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RESUMEN

Si bien la inclusión de la Educación para el Desarrollo Sos-
tenible (EDS) en el currículo de la formación inicial docente 
es clave para alcanzar los Objetivos de Desarrollo Sostenible, 
tales como el abordaje del cambio climático, la desigualdad 
social, y la brecha de género, entre otros, distintas investiga-
ciones cuestionan los valores subyacentes cercanos al neolibe-
ralismo que transmiten las actividades curriculares en dicha 
materia. Considerando el protagonismo que otorga la política 
educativa chilena a los docentes de Historia, Geografía y Cien-
cias Sociales (HGCS) en la enseñanza de estos contenidos, el 
ensayo discute hasta qué punto la racionalidad crítica y eman-
cipatoria del currículo favorece una pedagogía del reconoci-
miento del otro, que revalorice la otredad cultural como he-
rramienta de análisis para abordar la actual crisis socioecoló-

gica. Desde la perspectiva de la teoría decolonial, la reflexión 
entrega pistas para contrarrestar la racionalidad instrumental 
y técnica que impregna el currículo de la EDS y las activida-
des de aprendizaje que sirven de soporte para la transmisión 
del conocimiento hegemónico asociado al desarrollo sostenible. 
Las conclusiones abogan por una EDS en clave decolonial, que 
permita al docente en formación indagar acerca de los funda-
mentos de la ideología dominante que estructuran su formación 
curricular. Este cuestionamiento es fundamental para proble-
matizar el rol subalterno asignado por la narrativa histórica a 
los conocimientos, cosmovisiones y subjetividades vinculadas a 
la otredad epistémica, así como para agudizar la crítica a la 
aplicación irrestricta del paradigma del desarrollo, ya que este 
constituye parte del problema de fondo.

Introducción

Hoy la discusión sobre el 
currículum de la formación 
inicial docente (FID) cobra re-
levancia debido a las demandas 
que ejerce EDS coordinada por 

la Organización de las 
Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la 
Cultura (UNESCO). 

La EDS se fragua progresi-
vamente durante el Decenio de 
una Educación para el 

Desarrollo Sostenible (2004-
2014), periodo donde la 
UNESCO incita a incluir el DS 
como objetivo clave del siste-
ma educativo. Adhiriendo a la 
máxima del informe 
Brundtland (1987), la EDS se 

presenta como una herramienta 
indispensable para formar una 
ciudadanía con conocimientos, 
habilidades y actitudes que 
permitan alcanzar el desarrollo 
social y económico de la po-
blación sin descuidar la 
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SUMMARY

perspective of decolonial theory, this reflection provides in-
sights to counteract the instrumental and technical rationality 
that permeates the ESD curriculum and the learning activities 
that serve as a framework for transmitting hegemonic knowl-
edge associated with sustainable development. The conclusions 
advocate for a decolonial approach to ESD, enabling teachers 
in training to explore the foundations of the dominant ideology 
that shape their curricular formation. This questioning is essen-
tial to problematize the subordinate role assigned by historical 
narratives to knowledge, worldviews, and subjectivities linked 
to epistemic otherness, as well as to deepen the critique of the 
unrestricted application of the development paradigm, since it 
constitutes part of the underlying problem.

While the inclusion of Education for Sustainable Develop-
ment (ESD) in the initial teacher training curriculum is key 
to achieving the Sustainable Development Goals, such as ad-
dressing climate change, social inequality, and the gender gap, 
among others, various studies question the underlying values 
closely linked to neoliberalism that are conveyed through cur-
ricular activities in this field. Considering the prominence that 
Chilean educational policy grants to History, Geography, and 
Social Sciences (HGSS) teachers in teaching these contents, this 
essay discusses the extent to which the critical and emancipa-
tory rationality of the curriculum fosters a pedagogy of recog-
nizing the other, revaluing cultural otherness as an analytical 
tool to address the current socio-ecological crisis. From the 
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se socioecológica. A partir da perspectiva da teoria decolonial, 
esta reflexão apresenta caminhos para combater a racionalida-
de instrumental e técnica que permeia o currículo da EDS e 
as atividades de aprendizagem que servem como base para a 
transmissão do conhecimento hegemônico associado ao desen-
volvimento sustentável. As conclusões defendem uma abordagem 
decolonial da EDS, permitindo que o professor em formação 
investigue os fundamentos da ideologia dominante que moldam 
sua formação curricular. Esse questionamento é essencial para 
problematizar o papel subalterno atribuído pelas narrativas 
históricas aos conhecimentos, cosmovisões e subjetividades vin-
culadas à alteridade epistêmica, bem como para aprofundar a 
crítica à aplicação irrestrita do paradigma do desenvolvimento, 
já que este constitui parte do problema de fundo.

