y no me podían 
contestar. Pero hay que conocer la ley. Hay que luchar, a 
través de este tipo de herramientas intelectuales, para 
evitar la radicalización. Es una de las cosas que nos falta 
aquí. Por eso necesitamos formación y gente formada en 
este ámbito. 

Por otra parte, y aunque suene muy antiestablishment, es 
una obligación moral apuntar que no solo los individuos 
se radicalizan, sino que los propios Estados son propen-
sos a la radicalización también. Y eso es muy importante. 
Cuando en Myanmar se matan rohingyas, por ejemplo, 
cuando se crean sitios como Guantánamo, cuando se 
mata a un montón de civiles por daños colaterales en 
Afganistán, tenemos Estados que también son propensos 
a la radicalización. No solo los individuos, y no debemos 
olvidarlo porque muchas veces perdemos muchas de 
nuestras libertades a cambio de seguridad. 

Prevenir antes que lamentar 
En Europa empezamos a darnos cuenta de que hay que 
luchar contra la radicalización desde la prevención por-
que post, ya nos vale. Podemos hablar de procesos de 
desradicalización. Son muy complicados, no son siempre 
efectivos y hay que tener mucha preparación para ello. En 
Francia en 2017 cerraron el primer Centro de Desradica-
lización que hicieron y duró un año. ¡Un año! Empezamos 
a darnos cuenta de esto y entonces la Unión Europea 
empezó a crear un montón de estrategias. No solo con el 
terrorismo, sino para la prevención. En este caso se llama 
Countering Violent Extremism (CVE), es algo así como 
Lucha contra el Extremismo Violento. Hay tres nombres 
para esto a nivel internacional: CVE, que es el término 
que ha acuñado la Unión Europea; PVE (Preventing Vio-
lent Extremism), la prevención del extremismo violento, 
un instrumento de prevención que desarrolla las Nacio-
nes Unidas, pero son iguales. Hablan de lo mismo, pero 
con diferentes nombres. Y, por otra parte, VERLT, de la 
OSCE, que habla «lucha contra el extremismo violento y 
la radicalización que conducen al terrorismo». A ellos les 
gusta ser, pues, mucho más claros en la terminología, pero 
es todo lo mismo. La Unión Europea tiene un centro que 
se llama RAN (Radicalisation Awareness Network), una 
red de expertos a nivel europeo. Ellos hacen un montón 
de proyectos e ideas para luchar en la prevención3. 

Uno de los talleres de Radicalisation Awareness Network (RAN), de la Unión Europea. 
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Hay proyectos muy bonitos en los que se ha logrado des-
radicalizar a algunas personas y cuentan a sus madres… 
porque, claro, las primeras víctimas de los foreign fighters 
son su familia. Así se les llama a aquellos que van a la lucha 
como yihadistas en el terreno en Siria, pero son euro-
peos. Muchos vuelven, por la crisis económica, porque 
no encuentran lo que deseaban encontrar allí, porque lo 
que les prometieron en ese califato islámico no existía, 
era una mentira, porque no quieren criar a sus hijos allí, 
porque no tienen dinero. Las razones son diversas. Para 
nosotros es un proceso complicado. Porque no sabemos 
si la persona que viene realmente tiene la intención de 
desradicalizarse. Hay niños que han nacido allí. Y vienen 
con dos años y no sabemos si se han radicalizado. Hay ni-
ños que han vivido la violencia con 14, 15 años, en la ado-
lescencia. Cómo hacemos para reinsertar socialmente a 
esas personas. Eso requiere un trabajo muy extenso y 
muy complicado. Entonces, bueno, desde aquí trabajamos 
en muchísimos proyectos con eso. Los procesos de des-
radicalización son mucho más complicados que la pre-
vención. La Comisión Europea define la desradicalización 
como la lucha contra el extremismo violento y todas las 
acciones para la resiliencia de las personas y las comuni-
dades ante la llamada radicalizadora del extremismo. Lo 
que hace es aportar a las comunidades la información su-
ficiente y las herramientas suficientes para luchar contra 
los elementos radicalizadores. Cuando digo elementos, 
digo personas que se pueden ver por internet o personas 

que se puedan radicalizar directamente. Tienen progra-
mas para hacer contranarrativas online contra aquellas 
narrativas que intentan radicalizar a muchos individuos. 
Hay proyectos fantásticos. En algunos se utiliza el tes-
timonio de individuos que han sido violentos e incluso 
de algunos que han luchado con el ISIS. Estas personas 
hablan con otras que no tienen conciencia de lo que es 
ser radical, radicalizado, violento, extremista, terrorista, 
etc. Son testimonios de gran utilidad.

Cuando una persona se desradicaliza revierte su ideolo-
gía en materia de violencia, por decirlo de alguna manera, 
deslegitima el uso de los medios violentos para alcanzar 
objetivos políticos. Pero eso no quiere decir que siempre 
se vuelva a los elementos democráticos que tenía- si es 
que tenía- antes de hacerse radical. Puede seguir siendo 
un misógino, puede seguir siendo radical en muchas de 
sus posturas. Lo que no hace es utilizar más la violencia, 
pero no implica que haya dejado de ser radical, aunque 
se diga que es desradicalización. Yo usaría más el término 
desenganche que desradicalización, porque no siempre 
me parece ajustado a la realidad del término. En todo 
caso, es un proceso muy costoso, que requiere de estu-
dios multidisciplinares, no solo desde el punto de vista de 
la seguridad, sino también desde el prisma de sociólogos, 
criminólogos, psicólogos, etc., un trabajo en profundidad. 

Los educadores desempeñan un papel fundamental en la detección temprana de potenciales procesos de radicalización. 
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Tiene la palabra la Educación 
¿Cómo podemos luchar contra todos estos fenómenos 
desde el ámbito de la educación? Ante todo, necesitamos 
conocerlos. Y esto no se conoce en las escuelas. ¿Cómo 
podemos prevenir lo que no conocemos? ¿Cuántos cur-
sos hay sobre deconstrucción del discurso yihadista en 
los colegios, en los institutos, las universidades? No hay. 
Yo doy clases a veces a Sexto de Primaria porque me 
llaman para hablar sobre gestión de la interculturalidad 
ante niños de Sexto Primaria. Y así me percato de cuán-
to trabajo tenemos por hacer. Les pregunto: «¿Con qué 
relacionan la palabra terrorista?». Y me dicen: «Pues, con 
Bin Laden. Esta gente viene a matarnos. Quieren con-
quistar el mundo». Unas cosas muy raras. O sea, no es 
que se alejen del imaginario colectivo, que existe, en 
determinado tipo de personas, pero no se ajusta a la 
realidad. ¿Los chicos de esa escuela tenían barba? No. 
¿Vestían como Osama Bin Laden? No. ¿Hablaban con sus 
vecinos? Sí. ¿Usaban las tecnologías? Sí. ¿Entonces? Tende-
mos a estereotipar cierto tipo de actuaciones, personas 
y conductas. Tenemos que olvidarnos de eso, porque eso 
no existe, pero para eso tenemos que saber, tenemos 
que formar a nuestros profesores, tenemos que formar 
a nuestros alumnos para luchar no solo contra la estig-
matización, sino también contra esta estandarización que 
tenemos en muchos conceptos. 

Para prevenir desde la escuela necesitamos educadores. 
Nuestros educadores juegan un rol fundamental porque 
pueden detectar y actuar con los estudiantes que sufren 
frustraciones, injusticias impunes. Estas son las caracte-
rísticas que ayudan y pueden potenciar la radicalización 
en una persona. Sea de una parte o de otra. Los pro-
fesores deben poseer herramientas para detectar esto, 
cuando un niño está frustrado, porque esta frustración 
puede salir, puede generar efectos desastrosos. Recondu-
cir al alumnado, potenciar sus cualidades y reorientarlo 
para que ayude a sus compañeros, que nuestros propios 
alumnos se sientan útiles, sobre todo aquellos que no se 
sientan integrados, potenciar sus cualidades. 

Es importante también hablar con familiares de personas 
radicalizadas. Estos familiares nos pueden ayudar mucho 
porque son los primeros que en muchos casos detectan 
signos de radicalización. Son aquellos que ven que su fa-
miliar comienza a comportarse de manera extraña, que 
está mucho tiempo en internet, que utiliza un lenguaje 
distinto. Nos pueden ayudar mucho. 

Debemos hacernos conscientes del dolor que supone la 
violencia para aquellos a quienes impacta, a nivel físico y 
emocional. Aquellas personas que han sufrido traumas, 
que han sufrido en su piel atentados de este tipo y que 
nos pueden ayudar. Cuando tenemos que desradicalizar 
o prevenir la violencia, el hablar con estas personas nos 
puede ayudar mucho.

La empatía aquí también es importante. Tenemos niños 
cuyos padres están encarcelados. Debemos poneros un 
poco en la piel de estos niños. Son niños que nacen con 
estigma, el de que su padre ya es un radical, un terrorista, 

que en la escuela lo llevará fatal si lo saben. Tenemos que 
procurar que los niños se integren. Hablar con ellos de 
verdad. Tampoco tienes que ser su padre, pero sí tener 
en cuenta estas cosas de las que estamos hablando. 

La radicalización también es online. Esto es básico. Hay 
un anuncio de Orange contra el grooming en el que unas 
chicas buscan novio a través de internet. Ponen a unas 
chicas de unos 20 años frente a un montón de sujetos 
con máscaras, para chatear y comunicarse con ellos a 
través del móvil. Al final ellas tienen que deducir con 
quién se quedarían, según lo que ellos les dicen en esa 
comunicación por internet. Todas eligen al mismo hom-
bre. Cuando este se quita la máscara, es un hombre de 
unos 70 años que les ha dicho lo que sabía que les iba a 
gustar4. Pues esto también pasa con la radicalización. Los 
radicales siempre van a meterse en los perfiles y hablar 
de las cosas que le agradan a sus interlocutores. Esto no 
es aleatorio. Saben que tratan con personas que están en 
búsqueda de algo. Les van a decir aquello que creen que 
quieren oír. Existe la mentira en los perfiles online. 

Necesitamos programas de análisis crítico, que refuercen 
la resiliencia de los jóvenes. Está muy de moda esa pala-
bra, resiliencia, pero es cierto. Necesitamos ser resilien-
tes, y creo que lo somos, ¿no? El dolor que nos producen 
los atentados, una forma de superarlos es empoderar a 
los jóvenes. Hacerles autónomos. Hacerles independien-
tes, fuertes. Tienen que ser responsables. Trabajar en la 
positividad de los valores democráticos, que no todas las 
injusticias se luchan a través de la violencia. También es 
muy importante que incluyamos en nuestros programas 
de estudios la deconstrucción de los discursos. Esto es 
otro tema muy profundo. Es esencial cuestionar la vera-
cidad, sobre todo de los agentes radicalizadores. Y algo 
muy importante: que las familias se involucren, los cole-
gios, las AMPAS, las asociaciones, en todos los proyectos. 
Y trabajar a nivel local, comunitario y municipal. Esto no 
se puede estar trabajando con proyectos en toda Espa-
ña. No, porque somos muchos. Tenemos distintas iden-
tidades dependiendo de las zonas. Hay que trabajar por 
barrios. Proyectos entre mujeres, proyectos con las mez-
quitas de nuestros barrios, ver qué se habla en los discur-
sos de los viernes. Trabajar con ellos en proyectos, a nivel 
social, cultural, religioso, para que nos conozcamos. Hay 
que hacer proyectos de cooperación con esas entidades. 
Es muy importante porque a veces tenemos ideas y pre-
juicios que luego, en la realidad, no existen. Entonces la 
única forma de evitar prejuicios es trabajando a través de 
ese tipo de proyectos. 

El rol de las mujeres es fundamental en la prevención del 
radicalismo. Las madres, las hermanas, de aquellas mu-
jeres que todavía no hablan bien el castellano, pero lo 
pueden hablar. Tenemos mujeres que todavía no hablan 
el castellano. Su mundo, su ventana al mundo es a tra-
vés de sus hijos y los hijos reciben la formación de las 
madres que tienen una educación muy precaria. Estamos 
trabajando mucho en esto y esto es muy importante: las 
mujeres. 

La interculturalidad también es fundamental. Trabaja-
mos en proyectos de interculturalidad, antirracismo, 
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antidiscriminación. Y siempre teniendo en cuenta el valor 
de la comunidad. Tenemos que entender los procesos co-
munitarios dentro de todo tipo de relaciones y de mino-
rías religiosas. Si no entendemos eso, no podemos saber 
cómo funciona.

Medidas particulares contra la 
radicalización en España 
Es interesante observar las medidas particulares adopta-
das en España. En el Boletín Oficial del Estado de España, 
en el BOE-A-2014-128865 y el BOE-A-2016-27156, está 
la ley para aplicar distintos tipos de estudios islámicos 
en las escuelas. Ha sido muy polémica. Durante 2017 
en Valencia hubo gente manifestándose contra ella. Yo sí 
soy partidaria de esto, pero no enseñar el islam como 
religión, sino como cultura. Y si no le queremos llamar 
Conocimiento de la religión del Islam, vamos a llamarle 
Conocimiento de la historia islámica porque es muy im-
portante. Porque si no la conocemos, tampoco podemos 
trabajar sobre eso. Hablo de la islámica como pudiera 
hablar de ley judaica, etc., etc. Nosotros convivimos con 
un montón de musulmanes y convivimos con un montón 
de judíos y cristianos de todo el mundo, es muy diverso. 

Si no nos conocemos, ¿cómo podemos participar y coo-
perar?

La interculturalidad necesita la participación de este tipo 
de ideas, porque cuando la gente más cultura y más co-
nocimiento tiene de esto, están mucho mejor vacunados 
contra la radicalización. 

Tenemos distintos proyectos también a nivel del Ministe-
rio del Interior. Yo soy supercrítica con el proyecto de-
nominado Stop radicalismos, que tiene su página web7. Es 
una página que se llama Stop radicalismos. Hay una página 
muy parecida en Francia que se llama Stop regionalism. 
Muy interesante. Es muy amplia. Tiene programas para 
imanes moderados, etc., cosa que aquí no pasa. Aquí tú 
abres la página y te sale Stop radicalismos y un teléfono. 
A ver, entonces explíquenme, ¿qué indica esto?, ¿que yo 
veo a un tío con un turbante y ya te mira mal y tengo que 
ir a avisar? No. No lo estamos haciendo bien y este tipo 
de página lo indica. Yo estuve hablando con la persona 
que trabaja en el Ministerio en este tema y se lo decía.  
Hacemos un mal trabajo en esto.

Tenemos, en cambio, un proyecto en Málaga muy exitoso 
en 2015, que fue felicitado por las Naciones Unidas, un 
proyecto digital a nivel comunitario en Málaga. También 
tenemos otros proyectos con música, en internet, con 

Internet y las redes sociales son un campo ampliamente utilizado por los grupos terroristas para fomentar la radicalización, 
fundamentalmente entre los jóvenes. 
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músicos que cantan rap y tal. Son proyectos que son ma-
jetes, lo que pasa que no llega a todo el público.  

En cuanto a los programas en las cárceles: tampoco fun-
cionan bien. Tenemos un programa de 2011 que no fun-
ciona muy bien. Prueba de que no funciona es que en 
noviembre de 2018 se detuvo una red de 25 yihadistas 
en las cárceles. Todavía una parte de los funcionarios no 
están formados para detectar estos problemas de radica-
lización. Hay que trabajar en la formación, y en las herra-
mientas profesionales. Nos falta mucho en esto. Todavía 
la radicalización en cárceles es una realidad.

Notas y referencias
1. Psiquiatra forense y consultor antiterrorista. Ex oficial de operaciones de la 
CIA (bajo la cobertura de funcionario del Servicio Exterior) con sede en Isla-
mabad de 1987 a 1989, donde trabajó estrechamente con los muyahidines de 
Afganistán. Ha asesorado a varias ramas del gobierno de los Estados Unidos en 
la guerra contra el terror. Entre otros títulos, ha publicado: Understanding Ter-
ror Networks (Philadelphia: University of Pennsylvania Press, 2004), Leaderless 
Jihad: Terror Networks in the Twenty-First Century (Philadelphia: University of 
Pennsylvania Press, 2008), Misunderstanding Terrorism (Philadelphia: University 
of Pennsylvania Press, 2016) y The London Bombings (Philadelphia: University 

of Pennsylvania Press, 2019).

2. Profesora de Ciencias Políticas en la Universidad de Stanford desde 2007. 
Experta en estudios sobre terrorismo y miembro principal del Instituto Freeman 
Spogli de Estudios Internacionales (FSI) y del Centro de Seguridad y Cooperación 
Internacional (CISAC). Desde 2005, ha sido investigadora principal del Consorcio 
Nacional para el Estudio del Terrorismo y las Respuestas al Terrorismo, conocida 
como START, en la Universidad de Maryland, financiada por el Departamento 
de Seguridad Nacional.

3. Pueden consultarse algunas de las buenas prácticas e iniciativas emprendidas 
por la Red de Concienciación de la Radicalización (RAN, por sus siglas en inglés) 
de la Unión Europea en el siguiente enlace: https://ec.europa.eu/home-affairs/
what-we-do/networks/radicalisation_awareness_network/ran-best-practices_en

4. Este anuncio puede verse en youtube, en el siguiente enlace: https://youtu.
be/THb8FdsUx38

5. Puede consultarse en:  https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-
A-2014-12886

6. Puede consultarse en: https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-
A-2016-2715

7. La página web de Stop Radicalismos puede consultarse en: https://stop-
radicalismos.ses.mir.es/

La interculturalidad necesita participación, conocimiento mutuo y diálogo. 
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Carlos III de Madrid (1 de julio 2001 a septiembre 2008), profesora 
asociada Departamento de Derecho Público del Estado en Universidad 
Carlos III de Madrid (septiembre 2010-septiembre 2012), fiscal (sustituto) 
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de Madrid  (octubre 2012-octubre 2013). En la actualidad, abogada ejer-
ciente y asesora jurídica de la Federación de Trabajadores de la Enseñanza 
FETE-UGT. 
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En el año 2006 el gobierno de aquel entonces, el socialista, aprue-
ba una ley que incorpora una asignatura que se convierte en el 
centro de toda una polémica, la Educación para la Ciudadanía. Tal 
debate llevó a un largo periplo judicial que no abordaré de modo 
exhaustivo, pero sí os propongo reflexionar sobre las potenciales 
razones que justificarían la implantación de una asignatura de este 
tipo; es decir, de una iniciativa parlamentaria o gubernamental en 
favor de la implantación de una asignatura sobre valores en el 
sistema educativo español. 

Cuando el gobierno socialista en el año 2005, impulsa la tramita-
ción de esta ley (finalmente aprobada en 2006), ¿esto de Educa-
ción para la Ciudadanía responde simplemente a una ocurrencia? 
¿Esto es algo para darse brillo? La verdad es que no. Porque había 
un contexto internacional muy potente que estaba indicando, que 
estaba valorando la necesidad de generar un tipo de educación 
para la ciudadanía, con este nombre o con otra denominación 
parecida.

Existían diversos elementos de referencia. Por ejemplo, en el Con-
sejo de Europa, la recomendación del año 2002 del Consejo de 
Ministros de Educación para la Ciudadanía Democrática, y los di-
ferentes programas de desarrollo de este plan, en 2005, 2008 y 
en años posteriores. En la Unión Europea, se impulsa la llamada 
Estrategia de Lisboa, con el límite temporal de 20101. En Naciones 
Unidas se desarrollan los Objetivos de Desarrollo Sostenible2. En 
la cuarta meta de los Objetivos para el Desarrollo Sostenible se 
habla de una escuela de calidad inclusiva. Por otra parte, en la 
Organización de Estados Americanos (OEA), se adopta en 2003 
la Declaración de Santiago sobre Democracia y Confianza Ciuda-
dana: un nuevo compromiso de gobernabilidad para las Américas, 
que aborda también el tema de la educación3.

También se habían producido estudios doctrinales y científicos 
que se producen en dos oleadas. Una oleada, que va de 1950 
al año 70, en donde hay una especie de nebulosa acerca de la 
bondad de la implantación de esta asignatura. De tal manera que 
algunos estudios detectan un impacto favorable en los chicos que 
estudian la asignatura en términos de tolerancia, solidaridad, et-
cétera. Y otros no lo manifiestan tanto. Sin embargo, resurge en 
los años noventa este debate. Y ahí ya se hacen los estudios que 
demuestran una evolución de los chicos que han estado recibien-
do en edades tempranas esta materia y después se repite la inves-
tigación en edades más próximas a su incorporación plena como 
ciudadanos de derecho. Es decir, a los 18 años, cuando empiezan 
a votar. 

Por lo tanto, existía un contexto internacional y científico que 
favorecía la implantación de la asignatura. Entonces, ¿por qué se 
produce esta polémica en torno a esta asignatura en España? Pro-
bablemente, hay algunas razones relativas al propio concepto, con 
independencia de que hubo también motivos obviamente de filo 
político, ideológico conocido. En el propio nombre, «educación 
para la ciudadanía», tenemos un problema notable. Porque de 
los dos conceptos, tanto de «educación» como de «ciudadanía», 
existen perspectivas distintas. Por ejemplo, para algunos la edu-
cación significa socialización. Es decir, aportar los elementos que 
permitan integrar al ciudadano en la sociedad. Dar una formación. 
Sin embargo, otros autores opinan que, junto a este elemento 
de socialización, hay otro de contrasocialización, en una espe-
cie de balance, de peso y contrapeso. Se trataría, por un lado, de 
socializar al alumno en aquellos elementos o valores comunes a 
nuestra sociedad, pero también incorporar en el alumno aquellos 
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otros valores que lo contrasocializan. ¿En qué sentido? 
En el sentido de que puedan mantener un espíritu crí-
tico respecto a lo que les están contando. El hecho de 
que utilicemos un concepto u otro determina también, 
en una proyección razonable sobre la asignatura, qué tipo 
de asignatura queremos, más intensiva, menos intensiva. 

Con respecto al concepto de ciudadanía, también tene-
mos dos conceptos de ciudadanía. Uno individualista, el 
cual hace referencia a un estatus que garantiza a los indi-
viduos plena soberanía sobre sus vidas; donde la política 
debe garantizar el espacio preciso y protegido para el 
ejercicio de tales derechos. Y hay otro concepto de ciu-
dadanía relacionado con lo que se ha venido a denominar 
el republicanismo cívico. O también denominado comu-
nitarismo. Cuando hablamos de republicanismo no lo ha-
cemos por contraposición al modelo monárquico, sino al 
interés por la cosa pública. En esta noción,  no importa 
tanto el individuo como sujeto singular, sino como sujeto 
que se integra en una comunidad y que, integrado en ella, 
tiene que ejercer la ciudadanía en pro del colectivo al 
cual pertenece. Y, por tanto, hay un elemento que ya no 
se limita al estatus de ciudadanía, sino más relacionado 
con la acción ciudadana. 

Modelo minimalista vs. Maximalista 
Si combinamos estos dos elementos de educación y 
estos dos elementos de ciudadanía en una especie de 
matriz de doble entrada, nos dan los dos conceptos di-
ferenciados de lo que sería la asignatura Educación para 
la Ciudadanía. Una visión que sería más minimalista, qui-
zás más compatible con elemento de la ciudadanía como 

estatus, y un modelo maximalista de Educación para la 
Ciudadanía relacionado, probablemente, con ese elemen-
to de comunitarismo, etc. Se trata de modelos ideales. 
Normalmente ningún país que haya incorporado la im-
partición de la Educación para la Ciudadanía lo ha hecho 
estrictamente en un modelo u otro, sino con una combi-
nación de ambos. 

En general, la educación en el modelo minimalista se cen-
tra en el ciudadano como individuo y, por tanto, en la 
protección de la esfera más privada. ¿Ello qué repercu-
sión tiene en el concepto de la educación, de la escuela? 
Digamos que este modelo implica una educación orien-
tada hacia el contenido. Se explica, por ejemplo, cómo 
se organizan las Cortes Generales, a partir de qué edad 
se puede votar, cuáles son los derechos humanos. Es de-
cir, en términos más formales, más descriptivos. ¿Dónde 
se produce este elemento de socialización? En el aula. 
¿Quién tiene un papel protagonista? El profesor. Estamos 
en una situación, por así decir, vertical, en donde el pro-
fesor es el productor de la información y el estudiante, 
un elemento receptor del conocimiento. Se entiende que 
hay un tratamiento en valores, en donde la escuela no 
debe estar tan inmiscuida. ¿Por qué? Porque se parte del 
concepto de sujeto privado y de esfera privada y se en-
tiende que esa formación deben darla las instituciones 
más privativas, como la familia. En tal enfoque, el currí-
culum de la Educación para la Ciudadanía normalmente 
está oculto, es transversal. No hay una asignatura que 
tenga la denominación Educación para la Ciudadanía, con 
objetivos, con materiales o profesores especializados, 
sino que se cursa como parte de algunas de las ma-
terias, normalmente, Filosofía, Ética, Ciencias Sociales 

Tanto en el Consejo 
de Europa, como en 
Naciones Unidas y en 
la Organización de 
Estados Americanos, 
se abordó ampliamen-
te durante la década 
del 2000 la necesidad 
de una educación 
para una ciudadanía 
democrática. 
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o Conocimiento del Medio. Se incorporan estos ele-
mentos a tales asignaturas de un modo transver-
sal. Y en términos de valorar cómo de bien o de 
mal se ha implantado la asignatura, entonces hay 
una facilidad para hacer una mejor medición. 
Estamos en el aula, estamos en el contexto 
de la evaluación de otras asignaturas, por 
así decir, tradicionales. 

En un modelo maximalista, las cosas son 
muy diferentes. Este sostiene que el su-
jeto es importante no solamente como 
sujeto, sino también porque comparte en socie-
dad. Y, por tanto, ahora la familia no está exclui-
da del sistema, sino que comparte con el aula, 
con la escuela. Se habla de formar en valores y 
se apoya una asignatura específica dentro de las 
materias mínimas curriculares, con el objetivo de 
que los estudiantes, en muchos casos muy joven-
citos, ya tengan un primer contacto con el mundo 
que les rodea en términos de democracia, de plurali-
dad, de aceptación del otro, etcétera. A diferencia del 
otro modelo, que era más formal, en este se da mucha 
importancia al procedimiento, a la participación. ¿Por 
qué? Porque estamos hablando de mayor interacción. 
Aquí es importante no tanto recibir los conocimientos 
del profesor como interactuar con él para llegar a una 
conclusión más o menos estándar. Por tanto, los textos 
son más participados. A grandes rasgos, estos serían los 
dos modelos de asignatura. 
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Una intensa polémica 
Pues entonces, en 2006 se aprueba la Ley Orgánica de 
Educación (LOE), y aparece la polémica en el sistema. 
¿Por qué? Porque se confrontan, básicamente, dos polos 
o modelos. Uno relacionado con lo que se ha denomi-
nado la democracia militante versus un modelo de for-
mación privada en los valores éticos, morales, etc. Los 
detractores del modelo de educación para la ciudadanía 
se apoyan en dos polos argumentales. El primero, relativo 
a cuál debe de ser la intervención del Estado. Y el segun-
do, en torno a cuáles son los espacios de la moralidad 
privada. 

Según los detractores de la asignatura, el Estado no debe 
intervenir; debe estar ausente del sistema. Porque, según 
esta postura, cuando el Estado se incorpora para hacer un 
tratamiento de la formación en valores, en realidad tien-
de al adoctrinamiento y se convierte en un Estado totali-
tario, cualquiera que sea su signo ideológico, de derechas 
o de izquierdas. Lo que sucede es que el Estado se con-
vierte en un estado, por así decir, propagandístico de su 
propia ideología. Desde esta perspectiva, la implantación 
de la Educación para la Ciudadanía pretende la formación 
moral del alumnado. Por lo tanto, alegan, se incorpora 
una visión del hombre, de la vida, del mundo que compite 
con la formación religiosa. Por tanto, el Estado se está 
incorporando indebidamente -dicen ellos- en un espacio 
de moralidad que es privativo de la familia, de los pa-
dres que tienen, porque lo dice la Constitución, derecho 
a la educación de sus hijos en términos de conformidad 
con sus convicciones 
religiosas y morales. 
Eso es lo que dice 
el artículo 27.3 de la 
Constitución cuando 
regula el derecho a la 
educación. Por tanto, 
sostienen que el Es-
tado se está incor-
porando a ese espa-
cio exclusivo de la 
familia y para tratar 
temas que a ellos les 
parecen peligrosos. 

¿Y dónde está la peli-
grosidad? La peligro-
sidad está, afirman, 
en que al impartir 
Teoría de Género, 
(que habría que re-
flexionar en qué es 
eso...). Pero, en fin, 
con la Teoría de Gé-
nero, dicen ellos. Es-
tán incorporando un 
relativismo ético, un 
positivismo. 

En realidad, lo que está molestando en el trasfondo del 
argumento es la educación afectivo-sexual y los modelos 
de familia. Es importante contextualizar esta polémica. 
En el año 2005 se aprueba la ley del matrimonio entre 
sexos iguales, más conocida popularmente como La ley 
del matrimonio homosexual. Y en el 2006 aparece esta 
regulación de la asignatura Educación para la Ciudadanía, 
la cual dice que se tratará con tolerancia las diferentes 
opciones sexuales, afectivas, etc. Y eso hace interpretar 
a los detractores de la asignatura que el Estado se está 
incorporando a un espacio de formación privada, que 
corresponde a los padres, a las familias. Entonces, desde 
esta visión, ¿qué hacen? Como el artículo 27.3 establece 
la capacidad de los padres para elegir la formación moral 
y religiosa de los hijos, pues entonces objetan. ¿Objetan 
a la norma legal? ¿Se puede objetar a la norma legal en 
nuestro sistema? Ellos dicen que objetan. 