Embora a inclusão da Educação para o Desenvolvimento 
Sustentável (EDS) no currículo da formação inicial de profes-
sores seja fundamental para alcançar os Objetivos de Desen-
volvimento Sustentável, como o enfrentamento das mudanças 
climáticas, da desigualdade social e da disparidade de gênero, 
entre outros, diversos estudos questionam os valores subjacen-
tes fortemente ligados ao neoliberalismo que são transmitidos 
pelas atividades curriculares nessa área. Considerando o pro-
tagonismo que a política educacional chilena concede aos pro-
fessores de História, Geografia e Ciências Sociais (HGCS) no 
ensino desses conteúdos, este ensaio discute até que ponto a ra-
cionalidade crítica e emancipatória do currículo promove uma 
pedagogia de reconhecimento do outro, valorizando a alterida-
de cultural como ferramenta analítica para abordar a atual cri-

protección del medioambiente 
(UNESCO, 2017). 

La UNESCO (2020) destaca 
que la EDS debe ser una prio-
ridad en el currículum de la 
FID, ya que las prácticas peda-
gógicas de los docentes son 
clave para alcanzar los diez y 
siete Objetivos del Desarrollo 
Sostenible (ODS), tales como 
la igualdad de género, la re-
ducción de la pobreza, la pro-
tección de los ecosistemas, 
entre otros.

A pesar de que estudios in-
ternacionales señalan que la 

inclusión de la EDS en el cu-
rrículum de la FID ha permiti-
do sensibilizar a los futuros 
docentes en temas prioritarios 
como el cambio climático 
(García et al., 2020; Hofman, 
2020), la concepción de su ma-
triz curricular genera debates 
(Bar thes y Lange, 2024; 
Barthes et al., 2022). 

Según Theys (2020), el DS 
no es un concepto científico 
que responda a una disciplina 
en particular, sino más bien un 
término que alude a un pro-
yecto de desarrollo con valores 

cercanos al neoliberalismo 
económico. Por lo tanto, su 
inclusión en la formación do-
cente supone el riesgo latente 
de una posible instrumentali-
zación ideológica en favor de 
una visión tecnoeconomicista 
para interpretar la relación 
entre los seres humanos y la 
naturaleza (González, 2022; 
García et al. 2022).

Al respecto, Barthes y Alpe 
(2018) sost ienen que estos 
propósitos subyacentes consti-
tuyen el currículum oculto de 
la EDS, ya que t ransmiten 

ciertos principios (responsabi-
lidad, solidaridad, etc.) y ex-
hortan a cambiar los compor-
tamientos cotidianos a través 
de ecogestos (reciclaje, ahorro 
de agua potable, etc.) conside-
rados a priori favorables al 
medioambiente. 

En relación a la incorporación 
de la EDS en el ámbito univer-
sitario chileno, el primer paso 
fue la Política Nacional de 
Educación para el Desarrollo 
Sustentable (Ministerio del 
Medio Ambiente, 2009) que 
instó a las universidades del 
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país a integrar contenidos y me-
todologías en el currículo de la 
FID. Más tarde, la Ley de 
Educación Superior N° 21.091 
(2019) estableció que las institu-
ciones de educación superior 
deben entregar competencias 
profesionales para avanzar hacia 
la sustentabilidad regional y 
nacional.

Si bien este marco institucio-
nal busca atender las demandas 
de la UNESCO en favor de la 
EDS, distintas investigaciones 
a nivel nacional ponen en duda 
el real alcance de esta materia 
en el actual currículum de la 
educación superior del país. 

Por un lado, su incorpora-
ción es más bien ocasional, por 
lo que los docentes universita-
rios tienden a ver esta materia 
como una actividad secundaria 
que desvía a los estudiantes de 
los contenidos principales de 
su programa académico 
(Portela-Blanco et al., 2020). 
Por otro lado, los estudiantes 
de pedagogía suelen tener una 
visión positiva del DS (Berríos 
y Bastías, 2021), lo que plantea 
dudas sobre sus competencias 
profesionales para fomentar 
experiencias de aprendizaje que 
permitan evaluar críticamente 
los objetivos medioambientales 
en relación a la realidad so-
cioeconómica local y nacional 
(Karelovic y Kong, 2022). 

No obstante, atender la de-
manda de la EDS no se limita 
a la simple inclusión en el cu-
rrículum del profesorado, sino 
que también obliga a cuestio-
nar su contenido y su capaci-
dad para integrar en el análisis 
de las cuestiones socioambien-
tales locales los significados 
propios del contexto sociocul-
tural (Freire et al., 2024; 
Condeza y Flores, 2019). 
Siguiendo a Corbetta (2019), 
esta interrogante cobra relevan-
cia considerando que, durante 
la década de los noventa, la 
inclusión del DS en el currícu-
lum trajo como consecuencia la 
invisibilización del pensamien-
to ambiental latinoamericano y 
la posterior reorientación de las 
experiencias de educación am-
biental en favor de este modelo 
de desarrollo.

Por lo tanto, ¿cómo avanzar 
hacia un currículum en la FID 

que atienda las necesidades del 
país explorando las otras for-
mas de comprender y experi-
mentar el medioambiente que 
han sido silenciadas por las 
políticas educativas en materia 
de sustentabilidad? 

Ante los dilemas que plan-
tea la preparación de los fu-
turos docentes, diversos auto-
res sostienen que la decolo-
nialidad se presenta como una 
herramienta epistémica para 
una reforma curr icular que 
impulse una nueva práctica 
pedagógica fundamentada en 
el reconocimiento del diálogo, 
la intersubjetividad y una in-
tercultu ral idad diferente 
(Mujica , 2024; Gaona y 
Méndez, 2021; Méndez, 2021; 
Moreno et al., 2020).

Históricamente el curriculum 
chileno se ha diseñado desde 
un modelo curricular monocul-
tural eurocéntrico que prioriza 
el aprendizaje de saberes disci-
plinares funcionales a los inte-
reses económicos que guían las 
políticas públicas en educación 
(Quintriqueo et al., 2016). 
Dicho modelo repercute en la 
formación de los futuros do-
centes, que reproducen saberes 
afines a la cultura dominante 
estandarizando y homogenizan-
do la diversidad cultural del 
país (Ortega et al., 2020; Mella 
et al., 2016).

Entonces, debido al protago-
nismo que otorgan los 
Estándares de la Profesión 
Docente (Centro de Perfeccio-
namiento, Experimentación e 
Investigaciones Pedagógicas, 
2021) a la asignatura de 
Historia, Geografía y Ciencias 
Sociales (HGCS) en la ense-
ñanza del DS y posicionándo-
se en la teor ía decolonial 
como episteme divergente al 
enfoque dominante en la for-
mación del profesorado, el 
ensayo ref lexiona sobre su 
inclusión para abordar la EDS 
desde un ángulo problematiza-
dor que permita al futuro do-
cente deconstruir los cimien-
tos ideológicos que rodean 
esta propuesta educativa y así, 
fortalecer el pensamiento críti-
co acerca del giro epistémico 
que necesita la sustentabilidad 
como proyecto de transforma-
ción social y ecológica.

Repensar y Re-significar el 
Curriculum: la Óptica 
Decolonial como Apertura

En este ámbito, la propuesta 
decolonial emerge a fines del 
siglo XX y canaliza los apor-
tes de diferentes intelectuales 
provenientes de Latinoamérica, 
des t acando a  En r ique 
Dussel, Ramón Grosfoguel, 
María Lugones, Rita Segato, 
Walte r  Mig nolo y  A n íba l 
Quijano, quienes critican las 
secuelas y actual izaciones 
del sistema colonialista eu-
ropeo que, genera un com-
plejo de inferioridad en los 
pueblos colonizados. De esa 
propuesta, se destacan t res 
ejes principales:

El primero es que la pers-
pectiva decolonial propone la 
emancipación de los pueblos 
relegados a la periferia del 
sistema-mundo en sus diferen-
tes dimensiones: histórica, so-
cial, polít ica, económica y 
educativo-cur r icular. Para 
Dussel (2014) esta emancipa-
ción se relaciona con los he-
chos acaecidos desde 1492 en 
el “encuentro” de Europa con 
los “otros”, pues la expansión 
colonial forjó las bases para el 
despliegue de un avance eco-
nómico e ideológico, por me-
dio del cual surge el mito de 
la modernidad, que sublima la 
violencia de la conquista a 
través de la promesa de liber-
tad que los europeos traerían: 
el hombre blanco tiene la mi-
sión teológica-política y moral 
de civilizar.

El segundo es una mirada 
crítica hacia la historia tradi-
cional, considerando que la 
colonización se fundamenta en 
una visión de la historia basa-
da en una linealidad de he-
chos que van constituyendo 
las realidades históricas de los 
pueblos colonizados, justifi-
cándola sobre la idea de avan-
zar hacia la modernidad y con 
ésta de una libertad subalter-
na. Esta colonización conlleva 
la instalación de currículos 
educativos desde matr ices 
geocentristas, que silencian 
problemas y relatos referidos a 
comunidades, mujeres y et-
nias, que ocluyen una parte 
fundamental de la historia.

La propuesta de Mignolo 
(2007),  Quijano (1992), 
Lugones (2011), Segato (2013) 
se opone a esta visión desde 
la concepción de una historia 
heterogénea , mult ipolar y 
pluralista, donde los sujetos 
del iberan autónomamente 
para producir su proceso in-
ter-históricamente, criticando 
los discursos y prácticas que 
subsumen los saberes 
identitarios.

El tercer punto se relaciona 
con el desarraigo que provoca 
esta concepción histórica de 
la modernidad. Quijano (1992) 
plantea que los efectos más 
profundos de la colonización 
están en el poder que ejerce 
sobre el imaginar io de los 
dominados, donde la opresión 
sistemática de ideas, valores, 
símbolos, imágenes, represen-
taciones del mundo y prácti-
cas cotidianas que no eran 
útiles al ejercicio de ese po-
der, causan que los saberes 
eurocéntricos inf luyan en la 
forma de configurar las socie-
dades, el modo de adquirir 
conocimiento y en la baja au-
toestima del colonizado. Esta 
idea reductiva de la razón co-
lonial deja fuera la intersubje-
tividad e instaura una episte-
mología que aprehende el nue-
vo mundo desde una totalidad 
cognoscitiva, que la episteme 
decolonial repiensa desde los 
intersticios de sus relatos, na-
rraciones e historias de resis-
tencia (Lugones, 2011). 

Por ende, es fundamental 
rescatar la historia fragmentada 
de los descendientes del Abya 
Yala (tierra floreciente, en ple-
na madurez) y, desde esa sin-
gularidad violenta y subyuga-
da, reinterpretar nuestra histo-
ria desde una perspectiva 
emancipadora, es decir, suspen-
diendo la verdad transmitida 
entre generaciones para imagi-
nar nuestra propia libertad.

La Crítica Subalterna: 
Pensar desde Nuestra 
Historia

Lo anter ior exige incluir 
otras visiones que van en una 
perspectiva crítica del grupo 
modernidad-decolonialidad 
que anteriormente esbozamos, 
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lo que para esta investigación 
significa profundizar el cono-
cimiento respecto a los límites 
y potencialidades que el pen-
samiento decolonial tiene, sos-
teniendo una actitud decoloni-
zadora ante el riesgo latente 
de que estos postulados de-
vengan dogmas. 

Con ese prisma, la crítica 
fundamental que se hace a 
este grupo es la epistemologi-
zación de la discusión sobre 
lo decolonial (Zapata, 2018) 
encapsulándose en un enfoque 
y lenguaje academicista 
(Ribera Cusicanqui, 2010) 
despolitizador y homogeniza-
dor del concepto de América 
Lat ina (Fernández Nadal, 
2003) y, por tanto, que neutra-
lizaría su matriz emancipado-
ra, obstruyendo la visibilidad 
a los grupos subalternos: indi-
genistas, afrodescendientes, en 
sus expresiones antiracistas, 
feministas (Curiel, 2007). Por 
consiguiente, desvaloriza las 
reivindicaciones de estas pro-
puestas y prácticas, destacan-
do la visión indigenista res-
pecto a su lucha histórica y la 
exigencia de reconocimiento a 
sus saberes y modos de orga-
nización como unidades polí-
t icas que t ienen derecho a 
gobernarse a sí mismas 
(Bonfil, 1981).