Se trata de un asunto muy complejo. El modelo educativo 
en el ordenamiento español se configura por tres niveles, 
desde un primer nivel, el de la legalidad, que sería la Ley 
Orgánica de Educación, y ese se acepta. Después el Eje-
cutivo tiene la capacidad de desarrollar, en los denomi-
nados Reglamentos Generales, donde se establecen, di-
gamos, lo que son las materias mínimas obligatorias para 
después, en un segundo eslabón, a nivel estatal. Luego, 
como las transferencias están compartidas en materia de 
educación, está la capacidad de regular de las comunida-
des autónomas. Y, finalmente, también está el proyecto 
educativo del centro. Por tanto, la implantación de cada 
asignatura tiene tres niveles de determinación.

Curiosamente, la Ley 
Orgánica de Educa-
ción no fue recurri-
da ante el Tribunal 
Constitucional por-
que no están legiti-
mados para interpo-
ner un recurso de 
inconstitucionalidad. 
Y los detractores de 
la asignatura optan 
por la segunda op-
ción; una vez que se 
dictan los reglamen-
tos, tanto estatales 
como autonómicos, 
lo que se dice es: «En 
aplicación de estos 
reglamentos, yo acu-
do a los tribunales 
y digo que, como el 
artículo 27.3 señala 
que tengo derecho 
a que mis hijos estu-
dien de conformidad 
con mis creencias, 
pues yo objeto la 
ley». 

Uno de los temas más álgidos en la polémica en torno a la educación 
para la ciudadanía es la educación afectivo-sexual y los diversos modelos 
de familia. 
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Una jaula legal para el civismo 
Entonces se dictan los reglamentos, y en estos se obser-
va claramente ya cómo hay un planteamiento puramente 
partidista. En las comunidades autónomas gobernadas 
por el PSOE de aquel momento ese proceso transcurre 
sin problemas, pero en las gobernadas por el Partido Po-
pular se ponen en marcha varias estrategias para dejar 
de aplicar la ley. Una es suprimir de los reglamentos que 
desarrolla la comunidad autónoma todos los contenidos 
que les parecen polémicos. La otra es retrasar su aplica-
ción en el calendario del curso académico 2007, donde 
inicialmente se debía ya aplicar. También se establece un 
sistema de difusión a través de la crítica a los libros de 
texto. Por ejemplo, FAES4 se dedica a hacer un análisis de 
los libros de texto que se han generado para impartir la 
asignatura de Educación para la Ciudadanía. Y entonces 
saca un informe en donde señalan algunos párrafos que 
vienen a confirmar -en su opinión- cuáles son aquellos 
elementos que, efectivamente, determinan adoctrina-
miento. Luego, hay otras acciones y posturas muy curio-
sas, como la del gobierno de la Comunidad Valenciana 
(en ese momento, del PP), el cual dice: «Creemos que la 
mejor forma para que los estudiantes que iban a estudiar 
Educación para la Ciudadanía no la estudien es que la 
asignatura se dé en inglés. Y así ya no la coge nadie». Tie-
nen entonces un problema, el de contratar a profesores 
que hablen inglés y que puedan impartir la asignatura… 
Pero fue otra forma de oponerse a la asignatura.  

Y finalmente, se llega a algo que era evidente iba a suce-
der: la judicialización del problema. De tal manera que 
esta combinación del derecho de los padres a elegir la 
formación religiosa y moral, combinada con la alegación 
del derecho a la objeción de conciencia, llega hasta el Tri-
bunal Supremo. Es decir, se agota toda la vía jurisdiccional 
previa y se llega al Tribunal Supremo. ¿Y qué dice el Tribu-
nal Supremo? Admite la implantación de Educación para 
la Ciudadanía y basa su decisión en dos pilares básicos de 
razonamiento. El primero, la defensa del espacio ético co-
mún. Y el segundo, el reconocimiento de que la moralidad 
y las éticas privadas tienen su espacio, pero no el espacio 
pretendido por los detractores de la Educación para la 
Ciudadanía. El Tribunal Supremo establece que el Estado 
tiene la obligación de intervenir en el modelo, porque, 
argumenta que si bien es cierto que a los padres se les 
reconoce el derecho a que sus hijos estudien de acuerdo 
con sus convicciones religiosas y morales, no es menos 
cierto que el mismo artículo exige del Estado que parti-
cipe en la aprobación de leyes que permitan el desarrollo 
integral de la persona. Con el agravante de que en nues-
tro sistema los derechos fundamentales están especial-
mente protegidos. Como están especialmente protegi-
dos, no se incorporan entre los derechos fundamentales, 
estos de recurso de amparo, etcétera. Con buen criterio, 
los padres de la Constitución dijeron: «No podemos in-
corporar aquí aquellos derechos que son prestaciona-
les. porque si exigen una prestación, estamos obligados 
a entregarla porque están especialmente protegidos». 
Entonces, los derechos fundamentales son aquellos que 
tienen un carácter de libertad o bien de derecho político, 
mientras que la prestación -todos los derechos persona-

les, el derecho a la vivienda, el derecho al trabajo, todos 
estos derechos que son de prestación, que implican carga 
económico-presupuestaria- están incorporados en otro 
Capítulo de la Constitución que no tiene una protección 
inmediata. Solamente tienen la protección a través del 
control que se hace de la norma que los desarrolla.

Entre los derechos fundamentales de prestación el único 
que se incorpora en el Capítulo de los Derechos fun-
damentales y las libertades públicas es el derecho a la 
educación. ¿Y por qué? Porque se entiende que la edu-
cación es una garantía para el establecimiento de unos 
mínimos de libertad y estandarización de socialización 
de los estudiantes. Entonces dice el Tribunal: «Cuidado 
con esto, porque no solamente es que existan valores en 
donde debe entrar el Estado, donde se debe regular. Es 
que tienen que promoverse». Es decir, ya no es solamen-
te la garantía del respeto, sino que debemos promover 
la adhesión del sistema. Lo que viene a decir es que lo 
que nosotros estamos garantizando es un sustrato cons-
titucional. Es decir, en nuestro modelo constitucional hay 
un sustrato de valores de núcleo duro que tiene que ser 
valorado y reconocido por todos porque precisamente 
entre esos valores están los de la pluralidad y del respeto 
al diferente. De tal manera que lo que está defendiendo 
el Tribunal Supremo es que hay un espacio ético porque 
es de valores, de valores morales pero consolidados en la 
Constitución, consolidados en la Declaración Internacio-
nal de Derechos Humanos, que son un núcleo esencial, 
que no solamente es protegible, sino que es promocio-
nable. Es decir, que el modelo educativo debe intentar la 
adhesión a esos principios porque son los que nos per-
miten la convivencia pacífica. 

En esencia, el argumento es: «Usted también puede plan-
tear que su religioso, su modelo moral sea conocido por 
los demás, pero no que esto quede en un espacio de 
ignorancia o de censura». Es decir, yo puedo en el aula 
explicar que hay una moralidad cristiana o una moralidad 
islámica, etcétera. Y esto, como el sistema lo que permite 
es la pluralidad y la diferencia, ya los contaré en términos 
objetivos, en términos de información. De estos valores, 
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que no son de coincidencia general del sistema, se puede 
informar para que los alumnos tengan conocimiento de 
la pluralidad. 

La promoción de los valores es en el modelo de mayo-
rías y de respeto a las minorías, de pluralidad política, de 
garantía de los derechos fundamentales. Estos que son 
el sustrato básico constitucional, estos derechos, estos 
valores, son promocionables por el sistema educativo 
y aquellos otros valores, también respetables porque el 
modelo constitucional lo permite, pero que solamente 
son coincidentes para una parte de la sociedad, enton-
ces se pueden contar, se pueden describir para que los 
alumnos se formen y tengan conocimiento de ello, pero 
lo que no se puede es pedir una adhesión de voluntades. 
Es decir, ustedes lo pueden contar, pero no pueden pedir 
que alguien se adhiera a valores que son privativos, limi-
tativos, de una comunidad específica. 

Y en cuanto a la objeción de conciencia, el Tribunal Su-
premo también la rechaza porque la objeción de con-
ciencia en nuestro sistema no se reconoce con un ca-
rácter general. En nuestro modelo no está previsto un 
sistema de objeción de conciencia general. Está previsto 
un sistema de objeción de conciencia constitucional para 
el sistema, cuando se prestaba el servicio militar. Y des-
pués se reconoció también, desde el punto de vista le-
gislativo que no constitucional, para el personal sanitario 
que pudiera objetar en los supuestos de aborto. Cuando 
se despenalizan algunos supuestos de aborto, el personal 
sanitario, que por conciencia no pueda practicar el 
aborto, que lo diga y se le reconoce también. Todos 
los demás supuestos de objeción de conciencia no 
son tales, porque no hay un reconocimiento gene-
ral a la objeción de conciencia en nuestro sistema. 
Otra cosa es que el legislador, en un momento 
determinado, para una regulación concreta, 
diga: «Yo hago esta regulación y además 
permito, en términos legislativos que no 
constitucionales, que para este asunto 
público se produzca una objeción»,  lo 
cual, obviamente, no se había reconocido 
en la Ley Orgánica de Educación. Y, por 
tanto, el Tribunal Supremo dice que no 
se puede objetar, que el alumno que 
no curse la asignatura, pues no su-
perará el curso y punto, porque 
esto es una obligación ciudadana. 

El buen ciudadano 
Estos fueron, a grandes rasgos, 
los términos de la polémica. Pero 
sería deseable que nos pudié-
ramos poner de acuerdo a 
la hora de establecer líneas 
de actuación en la educa-
ción desde la pluralidad y 
la diferencia. Básicamente, 
podríamos partir de con-
sensuar cuál sería el buen 
ciudadano, cuál es la idea, el 

perfil de lo que -con carácter general, en términos de 
consenso entre todos los grupos políticos que confor-
man el arco parlamentario- pudiéramos entender como 
el buen ciudadano; qué características habría de tener. 
Pues esto, en función de con quién hables, será diferente. 
Pero hay un estudio descriptivo sobre la educación para 
la ciudadanía en las escuelas europeas sobre cómo esta 
asignatura se ha ido implantando en 30 países. Y si se es-
tudia comparativamente qué se ha hecho, podemos sacar 
un mínimo común denominador. 

Qué sería el buen ciudadano. Pues el buen ciudadano se-
ría alguien que puede  interactuar de una forma construc-
tiva y eficaz con los otros. Es decir, capaz de relacionarse 
con los demás sin problemas, sin elementos de conflicti-
vidad, sin elementos de violencia. Aquel que es capaz de 
generar un pensamiento crítico (aquello de la contraso-
cialización). Es decir, a mí me han dado una pautas de co-
nocimiento que está claro que yo puedo poner en solfa. 
Eso sería el pensamiento crítico. Un ciudadano que por 
el compromiso con la comunidad y por el compromiso 
con los valores morales actúa responsablemente, o sea, 
que tiene conocimiento de qué se puede hacer, de qué 
no, de cuáles son las alternativas de actuación. Y elige una, 
sabiendo cuáles son las consecuen-
cias dentro del sistema. Final-
mente, la actuación 
democrática. Es 
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decir, aquel ciudadano que razonablemente puede com-
portarse a través de un modelo de participación plural, 
por el reconocimiento de los derechos fundamentales, 
respeto de las minorías, etcétera.

Actualmente, hay razones, tanto de índole práctica como 
teórica, para el surgimiento de un nuevo proyecto par-
lamentario o gubernamental que impulse la implantación 
de una educación para la ciudadanía o de la educación 
cívica y constitucional, como quieran llamarla. Entre las 
razones prácticas está que España se ha comprometi-
do internacionalmente a desarrollar valores ciudadanos 
dentro del marco educativo. También por una cuestión 
de convicción; el concierto general del contexto euro-
peo de referencia al que nosotros pertenecemos está en 
esa sintonía e ignorarlo sería salirse un poco de nuestro 
contexto habitual de referencia. También porque existen 
fenómenos recientes y no tan recientes que necesitan de 
un trabajo específico en los estudiantes durante su etapa 
formativa para modelar respuestas a dichos problemas. 
Por ejemplo, el asunto de las migraciones globales y la 
generación de identidades locales, diferenciadas por el 
proceso de globalización económica y la injusticia eco-
nómica que eso conlleva. La emancipación femenina, el 
hecho de que haya unos fenómenos religiosos que se ra-
dicalizan. O, por ejemplo, en Europa, el surgimiento de los 
movimientos de ultraderecha y los populismos. Entonces, 
a esta serie de fenómenos pueden darse respuesta so-
cialmente cuando tenemos unos ciudadanos formados 
en ciudadanía. 

Los jóvenes españoles dan un 
suspenso a la democracia 
Y existe otra razón práctica, que no es menor, relaciona-
da con la participación política de los jóvenes en España. 
Según un estudio del Instituto de la Juventud5,  cuando 
se le pregunta a encuestados desde los 19 años hasta los 
29 años: «¿Usted cómo valora el funcionamiento de la 
democracia en España?», como media lo valoran con un 
4,18. Es decir, lo suspenden. Los jóvenes nos suspenden. 
Los comprendidos en la franja de 15 y 19 años, le otor-
gan 4,75. Pero resulta que cuanto más profundizamos en 
la edad, es decir, nos acercamos hasta los que tienen ya 
29 años, la valoración del modelo democrático cada vez 
es peor. Si los de 15 a 19 años le daban un suspenso por 
los pelos, los de 25 a 29 nos dicen que suspendemos con 
un 3,5. 

Y luego está el tema del interés por la política. Si suma-
mos quienes manifiestan poco interés por la política y 
quienes admiten no tener nada de interés por la política, 
llegamos a dos tercios de la población juvenil encuestada. 
O sea, por cada tres ciudadanos dos pasan ampliamente 
de la política y uno dice que tiene bastante o mucho in-
terés. Por tanto,   tendremos que empezar a incorporar a 
nuestros niños y jóvenes a un espacio de aproximación a 
la política, no entendida como aproximación a la política 
partidaria, sino al modelo político entendido como mo-
delo democrático.

También existen otras razones de tipo teórico. La edu-
cación es un servicio público y, por tanto, parece razona-
ble que haya margen de intervención estatal, sobre todo 
cuando le pedimos a los poderes públicos que legislen 
para el desarrollo integral de la personalidad de los chi-
cos en un contexto de modelo democrático. Por otro 
lado, la escuela ha sido históricamente un sujeto sociali-
zador. No es que ahora la escuela, a través de la educa-
ción para la ciudadanía, se convierta ex novo en un sujeto 
que está socializando. Siempre la escuela ha socializado. 
Otra cosa es que las escuelas sean distintas. Una cosa es 
que la escuela franquista socializara en unos valores y, 
por supuesto, la escuela democrática va a socializar en 
otros, pero el elemento de la socialización ha existido 
siempre. 

La función socializadora de la escuela es complementaria 
con otros actores. Faltaría más que solamente la escuela 
fuera el agente socializador. Es uno más. Pero es impor-
tante porque permite la igualación en la socialización. 
Cuando hablamos de la familia como sujeto socializador, 
cada familia desarrolla una socialización en unos valores 
que pueden ser diferentes. Pero la socialización igualitaria 
se produce en la escuela. Por otro lado, no se entiende 
muy bien cuál es el peligro del adoctrinamiento en la asig-
natura de Educación para la Ciudadanía. En realidad, se 
puede adoctrinar en muchas materias. Si explicas Cien-
cias Naturales y niegas la evolución de las especies, estás 
adoctrinando. O en Ciencias Sociales; desde cualquier 
asignatura se puede adoctrinar.

En modelos como los nuestros, cada vez más hetero-
géneos, más complejos y diversos, tenemos que hacer 
mayores esfuerzos por homogeneizar en el sentido de 
hacer compatibles diferentes culturas. Es decir, no hay 
otra forma de establecer una cohesión social que evite 
el estallido social si no es a través de la educación; de 
la educación en valores que nos conviertan a todos en 
partícipes de un modelo democrático que compartimos 
desde la convicción. Por eso decía el Tribunal Supremo 
que lo debíamos generar una propensión a los valores. 
Porque solamente el reconocimiento y la ubicación de 
cada sujeto desde ese modelo de convicción de valores, 
nos va a permitir su defensa. 

Ciertamente, podría producirse un escenario indeseado. 
Porque en la medida en que tú te conviertes en un ciuda-
dano con información, bien preparado, con criterio pro-
pio, con la capacidad de criticar al sistema puede produ-
cirse -efectivamente- un distanciamiento de la ciudadanía 
del modelo democrático. Es decir, sería la parte perversa 
del sistema, una situación indeseada del sistema. Pero no 
pasa nada. Porque esto no sería más que el modelo de 
la contrasocialización. Es decir, hemos formado tan bien 
a nuestros chicos, son tan autónomos, tienen una capa-
cidad de respuesta tan palpable que se permiten el lujo, 
razonadamente, de cuestionar el modelo. Entonces, estos 
ciudadanos tienen la capacidad de ser más autónomos 
y también contestar al poder. De tal manera que lo que 
sería un escenario indeseable a corto plazo, es realmente 
un escenario muy deseable en el medio y en el largo. 
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En todo caso, las ventajas de una educación para la ciu-
dadanía, en valores, son mucho mayores que cualquier 
pequeña desventaja. Porque cuando contamos con una 
ciudadanía bien preparada, consecuente, implicada en los 
asuntos públicos, etcétera, esta tiene la capacidad de ha-
cer demandas al poder, al gobierno, al ejecutivo, al legis-
lativo, a los poderes establecidos. Tiene la capacidad de 
hacer demandas muy concretas y, por tanto, también los 
políticos tienen la capacidad de responder a esas deman-
das sociales exigidas por la población. De tal manera que 
hay una buena comunicación sobre las demandas y una 
buena respuesta desde los poderes públicos al ciudadano. 
Al final habrá una mayor consistencia en la legitimación 
del sistema democrático y, en definitiva, una mayor previ-
sibilidad y estabilidad en la opinión pública que nos dará 
más opción, que nos evita que tengamos episodios inde-
seables, o populismos o con situaciones, más o menos, de 
totalitarismo estatal. 

Encontrar el camino 
La Educación para la Ciudadanía (o el nombre que asuma 
esta asignatura) es, en cualquier caso, un proyecto para 
largo plazo. De tal manera que sería bueno establecer un 
consenso básico, en vez de estarlo cambiando con cada 
cambio de gobierno. Establezcamos un sistema, quizás no 
tan ambicioso, con algunos niveles mínimos, pero que sea 
uno reconocido por toda la organización. De tal manera 
que podamos trabajar sobre ello, ver cómo discurre y ha-
cer las correcciones de acciones necesarias en el futuro. 

La consideración general es que precisamos transmitir 
una visión realista del modelo democrático. Pues una 
de las cosas en las que se ha fallado es en presentar el 
modelo democrático español como un modelo tan ideal, 

que cuando falla produce frustración y se produce un 
distanciamiento de los alumnos con respecto al sistema. 
Debemos transmitir la convicción de que el modelo de-
mocrático es el que mejor resultado político y social está 
dando, pero que resulta difícil articular. De ese modo, 
cuando aparezcan las fallas en el sistema, estas se entien-
dan como lógicas, debido a la complejidad del modelo. Es 
deseable también un consenso sobre lo que tiene que ser 
el buen ciudadano. Que no se configure exclusivamente 
ni a la familia ni al Estado, ni a los poderes públicos en 
esta materia. Es decir, que puede haber una complemen-
tariedad que sería muy necesaria. Que la implantación de 
la asignatura sea obligatoria. De tal manera que no poda-
mos decir que tenemos ciudadanos que nunca han teni-
do formación para la ciudadanía; lo cual finalmente acabó 
sucediendo cuando se aprobó la LOMCE. Esta ley ha per-
mitido que haya alumnos que, desde 6 hasta los 16 años, 
nunca recibieron ningún contenido sobre Educación para 
la Ciudadanía. Entonces no podemos tampoco convertir-
lo en una materia alternativa. Educación para la ciudada-
nía no es alternativa a la religión. Porque, por supuesto, tú 
puedes estudiar religión católica, islámica, budista… Pero 
no hay una alternativa a ser ciudadano. Eres ciudadano 
porque lo eres. Te incorporas a una comunidad política 
porque te incorporas. No hay nada alternativo a eso. 

Por tanto, se precisa una asignatura específica, con su 
nombre, con sus apellidos, con sus contenidos, materia-
les y profesores con formación específica para impartirla. 
Porque debemos dar también formación al profesorado 
para que no caiga en el adoctrinamiento. Sí en la forma-
ción, pero no en el adoctrinamiento. 

Y finalmente, sería una formación que incorporara ele-
mentos prácticos. ¿Por qué? Porque, claro, si tú le cuentas 
a los alumnos, a los estudiantes de 14-15 años que el 
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Congreso de los Diputados tiene 300 miembros, pero 
que se puede ampliar la cifra hasta los 400. Eso fue una 
decisión constitucional. ¿Pero a mí qué me cuentas?; es 
difícil de seguir esos datos. Ahora, usemos métodos prác-
ticos. Convoquemos una reunión simulando un congreso. 
Convoquemos una reunión simulando un proceso de ne-
gociación colectiva. Es decir, dimensiones prácticas para 
que los alumnos vean y se desempeñen con las habilida-
des y competencias propias, necesarias para convertirse 
en un ciudadano participativo. 

Notas y referencias
1. Puede consultarse el texto completo de este documento en el sitio web 
oficial del parlamento europeo en: https://www.europarl.europa.eu/summits/
lis1_es.htm#c

2. Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (2015-2030), también conocidos por 
sus siglas ODS, son una iniciativa impulsada por las Naciones Unidas para dar 
continuidad a la agenda de desarrollo tras los Objetivos de Desarrollo del Mile-
nio. Las 169 metas y 17 objetivos se refieren a asuntos globales tan importantes 
como el cambio climático, la desigualdad, la innovación, el consumo sostenible, 
la paz y la justicia social, entre otros. En el primer artículo de esta publicación 
hay una amplia explicación sobre el tema.

3. Puede consultarse el texto completo en español en: http://www.oas.org/
XXXIIIGA/spanish/

4. La Fundación para el Análisis y los Estudios Sociales, más conocida por FAES, 
es una fundación privada que trabaja en el ámbito de las ideas y las propuestas 
políticas ligada al Partido Popular. Su principal cometido es ayudar al debate 
de las ideas, la formación política y desarrollar los principios ideológicos que 
fundamentan a la derecha política.

5. Puede consultarse en: http://www.injuve.es/observatorio/valores-actitudes-y-
participacion/jovenes-participacion-y-cultura-politica-0
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En estas páginas os describiré un proyecto relacionado con el 
trabajo de las emociones en la escuela, con ya cierta andadura 
en algunos institutos de la Comunidad de Madrid, en los que he 
realizado un taller denominado Escuela Libre de Miedo. Partiré 
de un análisis sobre lo que considero una educación del miedo, 
una educación del deber, y luego plantearé tres ejes que vendría 
muy bien incorporar en la escuela para desarrollar realmente las 
potencialidades de los estudiantes

Ante todo, hemos de partir de un diagnóstico sobre la educación 
que recibimos. En las actividades que he estado desarrollando en 
los centros, en los institutos, lo que me encontraba era, básica-
mente, una pregunta común entre los estudiantes, tanto entre los 
alumnos y alumnas como entre los profes: «¿Por qué no estoy 
haciendo en el cole las cosas que realmente querría hacer?» No 
voy a intentar responder a esta pregunta, pero sí querría que sir-
viera como disparador para la reflexión sobre la educación formal, 
institucional actual, la educación en el miedo. 

Creo que hemos sido educados en el miedo, al menos yo lo he 
sido y en algunos momentos me preocupa que mi hija de once 
años también lo esté siendo. ¿Miedo a qué? Miedo al futuro, ¿no? 
Miedo a qué va a pasar en el futuro, miedo a si me tendré que ir 
al paro o no, a si tendré que emigrar para poder trabajar o no. 
El miedo al fracaso, miedo a la pérdida de oportunidades, miedo 
a entrar en la pobreza, miedo a la pérdida de confort, miedo a la 
exclusión, miedo a ser diferente. 

En tal sentido, siempre recuerdo el esquema, bastante básico, de 
muchas leyendas y cuentos, donde el héroe, el caballero, tiene 
que enfrentarse al dragón, porque este custodia el tesoro que él 
desea. Imaginemos una torre donde está el tesoro que el caballero 
quiere obtener. Lo primero que tiene que enfrentar el caballero, 
antes que al dragón, es su propio miedo. Si logra enfrentarse a su 
propio miedo, lo más seguro, y así lo cuentan las historias tradi-
cionales, es que luego pueda vencer al dragón. Ahora bien, ¿cuál 
es realmente el tesoro que se lleva este caballero, este héroe de 
muchas historias? La gran sorpresa que se lleva es que el auténtico 
tesoro no estaba allí, custodiado por el dragón, sino que estaba 
en su interior. El auténtico tesoro estaba en el interior del héroe. 
Y este enfrentamiento lo pone a prueba, le hace descubrir virtu-
des que él poseía y que ignoraba. Obviamente, tiene que sortear 
todos los obstáculos para darse cuenta de que el camino era más 
corto. Quizá el camino tenía más que ver con descubrir el tesoro 
verdadero y no con ir tras el tesoro falso.

A la búsqueda del verdadero tesoro
Me sirvo de esta especie de metáfora para explicar que muchas 
veces en la educación formal, la educación institucional, vamos 
detrás de falsos tesoros, en vez de ir tras el auténtico tesoro. ¿Y 
cuál es el auténtico tesoro? Pues cada uno de los niños y niñas 
que están ahí sentados, muchas veces preguntándose qué es exac-
tamente lo que están haciendo en las horas de cole. 

¿Y por qué digo esto? Porque si algo he notado, incluso a nivel 
universitario, donde he trabajado como profesor varios años, es 
que generamos planes de estudio donde se privilegian los saberes 
técnicos, con la idea de que estos saberes técnicos luego nos van 
a permitir tener un currículum competitivo en el mercado laboral. 

Si solo tomamos como ejemplo lo que está ocurriendo en España 
y los niveles de desempleo que hay en la juventud española, 
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vemos que esto es una trampa. Porque luego a los jó-
venes lo que se les exige es que se inventen su propio 
trabajo, que sean sus propios jefes. Entonces, ¿qué tipo de 
actitudes le estamos dando a los niños para que cuando 
sean jóvenes sean capaces de inventarse su propio traba-
jo? Si vamos anunciando que se acerca el fin del trabajo 
asalariado, se acerca el fin de esas carreras donde una 
mujer, un hombre entraban a una empresa y estaban 25 o 
30 años trabajando en la misma empresa... Si ese mundo 
ha cambiado, ¿debemos seguir educando al niño y a la 
niña de la misma manera o tenemos que revisar el mo-
delo educativo? 

Incluso se habla de esta idea, ¿no?, de asegurarse un futu-
ro. Muchas veces a mí me han dicho: «estudia porque eso 
te va a asegurar el futuro». Si yo miro hacia atrás, no me 
aseguró ningún futuro, porque el futuro, en realidad, no 
existía en el momento en que me hablaban del futuro. El 
futuro se fue construyendo. No existe el futuro. Entonces 
es imposible asegurarle un futuro a nadie, aunque sepa 
inglés de altísimo nivel, aunque haga muchos másteres en 
negocios o en lo que hoy en día se lleve más. Por lo tanto, 
en vez de una educación que mire con miedo al futuro, 
me parece mejor una educación que esté conectada con 
el presente y que se preocupe, además de por el con-
tenido técnico las asignaturas, por generar otro tipo de 
inteligencia, la inteligencia intrapersonal e interpersonal. 

Necesitamos una educación que fomente nuestra aten-
ción, nuestra presencia, nuestra inteligencia intrapersonal 
e interpersonal.

El modelo de la educación en el deber, otro punto de 
partida de los sistemas educativos, se ha basado en la 
idea de que el conocimiento está siempre fuera del es-
tudiante. Enseñar es introducir algo en el otro. Hay una 
relación jerarquizada entre los agentes educativos. Nos 
han educado en la idea del deber. A medida que vamos 
creciendo, más deberes, más carga sobre nuestros hom-
bros. Nos hemos acostumbrado a que nos digan lo que 
tenemos que hacer. Por ello, tomar decisiones libremente 
nos da miedo. 

Nadie puede desarrollarse plenamente, si se dedica a 
culpar a otros, en lugar de asumir la responsabilidad de 
desplegar sus potencialidades junto a otros. Por suerte 
también hay mejoras, hay proyectos que vienen a atajar 
este problema. Pero esta idea de que el conocimiento 
es algo que está fuera del estudiante convierte el papel 
del profesor en simplemente «introducir». Enseñar sería 
cómo introducir algo en la mente del estudiante. Hay, por 
supuesto, una relación jerarquizada. ¿Qué significa esto, 
que estoy en contra de que haya una jerarquía? No, no 
estoy en contra de ello, pero sí me parece que es impor-
tante revisar esta noción de que vamos a introducir algo 

En las historias, el auténtico tesoro está siempre en el interior del héroe, y no en las torres custodiadas por los dragones. 



49Construyendo Sociedad   Número 3

en la mente de los niños, de las niñas. Nos han educa-
do además en la idea del deber. ¿Estoy en contra de los 
deberes? No, son importantes, debemos tener deberes. 
Tiene que haber una serie de deberes dentro de nuestra 
noción de ciudadanía, por supuesto. Pero, a medida que 
vamos creciendo, y se echan más deberes y más carga 
sobre nuestros hombros, nos acostumbramos a que nos 
digan lo que tenemos que hacer. Y el problema es que 
luego, cuando nos toca salir, cuando hemos terminado 
los diferentes ciclos educativos, nos preguntamos: «¿Y 
ahora qué tengo que hacer?». Y seguimos esperando que 
alguien nos lo diga. Y nadie nos puede dar esa respuesta 
porque a la vez el propio sistema, el mercado, nos está 
diciendo que nos tenemos que inventar nuestro propio 
trabajo. Entonces, en ese día en que llega la hora de to-
mar decisiones libremente lo que tenemos es miedo. 