En este contexto, la pedago-
gía decolonial debe revisar 
permanentemente sus concep-
ciones y práct icas (Or t iz , 
2018), para enriquecer el cu-
r r ículum docente en HGCS 
con conocimientos de los pue-
blos originarios. Relevamos en 
esta línea, la modernidad in-
dígena que Ribera Cusicanqui 
sostiene, pues con este con-
cepto es posible integrar fun-
damentos para ver cómo des-
de las cosmovisiones “indias” 
hay un saber que se posiciona 
desde el futuro en lo que se 
refiere al cuidado y respeto 
del medio ambiente que la 
EDS promueve. 

En esta línea, la mirada del 
tiempo aymara en ciclos espi-
rales implica una responsabili-
dad ética y política, pues el 
presente no puede desligarse 
del pasado y del futuro, fecun-
dando cada acto en virtud del 
respeto integral por la vida. 

Por su parte, la cosmovisión 
maya reconstruye la fragmen-
tación de la episteme occiden-
tal, valorando la existencia 
como un todo indivisible en 
que la vida en sus diversas di-
mensiones es substancial,   
donde la Persona (del quiché 
winaq) se constituye como tal 
en su capacidad de valorar el 
entorno social-cultural-ambien-
tal (Iñigo y Cumes, 2024). 

En este contexto, el buen 
vivir quechua -kawsay- supera 
la epistemología fragmentaria 
para posicionar la existencia 
íntegra como fundamento del 
pensamiento (Walsh, 2014) y 
de la acción materializada en 
el imperativo del respeto por la 
naturaleza como un ser vivo 
con carácter sagrado. 

De modo semejante, la cos-
movisión Mapuche rebasa el 
concepto de territorio que el 
utilitarismo de la propiedad 
occidental ha instalado, pues 
para ellos el territorio está in-
trínsecamente relacionado con 
el origen del cosmos, es un 
todo integrado existencial y, 
por tanto, tiene una dimensión 
espiritual, social, cultural y 
ambiental que están en una re-
lación de reciprocidad, que per-
mite el cultivo de saberes y 
prácticas que crean una ecolo-
gía ancestral con memoria so-
cial que nutre el conocimiento 
educativo indígena de la comu-
nidad para aportar al reconoci-
miento de un pluralismo episte-
mológico intercultural que ci-
mienta las bases para el ejerci-
cio de la ciudadanía 
(Quintriqueo et al., 2021).

De este modo, las visiones 
“indias” antes sintetizadas en 
cierta medida convergen en la 
idea de epistemología configu-
racional que urde la fragmen-
tación epistémica colonizadora, 
con una matriz holística, inte-
gradora y relacional que expre-
sa en la praxiología pedagógi-
ca decolonial no sólo la re-
composición de los saberes 
soterrados, sino que también el 
vínculo inexorable de la bio-
praxis humana y pedagógica 
con un proyecto emancipatorio 
(Ortiz, 2018).

A nuestro juicio, lo previo 
abre la discusión necesaria 
sobre los efectos de la 

colonialidad en el currículum, 
para sentar las bases de un 
pensamiento educativo decolo-
nial que interprete desde 
nuestra historia las consecuen-
cias del cambio climático y 
las acciones que deben ser 
potenciadas por nuestros futu-
ros docentes.

Apuntes para Avanzar hacia 
una EDS en Clave 
Decolonial

Desde la teoría curricular, el 
currículum enseñado (Caro y 
Aguilar, 2018) se ref iere al 
currículum tal como es enten-
dido y puesto en práctica por 
los docentes. En este sentido y 
para dar respuesta a la urgen-
cia climática, las prácticas edu-
cativas tienden a focalizarse en 
la dimensión medioambiental 
del DS, relegando a un segun-
do plano la ref lexión crítica 
sobre las implicancias políticas 
y sociales que ocasiona la 
máxima neoliberal del creci-
miento económico (Berríos y 
González, 2020). 

Desde esta perspectiva, el 
cur r ículum opera como un 
dispositivo de control y desli-
za una racionalidad curricular 
técnica-positivista, ya que los 
aprendizajes se reducen a re-
producir comportamientos in-
dividuales afines al medioam-
biente recomendados por los 
exper tos cur r iculares que 
priorizan la tecnología educa-
tiva, la planificación escolar y 
el desar rollo cur r icular 
(Johnson 2020; 2015), como 
una solución universal frente 
a los problemas educativos. 
Siguiendo las ideas de Freire 
(2014), esta forma de concebir 
las orientaciones curriculares 
se traduce en una educación 
bancar ia del DS. Es decir, 
docentes y educandos asimi-
lan una serie de informacio-
nes relacionadas con la sus-
tentabilidad, pero sin cuestio-
nar la ideología de fondo. 

Desde nuestro prisma, esta 
racionalidad que estructura el 
currículum de la EDS limita la 
práctica pedagógica, restringen-
do la posibilidad de utilizar las 
temáticas relacionadas con la 
sustentabilidad (cambio climá-
tico, brecha de género, 

reducción de la pobreza, etc.) 
como un recurso para reflexio-
nar y tomar posición crítica 
sobre las disyuntivas que gene-
ra este modelo de desarrollo. 
Más aún, arraiga en la con-
ciencia colectiva de los actores 
escolares los cánones culturales 
de la racionalidad ilustrada 
puesto que los conocimientos 
asociados al DS se presentan 
como la única respuesta posi-
ble a las problemáticas so-
cioambientales. De este modo, 
la prescripción curricular omite 
la diversidad cognitiva y cultu-
ral de los actores educativos. 

En otras palabras, la fórmu-
la “piensa globalmente y ac-
túa localmente”, que transmite 
la matriz curricular de la EDS 
es el caballo de Troya para 
“integrar al otro” en un marco 
mundial, pero desde una lógi-
ca colonial que reproduce los 
conocimientos y habilidades 
que han sido preconizados 
históricamente desde el centro 
hacia la periferia en el siste-
ma mundo.

Incluso la propuesta del cu-
rrículo emancipatorio crítico de 
Grundy (1998) si bien es una 
herramienta útil para cuestio-
nar el currículo técnico-instru-
mental, adolece de una mirada 
crítica profunda que aborde la 
historia, lengua, territorio y 
colonialidad desde los pueblos 
periféricos. Esto se debe a sus 
limitaciones geoculturales y 
epistémicas, derivadas de su 
origen anglo-europeo.

Por eso, la emancipación del 
currículo implica un ejercicio 
de revalorización y rescate de 
saberes indios que remiten a 
una identidad latinoamericana 
dinámica. De esta manera, en 
la práctica educativa, el futuro 
docente de la disciplina incen-
tive la historización del rol que 
tuvieron, y todavía tienen, las 
estructuras sociopolíticas que 
han homogenizado la actual 
forma de entender y validar el 
conocimiento etnocentrista que 
transmite la educación escolar 
en relación con el DS. 

Desde esta perspectiva, la 
enseñanza de la HGCS se 
vuelve esencial para desarrollar 
una postura crítica del pasado 
que invite a revisar los proce-
sos históricos que impulsan la 
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creación de la EDS, con el 
objeto de problematizar cómo 
dichos procesos ocultan e invi-
sibilizan los saberes y prácticas 
de las epistemes originarias. 

A nuestro parecer, la eman-
cipación decolonial del currícu-
lum requiere asumir un posi-
cionamiento ético-político fren-
te a los criterios de validez 
utilizados por la matriz curri-
cular de la EDS. Este posicio-
namiento resulta clave para 
instar al docente en formación 
a reconsiderar los conocimien-
tos, valores y prácticas oculta-
dos por dicha matriz, con el 
fin de generar experiencias de 
aprendizaje que permitan a sus 
educandos identificar las es-
tructuras de poder que restrin-
gen el cuestionamiento sobre la 
responsabilidad del modelo 
económico-político en la actual 
crisis climática. Por consi-
guiente, la emancipación impli-
ca reconocer el carácter híbri-
do del currículum latinoameri-
cano (Johnson, 2021, Pinar, 
2014) para reformular la discu-
sión de la EDS desde la perife-
ria y así cuestionar los funda-
mentos políticos y económicos 
que guían su implementación a 
nivel local.