En el terreno de la educación nos hemos quedado atra-
pados en nuestras propias invenciones y limitaciones, 
como actores que ya no pueden hacer otros papeles. El 
alumno se aburre, el profesor se ajusta a su deber de 
impartir el temario porque así viene ordenado por la jun-
ta de gobierno escolar, que sigue los lineamientos de la 
Consejería de Educación a nivel autonómico, la cual, por 
su parte, debe ajustarse a lo estipulado por el Ministerio 
de Educación y este, a su vez, a los órganos de evaluación 
a nivel europeo que miden la educación de acuerdo con 

parámetros que no se sabe muy bien de dónde salen ni 
qué es lo que realmente representan.  

Entre otras, nos hemos quedado atrapados en esta idea 
de que para forjarse un futuro hay que seguir un deter-
minado camino, hay que pasar por determinadas cosas, 
hay que cumplir con determinados requisitos. Y claro, ya 
parecemos actores que no podemos hacer otros pape-
les, no podemos salir de los papeles que hemos venido 
haciendo y esto es algo que he notado mucho en los 
institutos. A veces se escucha la expresión, «la profesora 
está quemada» o «el profesor ya no puede más». Están 
agotados y muchas veces dentro del aula, les falta ilusión. 
Por lo tanto, llega un momento en que no sabemos real-
mente con qué fines nos estamos educando, qué tipo de 
educación es la que estamos dando. Se genera un juego 
de culpas, ¿no? La culpa siempre la tiene otro. Si nos pasa-
mos la vida culpando a otros de lo que pasa desde luego 
no vamos a poder desarrollarnos plenamente.  

Necesitamos una educación que fomente nuestra atención, nuestra presencia y nuestra inteligencia intrapersonal e interpersonal.
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Tres ejes para una educación creativa
Un reto que aparece en muchas mesas de debate, en 
muchos congresos y jornadas es esta idea: ¿cómo desa-
rrollar las potencialidades de los estudiantes? De manera 
muy somera, me voy a atrever a señalar tres ejes:

1. Educación en el respeto y la autoconciencia. 

2. Educación en la confianza.

3. Educación en la integración de lo diferente. 

El primero, educación en el respeto y en la autoconcien-
cia. El respeto no se puede exigir ni imponer y eso es lo 
que muchas veces se ha hecho en el marco de la escuela, 
con la idea de los castigos. O me respetas o te castigo, y 
eso lo único que hace es que muchos tengan que ocultar 
sus verdaderos sentimientos. Y eso es lo que realmente 
les está pasando en el aula. Creo que el verdadero respe-
to nace cuando podemos abrir nuestro corazón al otro. 
Y esto, que suena o puede sonar cursi, casi como unicor-
nios y arcoíris, creo que es una verdad que debemos te-
ner en cuenta. ¿Cómo estamos trabajando para lograr un 
vínculo de confianza entre los niños, las niñas, los profes? 

Al pensar en el saber en concreto, muchas veces po-
demos señalar el objeto de lo que estamos enseñando. 
Supongamos que estamos enseñando Geografía. Puedo 
señalar en el mapa dónde está la frontera entre España 

y Francia, etcétera. Pero cómo aprendemos el significado 
de algunas de estas palabras: respeto, amistad, empatía, 
conciencia. Aquí es donde creo que desempeña un papel 
importante esto que ahora se está denominando inteli-
gencia emocional, la educación emocional, para llegar al 
verdadero núcleo del significado de estas palabras, que 
no es solo una definición en el diccionario. Sin autocon-
ciencia, a la vez no puedo definir nada, no tengo ningún 
parámetro, ningún punto de apoyo, no puedo entrar en 
contacto con mis necesidades, no puedo ponerme en el 
lugar del otro. Por lo tanto, no puedo ser empático. No 
puedo conocer mis sentimientos, ni mis pasiones, ni so-
meter mi vida a examen. Esto que ya hace muchos siglos 
nos mandaba a hacer Sócrates1, someter nuestra vida a 
examen.

El segundo eje es la educación en la confianza. Aprender a 
educar es como si fueran dos caras de una misma mone-
da. Y creo que es importante sorprenderse. A veces veo 
que los profesores, por exigencias que les vienen desde 
arriba, están demasiado sujetos no a lo que surge, sino a 
lo que tiene que ser para poder completar los planes de 
estudio. Creo que este eje de aprender a educar es un 
espectáculo maravilloso porque supone ver al ser huma-
no en acción, experimentando algo que es característico 
únicamente de su especie: la capacidad de asombrarse. 
Capacidad de la que también los antiguos griegos nos 
hablaban como el puntapié para la filosofía, la capacidad 
de asombro, la capacidad de experimentar. Y como nun-
ca el mapa y el territorio van a ser los mismos, aunque 
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mantengan una relación, el viaje del conocimiento no lo 
puede hacer nadie por ninguno de los niños o niñas que 
estén en el período de educación. Y así como conside-
ro que es muy necesario estudiar los principios de la 
razón -yo estuve estudiando muchos años Filosofía del 
Derecho, Filosofía Política, etcétera- creo que también es 
importante descubrir más allá de los prejuicios, incluso 
más allá de los convencionalismos científicos que existan 
en una época, conocerlos. No está mal, nada mal, saber, 
conocer, reservar un espacio para eso que es la voz inte-
rior, la autoconciencia. 

Muchos intelectuales y educadores a lo largo de la his-
toria han resaltado esto. El propio Sócrates, a quien 
mencionaba antes. Él hablaba de su «daimon». Nosotros 
podríamos pensar que en términos modernos o post-
modernos se refiere a eso, a esa voz interior que es la 
conciencia. También Emerson2, también Rabindranath Ta-
gore3. Son maestros de sabiduría y han hablado de eso, de 
darle un espacio al sonido de la voz interior. ¿Y por qué? 
Porque muchas veces perdemos de vista el valor que tie-
ne el poder fiarnos de la intuición, el poder ver de qué 
manera en la escuela podemos trabajar mejor compe-
tencias relacionadas con la imaginación y no tanto, como 
aludía antes, con los saberes técnicos. Esta capacidad de 
descubrirse a uno mismo más allá de los pensamientos. 

Y lo que sostiene esta educación en la confianza, lo que 
está detrás, latente, es una visión humanista del ser hu-
mano como ese compuesto, ese ser psico-bio-social, en 
el sentido de que tenemos una conciencia, vivimos en so-

ciedad, tenemos un cuerpo. Dada nuestra vulnerabilidad, 
no solo física, sino también nuestra racionalidad limitada, 
necesitamos de los otros y establecemos con ellos dife-
rentes tipos de relaciones. Algunas de ellas están basadas 
en el interés, otras pueden estar basadas en el afecto, en 
el amor, en la competencia, en la enemistad. Y también 
está latente una visión holística de lo que somos, sin olvi-
darnos de que, además del desarrollo de nuestras capaci-
dades cognitivas, de nuestro centro racional, tenemos un 
centro emocional y un centro instintivo, aunque muchas 
veces esos dos centros parecieran no tener demasiada 
cabida. Yo no sé si por falta de tiempo o por falta de 
voluntad, seguramente es una suma de factores bastante 
compleja la que hace que solo tenga cabida el desarrollo 
de uno de los centros que nos constituye como seres 
humanos. 

Además de estos tres centros, poseemos otra posibilidad 
como especie que me llena de asombro, y es esta idea 
de lo trascendente, lo podríamos llamar también lo es-
piritual. Siendo nosotros seres finitos, mortales, que nos 
vamos a morir todos un día, aspiramos, sin embargo, a 
algo más, tenga el nombre que esto tenga o el nombre 
que le queramos dar.

El tercer eje es la educación en la integración de lo dife-
rente. Para describirlo, acudiré a una historia. Se le atri-
buyen diversos orígenes. Algunos dicen que nació en la 
India. Lo cierto es que los hindúes llevaron a un pueblo a 
un elefante que iban a exhibir, pero dentro de un cuarto 
oscuro, en el cual no se podía ver absolutamente nada. 
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Hicieron pasar a un grupo de personas y las situaron 
frente al elefante en diferentes lugares. Los que tocaron la 
trompa pensaron que lo que había en aquella habitación 
era un caño con agua dentro. Quienes tocaron una oreja 
del elefante creyeron que aquello era un gran abanico. 
Los que tocaron una pata pensaron que se trataba de 
una columna. Quienes tocaron la parte trasera del ele-
fante creyeron que se trataba de un trono. Aumentando 
nuestros puntos de vista, es decir, si pudiéramos sumar 
los puntos de vista de los demás, seguramente consegui-
ríamos una idea más acabada del elefante. Es decir, vamos 
a aumentar nuestro nivel de conocimiento. Y justamente 
el hecho de la diversidad es lo que nos permite inter-
cambiar, no solo puntos de vista e ideas, sino también 
creencias, sentimientos, objetos, etcétera. 

¿Cuál es la dificultad con la que muchas veces nos topa-
mos y que a medida que vamos creciendo se hace más 
notable? No en todos los casos, pero sí frecuentemente, 
tendemos a vivir según un esquema mental al que con-
fundimos con la realidad. Y luego, en vez de habitar la 
realidad con otros, habitamos una isla de sentido alrede-
dor de la cual construimos una suerte de fortaleza. Por 
lo tanto, de esa manera no podemos enriquecernos de 

los otros puntos de vista y, es más, estamos dejando el 
terreno servido para conflictos de todo tipo.

Para reconocer nuestra potencialidad, entonces es nece-
sario que salgamos de nuestros roles aprendidos. Y este 
es un mensaje que muchas veces lo he podido hablar 
con los profesores. Los profesores también me hablan de 
cuáles son sus dificultades dentro del aula en las horas 
que tienen, de los problemas con los que se encuentran, 
de los problemas personales también de los niños, de las 
niñas. ¿Cómo puede ver el pez el agua? Solo desde fuera 
de ella. Si no, no se entera que está en el agua. No sabe 
qué temperatura tiene el agua. No sabe nada sobre el 
agua. Por lo tanto, únicamente fuera del mar de nuestras 
creencias podemos asomar la cabeza para oxigenarnos 
con lo diferente.

La llave del miedo

¿Cuál es la esencia de este proyecto que he denominado 
La Escuela Libre de Miedos? Se centra en esta idea: en la 
casa del miedo el prisionero tiene la llave, aunque no lo 
sepa. No puede haber cosa peor en la vida que al me-
nos no intentar realizar nuestros sueños y en vez de ello, 
ajustarnos a los proyectos de vida que otros nos están 
diciendo que nos van a asegurar el futuro. Por lo tanto, 
¿qué tipo de actividades realizamos cuando llevamos el 
taller de La Escuela Libre de Miedo a los institutos? Pues, 

   Únicamente fuera del mar de nuestras creencias podemos asomar la cabeza para oxigenarnos con lo diferente. 
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he trabajado con chavales y chavalas de Primer Año de 
la ESO. Yo pensaba que iba a ser una actividad demasiado 
infantil para ellos, pero no. Se engancharon muchísimo y 
la verdad es que no solo la pasamos muy bien, sino que 
creo que para algo sirvió. 

Este es un trabajo estructurado en dos sesiones, con dos 
horas en total con cada grupo y la idea era la siguiente: 
Después de presentarme, le pedí a los chicos que me 
hablasen de sus pasiones. Al principio, surgió la pregunta: 
«¿qué es esto de la pasión?». Bueno, más simple, «cada 
uno me va a decir algo que le guste hacer, lo que más 
le guste hacer en la vida. Puede ser un hobby, puede ser 
algún deporte, tocar un instrumento, jugar a la play…». 
Muchos me dijeron jugar a la play, lo cual casi me arruina 
todo el ejercicio. Eso es lo que ocurre, cuando uno tiene 
las cosas planificadas... Y luego les dije que me hablasen 
de una virtud. «Bueno, profe»... Me llamaban profe, profe 
y todo. Seré profe de las emociones, decía yo. «¿Qué es 
una virtud?»… «Algo que se les dé bien hacer». Claro, 
muchos de los niños y niñas pensaban que nada se les 
daba bien. Entonces también era fácil detectar dónde es-
taba la autoestima de estos niños, de estas niñas. Cuando 
les tocaba responder sobre la pasión, yo mismo me hacía 
la pregunta, ¿cuántas veces les habrán preguntado qué es 
lo que a ellos les gusta hacer? En vez de indicarles todo 
el tiempo qué es lo que deberían estar haciendo. Y, por 

último, les decía que la virtud, aquello que se nos da bien 
hacer, sea lo que sea, es un poder. Y que, a partir de ese 
poder, lo que podemos crear es un personaje. Pero ese 
personaje tiene que ver con cada uno de nosotros. Ese 
personaje está estrictamente relacionado con el poder 
que tenemos y ese poder que tenemos está relacionado 
con la virtud que tenemos. Una vez que ya habíamos, 
cada uno, definido a su personaje, su superhéroe o una 
superheroína y cada uno había identificado cuál era el po-
der que tenía ese superhéroe, esa superheroína, terminó 
la primera sesión.

Al día siguiente o a los dos días, según los grupos, nos vol-
vemos a encontrar y llega el momento de trabajar en el 
miedo. Y ahí les pedí que cada uno identificara qué es a lo 
que más miedo le tiene. Algunos, por supuesto, se decan-
taban por los miedos estos clásicos. Bueno, la araña y ese 
tipo de cosas. En esos casos intentaba decirles «bueno, 
pero intenta definir un miedo a algo que sea menos con-
creto, quizá algo que sea más de contenido emocional». Y, 
bueno, algunos ahí se despachaban. Tienen 12 o 13 años, 
pero con unos miedos que yo mismo salí de allí escal-
dado. Una vez que hemos podido definir ese miedo más 
profundo, les pedía que lo dibujaran, que lo representa-
ran. Cada uno lo representaba en un papel. Y a partir de 
esa identificación y de ese dibujo, ya habían obtenido un 
conocimiento, como el caballero del cuento con el que 

   Cuando rescatamos ese infantil superhéroe o superheroína que todos llevamos dentro, encontramos también nuestro poder y 
nuestras fortalezas. 
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empecé. Habían obtenido un conocimiento sobre qué, 
sobre sí mismos. Habían podido identificar un miedo, ha-
bían podido dibujarlo. Estaban empezando a derrotar ese 
miedo. Y hay que hacer algo con ese conocimiento. 

La última parte del ejercicio tiene que ver con la trans-
formación. Y, claro, una vez que habían podido nombrar 
el miedo, era la hora de recuperar al personaje heroico 
que cada uno tenía. Porque quizás yo no puedo enfren-
tarme. Yo, Goyo, no puedo enfrentarme a mi miedo. Pero 
el superhéroe que he creado con mi virtud, sí que puede, 
porque tiene superpoderes. A partir de ahí es increíble 
cómo le cambia la cara a cada una de las personas que 
estaban ahí porque se dieron cuenta de que, al menos 
con la imaginación, sí habían podido encontrar una ma-
nera de derrotar a su miedo. Y qué es lo que pasaba, que 
se reían ellos mismos de lo ingeniosos que habían sido 
descubriendo esa forma de derrotar al miedo.

Esto, por supuesto, es un taller que he estado impartien-
do entre 2017 y 2018.  Es una breve experiencia. Pero 
el regalo que me llevé de trabajar en esos institutos yo 
no lo voy a poder retribuir nunca. Solo ver la ilusión que 
tenían los niños y las niñas esos días que trabajamos, de 
que ellos eran los protagonistas, de que era importante 
lo que ellos sentían, de que era importante lo que ellos 
hacían, es para mí una señal inequívoca de que debe-
mos seguir trabajando, aunque sea con medios limitados 
-siempre los medios son limitados- todo lo relacionado 
con las capacidades emocionales en el aula. 

Notas y referencias

1. Sócrates (Atenas, 470 a.C.-399 a.C.) Filósofo clásico griego, considerado el 
padre de la filosofía política y de la ética y del llamado método socrático, un 
modo dialéctico de indagar, para examinar y debatir temas como el bien y la 
justicia. Aunque no dejó obra escrita, sus ideas llegaron a nuestros días gracias 
a los diálogos de Platón, las obras de Aristófanes y los diálogos de Jenofonte.

2. Ralph Waldo Emerson (1803-1882). Escritor, filósofo y poeta estadounidense, 
líder del movimiento filosófico, político y literario del siglo XIX denominado 
Trascendentalismo. 

3. Rabindranath Tagore (1861-1941). Poeta, novelista, dramaturgo y pensador 
bengalí. Premio Nobel de Literatura en 1913, el primero concedido a un escritor 
no europeo. 
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Grado en Estudios ingleses, lengua,  

Alina Sánchez

EDUCAR SIN MÁSCARAS

Estudió bajo la dirección de la soprano 
rusa Mariana de Gonitch, la liederista Car-
melina Santana y posteriormente se espe-
cializó en Estados Unidos con el barítono 
Charles Dunn. Con 16 años, hizo su debut 
como solista en el papel protagónico de la 
zarzuela Cecilia Valdés, del maestro Gonzalo 
Roig, bajo la dirección del propio autor, el 
compositor y director Gonzalo Roig. Debu-

tó como primera solista de la Ópera Nacional de Cuba en el papel de Violeta 
Valery de La Traviata, bajo la dirección del Maestro Félix Guerrero. Parale-
lamente a su carrera operística, ha desarrollado una brillante carrera como 
concertista.

Ha cantado en el Kennedy Center de Washington, el Roy Thomson Hall de 
Toronto, el Teatro de la Ópera de Leipzig, el Teatro de Bellas Artes de México, 
el Instituto Chopin de Varsovia, la Gran Sala Finlandia, el Gran Memorial de 
las Américas, de Brasil, el Palais Auersperg de Viena, y salas de concierto de 
Estados Unidos, Europa e Iberoamérica, con gran éxito de crítica y público.

Ha compartido reparto con estrellas internacionales de la talla de Fabio 
Armiliato, Paolo Coni, Elizabetta Fiorillo, Ana María Sánchez, Pedro Lavirgen, 
entre otros. Integró como solista la compañía española Antología de la Zar-
zuela, de José Tamayo, presentándose bajo su dirección en teatros de Estados 
Unidos, Canadá e Israel. 

Ha recibido el Primer Premio de Interpretación del Festival Internacional 
de Teatro de La Habana, por el protagónico de la zarzuela cubana Cecilia Valdés 
y el Gran Premio de la Empresa Nacional Discográfica de Cuba (EGREM) por 
su grabación de la zarzuela María la O, de Lecuona. Ha protagonizado cinco 
películas cubanas, entre ellas, El Otro Francisco, laureada por la Fipresci (Fede-
ración Internacional de Críticos de Cine).

En España ha cantado y dirigido en prestigiosos festivales, entre ellos, para 
la Fundación Príncipe de Asturias, el Festival de la Fundación Juan de Borbón, el 
Festival de Zarzuela de Oviedo y las Jornadas de Música Barroca de Madrid. Y 
obtuvo el Grado en Estudios ingleses, lengua, literatura y cultura, por la UNED.

literatura  y cultura. UNED
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Más que una conferencia o artículo, prefiero considerar estas le-
tras como un diálogo o encuentro, o quizás mejor un VIAJE. Os 
propongo un viaje en el tiempo, contando con la ayuda de la his-
toria y más específicamente con la ayuda de la historia del teatro 
y la historia de la lengua.

Mi interés principal está centrado en comprender las razones de 
la existencia, la función y la trascendencia de una máscara que hizo 
su aparición alrededor de 1830, hace ya 188 años. Para entender-
las mejor, indaguemos en aspectos generales de las máscaras.

Podemos concebir la máscara como una oposición de contrarios: 
la máscara como lo opuesto al rostro. Lo ficticio como opuesto a 
lo real. El portador asume otra personalidad, otra entidad que lo 
dota de poder. Desde la antigüedad se perfilan funciones esencia-
les de las máscaras como instrumentos de transformación. 

Las máscaras aparecen en todas las culturas primitivas asociadas 
a los cultos funerarios, a las prácticas rituales, a las guerras y a los 
festejos. Entre sus usos principales podemos mencionar:

El ceremonial o ritual: Para invocar, alabar o pedir protección a 
los dioses.

»  » El práctico: Para amedrentar al enemigo o protegerse de él. 

»  » La ocultación: Cuando queremos esconder nuestra propia 
identidad.

»  » El divertimento, el festejo, que puede incluir la burla.  

Estas funciones frecuentemente se superponen o se mezclan para 
crear múltiples valores: Ritual/protección, Burla/ocultación/diver-
timento, entre otros. En la actualidad, encontramos las máscaras 
de los superhéroes o de reivindicadores que heredan muchas de 
estas características/funciones.

Origen del teatro y Tespis el Hypochrites
Cuando pensamos en divertimento, aparecen en nuestra mente 
dos imágenes: las dos máscaras representativas del teatro griego 
y el romano; los símbolos de la tragedia y la comedia. Estas diosas 
pertenecen al grupo de las nueve musas griegas, inspiradoras en el 
hombre de las artes y del conocimiento. Talía es la musa de la co-
media y Melpómene, musa de la tragedia. Funcionan como síntesis 
de la vida misma, de la risa y del llanto.

El surgimiento del teatro está ligado a lo ritual, porque surge a par-
tir del culto al dios Dionisos, dios del vino, asociado a las cosechas. 
Los romanos, quienes asumen las divinidades griegas cambiándo-
les los nombres, identifican a Dionisos como Baco. Ese nombre 
inmediatamente nos llevará al origen de la palabra BACANAL, 
que define el carácter de las fiestas dionisíacas, centradas en la 
embriaguez, el exceso, el placer, inspiradoras de grandes obras 
pictóricas, como estos cuadros de Velázquez, Michaelina Wautier, 
de Tiziano. Sin embargo, las fiestas dionisíacas se iniciaban con un 
ritual muy respetuoso.

A Dionisos se le honraba entonando himnos en las festividades 
que se celebraban en época de cosecha, los ditirambos, que eran 
cantados por un coro de hombres. Se supone que durante los 
equinoccios y solsticios se realizaban sacrificios para asegurar 
buenas cosechas y de ahí surge la palabra tragedia, que viene a 
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significar «canto del macho cabrío», bien por el sacrificio 
del animal o por los sonidos emitidos en el rito.

A uno de esos cantores ceremoniales griegos, se le ocu-
rrió, introducir un cambio: empleó una máscara para ca-
racterizar a un personaje del poema, que dialogaba con 
el coro. Este cantor se llamaba Tespis y cuenta la leyenda 
que recorría toda Grecia con su carreta y sus máscaras. 
Unido al nombre de Tespis aparecen dos palabras grie-
gas que en su origen tenían un significado diferente al 
de nuestros días: Una de ellas es HYPOCHRITES O 

HYPOCHRITOS (que originalmente quería decir simple-
mente el ACTOR). Esta palabra pasó del griego al latín y 
de ahí a otras lenguas europeas, donde se transformó en 
la palabra HIPÓCRITA, para referirse a alguien que finge 
detrás de una máscara. Así queda plasmada de un modo 
evidente la oposición rostro/máscara. La segunda palabra 
designaba el éxtasis que inspiraba en el humano el hecho 
de sentirse cercano a los dioses, invadido por los dioses, 
cuando estaba actuando: esta palabra es ENTUSIASMO. 
El uso de la máscara no sólo posibilitaba una caracteriza-
ción, sino que ayudaba a que el actor pudiera proyectar 

   Arriba: Máscaras africanas. Desde la antigüedad se perfila su función como instrumento de transformación. 
Debajo: Las actuales máscaras de los superhéroes son herederas de estas funciones ancestrales. 
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mejor su voz y se sintiera lleno de entusiasmo. Desde 
luego, este entusiasmo estaba vinculado a un sentimiento 
de poder, que puede tergiversarse y transformarse en 
negativo.

Los mensajes transmitidos en las tragedias y las 
comedias tenían una intención formativa, civiliza-
dora (por supuesto, dentro de la escala de valores 
reinantes en aquel sistema social). Querían despertar 
el temor y la compasión. Decía Aristóteles que contem-
plando el sufrimiento del héroe trágico se llegaba a una 
CATARSIS, a una purificación, que contribuiría a evitar el 
error. Por su parte, la comedia nos ayudaría a reconocer 
nuestros propios defectos y los de nuestros semejantes 
y burlarnos de ellos. Tragedia y comedia formaban parte 
de un discurso ideológico que transmitía los valores y 
creencias de esas civilizaciones. Cuando me refiero a Dis-
curso, debo aclarar que no uso la palabra en el sentido de 
oratoria, sino en su sentido de la transmisión de valores 
y conceptos que se instauran en la sociedad.

Del teatro medieval y renacentista                           
a las máscaras de Venecia
Subrayemos esta función del teatro como DISCURSO 
IDEOLÓGICO. En la Edad Media, el teatro como había 
sido concebido siglos antes, desapareció, para dar paso 
a las representaciones en las iglesias de los Misterios, 
escenas bíblicas y las Moralidades, en donde actuaban 
personajes abstractos: la Virtud, el Vicio, la Fortuna, la 
Muerte, con sus respectivas máscaras.  Del interior de las 

iglesias salieron al exterior para poder admitir al nume-
roso público asistente y evitar también textos fuera de 
tono. 

Ya en el Renacimiento surge en Italia la Commedia 
dell’Arte. En ella se constata el ascenso de la burguesía 
como clase. El tema amoroso, los enredos, la picaresca se 
refleja en los argumentos. Cada personaje representaba 
a un sector de la sociedad y mostraba comportamientos 
arquetípicos. Se hacía uso de máscaras: la coqueta Co-
lombina junto al hermoso Arlequín, el engañado Pantalo-
ne y el prepotente Doctor, entre otros.

  Máscaras venecianas, mundialmente famosas. 
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Es en Venecia donde las máscaras que habitualmente usa-
ban estos actores de la Commedia dell’Arte, alcanzarían 
mayor belleza y esplendor.

El Carnaval de Venecia data de la Baja Edad Media. Surge 
aproximadamente en el año 1296, cuando un asesor del 
Dux recomendó que, en ciertas fechas, la nobleza se dis-
frazara para mezclarse con el pueblo y conocerlo mejor, 
llevando máscaras para no ser identificados. Venecia era 
una ciudad estado de gran importancia comercial y políti-
ca para Europa desde el siglo IX. Se mantuvo la tradición 
del Carnaval hasta que en 1797 Napoleón la prohibiera 
por temor a las conspiraciones. Esa prohibición fue le-
vantada un siglo después. 

Es precisamente en Venecia donde se desarrolla la pri-
mera parte de una de las más famosas tragedias de 
Shakespeare: Otelo. Como muchas de las obras de 
Shakespeare, el argumento no es original. Está basada en 
una obra, escrita en 1565 por Giovanni Battista Giraldi, 
apodado «Cintio»,  titulada Un capitán moro. Shakespea-
re la rebautizó como Otelo, el moro de Venecia.

Otelo, máscara negra
Como sabéis, el tema principal en Otelo es el de los ce-
los enfermizos que conducen a la violencia, lo que hoy ca-
lificaríamos como violencia de género. Adelantado como 
era a su tiempo, Shakespeare introduce, además, temas 
paralelos, como la insidia, la calumnia, la envidia, todo esto 
representado por el personaje instigador, Yago. Y por su-
puesto, el tema de la raza, el miedo y rechazo al otro, al 
diferente. 

¿Qué papel juega Otelo dentro nuestra temática de las 
máscaras? Por primera vez un actor trágico se transfor-
ma, pintando su piel DE NEGRO, adoptando otra fisiono-
mía, maquillándose como un hombre de otra raza. No se 
trata de un personaje secundario, sino del protagonista 
de una tragedia que, siguiendo la tradición clásica, es por-
tador de una enseñanza moral.  

El teatro norteamericano y la 
aparición de la máscara Blackface
A fines del siglo XVIII, en las florecientes colonias nor-
teamericanas, ahora constituidas en Estados Unidos de 
América, prosperaba un teatro de inspiración europea y 
se representaban obras originales, principalmente, trage-
dias y comedias de Shakespeare. Los grandes personajes 
trágicos también eran parodiados en representaciones 
satíricas de corta duración. Uno de los más parodiados 
era Otelo.   

Los personajes negros también aparecían en pequeños 
roles de sirvientes domésticos, o esclavos agrícolas, que 
reflejaban así la realidad social de esa Norteamérica. Poco 
más de medio siglo después de la Declaración de Inde-
pendencia,  hacia 1830, aparece una versión norteameri-
cana y negativa de Tespis. ¿Por qué esta comparación? A 
Tespis se le considera un creador positivo, prácticamente 
inventor de un género, basado en principios morales y 
lleno de entusiasmo. Sin embargo, un actor iba a crear 
una máscara portadora de un entusiasmo básicamente 
racista.

Este actor se llamaba Thomas Dartmouth Rice. Le apo-
daban «Daddy»/«Papaíto» Rice. Inventó un personaje 
copiando la forma de andar de un esclavo con proble-
mas de movilidad, le añadió un bailecito y una canción y 
surgió JUMP JIM CROW. Algo así como SALTA, JAIMITO 
EL CUERVO. He aquí la máscara racista de 1830 cuyo 
significado nos interesaba entender desde el principio.  

Cartel para una producción estadounidense de Otelo en 
1884, casi tres siglos después de que Shakespeare la creara. 
Protagonizada por Thomas W. Keene, un actor blanco 
maquillado para el papel. 

Thomas Rice caracterizado como Jim Crow, personaje y 
símbolo discriminatorio. 
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La canción y el bailecito, que ahora nos pueden parecer 
sosos, lograron tal popularidad, que el Boston Post llega-
ría a escribir años más tarde: «Los dos personajes más 
populares del mundo hoy por hoy son la Reina Victoria 
y JIM CRÓ».

Para caracterizar a su personaje, Daddy Rice se pintó la 
cara con corcho quemado, exageró sus rasgos dibujando 
una boca enorme, se vistió con una ropa harapienta que 
años atrás había sido elegante y se colocó unos guantes 
y un sombrero. 