Sin lugar a dudas, el enfo-
que pedagógico del futuro do-
cente es vital para incentivar 
la crítica hacia el desarrollo 
curricular que sustenta la in-
ternacionalización de la EDS. 
Desde este punto de vista, la 
pedagogía decolonial constitu-
ye una herramienta esencial 
para la formación docente, ya 
que permite reflexionar sobre 
el rol que tiene el currículum 
de HGCS como mecanismo 
de estandarización que, a tra-
vés del aprendizaje de la sus-
tentabilidad, def ine cier tos 
conocimientos y práct icas 
sociales para abordar la pre-
sente crisis socioambiental.

Si consideramos que la pe-
dagogía decolonial propone 
revelar los fundamentos hege-
mónicos que estructuran la 
práctica educativa con el pro-
pósito de er igir una praxis 
transformadora que revalorice 
las experiencias y saberes de 
los actores educativos (Arias y 
Ortíz, 2019), entonces el currí-
culum prescr ito podría ser 

reconceptualizado como un 
fenómeno multidimensional 
que trasciende los objetivos 
políticos y económicos de las 
directrices ministeriales.

Siguiendo a Johnson (2015), 
concebir el currículum como 
un campo multidimensional 
implica una dimensión expe-
riencial que considera los sig-
nificados y sentimientos que 
emergen entre los docentes y 
educandos a partir de la opera-
cionalización de las activida-
des curriculares, transformán-
dolos en sujetos activos, tanto 
en su análisis como en la ge-
neración de nuevas propuestas 
metodológicas que favorezcan 
la conexión con el contexto 
sociocultural y con la histori-
cidad propia.

Por esta razón, es fundamen-
tal avanzar hacia un currícu-
lum de la EDS en clave deco-
lonial, que invite a deconstruir 
ciertos principios que guían la 
formación universitaria de los 
docentes de HGCS, como la 
supuesta objetividad del cono-
cimiento y la neutralidad del 
gesto pedagógico, pues estos 
principios tienden a perpetuar 
una lógica colonial que reduce 
el aprendizaje a una relación 
sujeto-objeto, ignorando facto-
res como el sentido común, la 
emocionalidad y el contexto 
histórico y sociocultural.

En relación con la adquisi-
ción de competencias didácti-
cas por parte del futuro profe-
sorado, que permitan explorar 
las relaciones multidimensiona-
les de los seres humanos con 
el entorno cultural y ambiental, 
el kimeltuwün mapuche repre-
senta, desde la episteme indí-
gena, una opción educativa 
decolonial (Quintriqueo y 
Arias, 2019).

En tanto acción educativa, 
Quilaqueo y Quintriqueo (2017)  
destacan  que  el    kimeltuwün 
hace hincapié en la construc-
ción de saberes y conocimien-
tos relacionados con el medio 
social, cultural, natural e inclu-
so espiritual. De ahí que el 
valor de la experiencia subjeti-
va sea clave para aprender y 
comprender la interconexión 
entre el ser humano y la natu-
raleza. Por ello, su inclusión 
constituye un punto de anclaje 

esencial para los aprendizajes 
relacionados con el DS, siem-
pre que se emplee como esque-
ma de reflexión sobre el impac-
to, ya sea material o inmaterial, 
de las acciones individuales y 
colectivas en el ecosistema.

Si  consideramos  que  el 
az-mapu invita a desarrollar 
comportamientos para preser-
var el medioambiente, pero 
desde una relación de horizon-
talidad entre los seres humanos 
y la naturaleza (Millán et al., 
2021), entonces el docente en 
formación adquiere otra episte-
me que le permite cuestionar el 
arraigo histórico de la concep-
ción antropocéntrica sobre el 
medioambiente que reproduce 
la sustentabilidad. Este cuestio-
namiento, a su vez, otorga una 
perspectiva intercultural para 
examinar la linealidad del 
tiempo histórico implícita en la 
idea de sostenibilidad ambien-
tal, la cual no solo se limita a 
las actuales y futuras genera-
ciones, sino que también abar-
ca las generaciones pasadas, ya 
que la protección del medioam-
biente se considera un medio 
para revitalizar el lazo emocio-
nal con los ancestros.