Había nacido el BLACKFACE-EL CARA NEGRA, base de 
la forma teatral más aplaudida en todo el siglo XIX en 
Norteamérica y la más representativa de un DISCURSO 
IDEOLÓGICO basado en la voluntad de transmitir la in-
ferioridad de una raza. Este discurso se iba a mantener 
en el siglo XX en el cine, la radio, la publicidad y hasta en 
los dibujos animados.

Blackface and color taxonomy
Hacia 1843 surgen los Minstrel Shows con los Virginia 
Minstrels, de Dan Emmet, basados en personajes BLAC-
KFACE/LOS CARAS-NEGRAS, y generalmente con mú-
sica de Stephen Foster o James Bland. 

Este espectáculo se componía de varios cuadros que 
incluían canciones, bailes, un monólogo cantinflesco de 

inglés mal hablado –que provocaba la carcajada del pú-
blico- y una escena melancólica de plantación donde 
los negros cantaban canciones que alababan la vida su-
reña. Cuatro ejes principales estructuraban el mensaje:

1)	 El negro era cognitivamente inferior: Su limitada 
capacidad intelectual le impedía comprender o le 
hacía malinterpretar el contenido de lo que se le 
explicaba. No dominaba la lengua inglesa, la pronun-
ciaba «mal».

2)	 Su físico era «a priori» susceptible de provocar la 
burla. Sus rasgos físicos eran opuestos a los están-
dares de belleza.

3)	 Había una clasificación por grado de COLOR. El fac-
tor color otorgaba importancia a la mayor o menor 
cantidad de sangre blanca o negra del individuo. Los 
mulatos se dividían en cuarterones, ochavones, etc. 
Esto fue fundamental en las llamadas «Leyes de una 
gota». Si tenías solo una gota de sangre negra, eras 
clasificado como negro. 

4)	 El cuarto eje tenía que ver con el trabajo: El negro 
pertenecía a una raza creada para servir a la raza 
blanca.

Después del personaje DE JIM CROW, aparecieron otros 
como:

»  » EL ZIP COON, un prepotente negro urbano. 

»  » La WENCH mulata coqueta de dudosa moralidad.

»  » Los PICANNINY O NEGRITOS PEQUEÑOS, 
(lentos) siempre zarrapastrosos y con un melón en 
la boca. 

»  » La MAMMY de Señorita Escarlata, la esclava domésti-
ca por excelencia, mediadora entre los blancos y los 
de su raza.

Aparentemente, esta caracterización del negro esclavo 
llevada a los escenarios, podría considerarse una diver-
sión ingenua, un tipo de sátira más. Pero es importante 
valorar el contexto en el que surge. Surge -nada más y 
nada menos- en medio de un fuerte auge del movimiento 
Abolicionista de la población blanca y pudiente nortea-
mericana.

El sector de la población blanca creyente en los princi-
pios de su Constitución, luchaba por erradicar la esclavi-
tud como sistema. Emprendía acciones legales contra los 
abusos. Se organizaba en asociaciones y realizaba con-
venciones y mítines. En esas reuniones los abolicionistas 
invitaban a oradores negros y se cantaba a favor de la 
igualdad y del trato humanitario para la población afroa-
mericana esclavizada. Se interpretaban melodías muy co-
nocidas, como la canción irlandesa Auld Lang Syne, pero 
cambiándoles la letra, dotándolas de un contenido aboli-
cionista: «I am an abolitionist, I glory in the name!».Cartel de uno de los Minstrel Shows basados en personajes 

Blackface.
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En el lado contrario, el humor inferiorizante del teatro 
Blackface, formaba parte de un enfrentamiento,  de un 
discurso ideológico de los proesclavistas contra los abo-
licionistas.

Mientras tanto, en las iglesias de los afroamericanos se 
cantaban los primeros Gospels; los llamados Spirituals. 
Desde principios de la esclavitud, la iglesia había sido un 
refugio para los afroamericanos, bajo la supervisión de 
pastores blancos. Con el tiempo se ordenaron pastores 
negros y la parroquia era enteramente afroamericana. 

Es en ese contexto cuando entra en escena una máscara 
sonora, esta vez inventada por los negros. Los textos bí-
blicos que alababan al Señor en esas iglesias y que canta-
ban los negros libres en el norte y los esclavos en el sur, 
tenían trampa. Estaban llenos de un sistema de códigos 
ocultos que informaban sobre rutas de escape hacia las 
tierras libres del norte. 

El Río Jordan simbolizaba el Mississippi o el Ohio. La pala-
bra Home o La tierra prometida de Canaan, simbolizaban 
los territorios del norte o de Canadá: «Deep river, my 
home is over Jordan Deep river, lord, I want to cross over 
into camp ground».

Los colaboradores abolicionistas blancos que ayudaban a 
huir a los esclavos eran los Angels, los ángeles que venían 
a buscarlos por el río «I look over Jordan and what did 
I see, coming for to carry me home a band of angels co-
ming after me, coming for to carry me home».

Se les aconsejaba seguir la estrella polar («Follow the 
Drinking Gourd»), e ir caminando dentro del agua, para 
que los perros no siguieran su rastro: «Wade in the wa-
ter, wade in the water, children, wade in the water, god’s 
gonna trouble the water».

Los Santos y los ángeles eran los colaboradores abolicio-
nistas que ayudaban a escapar a los esclavos mediante lo 
que se llamó el Ferrocarril Subterráneo (Underground 
Railroad), porque las rutas de escape contaban con sus 
estaciones. «Los santos colaboradores vendrían mar-
chando»: «Oh, when the saints go marching in, oh, when 
the saints go marching in, oh, I want to be in that number, 
when the saints go marching in».

Cuando cantaban Go down Moses, era para avisar que 
andaba cerca Harriet Tubman, una antigua esclava que 
había escapado al norte y ahora ayudaba a huir a sus 
congéneres. A Harriet Tubman la llamaban la Moisés de 
su pueblo, estableciendo un símil entre la historia bíblica 
del pueblo hebreo esclavizado por el Faraón egipcio y 
dirigidos por Moisés a la tierra prometida; y los esclavos 
huidos a los que Harriet ayudaba a escapar: «Go down 
moses, way down in egypt’s land Tell old pharaoh, let my 
people go!!!».

A los abolicionistas se unieron antiguos esclavos como 
Friedrich Douglas, convertido en un escritor y perio-
dista famoso. Apareció una narrativa interesantísima de 
antiguos esclavos, que conmovía las conciencias de los 
norteamericanos de entonces. También escritores aboli-
cionistas blancos. Entre ellos, una mujer especial Harriet 

Beecher Stowe, quien escribió una obra valiente y con-
movedora: La cabaña del tío Tom. La confrontación entre 
el discurso de los abolicionistas y los proesclavistas es-
taba en todas partes y desembocó en 1861 en la Guerra 
de Secesión Americana, la guerra Civil que duró cuatro 
años. Por cierto, como dato curioso, los Demócratas de 
entonces eran representantes del Sur esclavista. Los re-
publicanos eran del norte. Aunque en ambas filas se po-
dían encontrar excepciones ideológicas.

Lincoln 
El aporte histórico de Abraham Lincoln a la causa del 
humanismo fue indiscutible. En medio de la guerra, en 
1863, declaró la Proclamación de Emancipación, que li-
beraba legalmente a todos los hombres que habitaban el 
territorio de Estados Unidos. En 1865, un Sur derrotado 
se rindió a las tropas del Norte. Cinco días después de 
finalizada la guerra asesinaron a Lincoln. Se abre un pe-
ríodo Constitucional importante donde se aprueban las 
enmiendas 13,14 y 15, mediante las cuales no sólo se 
abolía la esclavitud, sino que se establecía el derecho de 
nacionalidad e IGUAL PROTECCIÓN DE LA LEY para 
todos los norteamericanos, independientemente de su 
raza, género o condición. El período que siguió después 
de la guerra se llamó Reconstrucción y se proponía res-
taurar los lazos entre las partes enfrentadas y solucio-
nar la integración de los afroamericanos a la sociedad, 
ofreciéndoles ayudas federales e iguales oportunidades 
de desarrollo.

Pero hacia fines de siglo los buenos propósitos de la 
Reconstrucción se frustraron. Las organizaciones supre-
macistas blancas que habían surgido desde los primeros 

La actriz Hattie McDaniel en su papel de la Mammy en la 
película Lo que el viento se llevó.
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años del siglo XIX, resurgieron con más fuerza. El Ku 
Klux Klan es la más representativa de ellas y se identifica 
con una peligrosa máscara que adquiere aún más rele-
vancia en la película El Surgimiento de una Nación, de 
Griffith.  

Ragtime, blues, jazz. El nuevo 
negro y las leyes Jim Crow
Mientras tanto, ¿qué pasaba con las máscaras Blacface/
Carasnegras? Los Minstrel Shows fueron tan famosos 
que incluso se formaron agrupaciones de Minstrels in-
tegradas por artistas negros, quienes -por cierto- tenían 
obligación de pintarse de negro para actuar. Paradójica-
mente, esto tenía algo bueno, porque posibilitó que mu-
chos talentos negros se pudieran presentar en escena, 
incluso cantantes de ópera negros, que no podían actuar 
en teatros de ópera limitados a los blancos, pero sí en los 
Minstrels de negros, curiosamente muy refinados. Poco a 
poco, los Minstrels fueron decayendo en el gusto del pú-
blico y triunfó el vodevil. Para finales del XIX y primeros 
años del siglo XX la música afroamericana llenaba cafés 
y lugares de esparcimiento con los sonidos del ragtime, 
el blues y el jazz. Y en las iglesias negras, se reforzaban el 
gospel y sus intérpretes.

En el barrio neoyorquino de Harlem apareció una co-
rriente llamada el Nuevo Negro, the New Negro, inte-
grada por intelectuales y artistas de gran relevancia que 
producía obras de gran valor. La música negra sonaba en 
Cafés como el Café Society, para un público multirracial 
y el Cotton Club con artistas negros, pero que actua-
ban para un público exclusivamente blanco. Imperaba 

la doctrina Separated but equals (Separados pero igua-
les), debido a una decisión del tribunal supremo en el 
caso Plessy contra Ferguson, que concedió a los estados 
el derecho a segregar el transporte y las instalaciones 
públicas. Las leyes segregacionistas recibieron el nombre 
de nuestro conocido personaje enmascarado con su ca-
ra-negra. Nuestra máscara de 1830: Las Jim Crow Laws 
(leyes Jim Crow). Se alzaron contra esas leyes racistas 
numerosas personalidades blancas y negras, como Web 
Dubois, y el juez del tribunal supremo John Marshall Har-
lan. Se crearon instituciones como la Asociación Nacional 
para el Avance de la gente de Color.

Se daba la paradoja de que el público blanco, acostumbra-
do a ver artistas negros en escena, e incluso a aplaudirlos, 
no quisiera permitir su presencia en instalaciones segre-
gadas, como hoteles y cafeterías o en el transporte. Las 
figuras surgidas de los Caranegras, seguían perpetuando 
imágenes de inferioridad racial en los dibujos animados, 
en las películas, en el teatro musical y en la radio. Desde 
los años 40, Nat King Cole, por ejemplo, actuaba en un 
famoso hotel de Las Vegas, pero no podía sentarse en el 
lobby. 

Brown vs. Board of Education
El movimiento por los derechos civiles tomó las calles, 
con sentadas y protestas. Desde el punto de vista legal, 
fue la batalla por la Educación la que hizo poner un pun-
to final a las Leyes Jim Crow. Linda Brown, una niña ne-
gra, quiso matricularse en una escuela segregada, junto 
con otros niños también afroamericanos. Al negársele la 
asistencia a ese colegio para niños blancos, denunció al 
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estado en lo que se conoce como el caso Brown contra 
el Buró de Educación de Topeka, en el estado de Kansas. 

El Tribunal Supremo de los Estados Unidos dictó en 1954 
la resolución en estos términos: «Nosotros considera-
mos que, en el Olimpo de la educación pública, la doc-
trina de separados pero iguales no tiene lugar. Las ins-
talaciones educacionales separadas son inherentemente 
desiguales». «Por lo tanto, sostenemos que los deman-
dantes están, por razón de la segregación, privados de 
la igual protección de la ley garantizada por la enmienda 
XIV».

Los hechos ocurridos durante los años 60 del siglo XX, 
que incluyeron los asesinatos de líderes negros como 
Martin Luther King, Malcom X y dirigentes políticos 
como el presidente John F. Kennedy y el fiscal general 
Robert Kennedy, son bien conocidos de todos. Se puede 
incluso establecer un paralelo con los asesinatos de Lin-
coln y de otros dos presidentes norteamericanos: James 
A. Garfield y William McKinley. Durante todos esos años, 
en la sociedad norteamericana se mantuvieron expresio-
nes del discurso racista en todos los medios, en el teatro, 
la radio, los anuncios publicitarios, con mensajes que ca-
laban en el imaginario colectivo y que desgraciadamente, 
están regresando en la actualidad.

El discurso racista y las máscaras
El discurso racista heredado fomenta la violencia en to-
dos los casos y genera no sólo inquietud y disturbios 
sociales, sino que los prorroga en el tiempo, con una pre-
ocupante recurrencia de la maldad y la ignorancia. 

Para todos los ciudadanos de a pie, independientemente 
de cuáles sean sus convicciones, es importante reflexio-
nar sobre lo que ocultamos detrás de nuestras máscaras 
individuales. Pensar en las máscaras es un recurso para 
meditar sobre lo que hemos heredado de los discursos 
ideológicos de cualquier tipo.  Es reflexionar sobre lo que 
nos clasifica como usuarios de máscaras y no como due-
ños de nuestros rostros, los que nos alinea como ficción 
y no como seres reales.

¿Somos herederos de un racismo subyacente, de una ho-
mofobia o de una violencia de género que enmascaramos 
detrás de unas caretas de poder, de control, de ritual, de 
ocultamiento?

¿Sabemos ver en el fenómeno de los guetos raciales y so-
ciales la presencia de un aislamiento social que condena a 
grandes masas a situaciones de total injusticia? 

¿Sabemos reconocer cuándo actuamos detrás de una 
máscara desde las instituciones, los despachos, las aulas, 
en el transporte público o en los lugares de diversión?

Y lo que es más importante, ¿podremos educar a nues-
tros hijos de manera que puedan mantener la pureza de 
su rostro infantil?  

Esos rostros sin máscaras son los que nos pueden en-
señar a cambiar, y de ellos debemos aprender. En sus 

tiernas edades no ven en otros niños ni razas, ni clases ni 
nacionalidades, sino el rostro de otros niños como ellos 
que solo se disfrazan para jugar y simplemente… para 
ser felices.
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Os traigo una voz, que no puede ser la mía, porque es la voz de los 
jóvenes. Es una voz que he analizado en mis investigaciones sobre 
el compromiso adolescente y el fenómeno de los fans. Quiero ha-
blar de valores. Pero es muy difícil coincidir en los valores y, sobre 
todo, en los valores estéticos. 

No me refiero a los valores morales; en estos es más fácil coinci-
dir y nadie dice, por ejemplo, no compartir los derechos humanos. 
Pero en los valores estéticos no se suele coincidir. 

Si bien la cultura académica está en las aulas, las voces que yo voy 
a traer hoy a estas páginas no se enmarcan en esa cultura aca-
démica. Tradicionalmente se han establecido contrastes entre la 
cultura popular y la cultura académica. Yo he trabajado con Henry 
Jenkins1, mi maestro en Estados Unidos; yo ya estaba formada, 
pero me sentía su alumna. Actualmente, él solo publica en inter-
net. Tiene un blog titulado «Confesiones de un Aca-fan». Él es fan 
de los cómics y lo era en la década de 1960. Jenkins quiere romper 
las barreras entre la cultura académica y la cultura popular. 

Para preparar esta conferencia, ahora convertida en artículo, he 
escuchado nuevamente, y mejor, la voz de los jóvenes y me ha 
asombrado su capacidad de reflexión. Francamente, no sé lo que 
es académico y lo que no. Yo defiendo siempre que la cultura po-
pular tiene que estar en la universidad. ¿Dónde están las fron-
teras? No lo sé. En la búsqueda de temas interesantes en estas 
investigaciones, encontré cuatro conceptos fundamentales: 

El primero es el propio concepto de fan. Mucha gente desprecia 
a los fans. En mis investigaciones, sigo a los fans, sobre todo a los 
jóvenes, y como parte de ese trabajo, me tengo que hacer fans de 
las personas a las que ellos siguen. Los jóvenes siguen, por ejem-
plo, a Justin Bieber, a Harry Potter, a la Guerra de las Galaxias y yo 
también me hago fans de todo eso porque si no, no puedo enterar 
lo que ahí pasa. 

Os voy a poner un ejemplo: Un día estaba en mi casa, en el orde-
nador, trabajando este tema y de repente me doy cuenta de que 
los fans estaban esperando a Justin Bieber en el Palacio de los 
Deportes. Y me dije: ¿Qué hago yo aquí? Donde tengo que estar 
es en el Palacio de los Deportes. Agarré corriendo una videogra-
badora y me fui. Estuve allí dos días y fue para mí una experiencia 
muy potente. Venía la prensa, también la televisión y les pregun-
taba, pero se situaban fuera y les grababan. Y las chicas estaban 
sentadas. Y al final me dijeron: «Gracias por haberte sentado con 
nosotras». Ellas no son un objeto de investigación para mí. Son las 
compañeras de las que yo aprendo. 

¿Por qué estos jóvenes se convierten en fans?
Le pregunté a una niña que sigo hace años por qué era fan. ¿Por 
qué no me lo mandas por un papel?, le propuse. Y ella escribió: 
«Tengo la suerte de tener una amiga genial que me introdujo el 
mundo de Harry Potter en mi cabeza. Como fan, leo todas las 
tardes y paso las páginas por toda la historia. Como fan de Harry 
Potter, sigo a otras personas para ver la opinión sobre los perso-
najes». Esta niña en su colegio ha construido una comunidad de 
fans. Ellas se dedican a reflexionar sobre las historias, sobre las 
teorías de cómo podían haber sido las historias. 

Esta niña había creado en su colegio una especie de Howard y 
estaban quienes más saben y quienes menos saben sobre las his-
torias. Jugaban y vivían dentro de ese mundo de Howard y todo 
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el tiempo reflexionaba sobre qué era Harry Potter. Evi-
dentemente, existe una capacidad de reflexionar y de 
participar en algo y compartir e interactuar con otras 
personas que también son fans y con quienes se com-
parten valores. 

¿Qué significa ser fan?
Ser fan implica el reconocimiento de una conexión emo-
cional, positiva, personal y relativamente profunda con un 
elemento mediador de la cultura popular. 

¿Dónde está presente la cultura fan? En cualquier 
manifestación de nuestro tiempo. Está en la música, 
en las historias, en los videojuegos, en la televisión, en 
las series, en el mundo cotidiano. Hay personas que lo 
siguen. Quizás alguien me pregunte: ¿Y se puede ser fan 
de Harry Potter igual que se es fan del Real Madrid? Es 
diferente; el fan de un equipo en un juego como el de-
porte implica una competitividad. Uno tiene que ganar 
y otro tiene que perder. En el universo del fandom2 no 
existe eso. 

He estudiado otro fenómeno especialmente interesante, 
que he denominado «compromiso». Este estudio empe-
zó en 2014. Íbamos al Matadero de Madrid a dar talleres 
a los niños para enseñarles a utilizar las tabletas, los mó-
viles, y a participar en las redes sociales. A partir de ahí, 
contactamos con un grupo de niñas y de esos talleres 
empezamos a trabajar con un grupo de cinco niñas fans 
de One Direction3. Para nosotros fue un shock porque 

no sabíamos prácticamente ni qué era One Direction. 
Aquí comprendimos que ser fan no solo es reflexionar, 
es también emocionarse e identificarse con alguien que 
contribuye a generar la propia identidad. 

Estas niñas, después de casi cuatro años, me explicaban 
las diferencias entre qué tipo de fans eran en 2014 y cuál 
eran ahora. Y me decían: «Lo mejor de la adolescencia es 
emocionarte con algo y ser superfan porque eso no va a 
durar hasta los 40 años. Hay que dejar que cada uno lo 
viva a su manera. Porque eso va a pasar. No vas a estar 
toda tu vida siendo fan. Hay que dejar que cada uno vaya 
valorando por sí mismo. Es un fenómeno divertido. Con 
los años nunca lo vas a vivir igual. Uno se transforma. Ya 
no es tan intenso».

De un modo u otro, ellas definen lo que fue la adolescen-
cia y el fenómeno fandom para ellas. La adolescencia es la 
emoción; la adolescencia es compartir algo; la adolescen-
cia es vivir lo que no va a volver a pasar. 

Cuando una vez presenté estos vídeos en una conferen-
cia con otros compañeros, me cuestionaron si estas niñas 
fans no estaban a punto de participar de una religión, y 
nos preguntábamos hasta qué punto tenían capacidad de 
ser críticas con los valores que estaban compartiendo. 
Ese es el drama. ¿Son críticas o se están identificando 
ciegamente? Esa es la cuestión. Yo pienso que son críticas, 
pero el modo en que ellas entienden la crítica es distinto 
quizás de como lo entendemos nosotros. 

Ser fan implica el reconocimiento de una conexión emocional, positiva, personal y relativamente profunda con un elemento 
mediador de la cutura popular. 
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En un análisis de los post e imágenes de twitter publica-
dos por las fans, cuando en 2014 vino One Direction a 
España, analizamos los valores que las fans de ese grupo 
estaban proyectando en la red. Estaban identificando a 
One Direction con su nación y con los equipos de fútbol; 
en otras fotos, los estaban identificando con el colec-
tivo gay. Es algo que a ellas les impacta y los defienden, 
porque creen que este grupo musical defienden a ese 
colectivo gay, independientemente de que ellos fueran 
heterosexuales. 

Si abrimos la página web del cantante del grupo, Harry 
Styles, que luego se separó y ahora actúa por su cuen-
ta, nos surgen nuevas preguntas. Su página web está or-
ganizada y dirigida por una empresa. Esa empresa está 
de alguna manera manejando a los fans, y la imagen que 
está proyectando de Harry Styles, las niñas se la están 
creyendo. Eso es muy diferente de la que está proyec-
tando Justin Bieber. ¿Cómo lograr que las niñas tengan 
una capacidad crítica? En el fondo la tienen, pero no sé 
hasta qué punto, porque lo consideran un modelo. Este 
cantante dona todo el merchandising que vende a una 
organización para fines sociales, pero tampoco sabemos 
si esto lo hace para no pagar los impuestos. No sabemos 
qué está detrás. Aquí está la vida misma. 

Esos jóvenes que los adultos desconocemos
Y, sobre todo, detrás del fenómeno fandom está el mun-
do de los jóvenes que los adultos desconocemos. Porque 
ellas no suelen expresarse sobre esto. La mayoría de los 
padres lo desconocen, es un mundo cerrado. 

Hay algo que me impactó tremendamente. Henry Jenkins 
dice que hay formas de participación social en la juventud 
que no tienen nada que ver con el voto. Estas niñas toda-
vía son menores, pero quizás el año próximo ya podrían 
ir a votar. Pero ellas están participando de una comunidad 
y, según Jenkins, esta es una forma de participación cívica 
que no tenemos por qué identificar con el voto o con 
otro tipo de acción social. 

En Estados Unidos la comunidad de Harry Potter se ha 
implicado en causas de acción social muy relacionadas 
con el crowdfunding y en causas relacionadas con mino-
rías desfavorecidas, pero eso no es habitual. A mi juicio, 
estas personas son capaces de participar y compartir va-
lores. Eso lo tienen a flor de piel, pero el asunto es qué 
valores son los que se comparten. 

En los valores estéticos, tú puedes diferir y está la escuela 
para educar. Pero los valores morales ya son otra cosa 
más compleja. 

También hemos analizado en nuestros estudios la comu-
nidad de Justin Bieber. Estuve conviviendo allí en el 
Winzip Center con las niñas de esa comunidad fan. 

“Lo mejor de la adolescencia es emocionarte con algo y ser superfan, porque eso no va a durar hasta los 40”, afirman las chicas cuando 
reflexionan sobre sus actitudes y preferencias. 
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Tienen una perspectiva completamente distinta. Creo 
que es un fenómeno muy relacionado con la clase social, 
pues como una de ellas decía: «Lo que tú has vivido es 
lo que te está determinando». Estas niñas eran mayores 
y ellas venían a ver a Justin Bieber solas, muchas de ellas 
venían de fuera de Madrid, ya no necesitaban que sus pa-
dres les dieran permiso. Me transmitían, no la adolescen-
cia feliz, sino los recuerdos y las vivencias de una época. Y, 
sobre todo, el modo en que la música era para ellas una 
tabla de salvación. 

Ellas lo consideraban como un amigo, como un modelo, 
que les ayudaba a superarse, que muchas veces era un 
soporte cuando enfrentaban una dificultad. Lo que está 
todo el rato latiendo es hasta qué punto estos son los 
valores que deben tener los jóvenes. 

Considero que los valores se tienen que construir con-
juntamente. Los valores no se pueden imponer. No hay 
otra manera que ser un modelo en tu actuación. Cómo 
actúas tú, esa es la clave. Porque ellos lo van a mirar. 
Cuando hemos ido a las escuelas y hemos trabajado di-
rectamente con los niño en situaciones de racismo, ese 
dato sí que es clarísimo. Hemos visto que cuando dos 
niños se están enfrentando por cuestiones de racismo y 
hay un adulto que sabe controlar la situación, ese valor es 

el que se convierte en modelo. No hacen falta palabras, 
sino el modelo de lo que tú les quieres ofrecer. 

Cuando empecé a estudiar la comunidad de Harry Pot-
ter, me pasé el verano leyéndome los siete libros de 
Harry Potter. Los discutía con las niñas, cuando hablaba 
con ellas, les hacía ver cosas que ellas no habían visto. 
En Harry Potter existe toda una crítica social, existe el 
racismo contra los que no son magos, existe la lucha del 
bien contra el mal. Allí puedes analizar todos los valores 
y puedes debatir, pero no puedes decirles: «esto es lo que 
hay hacer». 

Yo imparto lenguaje audiovisual en la universidad. Cuan-
do les pongo una película clásica, les tengo que poner 
inmediatamente un videojuego y tengo que analizar con 
ellos que son lenguajes diferentes. Pero no les puedo de-
cir que es mejor Casablanca que un videojuego. Tengo 
que pensar qué criterios de calidad les quiero transmitir. 

También está el tema de dónde quedan los profesionales. 
Henry Jenkins decía que el papel de los profesionales es 
ofrecer modelos. Yo creo que hoy, en esta época de las 
fake news, cuando encuentras un referente, ese referente 
te está ofreciendo el modelo. Hoy podemos acceder a 
todos los periódicos. Pero los modelos de los adultos 
son diferentes de los modelos de los jóvenes. 

Captura de pantalla de la Web oficial de Harry Styles, uno de los ídolos de los adolescentes. 



71Construyendo Sociedad   Número 3

La música y sus intérpretes generan un gran número de fans, quienes en ocasiones ven en el artista a alguien que le inspira, y le 
ayuda a enfrentar incluso hasta los problemas y las malas experiencias. 

Programas que mezclan la búsqueda de talentos y el reality show, como Operación Triunfo, están causando furor en los jóvenes. 
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Las cuatro claves del fenómeno fandom
El estudio más reciente que hemos realizado es sobre 
los fans de Operación Triunfo. Este programa está siendo 
un fenómeno de masas entre los jóvenes y es muy ade-
cuado para analizar el fenómeno fan. El fan de Harry Pot-
ter surge alrededor de un libro y la literatura te permite 
construir un mundo y una teoría. Las chicas que son fans 
de Harry Styles o de One Direction se identifican con el 
personaje y este es su amor platónico. ¿Pero qué es Ope-
ración Triunfo? Es un programa que tiene detrás todo un 
mundo de valores determinados. Es un fenómeno organi-
zado alrededor de la música, pero en el fondo es también 
un reality show. Los concursantes están viviendo en la 
academia durante 24 horas. 

A veces tengo la impresión de que están jugando con 
los jóvenes. Pero también me resisto a creer que sean 
tan tontos que estén jugando con todos los jóvenes de 
España. No es posible despreciar a la audiencia porque 
no compartas todos sus valores. 

En conclusión, nuestras investigaciones nos han llevado a 
encontrar cuatro claves fundamentales en el fenómeno 
fandom: emoción, acción, comunidad y compartir. El fan 
está relacionado con la emoción. La emoción mueve el 
mundo. A la gente joven se le mueve. Pero las empre-
sas musicales y de videojuego están jugando con enor-
mes cantidades de dinero que mueven el mundo. ¿Cómo 
podemos dialogar con los jóvenes para que compartan 
otros valores estéticos? Por otra parte, la acción: los jó-
venes actúan de acuerdo con esos modelos que se les 
están ofreciendo. Y, sobre todo, comunidad y compartir. 
Como educadora lo que trato de hacer es entenderlo, 
compartirlo y criticarlo conjuntamente. Siempre respe-
tando, aunque yo no lo comparta, merece respeto. 

Notas y Referencias

1. Henry Jenkins III (Atlanta, 4 de junio de 1958). Académico estadounidense de 
los medios de comunicación, actualmente profesor de Comunicación, Periodis-
mo y Artes Cinemáticas, y profesor adjunto en la USC Annenberg School for 
Communication and Journalism y en la USC School of Cinematic Arts. Autor de 
varios libros, entre ellos: Convergence Culture: La cultura de la convergencia de 
los medios de comunicación, Textual Poachers: Television Fans and Participatory 
Culture y What Made Pistachio Nuts?: Early Sound Comedy and the Vaudeville 
Aesthetic.

2. Fandom (formado por la voz fan y el sufijo -dom) ​ es un término de origen 
anglófono procedente de la contracción de la expresión inglesa «Fan Kingdom» 
(Reino Fan) que se refiere al conjunto de aficionados a algún pasatiempo, per-
sona  o  fenómeno  en particular. En lengua española, equivaldría al término  
«fanaticada», pero se utiliza frecuentemente en los escritos sobre el tema, en 
cualquier idioma.  

3. One Direction (abreviado frecuentemente como 1D) es una boy band bri-
tánico-irlandesa  formada en 2010 en Londres  (Reino Unido), con motivo del 
programa The X Factor. 
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Director General de Paz, Convivencia y Derechos Humanos. 

Álvaro Baraibar

TRANSMISIÓN INTERGENERACIONAL 
DE LA MEMORIA: 

VÍCTIMAS Y DERECHOS HUMANOS

Pamplona, 1970. Es doctor en Histo-
ria por la Universidad de Navarra, donde 
ha desarrollado hasta el momento su vida 
profesional como investigador. Ha sido 
también visitante en la Pontificia Univer-
sidad Católica de Chile.

Ha sido profesor de Historia y di-
rector del Laboratorio de Investigación y 
Multimedia en Humanidades de la Facul-

tad de Filosofía y Letras de la Universidad de Navarra. En su última etapa 
ha desempeñado asimismo las labores de editor de la revista académica 
Hipogrifo. Revista de literatura y cultura del Siglo de Oro (desde 2013); 
secretario ejecutivo de la Biblioteca Indiana de la Editorial Iberoamericana/
Vervuert (desde 2010); director de la

colección BIADIG, Biblioteca Áurea Digital (desde 2014); y subdirector 
del Centro de Estudios Indianos-Proyecto Estudios Indianos, con la Univer-
sidad del Pacífico de Perú (desde 2015).

Como investigador se ha especializado en la historia contemporánea 
de Navarra, concretamente en la transición a la democracia. Es autor, entre 
otros libros, de Extraño federalismo. La vía navarra a la democracia (1973-
1982) e Historia y memoria de los símbolos de Navarra. De las “cadenas” a 
la “Laureada” y la Ley Foral de Símbolos.

Su trayectoria política la ha desarrollado en la localidad en la que reside, 
Puente la Reina.

En la legislatura 2007-2011 fue concejal por la Agrupación Electoral 
Puentesina y responsable del Área de Deporte, Juventud y Participación 
Ciudadana, así como coordinador de la Agenda 21 de dicha localidad.

En octubre de 2015 fue nombrado director general de Paz, Convivencia 
y Derechos Humanos del Gobierno de Navarra.

Gobierno de Navarra
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Abordaré dos de las iniciativas que hemos impulsado desde el 
gobierno de Navarra en estos años en los que yo me incorporé 
como Director General de Paz, Convivencia y Derechos Huma-
nos, el 15 de octubre del año 2015 hasta finales del 2018: los 
programas Escuelas con Memoria y Escuelas por la Paz y la Con-
vivencia. Explicaré en qué consisten, pero antes, es necesario de 
alguna manera, explicar siquiera brevemente cuál es la misión de 
la Dirección General de Paz, Convivencia y Derechos Humanos.

Básicamente, nuestra labor es trabajar por el objetivo de la convi-
vencia, favorecer la convivencia en todas las áreas en que sea posi-
ble. Un objetivo muy ambicioso y que, desde luego, no se cumple 
en plazos breves ni tiempos “políticos”. Lo que estamos haciendo 
realmente es sentar las bases para trabajar en áreas en las que, en 
gobiernos anteriores, no se había incidido por lo menos de esta 
manera. No había una estructura de gobierno que trabajara el 
área de la convivencia y los Derechos Humanos, la atención espe-
cífica a las víctimas del terrorismo y los aspectos relacionados con 
la Memoria Histórica.

¿Desde dónde lo hacemos? A partir de dos compromisos. El pri-
mero es con el deber de memoria; un deber que entendemos 
tienen todas las sociedades democráticas. Debemos mirar hacia 
el pasado de una manera crítica desde los valores del presente 
para ver cómo se han vulnerado los derechos humanos en ese 
pasado y tratar de extraer de ahí dos elementos. En primer lugar, 
un elemento reparador para las víctimas y que sea también una 
mirada capaz de construir una memoria justa, una memoria fiel 
a la realidad, que no tergiverse lo que en esta tierra ha ocurrido. 
Y, en segundo lugar, la memoria debe establecer también garan-
tías de no repetición, de modo que, proyectada sobre las nuevas 
generaciones, permita trasladar una memoria que haga justicia a 
las víctimas y que haga justicia a la sociedad que ha padecido la 
violencia terrorista y la violencia de motivación política y que per-
mita mirar hacia el futuro hacia una sociedad más justa, más ética 
y más democrática. 

El segundo compromiso tiene que ver con el trabajo con una cul-
tura de paz, con los derechos humanos,  con esa memoria nece-
sariamente crítica con el pasado. No puede ser una mirada hacia 
adelante como si aquí no hubiera ocurrido nada. Tenemos que, 
necesariamente, enfrentarnos a nuestro pasado porque es la única 
manera de cerrar las heridas. No se trata de abrir ninguna herida. 
Todo lo contrario. Es precisamente acometer esa necesidad que 
tienen las víctimas para aportar en la medida en que podamos, en 
un doble plano -individual y familiar- esa necesaria reparación, ese 
necesario reconocimiento por parte de la sociedad; pero también 
en un sentido colectivo y global, como sociedad, porque también 
como colectividad hemos sufrido de una manera muy intensa.

Todo esto solamente es posible implementando políticas publicas 
necesariamente transversales. La palabra transversalidad está muy 
de moda. Y efectivamente, a veces nos aferramos a las modas a 
la hora de poder, digamos, justificar o avanzar en nuestro trabajo, 
pero en este caso no es así.  Si hay algo complejo y difícil de im-
plementar en una Administración, es precisamente esa transversa-
lidad. Estamos acostumbrados a una gestión por departamentos, 
por áreas, en las que ya hay una estructura que está funcionando 
en una línea, que se pueden introducir elementos nuevos, girar las 
políticas, evidentemente, al hilo del signo político del gobernante, 
pero lo difícil precisamente es establecer puentes de comunica-
ción, buscar esos puntos de sinergias entre distintos departa-
mentos. Y eso es algo consustancial a nuestro trabajo desde 



76 Construyendo Sociedad   Número 3

la Dirección General de Paz, Convivencia y Derechos 
Humanos del gobierno de Navarra. Esa colaboración está 
siendo muy interesante con muchos departamentos (con 
derechos sociales, con justicia, con policía foral) con los 
cuales trabajamos también en la prevención de la xenofo-
bia o de la islamofobia. Todo ello, en la Administración, es 
especialmente complejo, pero también ilusionante.

Estos dos proyectos que describiré responden a dos 
contextos victimológicos claramente diferenciados. No 
abordamos la problemática de las víctimas de una mane-
ra uniforme, sino que trabajamos de manera diferenciada 
en cada uno de los contextos victimológicos. Eso resulta 
fundamental a la hora de dar respuesta a las víctimas por-
que, como siempre hemos dicho, la Administración debe 
atender a todas las víctimas, pero también debe hacerlo 
a cada una según su contexto, su realidad y sus necesi-
dades. Sin mezclas ni diluciones ni compensaciones de 
ningún tipo.

Y en ese sentido, lo que hay que hacer, sobre todo, es 
tener muy presentes esos contextos victimológicos para 
evitar las tentaciones -que existen- de justificar unas vio-
lencias con otras; de justificar unas vulneraciones de los 
derechos humanos que se han podido cometer en un 
momento determinado con otras que han sucedido pos-
teriormente. Y eso es algo que hemos vivido, no es ajeno 
a vosotros. Lo hemos vivido y lo podemos contemplar 

en cualquier sociedad en la que eso ocurre, pero, desde 
luego, ocurre en la nuestra, en la sociedad navarra. Y de-
bemos ser especialmente cuidadosos para que no pueda 
haber nunca una justificación de ningún acto violento, que 
siempre han sido injustos y absolutamente injustificables.

La memoria y las víctimas entran a clase
El primer programa tiene que ver con el ámbito de la 
Memoria Histórica, con todo lo que ocurrió en Navarra 
en un contexto muy concreto, el del año 36. Y el otro 
proyecto vincula la convivencia con el testimonio directo 
de las víctimas de ETA en las aulas.

Escuelas con Memoria tiene dos líneas de trabajo funda-
mentales. La primera se relaciona con la formación del 
profesorado, la cual entendemos necesaria en todo lo 
que ha sido la realidad de la represión que se sufrió en 
la sociedad navarra en torno a 1936. Una sociedad en la 
que no hubo frente de guerra, en la que desde el minuto 
uno se alineó mayoritariamente con el golpe militar del 
año 36 y que, a pesar de ello -o por ello precisamente- 
más de 3500 personas fueron asesinadas y enterradas en 
fosas comunes clandestinas. A muchas de ellas, aproxima-
damente 1000, todavía no las hemos podido encontrar, 
recuperar y entregar a sus familias.

Avanzar hacia una cultura de paz y de respeto pleno a los derechos humanos implica siempre una lectura crítica del pasado. 



77Construyendo Sociedad   Número 3

Hemos trabajado con el profesorado en esa realidad de 
la represión que ha existido, en el uso de la historia oral, 
concretamente, con elementos orales porque aquí, evi-
dentemente, la documentación no existe en muchos ca-
sos. Un total de 58 docentes se inscribieron en el curso 
2016-17 en esta formación; en tanto, 72 lo hicieron en el 
2017-18, en 35 y 32 centros escolares de Navarra, res-
pectivamente.

Cuando se observa la realidad de las asociaciones me-
morialistas en el ámbito de la Memoria Histórica es evi-
dente que este trabajo llega a personas de avanzada edad. 
Se han sumado nietos y ahora también los bisnietos de 
personas que fueron represaliadas, pero indudablemente 
hay una edad importante, avanzada, entre los integrantes 
de las asociaciones.  Y el problema que tenemos es que 
las nuevas generaciones no saben qué ocurrió realmen-
te durante esos años del franquismo, en Navarra sobre 
todo en los años 36 y 37. No tienen conciencia de lo que 
ocurrió y cuando uno al final olvida lo que ha ocurrido, 
primero, no hay justicia con las víctimas y, en segundo 
lugar, no puede incorporar ese bagaje de conocimiento al 
análisis que puede hacer sobre nuestra historia y sobre 
nuestro futuro. La memoria no es cuestión únicamente 
del pasado, sino que es una cuestión, sobre todo, de futu-
ro, de qué tipo de modelo de sociedad queremos cons-
truir, y para eso tenemos que saber de dónde venimos.

¿Cómo concretamos esa transmisión intergeneracional 
de la memoria? Pues básicamente con esa formación al 
profesorado, pero, ya directamente en el trabajo con el 
alumnado, con dos tipos de actividades.   Una, la visita 
de alumnas y alumnos a las exhumaciones que estamos 
llevando a cabo de fosas clandestinas, como digo, del año 
36, 37 y sucesivos. Y en segundo lugar, con actividades 
como la de las Botellas de la Libertad, que pretenden de 
alguna manera lanzar una mirada sobre esos valores que 
a veces están ocultos, sobre aquellos sucesos traumáti-
cos. Porque lo importante no es mirar hacia atrás para 
reproducir el trauma. Lo importante es mirar hacia atrás 
para conocer el trauma y para que eso no vuelva a ocu-
rrir, para que eso no se vuelva a dar en nuestra sociedad.

Se trata, en esencia, del valor reparador del testimonio. 
Tenemos más de un caso de personas -claro, han pasado 
ya más de 80 años desde el año 36-, son muy poquitas 
las personas que pudieron ver lo que allí ocurrió y que 
siguen vivas. Es el caso de Teodoro, por ejemplo, con cuyo 
testimonio hemos podido contar en 2018 para localizar 
una fosa en la que recuperamos los cuerpos de tres fuga-
dos del Penal de San Cristóbal, en el monte Ezkaba. Pero 
no es el único.  Está el caso también de Martín, quien vio 
el fusilamiento de seis personas en el año 38. Era un niño 
entonces, cunado fue conducido junto a otros niños de 
un pueblecito de unos pocos habitantes de Navarra para 
que vieran esos fusilamientos y aquello quedara grabado 

La transmisión intergeneracional de la memoria es una sólida base para construir un futuro libre de todo tipo de violencia. 
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en sus memorias. Quedó tan grabado que nunca habló de 
ello. Jamás los niños que vieron aquello volvieron, entre 
ellos, a comentar aquella realidad. Nunca. Jamás. Martín 
nunca lo habló con su propia esposa. Y nunca se lo con-
tó a nadie. Y lo ha contado finalmente, lo contó el año 
pasado porque vio la acción de gobierno, de las políticas 
públicas que estábamos implementando en el abordaje 
de las exhumaciones del año 36. Y ese miedo con el que 
tantas personas han vivido se diluyó un poquito, lo sufi-
ciente como para que diera el paso, que ha sido repara-
dor para él y para las familias de las víctimas, que si con el 
ADN tenemos suerte y podemos identificar quiénes son, 
les podremos entregar los restos de sus seres queridos.

Las visitas de escolares a las exhumaciones son funda-
mentales y es importante que se produzcan con todos 
los agentes que participan en este proceso. Que esté  la 
persona informante, en la medida que sea posible, que 
esté la autoridad, que esté el gobierno porque le da un 
valor institucional a los actos que es muy importante y 
las víctimas lo valoran mucho. Que estén familiares de 
esas víctimas para que den su testimonio personal de la 
forma en la que han vivido esa realidad, y que estén, evi-
dentemente, tutores, profesores y alumnado para recibir 
ese mensaje y que lo puedan después extender a sus 
familias, a la gente de su entorno y se conviertan a su vez 
también en embajadores de esa memoria.

Y también desarrollamos otra actividad, Las Botellas de 
la Libertad. El fuerte San Cristóbal en el monte Ezkaba se 
construyó a finales del siglo XIX para tener a Pamplona 

controlada ante un eventual nuevo alzamiento carlista. Es 
una obra de ingeniería enorme, impresionante. Es un Bien 
de Interés Cultural, aparte del elemento memorialista en 
concreto. El fuerte quedó obsoleto antes de su inaugu-
ración, debido a la aparición de la aviación en la Primera 
Guerra Mundial. En el año 36 se convierte en un penal 
al cual derivan miles de presos de toda la península. Por 
aquí pasaron presos de toda España, de todas las provin-
cias. No hay ni una sola provincia de la que no hubiera 
alguien que hubiera estado en el Penal de San Cristóbal. 
Está justo al lado de Pamplona. Y en el año 38, el 22 de 
mayo, hay una gran fuga, la mayor fuga del occidente.  Casi 
800 presos se fugan ese día con la intención de llegar a 
Francia. Muchos de ellos ni siquiera conocían Navarra. 
Eran personas que venían de Andalucía, de Asturias, de 
Castilla, de todas las provincias. De los 795 fugados, la 
mayor parte fueron apresados y devueltos al penal. Más 
de 200 fueron apresados y fusilados tal y como los en-
contraron; enterrados en fosas clandestinas en ese reco-
rrido, en ese intento de fuga hacia Francia. No hemos po-
dido recuperar todos los cuerpos, únicamente en torno 
a 60 de los más de 200 que fueron fusilados.

Y esa iniciativa de Las Botellas de la Libertad pretendía, 
en el penal mismo, reunir al alumnado para recorrer lo 
que hemos hecho desde el gobierno, marcar el recorrido 
de la fuga. Solamente  tres personas llegaron a Francia de 
todos los que se fugaron. Solamente tres. Hemos cons-
truido una ruta de montaña, la GR-225, que estos alum-
nos hicieron, casi 400, ocho o nueve centros escolares 
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llevando unas botellas en las que introdujeron unos poe-
mas escritos por una sobrina de uno de los presos que 
mataron en la fuga y el nieto de otro de los presos tam-
bién asesinado. En el caso de ese chico, a su abuelo lo 
hemos podido identificar en una de las exhumaciones y 
devolver a la familia. Y los alumnos y alumnas se convir-
tieron de alguna forma en los embajadores de esa espe-
ranza que tenían de encontrar la libertad aquellos presos 
que se fugaron y que no pudieron llegar a Francia porque, 
como digo, fueron literalmente cazados.

Fue una iniciativa muy emocionante, porque reunía de 
alguna forma a las familias cuyo antepasado había esta-
do en el fuerte y a todo el alumnado que desconocía 
absolutamente todo lo ocurrido. Y, por otro lado, estaba 
Ana Fernández, la hija quien les recibió en Francia y ella 
recibió esas botellas de manera simbólica, para hacer ese 
recorrido de todos aquellos que no llegaron a hacerlo. 

Sembrando convivencia
En el proyecto de Las Escuelas por la Paz y la Convi-
vencia nos estamos centrando en un contexto comple-
tamente distinto, relacionado con nuestro pasado más 
reciente y con el trabajo desde la perspectiva de la con-
vivencia, del trabajo con valores en el ámbito educativo. 
El objetivo fundamental de este programa es trasladar de 
manera experiencial a alumnos y alumnas de Secundaria y 

Bachillerato, y también en Primaria, todos esos aspectos 
tan importantes como la cultura de paz, los derechos 
humanos, la resolución pacífica de conflictos en distintas 
instancias de la vida. El programa está dirigido de una 
manera especial al alumnado, pero no solamente; también 
a toda la comunidad educativa y participan y hay talleres 
específicamente creados para las familias y también de 
formación para el profesorado. 

Durante el curso 2016-2017, 41 centros participaron en 
esa primera convocatoria de esta iniciativa. Llegamos a 
un total de más de 4000 personas. En el 2017-2018 fue-
ron 63 centros, ya con 6500 participantes y en el curso 
2018-2019 se han inscrito cerca de 11 000 personas. Hay 
que tener en cuenta que, del público al que va dirigido 
esta oferta educativa, estamos llegando en torno al 17 % 
en 2018. 

Aquí se trabajan distintas líneas relativas al abordaje posi-
tivo de los conflictos, la diversidad intercultural y los de-
rechos humanos. También se aborda el uso adecuado de 
las redes, con una formación no solamente del alumnado, 
sino también de las familias. En las edades más peque-
ñas, se incluyen contenidos para aprender a jugar de una 
manera colaborativa, pues es todo un proceso y eviden-
temente conviene comenzar desde edades tempranas a 
trabajar esos aspectos.

Monumento a las personas asesinadas durante la fuga, en el Fuerte San Cristóbal, en el monte Ezkaba.
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De todas las actividades que llevamos a las aulas en este 
programa hay una que me parece es especialmente sig-
nificativa: el teatro fórum, del teatro del oprimido, que 
viene básicamente de Brasil, para desarrollar por medio 
de una obra de teatro diferentes escenas de nuestra vida 
cotidiana en las que ha habido un elemento de violencia, 
que no tiene por qué ser explícito -puede ser implíci-
to- o un elemento de incomunicación entre dos perso-
nas de ideologías radicalmente opuestas. Esto ocurre en 
muchos lugares, pero yo lo he vivido en Navarra de una 
manera directa. En una de esas escenas, por ejemplo, hay 
un padre y una madre, que van al parque con sus res-
pectivos hijos, un chico y una chica, y son incapaces de 
hablar entre ellos, de decir una sola palabra. La razón es 
que una de esas personas es la pareja de un concejal del 
PP, amenazado por ETA, y la otra persona es un militan-
te de la izquierda abertzale. Evidentemente entre ellos 
hay grandes dificultades para poder comunicarse. Eso se 
representa en una escena en la que se ve perfectamente 
cómo va afectando a la vida de los hijos, que viven una 
realidad completamente distinta que inicia el juego del 
parque pero que termina cuando pasa el tiempo y llegan 
a la edad adulta y terminan reproduciendo esos mismos 
esquemas y esa incapacidad para poder comunicarse. 
Todo ello deriva al final en que a una de esas personas 
tiene que irse a vivir fuera de ese lugar. 

Esta obra de teatro se presentó en Donostia 2016 como 
parte del programa de Capital Europea de la Cultura, jun-
to con Wroclaw1, y estamos llevándola a las aulas preci-
samente para mostrar esas situaciones que se han vivido 
constantemente en nuestra tierra. El objetivo básico es 
ante todo mostrar esa realidad. En segundo lugar, hacer 
reflexionar al alumnado sobre de qué manera se podía 
haber abordado una solución a esas situaciones. Y, en un 
tercer paso, van a representar en ese papel que ellos han 
defendido y que creen que podría solucionar esa situa-
ción de incomunicación o de agresión vivida en las esce-
nas.

¿Qué aporta este tipo de obras? Aporta la vivencia. Apor-
ta que en primera persona reciben la frustración, el des-
precio, el odio, la falta de comunicación, la incapacidad, 
porque los actores saben perfectamente cuáles pueden 
ser las escenas que se pueden dar, y actúan en conse-
cuencia hasta que encuentran realmente una reflexión 
en la que ellos sí pueden entender que por ahí va el ca-
mino hacia una nueva realidad que nos permita superar 
ese clima vivido en nuestra tierra. Están recibiendo ese 
mensaje que a veces ellos mismos están trasladado a sus 
propios compañeros y compañeras. Este esquema se re-
produce en un ámbito de motivación política, como digo, 
pero también se traslada a realidades que tienen que ver 
con la orientación sexual, con la diversidad cultural, 
con el propio bullying2. Son realidades completamente 

Aprender a jugar de una manera colaborativa es uno de los objetivos de Las Escuelas por la Paz y la Convivencia, pues estos 
conceptos arraigan mejor si se trabajan desde edades tempranas. 
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distintas, pero que en el fondo comparten este elemento 
de violencia. 

Y, por último, durante 2018 se puso en marcha una ex-
periencia piloto en los centros de Navarra con el obje-
tivo básico de llevar el testimonio directo de víctimas 
del terrorismo, en este caso víctimas de ETA, a las au-
las en Cuarto de la ESO y Primero de Bachillerato. Esta 
propuesta permite un abordaje desde la Filosofía, desde 
la Historia, desde el trabajo por proyectos que sería lo 
ideal a la hora de abordar esta cuestión. Utiliza la Unidad 
Didáctica que el propio Ministerio desarrolló (el del Inte-
rior, junto con Educación y las dos fundaciones públicas, 
tanto la del Memorial como la Fundación de Víctimas del 
Terrorismo) y también otros materiales y el objetivo de 
esta iniciativa es contribuir a la memoria. Contribuir a la 
memoria de las víctimas del terrorismo, en este caso de 
ETA, para que sean ellas quienes relaten qué ocurrió, qué 
fue lo que les pasó y de qué manera tan absolutamente 
injusta y profunda afectó a sus vidas. No solamente el 
relato del atentado, sino el relato de sus consecuencias, 
probablemente lo más dramático. Cómo eso afecta pro-
fundamente a la persona, a la familia y a todo el contexto; 
cómo eso es un auténtico terremoto que remueve toda 
nuestra vida. 

Queremos de esa manera contribuir a una cultura 
de paz y de derechos humanos desde una mirada 

necesariamente crítica hacia ese pasado. No solamente 
contar lo que pasó, sino ser críticos con lo que ocurrió. Y 
en tercer lugar, establecer garantías de no repetición. Es 
decir, trasladar esa memoria no para quedarnos anclados 
en el trauma, sino para recordar lo que ocurrió como 
una respuesta a las víctimas, al derecho de las víctimas a 
la memoria, pero también como un elemento clave para 
construir una sociedad distinta en la que algo así, desde 
luego, no pueda volver a pasar. 

¿Cómo desarrollamos esta actividad? Pues lo hemos 
llamado De la mano, porque tiene cinco pasos. El paso 
central es el testimonio de la víctima en el aula. Pero 
entendemos que ese testimonio necesariamente hay que 
prepararlo. No podemos llevar a una víctima al aula sin 
que el alumnado previamente lo haya trabajado. Nece-
sitan estar preparados para recibir ese mensaje que es 
muy impactante. Necesitan poder recibirlo con las garan-
tías de saber qué es lo que ocurrió. Primero, como ele-
mento histórico y luego con quién se van a encontrar en 
el aula y qué es lo que van a hacer. Los dos primeros pa-
sos son de formación, de preparación de ese testimonio 
como elemento central de la iniciativa. Se trabaja el tema 
de los derechos humanos y se trabaja la victimación. Se 
trabaja quién es una víctima, qué ha ocurrido, cómo fue 
el atentado. Explicar eso para que sean conscientes y di-
mensionen correctamente el relato porque lo que nos 
encontramos es que chavales que ahora mismo están en 

No se trata únicamente de contar lo que pasó, sino de ser críticos con lo ocurrido, para construir, de la mano, una sociedad 
distinta donde ese pasado no se pueda repetir. 
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Cuarto de la ESO y Primero de Bachillerato no saben 
qué ocurrió con ETA. No conocen la historia. Entonces 
nos encontramos con esas realidades y eso necesaria-
mente hay que trabajarlo.

El tercero de los pasos es precisamente el testimonio, 
un testimonio que cuidamos muchísimo para que la víc-
tima que acude al centro escolar lo haga con todas las 
garantías. Primero, que sea recibido como corresponde 
por parte del centro, que los medios necesarios estén 
dispuestos porque la persona, en un acto de absoluta 
generosidad, lo que va a hacer es contar el suceso más 
traumático de toda su vida. Y va a ser absolutamente ge-
neroso al trasladar todo eso, con lo doloroso que es, a 
unas personas a las que no conoce. Entonces tenemos 
que ser absolutamente exquisitos. Y ese elemento del 
relato, de lo que ocurre, es el eje central de toda la ini-
ciativa. Pero la iniciativa no termina ahí, sino que debe 
continuarse precisamente para aprovechar todo ese ba-
gaje de valores transmitido, esa memoria. Los valores de 
la empatía y el objetivo final de la convivencia. 

¿Para qué hacemos todo esto? Lo hacemos primero para 
recordar, como un elemento de reparación y de justicia 
para las víctimas, pero también como un elemento ne-
cesario para que nuestra sociedad construya un futuro 
sobre los pilares de la memoria de lo que ha ocurrido 
y de la condena y el rechazo de esa violencia y de todo 
lo que esa violencia ha supuesto en nuestro país. Y eso 
necesariamente hay que trabajarlo primero desde la em-
patía, comprender la dimensión de esa injusticia que se 
ha producido con esa persona. Y tratar de extraer de ahí 
elementos que avancen hacia una sociedad en conviven-
cia.

Si bien la experiencia es muy inicial, también resulta im-
presionante. Es emocionante el silencio con el que el 
alumnado percibe el testimonio de estas personas. Es 
muy impactante la forma en la que el testimonio conec-
ta con el alumnado. Es decir, pasan a ser conscientes de 
cosas que a lo mejor ven en su día a día y a las que no 
habían dado la dimensión que realmente tienen. Estoy 
pensando en cosas que a veces son pequeñas pero que 
en realidad son muy grandes, como las pintadas que en 
ocasiones hay en Navarra y en otros lugares. Y eso que 
ocurre… estos estudiantes, en el día a día, en la calle, las 
ven y no le han dado la dimensión que realmente tienen. 
Y cuando conocen el relato de estas víctimas son plena-
mente conscientes y pasan a tener una actitud mucho 
más activa ante todo lo que eso representa. 

Insisto, es una iniciativa en la que las víctimas son enor-
memente generosas, por lo que representa para ellos, 
pero también es muy reparadora porque esa empatía 
que finalmente sienten por parte del alumnado se les 
transmite en forma de pequeñas iniciativas que alumnos 
y alumnas de modo voluntario quieran llevar a cabo en 
obras, pequeños textos, pequeñas reflexiones. Se pone a 
disposición un canal para que eso llegue a las víctimas. Y 
ese mensaje de empatía, esa cercanía, esa influencia que 

el relato ha tenido sobre el alumnado, le va a llegar a la 
víctima y va a llegar con un sentido reparador. 

¿Por qué y para qué hacemos todo esto? Por la respon-
sabilidad que tenemos en educar para la paz. Soy de Na-
varra, de una tierra en la que el terrorismo de ETA ha 
sacudido de manera especialmente dura. Evidentemente 
el terrorismo es una lacra que sigue presente en el mun-
do. La navarra es una sociedad que por fin vive en paz, 
existen algunas amenazas, pero desde luego el terroris-
mo de ETA finalmente desapareció. Pero el terrorismo 
ha dejado unas secuelas tremendas en nuestra sociedad, 
en las víctimas, claro está, pero con una incidencia en la 
sociedad en su conjunto en cuanto a cómo ha afecta-
do a sus valores, etcétera, muy importante. Por ello, la 
necesidad de trabajar y de educar para la paz, de poner 
en valor todo ese mensaje, esa memoria de lo ocurrido, 
es innegable. Es absolutamente necesario para que po-
damos construir una sociedad distinta, una sociedad que 
aprenda de lo que ha pasado para que no vuelva a ocurrir. 

Y ahí el papel de la memoria resulta esencial, al igual que 
en el contexto de la Memoria Histórica (en una reali-
dad distinta y de contextualización y de victimización 
distinta). El papel de la memoria es absolutamente ne-
cesario para poder avanzar. Porque nuestro objetivo es 
esa convivencia realmente justa. Y, por tanto, necesitamos 
una mirada crítica de condena de la violencia como un 
acto injusto e injustificable. Una convivencia justa solo 
se construye a partir de los Derechos Humanos y del 
derecho a la justicia y la reparación que tiene las víctimas, 
todas las víctimas. 

	

Notas y referencias

1.  Wroclaw, también conocida como Breslavia, es una ciudad del suroeste 
de Polonia que compartió con Donostia la condición de Capital Europea de la 
Cultura. Fundada por los príncipes checos hace poco más de mil años, esta 
zona fue una de las sedes de la dinastía polaca de los Piast y conserva un 
importante patrimonio creado posteriormente por los alemanes. El símbolo de la 
declarada tolerancia de Wroclaw es el renovado (con motivo de la capitalidad 
europea) Barrio de las Cuatro Confesiones, donde conviven las iglesias ortodoxas 
con las católicas y las sinagogas. Es también el símbolo de las ideas europeas.