Por lo tanto, incluir el giro 
decolonial subalterno conlleva 
la ejecución de una práctica 
educativa que examine, desde 
una perspectiva intercultural, 
el arraigo del paradigma del 
desarrollo en la política de la 
sustentabilidad propuesta por 
la UNESCO. Desde nuestra 
perspectiva, esta mirada podría 
estimular una postura crítica 
de la práctica docente en 
HGCS frente a la episteme 
curricular que conf igura la 
EDS, pues esta última restrin-
ge la comprensión del 
medioambiente a un reservorio 
de recursos.

Si hoy se acepta que la cri-
sis socioecológica conduce a 
la humanidad hacia una de-
gradación irreversible de la 
calidad de vida, entonces ini-
ciar una transformación pro-
funda en las formas de pensar 
y actuar se ha vuelto una ta-
rea imprescindible en la edu-
cación de las actuales y próxi-
mas generaciones. En este 
sentido, este giro puede con-
tribuir a la construcción de un 

currículum experiencial que 
facilite el diálogo, el recono-
cimiento y la inclusión de las 
experiencias y prácticas socia-
les que, en la actualidad, si-
guen siendo invisibilizadas 
por las prácticas educativas 
dominantes en la transmisión 
del DS.

Consideraciones Finales

En vista que la EDS preten-
de concientizar sobre los desa-
f íos urgentes que genera la 
tensión entre la protección de 
los ecosistemas y el imperativo 
del crecimiento económico, su 
concepción curricular obliga a 
revisar desde una perspectiva 
histórica los fundamentos que 
lo transformaron en un espacio 
de convergencia política y con-
senso entre los diferentes acto-
res involucrados en la forma-
ción de los futuros docentes 
del país. 

Si bien sus defensores desta-
can el valor heurístico de la 
nomenclatura DS, en virtud de 
obtener un supuesto equilibrio 
entre los tres ejes principales 
del modelo de producción 
(economía, sociedad y 
medioambiente), este término, 
como todo constructo social, 
surge en un contexto histórico 
particular, por lo que se torna 
esencial examinar qué factores 
posibilitaron su transformación 
en un proyecto educativo y el 
sentido que adquieren las acti-
vidades de aprendizaje bajo 
esta etiqueta. 

La inclusión de la EDS en el 
currículum de HGCS responde 
a una concepción curricular 
técnico-positivista, heredera del 
desarrollismo y sus reestructu-
raciones económicas aplicadas 
verticalmente desde el centro a 
los países periféricos. Este en-
foque curricular, anclado en la 
tradición epistemológica y pe-
dagógica del saber colonial di-
vide, fragmenta y sectoriza los 
factores responsables de la cri-
sis ecológica, ocultando la pro-
blemática de fondo que radica 
en el modelo de desarrollo. 
Asimismo, obstaculiza el im-
pulso de una reflexión crítica 
sobre el currículum, limitando 
el fortalecimiento de una ciu-
dadanía decolonial.
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En consecuencia, sostenemos 
que es fundamental repensar 
los nudos irreflexivos que han 
plasmado en el curriculum de 
la FID una visión unívoca de la 
problemática socioambiental, 
cuestionando desde el pensa-
miento decolonial el componen-
te epistémico-político que con-
figura y neutraliza los conteni-
dos relacionados con la susten-
tabilidad. Considerando la natu-
raleza supranacional de la EDS, 
la decoloniedad representa una 
apertura epistémica para que el 
futuro docente incluya en su 
práctica pedagógica la concep-
ción del tiempo, narraciones, 
historias y cosmovisiones de 
nuestros pueblos y así, proble-
matizar desde lo local, la com-
prensión del medioambiente 

En síntesis, a raíz de los 
desafíos que enfrenta la huma-
nidad, este es el momento 
propicio para un giro decolo-
nial en la propuesta curricular 
de la EDS. Dicho giro enri-
quecería el conocimiento pro-
porcionado por la racionalidad 
técnica-instrumental del currí-
culum y permitiría construir 
una nueva concepción de la 
práctica educativa en HGCS, 
que reconozca la multiplicidad 
de saberes y experiencias de 
la otredad epistémica presen-
tes en las comunidades educa-
tivas del país.
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