2. Se entiende por bullying el acoso físico o psicológico al que someten, de 
forma continuada, a un alumno sus compañeros.
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Derecho, la Filosofía Política, los Derechos Humanos y la Teoría Crítica. Entre sus 
publicaciones se destacan: Las desigualdades económicas en las teorías de la justicia. 
Pobreza, redistribución e injusticia social (CEPC, 2010) y John Rawls. Sobre (des)
igualdad y justicia (Dykinson, 2009), además de una veintena de artículos en revistas 
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extranjero y participa en una treintena de proyectos de investigación, además de en 
Comités Editoriales de diversas revistas.



85Construyendo Sociedad   Número 3

De qué estamos hablando cuando 
decimos educar en y para la paz1

¿Por qué sigue siendo tan necesario educar en y para la paz? 
Esencialmente porque seguimos viviendo en un mundo no solo 
complejo, sino también violento. Pertenecemos a una sociedad 
hipócrita, donde podemos ver a alguien viviendo en una plaza en 
pleno invierno y continuar con nuestra vida, hablando por teléfo-
no preocupados por nuestras miserias cotidianas. O viendo cómo, 
incesantemente, la gente muere intentando llegar a Europa para 
poder disfrutar de los beneficios que nos otorga vivir en este lado 
del mundo o poseer el pasaporte europeo (que algunas y algunos 
de nosotros tenemos el privilegio inmerecido de tener). Esa situa-
ción nos atraviesa cotidianamente, y la educación en todos senti-
dos -desde nuestra familia, la educación cultural, en el instituto, en 
la universidad- nos ha ido formando para aprender a desaprender 
la conciencia del ser humano. 

Hemos aprendido a dejar de sentir lo que siente un humano cuan-
do ve dolor en otro humano. Hemos aprendido, porque nos han 
enseñado, a ser inhumanos y a construir una sociedad nada empá-
tica, nada humanista. Y esa construcción que hacemos, que cree-
mos que nos hace más fuertes, mejores personas, que nos enseña 
a sobrevivir, nos ha convertido no solamente en seres hipócritas, 
sino en seres muy poco preparados para la convivencia, para es-
tar con otros, para habilitar un espacio en común permitiendo la 
libertad de todas las personas que lo habitan y la construcción de 
planes de vida libres y conjuntos. 

Es hora de dejar bien claro que educar para la paz es un proceso 
que los seres humanos llevamos haciendo y pensando desde hace 
mucho tiempo. No es un capricho político. No es una idea que se 
le ocurrió a un ministro o ministra, sino que, en realidad, si busca-
mos en las claves históricas de los procesos educativos democrá-
ticos, vemos que la posibilidad de que las personas puedan con-
vivir resolviendo pacíficamente los conflictos está detrás de todo 
proceso educativo que se entienda genuinamente democrático. 

En principio, nadie parece estar en contra de la paz. Igual que 
nadie parece estar en contra de la libertad o de la igualdad. Por 
eso, muchas veces se utilizan como valores vacíos que rellenan 
plataformas políticas, rellenan discursos que parece que quedan 
muy bonitos, pero detrás de esa idea de paz, de igualdad y libertad 
hay un continente vaciado. El filósofo Ronald Dworkin2 decía que 
todo el mundo está, en principio, de acuerdo con la libertad y la 
igualdad, y aunque él no hablaba de paz, lo mismo se puede decir 
de la paz. Los problemas, los desacuerdos, retomando la idea de 
Dworkin, se presentan cuando preguntamos qué entiende cada 
uno por paz, qué entiende por libertad, qué entiende por igualdad 
y cómo la hace jugar en la praxis política cotidiana, qué estamos 
cada uno dispuesto a ceder para lograr ese valor, que estamos 
dispuestos a sacrificar para encontrar ese valor plasmado en rea-
lidades políticas. 

Educar «en» y «para» no es un capricho semántico, sino que en 
realidad implican dos dimensiones diferenciadas involucradas en la 
misma idea de educar. Suele ser más fácil utilizar el educar para la 
paz, educar para los derechos humanos, pero, en realidad, aunque 
repetimos educar para los derechos humanos, estamos pensando 
en educar «en». ¿Por qué? Porque educar «en» implica el con-
tenido de lo que estamos haciendo. Educamos en Matemáticas, 
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educamos en Lengua, educamos en Derecho. Cuando 
hablamos de educar «para» reforzamos o remarcamos 
la cuestión actitudinal de todo el proceso educativo, en 
educar para la acción. Por eso educar en y para la paz, 
en y para los derechos humanos, en y para la ciudadanía, 
implica no solo educar en un concreto contenido edu-
cativo, en una temática concreta, en un tema complejo, 
sino también en cómo trasladamos esos contenidos que 
se asientan de manera clara en valores y por lo tanto en 
ideología -porque todo proceso educativo es un proceso 
ideológico-. En cómo trasladamos el proceso educativo 
ideológico, valorativo, en acciones concretas, en cómo 
hacemos que esos ciudadanos y ciudadanas, partícipes de 
ese proceso educativo incorporen esos contenidos para 
plasmarlos en sus vidas cotidianas. 

Esa idea de pensar en y para la educación vinculada a 
determinados valores democráticos, puede tener varios 
nombres. He jugado con algunos de ellos: paz, ciudadanía, 
derechos humanos, democracia. Educación en derechos 
humanos podría ser analizado como el más inclusivo, 
aunque el proceso de paz es un hecho fundante, necesa-
rio e imprescindible, no sólo para la libertad y la igualdad, 
sino también para mantener el escenario social y político 
en el cual esos valores se desenvuelven. De hecho, his-
tóricamente en distintos países cuando hablamos de una 
asignatura concreta o de educación transversal, se utili-
zan distintos nombres que suelen tener más que ver con 

procesos políticos internos de esos determinados países. 
Y, a veces, mendicidades aparte, como ha pasado en Es-
paña en los últimos tiempos, con acuerdos mediocres de 
políticos de turno. ¿Cuál era el nombre que menos incor-
diaba? Y se acabó poniendo educación para la ciudadanía, 
en vez de paz, en vez de democracia, en vez de derechos 
humanos. Y, aun así, algunos creyeron que no era relevan-
te educar a los y las jóvenes y niños y niñas en ciudadanía. 
La Unesco misma reconoce que, aunque le digamos de 
distintas maneras, lo que importa es qué está detrás, cuál 
es el contenido, los valores, la metodología, los objetivos 
pedagógicos que se persigan. 

Yo escojo el término «paz», como han escogido casi to-
dos los y las autores que de manera seria y comprometi-
da desde el siglo XIX están trabajando en cómo instaurar 
un proceso educativo tendiente a consolidar una socie-
dad democrática, respetuosa de los derechos humanos, 
una sociedad que viva en paz.   

La educación para la paz a 
través de la historia
Xesús Jares3 se refería a cuatro grandes olas en la historia 
de la educación para la paz. La primera ola,  a comienzos 
del siglo XX, Jares la sitúa luego de la Primera Guerra 
Mundial, cuando el escenario social, político, mundial 

Educar en y para la paz supone ante todo cómo trasladamos contenidos que se conviertan en valores y en acciones concretas en 
la vida cotidiana.
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necesitaba de manera clara hablar de una educación que 
evitara una guerra. Ya sabemos que no fue posible y te-
nemos que hablar de una segunda ola, luego de la Segun-
da Guerra Mundial. Esta segunda ola fue muy relevante 
porque en ella los autores y las autoras -generalmente 
más autores que autoras por todo lo que ustedes ya 
conocen- comenzaron a darle forma a esa organización 
internacional que dentro de la recién creada Naciones 
Unidas se iba a ocupar de la educación. Estos autores 
crearon los cimientos ideológicos, teóricos, conceptua-
les y metodológicos de lo que hoy conocemos como 
UNESCO. Esta segunda ola se focalizó esencialmente en 
las organizaciones internacionales y en la lucha dentro de 
ellas por instaurar procesos de educación para la paz y se 
preocupó, especialmente, por crear marcos normativos 
internacionales. 

Luego hubo una tercera y cuarta ola que se preocuparon 
no tanto por el marco jurídico normativo internacional, 
sino por el contenido en concreto. Por eso la tercera y 
cuarta suelen ser más famosas y, desde mi punto de vista, 
más interesantes. Durante la tercera ola se crearon en 
Estados Unidos y especialmente en Europa, en Oslo en 
concreto, las investigaciones para la paz. Surgió la Escuela 
de Investigación para la Paz, que tuvo a la cabeza un gran 
pensador de la paz, Johan Galtung4, uno de los grandes 
autores que han creado teorías concretas sobre cómo 
hablar y pensar la educación para la paz. Esencialmente 
esta tercera ola no solo reivindica las tesis de Galtung, 
sino también las de uno de los más grandes pedagogos 

de todos los tiempos, el brasileño Paulo Freire5. Un ma-
ravilloso educador que hablaba de educar para la paz 
pensando en educar para la emancipación, para romper 
las ligaduras de la opresión capitalista, neoliberal, de em-
pobrecimiento, de clase, de raza, que tenían (y que si-
guen teniendo) gran parte de la población en la cual él 
estaba pensando, que era la población latinoamericana, 
pero que valía para la humanidad completa. Galtung, por 
su parte, en otro escenario completamente diferente del 
empobrecido Brasil, en Oslo, pensaba en cómo trasladar 
la educación para la paz a la realidad, pero poniendo el 
foco en la violencia estructural, en las condiciones so-
ciales, políticas y esencialmente económicas que actúan 
con violencia respecto a las personas, centrando el foco 
de atención en que la mayor amenaza a la convivencia 
democrática y a la paz no es (sólo) la violencia directa 
ni la guerra. La construcción y consolidación de una paz 
sostenible no pasa por la ausencia de conflictos, sino que 
es preciso comprender las diferentes maneras de violen-
cia estructural que permitimos como sociedad. 

Así, vemos que la educación para la paz no trata de un 
discurso ingenuo, ni que sólo pretende tratar bien a to-
das las personas. No estaban hablando de eso ninguno de 
estos autores ni elaborando términos individuales, sino 
que estaban pensando y apuntando de manera clara a 
estructuras sociales y políticas económicas injustas so-
bre cómo estábamos organizado el mundo, cuestionando 
críticamente estructuras de poder que violentaban las 
condiciones en las que las personas reproducían su 
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existencia cotidiana. Haciendo, lo que empezaba a forjar-
se, pedagogía crítica. 

La cuarta ola se centró en los estudios de otro gran 
pacifista, adalid de la no violencia y de la desobediencia 
civil, como Mahatma Ghandi6. En resumen, los estratos 
conceptuales y metodológicos detrás de cada ola dan 
para una larga exposición. Todos los debates detrás de 
esta primera ola que rompió luego de la Primera Guerra 
Mundial apuntaban a «Somos un mundo violento. No po-
demos volver a tener una guerra mundial». Bueno, pues 
la tuvimos. Luego de la Segunda Guerra Mundial, se con-
centraron en crear organizaciones internacionales, en el 
Derecho, para intentar frenar las olas violentas. Y otras 
dos olas, que se casi se superponen contemporánea-
mente, que intentaban pensar: «qué estamos hablando, 
qué es la violencia», ¿es realmente la violencia individual 
o nos importa la violencia estructural?, ¿qué hay detrás 
de la violencia estructural? y ¿cómo actuar respecto a la 
violencia estructural? El discurso de la no violencia fue 
un discurso muy rompedor sobre cómo actuar respecto 
a la violencia, cómo no devolver violencia por violencia 
o cómo puede convertirse en resistencia un comporta-
miento no violento. 

En esa olla se estaban cocinando un montón de conte-
nidos, y muchos autores españoles tuvieron mucho que 
decir y tienen mucho que decir sobre qué es la educa-
ción para la paz, especialmente autores gallegos, andalu-
ces y catalanes. La educación para los derechos humanos 
no es ni un proceso nuevo, ni una moda pedagógica, ni 
una respuesta a propósito de la coyuntura actual. Tiene 
una historia propia. Tiene una pedagogía comprometida 
que se ha ido hilando a lo largo de muchos debates y de 
muchas experimentaciones pedagógicas. 

¿Qué es entonces la educación para 
la paz en términos pedagógicos?
¿Qué es entonces la educación para la paz en términos 
pedagógicos? Dentro de la vaguedad y ambigüedad que 
tenemos a la vista, generalmente podemos entender que 
la paz es ausencia de guerra. Eso es algo que vuelve mu-
cho a nuestra cabeza. Y aunque nos parece sencillo, nos 
parece también ingenuo, simplista. Pero es un argumento 
que vuelve con mucha fuerza, esencialmente porque vi-
vimos en un entorno de guerra constante. Existen tres 
ideas especiales de paz. La primera sería esta paz que 
suelen llamarle la paz negativa porque es la paz no vin-
culada a conflictos bélicos. No hay conflicto bélico. Se le 
suele llamar la paz romana. Hay otra idea de paz, también 
en sentido negativo, que se vincula más a la paz como 
no conflicto -se le suele llamar la paz griega- y tiene que 
ver con cuestiones más personales, internas. En nuestra 
cultura occidental y católica, hemos entendido que el 
conflicto es un fracaso en términos sociales. Por ello es 
importante entender que era paz y no conflicto, como si 
fuera posible vivir en una sociedad en donde no hubiera 
conflicto. Y hubo una tercera idea de paz, que era una paz 
más rompedora, producto de la tercera y cuarta ola, pro-
ducto de cuestionar las estructuras sociales, económicas 

y políticas de la mano de autores como Freire, o Galtung, 
o Gandhi, que es la paz en términos positivos. La paz po-
sitiva es la paz con presencia de justicia. No puede haber 
una paz si no hay justicia. Por lo tanto, ya no era la paz 
como ausencia de guerra, no era la paz como armonía 
interna, no conflicto, sino que hay paz cuando hay justicia. 

Y ahí este concepto de paz se volvió más incómodo. Y 
por eso muchos decidieron entonces dejar de hablar 
de paz y comenzar a hablar de otros conceptos que le 
eran políticamente menos complicados. Y entonces ahí 
se compromete, entre comillas, un poco más de con la 
educación en derechos humanos, con educación de ciu-
dadanía porque parecía que ahí no nos iban a reivindicar, 
no nos iban a agarrar fuertemente de la médula para de-
cir, «Ojo, si no hay justicia, no hay paz». Porque entonces 
si lo que queremos es la paz, tenemos que acabar con las 
estructuras injustas. Y, por lo tanto, acabar con las estruc-
turas injustas implica patear el tablero, romper el status 
quo, hacernos las grandes preguntas, replantear las reglas 
sobre las que está organizada nuestra vida política, social 
y económica. 

El concepto de paz, de Educación para la Paz que creo 
puede genuinamente dar respuestas a cómo educar a 
personas que puedan con-vivir en un espacio democrá-
tico genuino, es aquella idea de paz desde un modelo 
crítico conflictual, no violento, del espacio para la paz.  
¿Qué significa esto? Decimos que todo proceso de paz es 
un proceso dinámico porque la paz, si es un proceso de 
justicia, es un proceso de construcción colectiva, y si es 
un proceso de construcción colectiva, no viene dado por 
nadie previamente, sino que todos y todas construimos 
y vamos construyendo la paz en un escenario colecti-
vo común. Pero ese escenario colectivo común tenemos 
que asumir, socialmente, que es un escenario conflictivo. 
No vale un escenario social que no sea conflictivo. Lo 
que asumimos es que hay una perspectiva positiva del 
conflicto o que es posible entender que el conflicto tiene 
una raíz que impacta de manera positiva en nuestro es-
quema de vida. Y es cuando asumimos que el conflicto es 
generador, en nuestras sociedades, de cambios dinamiza-
dores. Esa idea de paz como el no conflicto la asumimos 
muchísimo más de lo que creemos, en las relaciones per-
sonales, en el aula con los alumnos, la asumimos en la vida 
política. Recuerdo hace poco cuando estaba explicando 
más o menos esto a una maestra de Educación Prima-
ria en un colegio público de Madrid y me dijeron: «el 
problema en esto que estás contando es que está muy 
bien, pero qué pasa con el alumno conflictivo». El alumno 
conflictivo, el ciudadano conflictivo, la pregunta conflic-
tiva suele ser muchas veces aquella que nos pregunta a 
nosotros mismos por qué, cómo, hacia dónde. Preguntas 
que no queremos contestar, o que no sabemos contestar, 
y por eso incomodan. Por eso la perspectiva positiva del 
conflicto, según Pablo Freire y otros autores es reivindi-
car que dentro de la perspectiva positiva del conflicto 
también tenemos que pensar qué entendemos por ac-
titud conflictiva y qué entendemos por autoridad en los 
términos educativos y en los términos de la democracia. 

Por eso hay una parte de la educación para la paz que me-
todológicamente reivindica la participación democrática 
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de todas y todos los involucrados en el proceso educa-
tivo y la participación de todas y todos los involucrados 
en el proceso educativo reivindica un poder distribui-
do de manera democrática en todos los partícipes del 
proceso educativo porque todos son partícipes activos 
del proceso educativo. Y a la vez, un nivel muy extendido 
de consenso sobre lo que entendemos como Educación 
para la desobediencia. 

El proceso educativo general de nuestras sociedades 
conservadoras tiene una historia de conservadurismo en 
algunos países occidentales lindando con modelos casi 
fascistas de procesos educativos, ha trasladado y nos han 
trasladado la reproducción de un modelo de supremacía 
de la autoridad, en el cual esa autoridad militar, policial, 
eclesial y pedagógica dentro de un aula no puede ser 
cuestionada. La persona conflictiva, el alumno conflictivo 
es el que pregunta por qué tengo que obedecer. Suele 
ser muchísimas veces una pregunta que rompe el este-
reotipo, entre otras cosas porque la autoridad o no está 
legitimada para responder el porqué o, en muchos casos, 
no lo sabe. Asumimos que el proceso educativo tiene que 
ser un proceso de obediencia. 

La educación para la paz, en y para la paz, parte de un 
proceso educativo ideológico asentados sobre determi-
nados valores, como el modelo democrático que tene-
mos como Estado o que tiene cada Estado. Claramente, 

tenemos una Constitución que nos habla de valores en 
el artículo 1. Por lo tanto, no debemos tener miedo a los 
valores ni al modelo ideológico. Lo que debemos tener 
es claro cuál es ese modelo ideológico y qué es lo que 
está detrás de ese marco normativo para poder clarificar 
cuál es el proceso pedagógico que entendemos genui-
no. Porque si lo que quiero es ciudadanos y ciudadanas 
que sean o que se comporten de un modo genuinamente 
democrático, también tengo que asumir que la genuina 
democracia también implica la desobediencia. La genuina 
democracia también implica decir no. Implica la exigencia 
a las autoridades de rendir cuentas. También implica el ga-
narse la legitimidad no en términos de autoridad, sino en 
términos de una autoridad compartida, que reconozco 
como necesaria para que funcionemos como sociedad. 

Por lo tanto, esta educación, que parte de una perspectiva 
positiva del conflicto y atendiendo a una paz en términos 
positivos y no negativos, cuando habla de una presencia 
de justicia, está rompiendo esa estructura, que suele ser 
lineal, en la cual educar en y para los derechos humanos, 
en y para la ciudadanía, en y para la democracia o el nom-
bre que le queramos dar, significa educar en un determi-
nado contenido normativo. Que los alumnos o estudian-
tes sepan qué dice la Declaración Universal de Derechos 
Humanos o repitan que hay que ser tolerante o solida-
rio o tener determinadas actividades que consideramos 
positivas. Sin embargo, no trabajamos en el «para», en 

Nuestros procesos educativos tienen una historia de conservadurismo, en la que la persona conflictiva es quien pregunta por qué 
debe obedecer. 
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el trasladar estos valores que puede haberse citado en 
marcos normativos y otras veces no, o están depositados 
en marcos normativos, pero de manera ambigua, sino que 
trabajamos en cómo trasladarlos al marco concreto de la 
praxis política. No a la praxis política partidaria, sino a la 
praxis política ciudadana, el hacer política de todos y to-
das, cada uno en nuestra vida cotidiana, cómo actuamos 
con respecto a los otros, cómo actuamos en términos 
de sociedad. 

Entendiendo también que, por lo menos los pedagogos, 
los antropólogos, los sociólogos, tenemos que hacer una 
diferencia entre la respuesta violenta y la respuesta agre-
siva en términos de conflicto. Y asumimos que la agresi-
vidad es parte de la conducta humana. Lo que asumimos 
que la educación para la paz cuestiona en términos de no 
resolución pacífica del conflicto es cuando el conflicto lo 
solucionamos, lo abordamos, lo tratamos de eliminar y 
no abordar; lo tratamos de eliminar a través de un con-
senso pacífico, a través de una única respuesta correcta 
y no de abrir el abanico democrático para encontrar so-
luciones respecto a un determinado conflicto. Por eso 
decimos que la perspectiva positiva del conflicto implica 
no negar el conflicto, no eliminar el conflicto. Aceptar el 
conflicto e intentar abordarlo con esa palabra maravillo-
sa del español que no solo se refiere a subirse un barco, 
sino abordar en esos mismos términos, abordar esa idea, 
para -una vez que estamos encima, que somos parte de 

esa idea- poder resolverla en común en términos de una 
perspectiva positiva del conflicto, asumiendo que no va-
mos a eliminar el conflicto. Lo que vamos a hacer es in-
tentar resolver ese conflicto de una manera no violenta, 
de una manera que no implique daño ni para las personas 
ni para los derechos de las personas y que no implique, a 
su vez, una violencia estructural. Que no implique repro-
ducir estructuras violentas sobre determinadas personas 
que han vivido distinto o en diversos escenarios sociales. 

Por eso entendemos que la educación en y para la paz 
tiene que tener de manera clara brindar herramientas 
para canalizar la natural agresividad que tenemos como 
personas o como estudiantes, como ciudadanos, hacia 
formas no violentas para resolver un conflicto, asumien-
do que los conflictos van a estar siempre presentes en 
nuestra cotidianeidad. De alguna manera podemos decir 
que la educación para la paz siempre va a ser una edu-
cación en valores, pero una peculiar y concreta forma 
de educación en valores que se puede hacer de manera 
concreta o de manera transversal. Generalmente, cuando 
nos preguntan, «Bueno, y la educación para la paz, para 
los derechos humanos o para la ciudadanía o el nombre 
que le quieran poner, ¿cómo la vamos a hacer?». Pode-
mos reformar o crear una nueva ley educativa, creando 
una nueva asignatura en un plan de estudio, creando un 
aula, entrenando a alguien en particular para que se ocu-
pe de eso. 

La búsqueda de la justicia y la praxis política ciudadana se enmarcan en un concepto de Paz en términos positivos. 
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De ese modo podremos hacer una marca de que ya he-
mos cumplido, pues nuestros estudiantes o los ciudada-
nos han tenido educación en estos determinados valores. 
Lo que no asumimos o lo que no asumimos de manera 
clara es que todo proceso de educación en valores impli-
ca un proceso de educación para la acción. Por lo tanto, 
las dos maneras tienen que estar siempre presentes y es-
tamos hablando de educar en valores. Es real que educar 
«en» resulta más sencillo, e incluso, metodológicamente 
en términos pedagógicos. Es más fácil si un día tenemos 
que explicar qué es la solidaridad o cómo funciona la 
solidaridad. Pero si solo nos quedamos en el primer paso 
de educar, nos vamos a estar dejando no solamente el 
elemento más importante del proceso pedagógico de 
educar en y para los derechos humanos, sino que no 
vamos a haber hecho nada. Nuestros alumnos, nuestros 
ciudadanos sabrán qué dice un artículo de la Constitu-
ción o un artículo de la Declaración Universal, pero no 
habrán entendido qué significa en sus vidas vivir en un 
Estado solidario o vivir en un modelo de Estado que dice 
la Constitución que es un Estado social y democrático 
de derecho. Qué significa eso en términos trasversales 
como sociedad y no solo qué dice el artículo 1 o el 14 o 
el 9 de la Constitución española o el 2 de la Declaración 
Universal de Derechos Humanos. 

Eso resulta la tarea fácil cuando hablamos de educar en 
valores. La tarea compleja pedagógicamente es cómo 
trasladamos el educar «en» al trasladar a la acción políti-
ca individual concreta, cómo me formo yo ahora, qué ciu-
dadano soy, qué quiero ser, qué reclamo para este ser hu-
mano que vive en este mundo y cómo quiero que ese ser 
humano que vive en este mundo sea, para que el mundo 
sea un lugar mejor, un lugar que permita, que todas las 
personas podamos -de manera libre e igualitaria- escoger 
planes de vida y llevarlos a cabo realmente en un escena-
rio ecológicamente sostenible, pero en libertad real para 
que todas las personas podamos hacerlo.

Juntar las miradas hacia la práctica
Muchas veces dejamos un poco de lado que la ciudadanía, 
como tal, o como ciudadanos de un determinado Estado, 
tenemos un ejercicio responsable vinculado a los proce-
sos educativos. O sea, que nosotros también educamos. 
No solamente cuando tenemos hijos, nietos o sobrinos, 
cuando somos o trabajamos en algún proceso educativo, 
sino que cada uno de nosotros como ciudadanos edu-
camos con nuestro hacer cotidiano. Educamos cuando 
cruzamos la calle. Educamos cuando somos solidarios. 
Educamos cuando pagamos impuestos. Educamos cuan-
do reivindicamos determinados modelos de personas, 
determinados modelos ideológicos. Por lo tanto, la edu-
cación en y para la paz reivindica que esta paz positiva, 

¿Qué ciudadano quiero ser para construir un mundo en el que todas las personas podamos, de manera libre e igualitaria, escoger 
planes de vida en un escenario ecológicamente sostenible y en libertad real?
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con la perspectiva positiva del conflicto, reclama también 
un ciudadano activo y comprometido con el proceso 
educativo. Reclama un ciudadano que no sea gorrón del 
sistema educativo. Que sea activo en el proceso educati-
vo y que reproduzca aquellos valores de coherencia que 
rescata o que mantiene como necesarios para que una 
sociedad viva en paz o conviva en paz. 

Por eso, podemos hablar de muchos contenidos que la 
educación en y para la paz puede tener, como el ejercicio 
responsable de la ciudadanía, la convivencia social, la de-
mocracia global, la igualdad, la solidaridad, la aceptación 
del diferente, la convivencia con el natural, con las gene-
raciones futuras, con la educación ecológica sostenible. 
Educar para aprender y aprender a ofrecer un mundo 
diverso, para la emancipación y la libertad. Educar para 
aprender a resolver los conflictos de manera pacífica. 
Educar esencialmente en construir una cultura de paz, 
unos valores de paz como valores comunes. 

¿Por qué creemos, de alguna manera, que esa educación 
en y para la paz tiene que estar presente en nuestros 
actuales contextos? ¿Por qué tiene que ser tan relevan-
te? Hace poco salía la noticia que el Ministerio de Edu-
cación está muy preocupado sobre porqué escribimos 
con faltas de ortografía. Y creo que seguimos sin ver. La 
realidad está ahí, pero no la observamos. No observamos 
que el principal desafío de nuestra sociedad, en términos 
educativos, es aprender a convivir y aprender a convivir 
genuinamente con aquella persona que piensa distinto. 
Aprender a convivir con el diferente; porque todos so-
mos diferentes y habitamos escenarios heterogéneos. 
Porque no existen personas normales, porque no existe 
una única forma de mirar el mundo, porque no existe 
una única manera de entender cómo tienen que ser las 
cosas y por qué estamos obligados a construir en común 
un común vivir. 

Por eso creo que es falso que estemos en una encrucijada 
moral, que el mundo tenga solo esta salida que le vemos. 
No podemos dejar que nos sigan llevando a escenarios 
conflictivos. No podemos seguir alimentando de manera 
interna, regional, nacional, de régimen, de sistema, a aque-
llos que intentan incordiar en términos de paz. La paz 
es una construcción colectiva, pero es una construcción 
de mucha responsabilidad, esencialmente porque quienes 
nos llenamos la boca hablando de paz vivimos general-
mente en un escenario de paz consensuada. No nos cae 
la bomba sobre la cabeza. Pero muchos vivimos en países 
en paz, disfrutando de esa paz, pero desde donde hace-
mos las bombas que caen sobre las cabezas de otros, las 
balas que matan a otros en otro lado. 

Tenemos que construir sociedades que puedan verse a 
sí mismas como claramente partícipes del proceso cons-
tructivo de una sociedad en paz. El proceso construc-
tivo de una sociedad en paz depende, nada más y nada 
menos, que de cada uno de nosotros en los distintos 
roles que cumplimos como sociedad, en los roles peda-
gógicos, en los roles de la profesión y la actividad laboral 
que cada uno de nosotros desempeñe, pero también en 
la responsabilidad que como ciudadanos y ciudadanas 
esencialmente de un país que no vive en guerra, tenemos, 

para con el resto del mundo y para con nuestros propios 
ciudadanos que estamos formando, y para el mundo, en 
términos de cómo impactamos en el sistema mundo. 

Hemos dicho «No a la guerra». Hemos dicho «Nunca 
más». Hemos dicho «No en mi nombre». Hemos dicho 
«Otro mundo es posible». Y decimos «Verdad, justicia y 
reparación, memoria». Lo que tenemos que hacer es tras-
ladar esos dichos a nuestras acciones políticas concretas. 
Tenemos que entender que «en» no significa nada, sino 
es un «para» para la praxis concreta reivindicatoria de 
los derechos humanos. Y le llamemos como le llamemos, 
si no educamos en y para valores democráticos, para te-
ner genuinamente una sociedad democrática, no la ten-
dremos nunca porque no la habremos sabido construir. 
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 «La educación debe hacer al hombre capaz                             
de librarse de la sensación del momento».

Robert Spaemann.

Ante todo, es preciso establecer el escenario de esta reflexión, 
el cual no es otro que el de la educación para la ciudadanía y los 
derechos humanos en el contexto de una sociedad tecnológica. 
Para adentrarnos en ese escenario debemos partir críticamente 
del modelo educativo actual que, si me permiten la expresión, 
adolece de «obsolescencia programada», pues —con escasas ex-
cepciones— se trata de un modelo educativo propio de la pri-
mera revolución industria, sectorizado, hiperprofesionalizado y en 
cierto modo alienante.

La sociedad tecnológica actual nos exige dar un salto cualitativo a 
una educación para una ciudadanía crítica y disruptiva, cuyo pre-
sente exige tener muy en cuenta el futuro, y ya no solo el futuro 
inmediato, sino que demanda una mirada de largo alcance. 

Educar para la ciudadanía en una sociedad tecnológica supone 
dotar a los ciudadanos, actuales o futuros, de las herramientas 
de juicio necesarias para analizar críticamente el contexto social, 
económico, jurídico y político en el que desarrollan sus proyectos 
vitales. Y nada mejor para ello que partir del tradicional método 
socrático, la mayéutica, y plantearnos las preguntas fundamentales 
que nos ayuden a construir un terreno firme sobre el que pisar y 
levantar toda la arquitectura social. 

Encontrar las preguntas correctas y fundamentales implica, en 
una primera instancia, superar un escollo antropológico, como es 
nuestra manera de pensar propia del «homo sapiens». Nuestra 
mente primate piensa y asimila el conocimiento de manera lineal, 
es decir, no es capaz de captar la exponencialidad con la que se 
comportan las nuevas tecnologías. Como asevera la antropología 
evolutiva, procesamos y asimilamos el aprendizaje de manera li-
neal y acumulativa. 

El problema derivado de esa falta de celeridad cognitiva o inte-
lectual es que ralentiza nuestra capacidad reflexiva y, por consi-
guiente, nuestra posibilidad de adelantarnos a los posibles acon-
tecimientos futuros. Por lo tanto, lo único que nos queda una vez 
establecida la nueva tecnología, es su asimilación acrítica.

Tiene mucha razón Ignacio Hernández Medrano, neurólogo del 
Hospital Gregorio Marañón y fundador de SAVANA1 (una em-
presa de Big Data aplicada al ámbito sanitario), cuando afirma que 
«los seres humanos nos movemos entre el absurdo de lo pros-
pectivo y lo obvio de lo retrospectivo». Es decir, cuando nos anun-
cian la futura llegada de una nueva tecnología somos escépticos; 
sin embargo, cuando esta se consolida, la normalizamos sin más. 

El modelo educativo en tiempos 
de revolución tecnológica 
Como nos anuncia con acierto el fundador del Foro Económico 
Mundial, Klaus Schwab2, en su interesante libro La cuarta revolu-
ción industrial3: «Estamos al borde de una revolución tecnológica 
que modificará fundamentalmente la forma en que vivimos, traba-
jamos y nos relacionamos. En su escala, alcance y complejidad, la 
transformación será distinta a cualquier cosa que el género huma-
no haya experimentado antes».
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Por tanto, y a la luz de estas advertencias, un modelo 
educativo adaptado a los nuevos tiempos debería tener 
en cuenta al menos tres factores:

Tecnológico: en primer lugar, han de conocerse bien las 
tecnologías que ya están en curso y las que pueden llegar 
a corto, medio y largo plazo. 

Temporal: que se expresa, por un lado, en nuestro con-
dicionante neurológico manifestado en la falta de razo-
namiento exponencial y, por otro lado, en la carencia de 
tiempo material para establecer las bases de una buena 
deliberación ética, jurídica y política en nuestra sociedad 
democrática.  

Inmaterialidad: los juicios que emitamos sobre las nuevas 
tecnologías se proyectarán cada vez más sobre realida-
des inmateriales, porque el mundo digital nos ha traído 
la desmaterialización de buena parte del mundo que co-
nocemos. 

En relación con el primer factor, a la hora de precisar 
de qué tecnologías hablamos y hablaremos en el futuro, 
deberíamos empezar por definir someramente las deno-
minadas «tecnologías disruptivas», que han venido a re-
volucionar el mundo digital de manera exponencial. 

En esta categoría se pueden incluir:

»  » La técnica del Big Data (técnica de análisis de datos 
masivos).

»  » Data mining (minería de datos).

»  » Cloud Computing (computación en la nube). 

»  » Wearables (vestibles inteligentes).

»  » Open Data (datos abiertos al público, sin restriccio-
nes de patentes, derechos de autor, etc.).

»  » Blockchain (cadena de bloques). 

»  » Impresoras 3D.

»  » Robótica e inteligencia artificial. 

»  » Ordenador cuántico. 

Asistimos incluso a la creciente aparición de biotecno-
logías emergentes, en el campo de las neurociencias, la 
genética humana y el universo de los transgénicos y la 
genética animal. 

Cultura disruptiva para un mundo disruptivo (subtítulo)

La técnica del Big Data nos proporciona un conocimien-
to hasta ahora impensable de alcanzar, pues almacena, 
combina, agrega y analiza datos masivos automatizados, 
de ahí que se la conozca como la técnica de las 5V: Velo-
cidad, Variedad, Volumen, Veracidad y Valor. 

El Big Data busca valor en la combinación de datos masi-
vos a los que aplica la algoritmia que podemos entender 
como la nueva alquimia, ya que consigue el metal precia-
do de la información. 

Esta técnica ya tiene bastantes aplicaciones, tanto en el 
mundo empresarial como en el ámbito sanitario, a través 
de empresas como Savana, anteriormente mencionada.

Otra de las tecnologías disruptivas son los «wearables» 
o vestibles inteligentes, con un notable desarrollo sobre 
todo en el ámbito deportivo y sanitario. Actualmente se 

El avance de internet 
en el mundo muestra 
un crecimiento eviden-
temente exponencial. 
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ha popularizado mucho la «smart band» –a veces la rega-
lan con la compra de un móvil-, esas pulseras que miden 
los pasos dados diariamente, cuántas horas estamos sen-
tados o tumbados, cómo es nuestro ritmo cardíaco, etc. 
Son útiles para llevar un control sanitario, pero también 
pueden almacenar en la nube información personal espe-
cialmente sensible y constituir un suculento manjar para 
las empresas aseguradoras. 

El Blockchain o cadena de bloques es otra de las técnicas 
disruptivas de mayor impacto. Esta técnica proporciona 
transparencia, fiabilidad y seguridad en las transacciones 
económicas que se pueden realizar en internet con mo-
neda digital. Es una especie de «fedatario público ubicuo» 
que impide el falseamiento de la contabilidad a través de 
la supervisión general y constante de los miembros de la 
red. También puede hacerse extensivo a la expedición de 
títulos o certificados, lo que podría acabar con el fraude 
y la corrupción, así como con muchos trámites burocrá-
ticos.

¿Y qué decir de la impresión y las impresoras 3D? Esta 
técnica nos adentrará en la «era de los makers», don-
de «comprar» será sustituido por «fabrícalo tú mismo». 
Puede llegar a ser una herramienta verdaderamente re-
volucionaria porque puede provocar el desarrollo de una 
economía más colaborativa y más respetuosa con el me-
dio ambiente, siempre que los materiales de los que se 
valga sean 100 % reciclables o biodegradables. Lo que 
sí parece claro es que las impresoras 3D nos pueden 
permitir recuperar nuestra capacidad industrial de pro-
ducción.

Otra vertiente es la «creación en el laboratorio», donde 
podremos crear comida artificial. Quizá esta técnica nos 
lleve al fin del hambre en el mundo, y también a convivir 
de otra manera con los animales. 

¿Un nuevo contrato social?
Llegados a este punto podríamos incluso plantearnos si 
la revolución tecnológica que se nos anuncia, y que en 
muchos casos ya disfrutamos, nos sitúa en el contexto de 
un nuevo contrato social.

El ciudadano digital tiene acceso, prácticamente ilimita-
do, a la información y a la comunicación. La era digital 
inmaterializa, y lo inmaterial se democratiza y abarata. 
Accedemos a literatura, monografías, música, documen-
tales, etc. que nos ayudan a instruirnos y formarnos según 
nuestras preferencias, gustos o inquietudes de una mane-
ra rápida y barata. 

Participamos en foros y redes sociales en las que mani-
festamos nuestras opiniones, las cuales, además, tienen un 
mayor impacto social y mediático. La era digital nos pue-
de llevar a una participación política más directa y, por 
qué no, a la democracia directa en algunos ámbitos (un 
ejemplo ha sido, entre 2015 y 2018, el Ayuntamiento de 
Madrid, en el cual se han llevado a cabo algunas iniciativas 
de participación popular, sobre todo relacionadas con la 
remodelación urbanística de espacios emblemáticos de 
la ciudad). 

Además, internet nos proporciona una comunicación 
constante, fluida y barata, e incluso gratis si disfrutamos 
de un espacio wifi abierto. 

Y, por qué no, se nos puede ofrecer una o varias vidas 
digitales, paralelas a nuestra vida material a través del de-
sarrollo de avatares, gracias a la realidad virtual y realidad 
aumentada. Y, cuando esto llegue, se habrán desdibujado 
definitivamente las fronteras de lo real y lo artificial, lo 

La revolución tec-
nológica en marcha 
precisa un modelo 

educativo que tenga 
en cuenta el factor 

tecnológico, el tempo-
ral y el carácter inma-

terial de las nuevas 
realidades.
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cual nos exigirá un replanteamiento filosófico del «yo» 
como ente material o como un cuerpo físico concreto.  

Las paradojas del mundo digital
Si bien hemos ganado mucho con el mundo digital, no 
podemos negar algunas de las paradojas que se nos plan-
tean. Por ejemplo, jurídicamente hemos blindado nuestra 
información personal a través del desarrollo del dere-
cho fundamental a la protección de datos personales; sin 
embargo, el control que podamos tener de nuestra in-
formación personal en el espacio digital es relativo. Esta 
información es utilizada por las empresas para realizar lo 
que se ha denominado profiling o perfilado conductual, 
con información que se obtiene a través de la técnica del 
Big Data. 

Nos hemos convertido en «ciudadanos transparentes», 
en particular los adolescentes y los jóvenes, quienes ado-
lecen de «incontinencia digital». 

Internet se ha convertido en un panóptico ubicuo del 
que participamos voluntaria o involuntariamente, ya que 
como reconoció Mark Zukerberg en su declaración en el 
Senado de Estados Unidos, las empresas pueden llegar a 
identificar y perfilar a individuos indirectamente, es decir, 
a través de otros usuarios. 

También Mark Zukerberg se empeña en hablarnos de la   
«comunidad Facebook», como si realmente fuera un es-
pacio comunitario compartido por los internautas. Los 
miembros de una comunidad participan activamente y 
deciden sobre aspectos relacionados con la convivencia 
en dicha comunidad, pero los usuarios de Facebook solo 
decidimos relativamente sobre nuestros contenidos. Por 
tanto, no hay una comunidad sino un  «individualismo 
interconectado» a través de redes sociales. 

Otro dato notable es la alarmante pérdida de la capa-
cidad crítica: «no, no todo el mundo piensa igual que tu 
muro de Facebook». Las redes sociales normalmente ali-
mentan la tendencia al pensamiento único. Justamente en 
eso consistió la campaña de Donald Trump cuando se 
valió de los perfiles personales facilitados por Cambridge 
Analytica para enviar propaganda política personalizada a 
determinados potenciales votantes. 

Dentro de las nuevas tecnologías, quizá la que más dudas 
y problemas éticos y jurídicos nos suscita desde el pris-
ma de los derechos humanos sea la inteligencia artificial 
y la robótica. 

Lo que ya muchos filósofos y pensadores se están plan-
teando es qué estatuto ético y jurídico tendrán los ro-
bots que convivan normalmente con los humanos. ¿Nos 
veremos obligados a ampliar el círculo de la moralidad, 

Nuevos modos de participación ciudadana han surgido y cobrado auge en las redes sociales de nuestro tiempo, especialmente 
entre las generaciones más jóvenes.



99Construyendo Sociedad   Número 3

como ya han exigido incluso corrientes de pensamiento 
como la que defiende los derechos de los animales? 

Si ampliamos el círculo de la moralidad es porque nues-
tro concepto de «dignidad humana» ha evolucionado ha-
cia un concepto de dignidad de los seres biológicos y no 
biológicos sintientes, pensantes y dependientes, tal como 
señala Alasdair MacIntyre4.

Y si los robots llegaran a ser entendidos como agentes 
morales, entonces deberíamos reconocerles derechos 
fundamentales. 

Otro de los grandes dilemas del desarrollo de la inteli-
gencia artificial es la inevitable sustitución de la mano de 
obra humana por la robótica. Debemos, por tanto, repen-
sar el mercado laboral, de tal manera que encontremos 
una solución para aquellas personas que puedan verse 
afectadas por la implementación de la robótica, tanto en 
el sector industrial como en el de los servicios (es mu-
cho más eficiente un máquina que haga cirugías de preci-
sión y durante 24 horas que un humano que puede fallar 
y que, además, necesita descansar). 

Seguramente nos veamos obligados entonces a reabrir el 
debate sobre la  «renta básica» como contrapartida a la 
falta de empleo. Ya se habla incluso de financiar la renta 
básica a través de un impuesto específico para aquellas 

empresas que sustituyan mano de obra humana por ro-
bots o IA.

Perspectiva medioambiental, biotecnoló-
gica y los retos del mundo subatómico
Esta ciudadanía tecnológica requiere formación y com-
promiso en múltiples frentes, tres de los cuales son ya 
impostergables: la perspectiva medioambiental, la revolu-
ción biotecnológica ya en marcha y el mundo subatómico 
y sus productos. 

En primer lugar, en materia de medioambiente se está 
desarrollando un urbanismo volcado en el desarrollo de 
«ciudades inteligentes», con la finalidad de que sean es-
pacios verdaderamente sostenibles; espacios capaces de 
acabar con las barreras arquitectónicas, es decir, que cum-
plan con el ideal de la «accesibilidad universal» y desde 
los cuales, por ejemplo, podamos gestionar el problema 
de la superpoblación. Ello implica aprovechar al máximo 
los avances tecnológicos para lograr ciudades donde cir-
culen vehículos no contaminantes y sin conductor. 

En cuanto a la revolución biotecnológica, si bien la con-
clusión del descifrado del «mapa genético» humano nos 
ha permitido avanzar en el conocimiento de nuestra 
realidad biológica y nos da la esperanza de combatir de 

Han crecido exponencialmente las oportunidades de acceder e intercambiar información, pero también los riesgos de pérdida de 
privacidad, manipulación de los datos, robo de información, acoso virtual y otros problemas.  
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modo efectivo enfermedades de base genética, también 
nos adentra en un territorio potencialmente pantanoso 
en un sentido ético, como es el de la mejora genética –
antes denominada «eugenesia positiva», y que actualmen-
te supone la base científica de todo un discurso filosófi-
co denominado «transhumanismo». El transhumanismo 
aboga por un desarrollo exponencial de la biotecnología 
–sobre todo de las intervenciones genéticas de mejora-, 
combinadas con la nanotecnología y la inteligencia arti-
ficial, con la intención de acabar con la enfermedad, el 
envejecimiento e incluso con la muerte. Según los teóri-
cos que lo sostienen, esto nos llevará definitivamente al 
posthumanismo, donde aparecerá un ser humano nuevo, 
situado entre la biología y la tecnología, entre el carbono 
y el silicio. 

Y por último, en el horizonte más lejano y confuso, apare-
ce la física cuántica, quizá una de las áreas científicas más 
desconocidas e incomprendidas por la sociedad. Si bien 
todos hemos oído hablar del CERN5 y del bosón de 
Higgs6, casi todos desconocemos qué aplicaciones prácti-
cas puede tener la física cuántica en nuestras vidas. 

Una de ellas tiene forma de ordenador y ya existe, se 
trata de un prototipo creado por la NASA y Google, con 
una capacidad de procesamiento mil veces mayor que el 
ordenador más potente. Con el ordenador cuántico se 
abre un mundo nuevo, sobre todo en materia de ciber-
seguridad. 

La hora de las preguntas
Ante este panorama tan complejo, surgen una serie de 
preguntas, cada vez más ineludibles: 

»  » ¿Debemos entendernos como una ciudadanía digital, 
transparente y ubicua que permanece permanente-
mente conectada? 

»  » ¿Tendremos avatares que nos permitan «vidas 
múltiples»?  ¿Qué pasará con nuestro «yo» material?

»  » ¿Cómo vamos a convivir con la inteligencia artifi-
cial y con los robots? ¿Qué estatuto ético y jurídico 
tendrán las máquinas en nuestra sociedad? 

»  » ¿Trabajarán las máquinas por y para nosotros? 

»  » ¿Debemos acostumbrarnos a un mundo de manipu-
laciones genéticas y de «control neurológico»?

»  » ¿Gozaremos de una medicina personalizada y 
de mayor longevidad?  ¿Cómo gestionaremos la 
superpoblación mundial?

»  » ¿Tendremos que vivir en otros planetas?
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Para avanzar en las respuestas a tales interrogantes, 
como ciudadanos podemos plantearnos una serie de ta-
reas esenciales, entre ellas: 

»  » Abrir espacios para la deliberación ética, previos a 
la regulación jurídica, en los que incluso podamos 
estar dispuestos a modificar categorías «sacrosan-
tas» como los derechos humanos.

»  » Desarrollar una pedagogía social, que fomente el 
pensamiento exponencial, crítico e imaginativo. 

»  » Impulsar la formación en nuevas tecnologías desde 
la reflexión y la curiosidad.   

»  » Impulsar la formación en virtudes cívicas, en la 
solidaridad y el compromiso social.  

»  » Fomentar la cultura de la responsabilidad. 

»  » Poner especial atención a la justicia distributiva: 
cargas y beneficios.

»  » Reformular el mercado laboral.

Estaremos así en condiciones de cumplir con aquella fra-
se del escritor estadounidense Ray Bradbury: «La gente 
me pide que prediga el futuro, cuando todo lo que quiero 
hacer es prevenirlo. Mejor aún, construirlo».
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Introducción
La finalidad de este texto consiste en plantear la importancia que 
en nuestros días presenta la educación para la sostenibilidad, te-
niendo en cuenta lo que significa como labor intelectualmente 
formativa y como compromiso socialmente integrador. Es ade-
más una noción que reviste una destacada dimensión tanto indi-
vidual como colectiva, abierta a la complejidad de los procesos 
de transformación ambiental a que se halla sometida la realidad 
contemporánea, obligando a una permanente readaptación de 
los contenidos, de los programas, de las pautas de análisis y de 
los procedimientos aplicados a su conocimiento, interpretación y 
transmisión 

Es preciso, como punto de partida, dar una respuesta consistente 
y a la vez dotada de coherencia en torno a dos cuestiones cla-
ves. Por un lado,  ¿qué relevancia conviene asignar a la educación 
cuando se trata de valorar y resolver los problemas que afectan 
a las sociedades y al entorno en el que éstas se desenvuelven, te-
niendo en cuenta sus complejidades estructurales y las acusadas 
transformaciones que los afectan?; y, por otro, ¿se puede, haciendo 
uso de las capacidades permitidas por las innovaciones habidas en 
los procedimientos de aprendizaje, fortalecer la confianza del ser 
humano en un mundo mejor, en un entorno de paz y solidaridad, 
en un mundo donde se defiendan los derechos humanos, se abo-
gue por la sostenibilidad/durabilidad del desarrollo y donde todos 
los ciudadanos se sientan partícipes reconocidos en sus derechos, 
obligaciones y libertades?  

A la vista de la magnitud de los cambios observados y sobre la 
base de los enfoques científicos más innovadores, parece reco-
mendable asumir como planteamiento metodológico fundamental 
las posibilidades formativas derivadas del caudal de posibilidades 
inherentes al paradigma de la sostenibilidad en los términos en 
que ha sido perfeccionado y desarrollado desde su formulación 
inicial a mediados de la década de los años ochenta del siglo XX. 
De ahí la pertinencia de abordar el tema desde el enfoque de la 
sostenibilidad del desarrollo, entendido como una cuestión re-
lacionada con los rasgos cualitativos del entorno en el que se 
organiza y estructura la vida humana y teniendo en cuenta de qué 
manera la educación puede inculcar en los ciudadanos la cultura 
del largo plazo y el respeto a la preservación de los entornos 
amenazados o en situación de riesgo. No es una preocupación re-
ciente, pues este planteamiento sintoniza de lleno con la finalidad 
perseguida por la Asamblea General de Naciones Unidas que en 
2002 aprobó la Resolución 57/254 por la que se proclamaba el 
decenio 2005-2014 como la etapa destinada al fomento de la edu-
cación y la formación con la perspectiva del desarrollo sostenible.

Varias son las preguntas suscitadas por el tema que nos ocupa. En 
primer lugar, ¿qué entendemos por sostenibilidad? ¿Cómo debe-
mos analizar esta noción, y los principios que la definen, desde una 
perspectiva integral, lejos de una visión fragmentaria o disociada 
que entorpecería el cumplimiento de sus objetivos? ¿Hasta qué 
punto el fenómeno del calentamiento global, determinante de la 
tendencia al cambio climático, y la amplitud de sus impactos han 
permitido desarrollar un enfoque internacionalmente asumido, y 
como jamás había alcanzado,  el concepto de desarrollo soste-
nible? ¿De qué manera la toma de conciencia de los problemas 
ambientales puede materializarse en la configuración de un sis-
tema educativo adaptado a ese reto insoslayable, de acuerdo con 
el principio que concibe la educación como un aprendizaje de las 
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sensibilidades centradas en la defensa de una relación ar-
mónica de los ciudadanos con su entorno ambiental, que 
perciben gravemente amenazado?

Sostenibilidad ambiental: de 
concepto integrador a compromiso 
social y político ineludible 
El concepto de sostenibilidad ecológica está intelectual-
mente consolidado, programáticamente muy asumido al 
tiempo que ha logrado gran operatividad y fortaleza en 
la terminología científica de nuestro tiempo a la par que 
abierto a un interesante campo interpretativo en relación 
con la idea de desarrollo1. Cimentado en planteamientos 
formulados hace algo más de tres décadas, ha experimen-
tado una evolución intelectual muy sólida, debida funda-
mentalmente a la mejora del conocimiento empírico, a 
los avances científico-técnicos que precisan la magnitud 
de los impactos sobre el medio ambiente insertándolos 
en una visión a largo plazo, al incremento de la sensibili-
dad social y también por la importancia que políticamen-
te, y por parte de los organismos internacionales y las 
empresas, se concede a los instrumentos encaminados a 
asegurar un mundo ambientalmente sostenible, con todo 
lo que ello significa para la toma de decisiones diseñadas 
a escala global2. 

Precisamente porque se trata de uno de los problemas 
esenciales de nuestra época, que afecta a los comporta-
mientos individuales y colectivos, a la forma de relacio-
narse de los seres humanos, a las formas de consumo, 

de producción, etc., debemos partir de la idea de que lo 
sostenible es aquello que se concibe visión de futuro, es 
decir, implica una preocupación por el largo plazo, por el 
futuro, dotándolo de una visión prospectiva. También es 
sensible a la solidaridad intra e intergeneracional, en la 
medida en que formamos partes de un eslabón más de 
la cadena de la vida, de la secuencia vital que dará paso a 
otros que nos sucederán y con quienes tenemos una res-
ponsabilidad contraída de antemano y que no debemos 
ni podemos defraudar.

De ahí que el concepto de sostenibilidad supere la dimen-
sión simplificadora de una noción de carácter testimonial, 
bienintencionado o meramente teórico y especulativo, 
para cobrar una firme fundamentación metodológica y 
unos cálculos basados en los avances de las diferentes 
ramas del saber, que aportan un sustrato científico con-
sistente, susceptible de favorecer una toma de decisiones 
adaptada a la gravedad de los problemas detectados. No 
en vano este proceso va asociado a los avances e innova-
ciones en la toma de conciencia sobre la fragilidad de los 
ecosistemas y de los recursos naturales, formados por 
estructuras o sistemas ecológicos de gran vulnerabilidad 
cuando los impactos que sobre ellos se ejercen alteran el 
funcionamiento de los equilibrios construidos en función 
de los elementos que los configuran. 

Tampoco conviene olvidar que nos encontramos ante un 
tema de dimensión planetaria, comprensivo y aplicable 
a todas las escalas, desde la más inmediata hasta la más 
amplia; un tema en el que confluyen cuatro perspectivas: 
la económica, la sociológica, la ecológica y la política. Esa 
cuádruple dimensión da lugar, cuando se plantea debi-
damente integrada, a la formación de comunidades y 
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organizaciones sostenibles, proporcionando a este con-
cepto los caracteres propios de una estructura integral, 
en la que todo tiene que ver con las transformaciones 
que se producen en unos elementos y otros. 

La información nos revela una serie de tendencias in-
equívocas e incuestionables en la transformación y 
aprovechamiento de la Naturaleza, que se traducen en 
un aumento de la sensibilidad ambiental y en la defensa 
de la calidad del entorno, facilitando así la superación de 
la indiferencia que sobre estas cuestiones se adoptaba 
mayoritariamente en la época desarrollista del siglo XX. 
Hoy, sin embargo, están formando parte indisociable de 
la preocupación del ciudadano, y de la sensibilidad colec-
tiva que provoca la sobreexplotación de los recursos y la 
pérdida de biodiversidad. En los últimos cincuenta años 
ha tenido lugar una reducción del 40 % del espacio ocu-
pado por las biomasas mientras son numerosas las seña-
les de alarma que advierten sobre el deterioro biológico 
sufrido por las masas marinas, como ha corroborado el 
excelente discurso de la oceanógrafa Sylvia Earle3,  tras 
recibir el Premio de la Concordia Princesa de Asturias 
2018. 

Hacia una mejora de la valoración 
de los impactos: la huella ecológica 
y la capacidad de carga
Existen dos nociones básicas que desde el punto de vista 
científico proporcionan indicadores tan esenciales como 
necesarios para el análisis y valoración de los impactos pro-
vocados por la acción humana sobre el medioambiente: el 

concepto de huella ecológica y el de capacidad de carga 
de un ecosistema. No se trata de una postura testimo-
nial, ni reivindicativa, más o menos voluntarista, sino que 
está ratificada por el documento científico, por los tra-
bajos de campo. Todas las acciones y comportamientos 
generan una huella ecológica, cuya gravedad depende de 
la intensidad del impacto y de las características de los 
ecosistemas en los que se ejercen. 

Del mismo modo, los ecosistemas, en función de sus ca-
racterísticas naturales tienen una capacidad de carga, es 
decir,  un grado de tolerancia a la intervención, que expli-
ca los niveles de vulnerabilidad a que se hayan expuestos, 
justificando así la importancia asignada a la prevención de 
modo que no se sobrepase el umbral de afectación por 
encima del cual se acentúan los procesos de deterioro 
y de regresión cualitativa de sus componentes estruc-
turales. Las lecciones y las numerosas advertencias ob-
tenidas de espacios particularmente sensibles como las 
áreas polares, el Mediterráneo, la cuenca amazónica o los 
espacios de montaña son suficientemente ilustrativas de 
los márgenes que necesariamente se han de tener en 
cuenta antes de acometer cualquier actuación que pudie-
ra generar efectos negativos de carácter irreversible. Son 
espacios con unas características ecológicas ambientales, 
con unos niveles de riesgo que deben ser conocidos y 
respetados para que no se sobrepasen, porque de lo con-
trario sobreviene su deterioro y empobrecimiento. 

El reconocimiento de la importancia asignada a estos fe-
nómenos, reales o potenciales, ofrece una atención explí-
cita por Naciones Unidas cuando en 1987 Gro Harlem 
Brundtland4, ex primera ministra de Noruega, dio a co-
nocer el concepto de desarrollo sostenible, una noción 



106 Construyendo Sociedad   Número 3

vertebradora del pensamiento contemporáneo en lo que 
respecta a la forma de entender las relaciones entre las 
sociedades y sus espacios de acuerdo con premisas que 
modifican drásticamente el sentido de los modelos de 
comportamiento asumidos sin enfoque crítico desde la 
revolución industrial. Pese a las reticencias iniciales en 
algunos foros y a las posiciones de carácter negacionis-
ta que aún subsisten, el salto cualitativo fue formidable, 
sentando las bases de la iniciativa que cinco años después 
cristalizaría en la Cumbre de la Tierra celebrada en Río 
de Janeiro. Desde entonces se logró tomar conciencia de 
un fenómeno que había sido subestimado ante la com-
probación de los factores desencadenantes de fuertes 
alteraciones en los frágiles equilibrios del planeta, cau-
santes de lo que es lo que conocemos como warming 
global, identificado con la tendencia al cambio climático 
que deriva del calentamiento global en función de la mag-
nitud alcanzada por las emisiones de gases de efecto in-
vernadero. 

Y es que se trata de un hecho incuestionable que las 
actividades humanas generan efluvios a la atmósfera que 
provocan variaciones en composición del aire y en la 
temperatura. Las emisiones de gases de efecto inverna-
dero comenzaron a detectarse desde los años setenta, 
cuando, a medida que se avanzaba en el conocimiento del 
sistema climático de la Tierra, empezaron a observarse 
las manifestaciones que hasta nuestros días han servido 
como testimonio fehaciente de que la Tierra estaba cam-
biando al tiempo que permitían proyectar hacia el futuro 
la evolución del efecto invernadero. En este contexto ha 
quedado al descubierto uno de los testimonios más fi-
dedignos de la crisis climática al observar la tendencia a 
la disminución cuantitativa de las masas heladas, hecho 

ostensiblemente constatado en los espacios polares y en 
los glaciares de montaña. Ya en 1975, Wallace Broecker5 

comenzó a observar que la capa de permafrost, la que 
cubre la superficie helada del Ártico, se producían situa-
ciones de deshielo en la época invernal con entidad sufi-
ciente como para detectar que las zonas frías se enfren-
taban a una situación de riesgo que había que investigar 
a fondo y controlar. Lo detectó a través de las emisiones 
de metano, que a su vez coincidían con la observación 
de que los glaciares se veían afectados por el retroceso 
de la capa de hielo en cantidades preocupantes. Existen 
investigaciones muy interesantes en ese sentido, en los 
Pirineos, en Monte Perdido, el más alto de todos, y tam-
bién en América, en los Alpes bolivianos, en las que se ob-
servan cómo han descendido todas las lenguas glaciares, 
de manera flagrante y llamativa. 

En cualquier caso, y sin necesidad de entrar en detalles, 
pues se trata de una realidad muy conocida y divulga-
da, no cabe duda de que los datos de que se dispone 
reflejan de manera inequívoca que la temperatura de la 
tierra tiende al incremento gradual, hasta alcanzar en 
estos momentos, aproximadamente un grado más que 
hace un siglo. De seguir esa tendencia, si las emisiones 
se mantienen al ritmo actual, en 2040 el aumento de las 
temperaturas será de un grado y medio, lo que traerá 
consigo repercusiones de cuya gravedad no cabe duda 
alguna. Y lo mismo sucede con las emisiones de CO

2
, de 

Dióxido de Carbono. Desde el inicio de la Revolución 
Industrial hasta el año 2000, han aumentado de una ma-
nera exponencial impresionante, de 2,1 a 38 millones de 
gigatoneladas en el año 2014. 
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El cambio climático: un fenómeno 
incuestionable, aunque no irreversible 
Más allá de las conjeturas, las dudas o las reacciones con-
trarias que el tema pueda suscitar, no cabe duda de que 
el cambio climático es una realidad incuestionable que 
se manifiesta a través de indicadores contundentes y en 
impactos constatados y previsibles, que dan consistencia 
a la identificación del momento actual con la denomi-
nación de Antropoceno, caracterizado por los efectos 
de alteración provocados por la acción humana sobre 
los equilibrios ecológicos. La totalidad del planeta se ve 
afectada por el alza de la temperatura media de la Tierra, 
hasta el punto de que, en algunas áreas, tanto en altas 
latitudes como en el entorno del Ecuador y de los cin-
turones tropicales puede llegar a alcanzar – ya que así se 
intuyen en nuestros días –manifestaciones catastróficas. 

En Europa se prevén cambios importantes en cuatro va-
riables altamente significativas: en el estado de salud de 
la población, ante el aumento de las patologías respira-
torias y tumorales, en la intensidad de los episodios de 
inundación, que se están percibiendo con una frecuen-
cia insólita, en la magnitud y difusión de los incendios y 
en la disminución de las posibilidades de agua potable, 
coincidente además con su empobrecimiento cualitati-
vo. A modo de ejemplo, y con perspectiva global, resulta 
elocuente el expresivo mapa que pone en evidencia la 
extrema vulnerabilidad del planeta a la desertificación. 
La desertificación es un fenómeno natural que, como su 
nombre indica, va asociado a la pérdida de biodiversidad, 

a la disminución de la capacidad biológica de las áreas 
donde se produce y a una mayor fragilidad frente a los 
procesos erosivos. Hay áreas con gran riesgo de deser-
tificación, entre las que se encuentra la Península Ibérica 
y el norte de África, pero también el norte de América y 
otros ámbitos del hemisferio austral. 

En cuanto a España, conviene resaltar que en la segunda 
década del siglo XXI estamos asistiendo a situaciones cli-
máticas preocupantes. Por vez primera en la historia se 
ha producido la llegada en 2018 de un ciclón tropical a 
la Península Ibérica, que afectó a la costa portuguesa y al 
cuadrante noroccidental,  se reactivó al llegar al Medite-
rráneo y dio lugar a catastróficas inundaciones. España, 
por sus características geográficas, por la distribución de 
su sistema orográfico, es un país con alto riesgo de inun-
dación. Según el Observatorio para la Sostenibilidad nues-
tro país presenta 1.350 áreas de riesgo potencial de inun-
daciones. Y, desde luego, no es posible desviar la atención 
de cuanto sucede o pueda suceder en el Mediterráneo, 
un mar clave en todos los sentidos, desde el punto de vis-
ta histórico y ambiental, hasta el punto de constituir uno 
de los ecosistemas más singulares y sensibles de la Tierra. 
Se han hecho estudios por parte de la UNESCO para 
estimar cómo afectaría el levantamiento del nivel del mar 
al patrimonio arqueológico del Mediterráneo. Hay todo 
un complejo de áreas que circunvalan el Mediterráneo 
potencialmente amenazadas. Otro tema actualmente 
en investigación es el de los refugiados climáticos, cuya 
gravedad no ha cesado de acentuarse. El clima provoca 
catástrofes que influyen en la expulsión de los grupos 
humanos de su lugar de residencia habitual. 
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Del Programa 21 al Acuerdo de 
París y la Agenda 2030 
Ante un escenario de estas características, se impone la 
urgencia de profundizar en el conocimiento de los fenó-
menos señalados con la mirada puesta en la adopción de 
las soluciones que permitan hacer frente a sus efectos 
ambientalmente más lesivos. El mundo ha sido sensible a 
estos problemas, particularmente desde los años 90 del 
siglo XX. En 1992 se reúne por ver primera la Cumbre 
de la Tierra en Río de Janeiro y pone en marcha el pro-
grama 21 de Naciones Unidas y las Agendas 21 locales. 
Hay que reconocer que Brasil ha sido un país pionero en 
el mundo en materia de preservación ambiental, aunque 
aparezca en nuestros días dramáticamente afectado por 
la destrucción incesante del bosque amazónico, el princi-
pal pulmón forestal del planeta.  

El mérito de las Agendas locales 21 estriba en el hecho 
de que no se limitaron simplemente a dar la señal de 
alarma, sino que a su vez ofrecieron un programa co-
herente sobre las pautas a seguir más adecuadas. Asu-
miendo la necesidad de adoptar dichas medidas, tiene 
pleno sentido la voluntad de diseñar y aplicar un con-
junto coherente de principios y objetivos fundamentales, 
como el de introducir en las Administraciones públicas la 
responsabilidad que las compete en materia desarrollo 
sostenible, mejorar y difundir los indicadores relativos la 
información ambiental, que hasta entonces adolecía de 
ostensibles carencias y limitaciones, y, lo que es asimismo 
de gran importancia, fortalecer en la sociedad una mayor 
sensibilización en temas ambientales a través de la labor 
educativa. Al mismo tiempo, tampoco serían desdeñables 
los esfuerzos a favor de alentar el debate social en torno 
a estas cuestiones, con el propósito de que quedara ma-
terializado en la configuración de instrumentos efectivos 
de participación ciudadana. 

En esta misma línea, la imagen pluridimensional a la par 
que integradora de la idea de sostenibilidad adquiere 
plasmación explícita y visible en la delimitación de los 
ocho Objetivos del Milenio, una iniciativa esperanzado-
ra, que progresivamente fue cobrando fuerza a medida 
que se afianzaba en la comunidad internacional el senti-
miento de preocupación por el calentamiento global, in-
corporando al propio tiempo un escenario de actuación 
abierto a otras finalidades, plenamente compatibles con 
la sostenibilidad y de consideración obligada para el logro 
de una sociedad más justa y saludable6. Desde la primera 
conferencia de Naciones Unidas sobre Medio Ambiente 
celebrada en Estocolmo en 1972 y la Cumbre de la Tie-
rra reunida de Rio de Janeiro veinte años después hasta 
el Acuerdo de París (Acción por el Clima) de 2015, hay 
toda una secuencia muy interesante de iniciativas impor-
tantes, que revelan hasta qué punto. 

Si se examina esta trayectoria, que no ha admitido solu-
ciones de continuidad prolongadas, creo que es posible 
llegar a una doble conclusión. Por un lado, a la constata-
ción de que, efectivamente, es asumido como un proble-

ma omnipresente e insoslayable en las diferentes postu-
ras de los gobiernos;  y, por otro, a la que, mientras se 
celebraban y se verificaban sus efectos, no han dejado de 
aflorar en los foros internacionales y en los análisis de 
evaluación las incógnitas, las incertidumbres y también 
las frustraciones. De ahí que, más allá de las decepciones 
surgidas una y otra vez, no parece justo subestimar la 
trascendencia de los acuerdos y de los compromisos, tá-
citos o explícitos, que los acompañan. Más aún, entiendo 
que el hecho de que la comunidad internacional se plan-
tee la adopción de posturas susceptibles de ser asumidas 
a escala internacional no deja de ser una oportunidad 
esperanzadora. Por el contrario, cabría preguntarse: ¿qué 
pasaría si la comunidad internacional permaneciese in-
diferente a esos problemas, si no hiciese absolutamente 
nada o adoptase una posición resignada ante problemas 
que están sobradamente constatados por la labor cientí-
fica más responsable y una vez comprobada que la movi-
lización de la ciudadanía es creciente en todo el mundo? 

Con este convencimiento se ha llegado, en el año 2015, al 
Acuerdo de París, específicamente centrado en la grave-
dad que suscita la crisis climática, uno de cuyos objetivos 
claves está centrado en el propósito de lograr la meta de 
la neutralidad de carbono en 2050, considerada necesa-
ria para limitar el calentamiento global a 1,5 grados. Es 
un acuerdo importante, concebido a medio y largo plazo 
con un horizonte del 2100, a lo largo del siglo XXI, y 
sobre todo, con un nivel de solvencia científica muy rigu-
roso, a sabiendas de que el cambio climático contribuye 
al agravamiento de las desigualdades socioeconómicas 
y espaciales. En todo este tiempo la ciencia ha demos-
trado estar a la altura de las circunstancias, consciente 
de la responsabilidad que ostenta para arrojar luz sobre 
las incógnitas,  los problemas y los grandes desafíos de 
nuestro tiempo. Si nos detenemos en el análisis de los 
argumentos y los objetivos estratégicos introducidos en 
el Acuerdo de París, nos daremos cuenta de que estamos 
ante uno de los grandes avances de la humanidad,  pese 
a que algunos dirigentes lo hayan cuestionado. Sabido es 
que el presidente de Estados Unidos, Donald Trump, ha 
mostrado una actitud de rechazo primario, al igual que 
su homólogo brasileño, Jair Bolsonaro, y otros dirigentes 
adscritos a argumentos negacionistas similares. 

Sin embargo, la comunidad internacional, bajo los auspi-
cios de Naciones Unidas y contando con las reiteradas 
manifestaciones de compromiso explícito expresadas 
por su Secretario General,  Antònio Guterres,  se ha 
mantenido fiel a esta línea que podemos calificar de irre-
versible. No de otra manera podría set interpretado el 
importante salto cualitativo que ha supuesto la Agenda 
2030. Sobre la base de los ocho Objetivos del Milenio 
formulados en 2002, Naciones Unidas plantea en esta 
nueva iniciativa 17 objetivos con 169 metas de carácter 
integral en torno a cinco ideas: planeta, sociedad, prospe-
ridad, paz y cooperación. Son los cinco pilares en los que 
descansa un mundo más habitable, concebidos sobre la 
base del principio de la responsabilidad común al mismo 
tiempo que diferenciada. Y es que, en un mundo plu-
ral y diverso ecológicamente, la ONU se plantea aco-
meter los grandes objetivos comunes a partir de las 
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particularidades de cada uno de los escenarios. ¿Cómo 
van a ser iguales el Mediterráneo, la selva amazónica, las 
llanuras del este de los Estados Unidos, las grandes llanu-
ras siberianas, o las zonas forestales del África ecuatorial? 
Evidentemente, son ámbitos diferentes, necesitados de 
tratamientos específicos, lo que no implica abandonar, y 
he ahí el mérito de la propuesta, la perspectiva global que 
los vertebra como una exigencia a escala planetaria. 

Lejos del optimismo voluntarista, tampoco cabe incurrir 
en el pesimismo irreflexivo para llegar a la sensación de 
que no hay nada que hacer y de que lo mejor es ensimis-
marse en la privacidad inane de lo estéril. Estamos, evi-
dentemente, ante un tema fundamental, que nos conduce 
a valorar en toda su trascendencia lo que significa la tran-
sición energética con todas las implicaciones de cambio 
de modelos de producción, consumo y comportamien-
tos que ello supone. España ha creado un ministerio que, 
con buen criterio, no se llama de la Energía, sino de la 
Transición Energética, asumiendo así un compromiso del 
que nuestro país no puede permanecer al margen. 

Hacia una Ecopedagogía
Conocidos y valorados los fundamentos sobre los que 
asientan tanto la preocupación suscitada por los factores 
que afectan a los equilibrios ambientales terrestres como 
las incertidumbres que, de no ser corregidos, se plantean 
hacia el futuro,  está plenamente justificada la referencia 
a la envergadura que ha de tener la educación en todo 
este proceso. Si se parte de la idea de que actualmente 
disponemos de las herramientas teóricas y metodológi-
cas necesarias para el desarrollo y transmisión del cono-
cimiento, es evidente que la proyección educativa de la 
noción de sostenibilidad, entendida desde la perspectiva 
de su aplicación práctica, es un desafío irrenunciable y de 
primer orden.

Es, en efecto, un desafío clave en cuya interpretación y 
gestión aparecen imbricados el enfoque científico-técni-
co con el humanístico, ofreciendo así un engarce de ex-
traordinario valor formativo, que lleva a la comprensión 
fehaciente de los factores de riesgo, de los procesos de 
alteración de los ecosistemas, de la diversidad de situa-
ciones de que es susceptible el calentamiento global. Di-
gamos con Enrique Leff, que estamos asistiendo a un in-
teresante proceso que nos lleva «de la articulación de las 
ciencias al diálogo de los saberes», como plasmación de 
lo que, en esencia, se ha convertido en una Epistemología 
Ambiental7. Es así como la comprensión de toda esta se-
rie de aspectos, debidamente articulados desde el punto 
de vista didáctico y dotados de una sólida carga empírica, 
contribuye al fortalecimiento de la toma de conciencia y 
a la asunción de las responsabilidades respectivas, tanto 
en el ámbito individual como colectivo, tanto desde la 
perspectiva privada como pública. Nadie puede perma-
necer ajeno a este compromiso, cimentado en la sensi-
bilización alcanzada y consciente del crucial cambio de 
paradigma formativo y comportamental que ello implica8. 

Las innovaciones científicas y tecnológicas ayudan con-
siderablemente a avanzar en esta dirección, sobre todo 

a medida que se hacen más accesibles y convincentes al 
conocimiento no especializado. Llegados a este punto, la 
cuestión estriba en cómo acomodar el aprovechamien-
to de estas posibilidades sistematizadas a las técnicas 
educativas, de forma que faculten una transmisión del 
conocimiento operativa y capaz de obtener resultados 
satisfactorios. No basta con hacer uso de la buena dis-
posición del profesorado y de la mayor o menor dosis 
de voluntarismo que motive su dedicación a los alumnos 
instruidos con este fin. El contexto creado por la proble-
mática ambiental obliga a una readaptación a fondo de los 
enfoques empleados en los distintos umbrales del siste-
ma educativo, susceptibles de cristalizar en una vigorosa 
ecopedagogía, en los términos planteados por la Carta 
presentada en 1999 por el Instituto brasileño Paulo Frei-
re y avalada por la UNESCO9. De ahí la conveniencia de 
elaborar la mejor estrategia que desde el punto de vista 
de la labor pedagógica desempeñada facilite una relación 
fecunda con el destinatario de estos saberes a través de 
las herramientas que lo hagan posible de manera efectiva 
y sin altibajos o discontinuidades. 

Tenemos además a nuestro favor el hecho de que la se-
gunda década del siglo XXI ha sido identificada como la 
década de la educación para el desarrollo sostenible. Con 
esa intención, la idea surgió de la UNESCO al designar 
el decenio 2004-2015 como el «Decenio de las Nacio-
nes Unidas de la Educación para el Desarrollo Sosteni-
ble», asumiendo para ello los objetivos, ya mencionados, 
del Plan de Acción Global 2030, que representa hasta la 
fecha la elaboración más completa sobre los engarces 
construidos en torno al concepto de Desarrollo Sos-
tenible, que en su triple dimensión- social, económica y 
medioambiental – representan el tratamiento más com-
pleto en torno al tema que nos ocupa, vinculados además 
al conjunto de actuaciones que dan contenido al Acuerdo 
de París contra el Cambio Climático.  

Cabe resaltar, además, que UNESCO ha desarrollado una 
metodología muy operativa para la aplicación de los «ob-
jetivos de aprendizaje», que marcan pautas muy intere-
santes desde el punto de vista didáctico, hasta el punto 
de convertir a la Educación para el Desarrollo Sostenible 
(EDS) en una dimensión altamente innovadora en la la-
bor educativa. Y lo acomete entendiéndola no como una 
formación efímera, circunstancial o episódica sino como 
una preparación desarrollable a lo largo de la vida, toda 
vez que la capacidad de aprendizaje del ser humano se 
extiende durante toda su existencia, sin olvidar que la 
formación en materia ambiental está sujeta a un proce-
so de renovación continuado que a su vez obliga a la 
reafirmación constante del compromiso contraído por 
el destinatario a partir de las competencias y lecciones 
aportadas por la formación recibida. 
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La educación ambiental: un 
complejo integrado de objetivos, 
competencias y compromisos
La transmisión educativa del conocimiento ambiental —
asentada en el enfoque ecopedagógico al que anterior-
mente he hecho referencia—, no puede entenderse al 
margen de un conocimiento debidamente sistematizado 
de las competencias formativas a las que debe orientarse. 
En mi opinión, podrían quedar centradas en cuatro fun-
damentalmente:   

»  » La dimensión socio-económica y espacial del 
concepto de sostenibilidad. 

»  » El valor de la cooperación y la transversalidad de 
estrategias y escalas.

»  » El conocimiento riguroso de los costes de los 
impactos y del principio de precaución.

»  » Las nuevas directrices de la educación para el 
entorno a partir del enfoque de la UNESCO. 

Una exposición sucinta de cada una ellas permite enten-
der el significado didáctico que presentan. 

En primer lugar, resulta evidente la necesidad de fortale-
cer la dimensión social, económica y espacial del concep-
to de sostenibilidad como un elemento de valor añadido 
en la formación de los ciudadanos. La cultura geográfica 
se muestra en este sentido como un objetivo primor-
dial, concibiendo la cultura geográfica como cultura te-
rritorial, es decir, como la percepción cultural que una 
sociedad tiene del territorio en sus diferentes escalas de 
referencia y toma en consideración. No se puede ser un 
buen ciudadano si no se es consciente de las caracte-
rísticas ambientales y patrimoniales de sus espacios de 
sensibilidad, construidos a partir de la vertebración que 
se produce entre los diferentes escenarios hacia los que 
esa sensibilidad pudiera proyectarse. Ello permite com-
prender de qué manera los elementos naturales for-
man un ecosistema entendido como un entramado de 
relaciones entre elementos con diferentes estadios de 
equilibrio e interdependencia dentro del propio sistema 
global del que forman parte. La Península Ibérica consti-
tuye en este sentido un ejemplo de extraordinario valor 
formativo, que se desprende ya desde la misma observa-
ción del mapa peninsular y la diversidad estructural que 
caracteriza al conjunto del territorio. Es una diversidad 
que adquiere plasmación explicita a través de la configu-
ración de los paisajes como unidades ambientales indivi-
dualizadas y participes de un complejo territorial mucho 
más amplio, que enriquecen, organizan y estructuran.  No 
en vano el paisaje se singulariza como la representación 
formal de un espacio con características naturales y an-
trópicas bien definidas, que explican el aprovechamiento 

No hay sustitutivo al buen profesor, tanto en las materias tradicionales como en lo relativo a la formación para el desarrollo 
sostenible. 
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de los recursos, las formas de vida, los entramados de 
relación, la riqueza de bienes patrimoniales, etc. Su valor 
formativo, más que demostrado por la experiencia,  está 
fuera de toda duda. 

Por otro lado, la educación en la cultura del desarrollo 
sostenible está muy ligada a la cooperación y a la trans-
versalidad de estrategias y de escalas.  Es preciso insistir 
en que no se puede avanzar en la sostenibilidad si no 
capta adecuadamente esta dimensión y el hecho de que 
lo local, lo nacional y lo global se encuentra en situación 
de continua interdependencia. La CEPAL ha hecho algu-
nos avances en ese sentido, todavía en la fase experimen-
tal, con aportaciones muy interesantes en ese sentido, 
de cómo explicar la dimensión local, la regional y la del 
Estado con objeto de aplicar a través de la integración los 
objetivos del plan 2030.

En tercer lugar, es indudable que un planteamiento educa-
tivo susceptible de manifestarse en actuaciones encami-
nadas a la corrección de los impactos perjudiciales para 
el medio ambiente no puede entenderse al margen de un 
conocimiento riguroso de los costes de los impactos y la 
consideración del principio de precaución. Traigo aquí a 
colación algunas de las aportaciones realizadas al respec-
to por William Nordhaus10, galardonado con el Premio 
Nobel de Economía 2018. Nunca se le había concedido 
un Premio Nobel de Economía a un economista de la 
Naturaleza. Casualmente ese mismo año la oceanógrafa 
Sylvia Earle ha sido reconocida con el Premio Prince-
sa de Asturias de la Concordia. De ambos científicos se 
extraen aportaciones valiosísimas en torno al tema que 
nos ocupa.  Sin entrar detalles, es importante evocar la 
enorme aportación de Earle sobre las amenazas que se 

ciernen sobre la biodiversidad en las áreas oceánicas y la 
disminución del contenido en oxígeno, de la misma ma-
nera que han de ser resaltados los análisis que Nordhaus 
ha hecho a través de los modelos binarios integrados de 
la economía y el clima, formulados inicialmente en 1970 
y en 2015 en The Climate Casino: Risk, Uncertainty, and 
Economics for a Warming World11, donde plantea el gran 
compromiso global contra el cambio climático y la co-
rrección de las consecuencias negativas que se derivan 
de las emisiones de dióxido de carbono mediante im-
puestos. Hay que ir en esa dirección, de tal forma que el 
comercio internacional, a través de los aranceles a las im-
portaciones puedan convertirse en un elemento disuaso-
rio sobre las emisiones de dióxido de carbono. Hoy sabe-
mos perfectamente lo que significan los costes y también 
el principio de precaución. Este principio debe regir la 
iniciativa pública y la actuación privada, basadas en la ética 
de la responsabilidad, en la evaluación rigurosa de los im-
pactos, y en la definición de escenarios alternativos más 
sostenibles. Precaución no significa prevenir, sino adoptar 
posturas y posiciones que permitan, a través de un sis-
tema de conocimientos, de competencias compartidas y 
de sanciones, hacer intervenciones efectivas capaces de 
minorar la gravedad de los factores de riesgo ambiental. 

Y, finalmente, creo que no está de más insistir en la uti-
lidad de los enfoques educativos preconizados por la 
UNESCO. Bastaría traer a colación los objetivos esencia-
les en los que estos enfoques se apoyan y que, en esencia, 
gravitan en torno a la idea de proporcionar una forma-
ción encaminada a la preparación y el compromiso como 
ciudadano activo. Desde esta perspectiva, la formación 
debe pretender el desarrollo de la capacidad de análisis y 
la interpretación de los problemas sociales, potenciar la 
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cultura de la participación y del debate a todas las escalas; 
aprovechar el conocimiento científico y sus avances y va-
lorar el conocimiento de las estrategias y programas que 
se adoptan a diferentes escalas, recurriendo al extraor-
dinario valor que posee el desarrollo de la experiencia 
comparada.  Es un hecho comprobado de qué manera el 
conocimiento riguroso de lo local posibilita una interpre-
tación coherente de lo global. 

Pese a los avances conseguidos,  nos encontramos aún 
ante un panorama ambivalente, de luces y sombras. Se 
han dado pasos significativos en esa dirección a partir 
de la LOGSE, incorporando la formación en medioam-
biente en los niveles de Primaria,  ESO y en Bachillerato 
o las cuestiones referidas a la Energía y el Agua en la 
Formación Profesional, etc. Sin embargo, son numerosas 
y autorizadas las voces que apuntan la persistencia de 
limitaciones importantes en este sentido. Se habla del 
enfoque tradicional de los contenidos, insuficientemente 
desarrollados, de que los diseños curriculares se limitan a 
exponer conceptos con escaso nivel de articulación. Per-
sonalmente, y apoyándome en mi propia experiencia, no 
me atrevería a ser tan contundente como esos autores, 
pero sí considero que queda mucho por recorrer a este 
respecto en nuestro país. 

Con todo, y aquí hay que remitirse a la evidencia, no po-
demos dejar de subrayar la importancia asignada a la ca-
pacidad de iniciativa y a la voluntad del profesorado, a 
sabiendas de que, admitiendo la utilidad instrumental de 
las nuevas tecnologías, nunca podrán sustituir a un buen 
docente. El saber hacer de un buen profesor es privativo 
de la mente humana e inherente a las posibilidades de 
una profesión merecedora del máximo reconocimien-
to. Ya nos ha advertido de ello Michael Sandel12, Premio 
Princesa de Asturias de Ciencias Sociales 2018, que en el 
ejercicio de su actividad como enseñante ha conseguido 
reunir a miles de alumnos en Harvard para impartir do-
cencia. ¿Qué hace al entrar en clase? Aconseja despren-
derse de los artilugios electrónicos (teléfonos móviles, 
ipads, etc.) para centrarse en el contacto con los alum-
nos a través de la comunicación en la que tradicional-
mente se ha basado la impartición de las clases, haciendo 
uso del razonamiento, del intercambio de ideas, de la re-
flexión compartida, de las experiencias enriquecedores 
que entre el profesor y el alumno se fundamentan en el 
enriquecimiento intelectual mutuo, mediante una labor 
pedagógica apoyada en el valor de la instrucción. Y tiene 
un gran éxito académicamente hablando. No hay sustitu-
tivo al buen profesor como poseedor de la palabra, de la 
estructura mental y del método que dan consistencia al 
mejor desempeño de la labor educativa. 

Con todo, es evidente que las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación permiten configurar valiosos 
espacios generadores de información y debate. Los do-
centes pueden tener a su disposición un enorme caudal 
de información para ampliar sus conocimientos y para 
introducir al alumno en la variedad de experiencias y de 
buenas prácticas ambientales. Tengamos en cuenta a este 
respecto la utilidad con fines educativos del Observato-
rio de la Sostenibilidad13, creado y desarrollado en la Uni-
versidad de Alcalá y que sin duda constituye una de las 

herramientas de información ambiental más útiles e in-
teresantes con que contamos. Y, del mismo modo, cabría 
llamar la atención sobre la utilidad como aportaciones 
de referencia de las iniciativas acometidas por los muni-
cipios, con fines aplicados y de demostración, de buenas 
prácticas ambientales y sobre las premisas que inspiran 
la promulgación del «Manifiesto por una Nueva Cultura 
del Territorio», debatido y aprobado por la Asociación 
de Geógrafos Españoles en 2006, como uno de los do-
cumentos emblemáticos sobre la relación que necesaria-
mente se establece entre la cultura de la sostenibilidad y 
la ordenación del territorio14. 

Contemplada desde esta perspectiva y sobre estas bases 
documentales la educación posibilita la adopción de pos-
turas críticas y de mecanismos reactivos y difusores de la 
conciencia social, tan necesaria para fraguar los cimientos 
de una comunidad consciente de los problemas que afec-
tan al momento histórico que la ha tocado vivir. A través 
de una buena educación se puede avanzar en la sostenibi-
lidad. Ese avance permite avanzar en la sensibilización de 
los ciudadanos y de los poderes públicos. Como factor 
de motivación empresarial, también hay experiencias muy 
elocuentes. Bastaría en este sentido aludir a un suceso in-
teresante ocurrido en 2018 en Estados Unidos, donde un 
grupo de ciudadanos ha adoptado posiciones fuertemen-
te críticas contra la postura del gobierno, cuestionado el 
hecho de que se muestre refractaria al reconocimiento 
de la gravedad de la crisis climática y reivindicando a la 
vez el derecho legal a un clima saludable, lo que se ha 
traducido en una querella que ha sido admitida a trámite 
por el Tribunal Supremo de los Estados Unidos.  Como 
tampoco carece de significado la estrategia que anima al 
Banco Europeo de Inversiones —cuyos dirigentes han 
llegado a autodefinirlo como el «Banco del Clima»— a 
adoptar una postura de firmeza contra el cambio climá-
tico al rechazar la financiación de proyectos relacionados 
con la utilización de combustibles fósiles a partir de 2021.

Reflexión final 
Nadie cuestiona en nuestros días que nos enfrentamos 
a un tema de especial trascendencia, transversal, integra-
dor y, por eso mismo, con patente dimensión global. De 
hecho, el desarrollo sostenible tiene perspectivas que 
rebasan las estrictas referencias ecológicas o ambienta-
les para adquirir una magnitud que le otorga la mayor 
importancia en el futuro de la humanidad. Solo así cabe 
entender la relevancia de su proyección educativa, ya que 
no de otra manera es posible lograr avances significati-
vos en la concienciación de un problema que rebasa los 
estrictos horizontes individuales para convertirse en una 
cuestión de supervivencia colectiva. Si existen motivos 
para el escepticismo y para la cautela sobre los resulta-
dos que se pudieran conseguir a corto plazo, no es menos 
cierto que a lo largo del tiempo, y desde las aportaciones 
desplegadas a partir del último cuarto del siglo XX hasta 
nuestros días, tal y como sistemáticamente ponen en evi-
dencia desde 1992 las sucesivas Convenciones Marco de 
las Naciones Unidas sobre el Cambio Climático (COP o 
Cumbres del Clima),  invitan a pensar que la cultura de la 
sostenibilidad ha arraigado en un importante sector de 
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las sociedades contemporáneas. Y, aunque queda mucha 
tarea por delante, la prioridad otorgada a la educación, 
congruente con las sensibilidades específicamente mos-
tradas por la juventud, representa una opción irrenun-
ciable por parte de la comunidad internacional y por los 
Gobiernos ante la constatación de los riesgos y de las 
responsabilidades que deben asumir inexorablemente. 
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